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SOBRE EL SISTEMA DE CITAS:

A fin de agilizar la lectura del texto, en todos los
casos, las referencias bibliograficas se indican
mediante el primer apellido del autor y el afic de
publicacién de la primera edicién (ejemplo: Durkheim,
1922).

Cuando el texto consultado corresponde a una edicién
posterfor o una traduccién, estos datos se sefialan
inmediatamente después de una linea diagonal (Durkheim,
1922/tr. 1975).

Las paginas citadas se indican siempre al final de la
referencia, precedidas por dos puntos (Durkheim,
1922/tr. 1975: 52-54).

Los datos completos de todas las referencias hechas en
el texto pueden consultarse (salvo indicacion
contraria) en la secciotn bibliografica incluida al
final de este trabajo.



PRESENTACION

La vida y labor teérica de Emilte Durkheim se ubican en
el contexto de la segunda mitad del siglo XIX y principios del
siglo XX en Francia. A4 la luz de esta consideracién inicial,
hablar hoy del pensamiento de Durkheim sobre la educacién

probablemente le parecera al lector abordar un tema
histéricamente rebasado vy, por ende, carente de interés vy
actualidad.

Cominmente se cree que revisar el pensamiento de un autor
que pertenecid a una época distinta a la nuestra constituye una
tarea escolastica o - en el mejor de los casos - guiada por
intereses estrictamente historiograficos; atil en tanto
contribuye a la comprensién y difusién de las ideas del autor,
pero lamentablemente limitada a la mera circulacion y
repeticién de verdades ya descubiertas. En fin, una empresa poco
comprometida con los retos que nos plantea el presente y con la
produccién de nuevos conocimientos.

Sin embargo, esta opinién diffcilmente puede ajustarse al
caso de Durkheim y, en easpecial, a sus ideas sobre la educacién.
En su caracter de ‘“clasico" del pensamiento sociol6gico y
reconocido por clerta tradicién de pensamiento como "fundador”
de la Sociologia de la Educacién, sus puntos de vista sobre el
tema educative han sido por décadas objeto de numerosos
estudios e Interpretaciones, sin que hasta el momento pueda
considerarse como agotada la investigacién al respecto.'

4A qué se debe eate persistente interés por el pensamiento de
Durkheim ?

Ante todo, a la vigencia que mantiene su perspectiva en
el campo de la reflexién sobre el tema educativo.

Esta vigencia no significa, en modo alguno, que a
casi ochenta afios de su formulacién, los puntos de vista de
Durkheim sobre la educacién se ajusten en forma lineal y pura

a nuestra realidad actual. Se refiere, fundamentalmente, a
que su pensamiento ha jugado un papel estratégico dentro del
campo, como punto de partida de numerosos debates.

! Para una interesante discusitén sobre el sentido de los
"clasicos" en la teoria social, consultese Alexander, 1987/tr.
1990:22-51. En torno al debate sobre la paternidad durkheiminana
de la Sociologia de la Educacién y la posicién de Durkheim en el
campo, véanse los apartados 3.2 y 3.3 de este trabajo.
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En este sentido, s8i bien la realidad que Durkheim estudio
se ha modificado sustancialmente y la reflexién teédrica ha
seguido en ocasiones vias distintas a las que este autor
propuso, el nlcleo de su argumentacién sigue siendo un eje
orientador para nuestra actual comprensién de lo educativo.

A principifos de este siglo, el discurso durkheimiano jugé
un papel c¢entral en la constitucién de los sistemas
educativos latinoamericanos. Temas tales como su concepcioén
sobre la naturaleza y logs fines sociales de 1la educacién, el
sistema escolar laico, o la constitucién de una ciencia de la
educacién, representaron un referente comun para nuestros
educadores y reformadores sociales.?

Esta 1influencia se refleja aun, a través de expresiones
diversas, en los modos dominantes de entender, estudiar y
desarrollar las practicas educativas.

Por todo lo anterior puede decirse que hoy por hoy, los
escritos de Durkheim sobre la educacién constituyen una lectura
obligada dentro de la literatura sobre el tema. Este hecho dota
de actualidad a la perspectiva de Durkheim convirtiéndola en un
pensatiiento "vivo" que por sus implicaciones, merece ser objeto
de una persistente reflexidn pedagégica.

Una vez establecidas estas consideraciones de caracter
general, es necesario precisar los elementos que Jjustifican la
realizaciéon de este trabajo.

El presente trabajo se plantea como una investigacidn
preliminar en torno al concepto de educacién en el pensamiento
de Durkheim.

La eleccién de este tema responde a la conviccion -asumida
como supuesto de trabajo - de que el estudio de este autor ofrece
claves para comprender la légica del pensamiento dominante en
la explicacidén de las dimensiones sociopoliticas de la educacidén.

En funcidén de su cardcter preliminar, con este trabajo se
pretende reconocer el estado actual de la investigacién en torno
al tema, como requisito para establecer una lectura informada
y problematizadora de la posicién de Durkheim en torno a
la educacién, Caben respecto a este punto algunas aclaraciones,

? Puiggrés, 1981: 288; 1984: 40 y 1990: 18-19.
a



En un principic, la realizacién de este trabajo fue
enfrentada como un ejercicio de formacién personal tendiente a
revisar criticamente nuestros puntos de vista sobre la
perspectiva durkheimiana en torno a la educacién.’

Tales puntos de vista pueden ser expuestos en los
siguientes términos:

a) La _concepcién de Durkheim constituia una posicién a
enfrentar gistematicamente para todos_aquellos estudiantes, que
en_forma un tanto ingenua, pretepdfiamog arribar a__un
enfoque "critico’ frente a las posiciones funcionalistas de la
educacién,

Fuertemente influenciados por la interpretacién de
un Durkheim “conservador" y “"funcionalista”, lo identificébamos
directamente con aste tipo de posiciones, desechando su
pensamiento sin mayor analisis.

Nuestro interés por Durkheim se centraba en sefialar
sus equivocos y limitaciones en relacién con las posiciones
marxistas, a las que, por lo demads, entendiamos en forma
dogmatica.* .

Tomando en cuenta la "vigencia” del pensamiento durkheimiano
y su vinculo- con las pergpectivas dominantes, la actitud
arriba mencionada equivalia, en los hechos, a eludir el andlisis
directo de Durkheim, anulando as{ toda posibilidad de superacién
critica de gu perspectiva.

? Las consideraciones siguientes proceden de nuestra
experiencia estudiantil en 1la licenciatura en Pedagogia de la
ENEP Aragén, UNAM (1984-1987). No obstante, a riesgo de incurrir
en generalizaciones arbitrarias, consideramos que algunos de los
elementos sefialados son aplicables a otros espacios académicos de
formacion.

4 Sobre ia interpretacién de un Durkheim “conservador”,
ligada estrechamente a la obra de Talcott Parsons, véase el
apartado 3.4 de este trabajo. En relacién a la interpretacién
dogmatica marxista y su critica a Durkheim, cfr. apartado 3.1.2,
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b) Nuestra posicién "critica" ante Durkheim no se apovaba,

sin embargo, en el conocimiento directo de su obra y el contexto
istérico tebdbrico al que ésta pertenecid.

Conociamos a este autor fundamentalmente a partir
de referencias indirectas, tomadas de manuales de Sociclogia de
la Educacién, trabajos introductorios o, en el mejor de los
casos, de los textos mas conocidos de Durkheim, entre los
que destaca Educaclén v Sociologia (Durkheim, 1922).

Esta situacion, sumada a 1la escasa o nula difusién de
otros escritos de Durkheim, literatura critica o
compendios bibliograficos sobre el tema, reducia el campo de
analisgis a un escaso numero de textos, favoreciendo asf el
fortalecimiento de nuestras mids arraigadas representaciones
sobre ¢é1.°

¢) Determinada or_estas condicione nuestra pogiciétn ante
kheim resentaba_ una inpteregante aradoja: la intensidad con
a ue e echazaba estigmatizaban riticaba sus
lanteamiento se allab n_proporciédn directa a facjilidad
son que se_ incorporaban _éstos, _de forma _involuntaria e
inconsciente, a nuestros discursos, al intentar conceptualizar
el proceso educativo.

Asi, al mas ferviente rechazo se unia el uso acritico y
rejterado de los supuestos durkheimianos.

Nos parece que el hecho arriba mencionado expresa uno de
los miltiples mecanismos a partir de los cuales se refuerza la
vigencia del pensamiento de Durkheim. En este caso, el recurrir
reiterada e inconscientemente a sus premisas procedia de una
significativa incapacidad para superar criticamente éstas.

La accién de las interpretaciones simplistas y esquematicas
se expresaba, en términos formativos, en una limitacién de
perspectiva que provocaba efectos contrarios a los que
pretendia ejercer: al descalificar a priori la perspectiva
durkheimiana, contribula mas bien a fomentar su desconocimiento,
obstaculizando asimismo su estudio a través de fuentes directas.

® Un ejemplo significativo de los efectos de esta situacién,
es la reduccion que se hace del concepto de educaciéon de Durkheim
cuando se le encasilla a las definiciones que éste ofrece en
Educacién y Sociologia (Durkheim,1922). Este punto sirve de base
para la definicion de nuestras tesis y se desarrolla en el
apartado 4.2 de este trabajo.
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Cabe aclarar desde ahora que no es el interés de este
trabajo colocar a Durkheim en una posicién que no le
correspondié (revolucionario, marxista, etc.), o eliminar
adjetivos que en cierto sentido le pertenecen.

No se trata pues de esbozar tesis innovadoras sobre
Durkheim pero si, y sobre todo, de desembarazarncs de los
"clichés" en que se encajona la reflexién y gracias a los cuales
se impide 1la forma histérica mas cabal de hacer justicia a su
pensamiento: la realizaci6én de su critica.

Por lo hasta aqui sefialado se comprendera, que en funcién
de sus principales orientaciones, esta Investigacién se plantee
como una revisién critica de nuestra propia formacién. A traveés
de ella se pretende cubrir una necesidad formativa vy, al mismo
tiempo, ofrecer un panorama introductorio (pero asimismo
problematizador) que resulte util a otros lectores poco
familiarizados con el tema.

Inscrita en esta léogica, 1la construccién del objeto de
estudio asumié como ejes de trabajo no s6lo la identificacién y
revisién critica de los textos de Durkheim, sino también vy
fundamentalmente, el analisis de las condiciones (histéoricas vy
tedricas) de producciétn de estos textos y de 1las principales
interpretaciones al respecto.

En particular, el analisis de estos elementos jugaba un
papel de fundamental importancia debido, entre otras cosas, a su
incidencia sobre los procesos de formacién.®

Como producto de una investigacié6n preliminar, este trabajo
se propone al lector como un ejercicio tendiente a reconocer un
campo de estudio, asi como revisar criticamente su constitucién y
desarrollo. En funcién de esta intencién principal, responde la
siguiente estructura.

En el primer capitulo se explicitan las premisas y tesis de
trabajo que orlentan esta investigacién,

Particularmente, se discute el uso reiterado del texto
Educacién v Sociologia como fuente principal (y generalmente
unica) de interpretacién, sefialando algunas de las implicaciones
de este hecho en la comprension del pensamiento de Durkheim sobre
la educacién.

¢ En funcion de las condiciones precedentes se espera haber
dejado sentada la importancia de este proceso. "Leer" a un autor
no es simplemente un ejercicio convenclonal de traduccién de
signos, © un acto rutinizado de la préactica académica o 1la
divulgacioén cientifica, sino ante todo, ¥ por sus implicaciones
formativas, una practica social prefiada de consecuencias.
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Partiendo de esta problematizacisén, los capitulos dos y tres
pretenden c¢ontribuir a un reconocimiento general del campo de
estudio, estableciendo elementos bAsicos para afrontar una
lectura critica de Durkheim.

Asi, en el capitulo dos se describe en términos generales el
estado actual de 1la bibliograffa de Durkheim sobre educacién,
ofreciéndose asimismo una relacién basica de textos.

Por su parte, el tercer capitulo presenta un panorama
general de la historia de las interpretaciones sobre el tema,
centrande la atencién en el origen y desarrollo de las
interpretaciones dominantes. -

Finalmente, en el capitulo cuatro se realiza un primer
avance de interpretacisén., Dade su cardcter preliminar, los
apartados que lo integran adoptan la modalidad de ensayos.

En el primer ensayo (apartado 4.1) se revisa la perspectiva
de Durkheim sobre la educacién dentro del contexto histérico de
la Tercera Republica Francesa, y en particular, del debate sobre
el sistema escolar laico.

El segundo ensayo (apartado 4.2) contempla el analisis de la
funcién metodolégica de las definiciones en Durkheim, sus
alcances y limites, as{ como su papel dentro de la concepcién de
este autor sobre la educacion.

Establecidas estas consideraciones generales, sélo nos resta
entregar este trabajo a la opini6tn critica del lector.

12



CAPITULO 1. DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO.

1.1 CARACTERIZACION DEL OBJETO Y TESIS

DE TRABAJO.

1.2 OBJETIVOS.

13



CAPITULO 1
DRLIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO.

El presente capitulo tiene un doble propésito: 1) establecer los
criterios generales desde los que ha sido formulado nuestro
problema de investigacién; 2) explicitar las tesis que orientan
este trabajo y Jjustifican su estructura. A continuacién
intentaremos cubrir sintéticamente cada uno de estos objetivos.

1.1 CARACTERIZACION DEL OBJETO Y TESIS DE TRABAJO.

Desde el marco de nuestra propia experiencia formativa, ha
sido comin referirse a la perspectiva de Durkheim sobre la
educacién citando uno de sus textos mas conocldes: ca
Sociclogia (Durkheim, 1922).,7

Este trabajo, compilacion de una serie de articulos
publicados en vida de Durkheim, ha sido durante décadas no séleo
uno de 1los textos mas revisados, sino en muchas ocasiones la
fuente unica de acceso al pensamiento de este autor sobre
la educacién.

De este modo, ha sido frecuente deducir el concepto de
educacién de Durkheim de la lectura de EyS o mas ailin, homologar o
reducir dicho concepto a las definiciones que este texto
presenta.

Partiendo de esta identificacién entre "definiciones" y
“concepto"”, en multiples ocasiones hemos identificado a este
ultimo a través de férmulas tales como "la socializaciébn
metédica de la joven generaciéon’; "la accién de las generaciones
adultas sobre las Jjovenes”; "el proceso de formacién del ser
soclal”; el medio por el que la socledad renueva los
condicionamientos de su existencia”; "la accion tendiente a
suscitar y desarrollar en el nifio estados fisicos, intelectuales
¥ morales requeridos por la sociedad y los grupos particulares",

etc.” t

? En adelante este texto se citard como EyS.
* Durkheim, 1922/tr. 1975: 52-54, 60-61, 69 y 106
14



En este sentido, puede decirse que el texto EyS ha tenido
un considerable impacto formativo, al contribuir a la institucién
de un saber generalizado en torno al pensamiento de Durkheim.
Saber que ha tenido a su vez incidencia en la interpretacién
sobre las dimensiones sociales de la educacién.

La reiterada referencia a las definiciones de educacién
propuestas en EyS -sea para afirmar su valor, o para discutir
sus limites - expresa en cierta medida la "centrallidad” de este
texto. Esto es, su funcidén de paradigma en la interpretacién del
pensamiento de Durkheim sobre el tema.

Sin embargo, las implicaciones de la primacia de este
texto, as{ como del saber derivado de su persistente uso como
fuente principal de interpretacién, amerita un analisis mas
detenido.

Al respecto, cabe determinar en qué medida la constante
referencia a EyS responde efectivamente a la consistencia y el
poder explicativo de este texto y no, por ejemplo, a la
reproduccién de una tradicién de pensamiento - de base
funcicnalista- surgida originalmente del estado de la
bibliografia de Durkheim sobre el tema, o incluso, del
desconocimento o inaccesibilidad de otras fuentes.

Asimismo es conveniente sefialar, que si bien el saber
derivado de la lectura de EyS ha tenido cierto valor positivo,
al establecer criterios claves para nuestra comprensién de lo
educativo, en muchas ocasiones ha funcionado también como un
mecanismo limitante en la interpretacién.

Desde la interpretacién dominante de este texto, se ha
constituido una tradicién de pensamiento funcionalista, dentro de
la cual hemos sido formados y de la que proceden muchas de
nuestras representaciones sobre lo educativo.

Establecidas estas condiciones, es posible sostener que una
discusién en torno al concepto de educacién de Durkheim deberia
cumplir ciertas condiciones bésicas de rigor, a fin de evitar la
adopcién acritica de los supuestos que toda una tradicién ha
establecido. A saber:

a) La  _realizacién de una lectura sistematica del
pensamiento de Durkheim sobre la educacién.
Esto es, una lectura global de la teoria social

durkheimiana que permita ubicar las tesis de este autor sobre la
educacion dentro del conjunto de su obra, a fin de establecer las
articulaciones correspondientes,

15 -~
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Esta lectura sistemAtica debe permitir determinar el sentido
y alcances que Durkheim atribuia a las definiciones de su texto
EyS dentro de su perspectiva sobre la educacién, a la vez que
sefialar la articulacién de sus conceptos y categorias en el plano
educativo con los de su sistema tebrico global.

Para el desarrolle de estas acciones se requiere, como paso
previo, la identificaclén de 1a bibliocgrafia general de Durkheim
y de sus textos sobre educacion.

1 analisig histérico critico de las ale
interpretaciones sobre el tema, con el propésito de _reconocer_el
origen,asi _como _determinar la pertinencia de las_representaciones
dominantes al respecto.

Este ejercicio de revisiétn diagnéstica sobre la temitica
nos parece [ndispensable a fin de contar con elementos para una
lectura critica e informada sobre el pensamiento de Durkhein.

En este sentido, asumimos dicha tarea en términos de la
realizacién de una investigacién basica cuyas preocupaciones y
directrices iniciales han sido sefialadas en la Presentaci6tn de
este trabajo.

Conviene adelantar ahora algunos de los principales
resultados cbtenidos, a fin de clarificar el sentido y alcance
de las tesis que organizan la estructura de este trabajo.

Si bien a lo largo de su obra, Durkheim enfrenté en
diversas ocasiones el analisis de la educacién, llegando a
elaborar definiciones preliminares e incluso estudios
particulares, el estado que presenta actualmente su bibliografia
hace dificil una revisién integral de su perspectiva,

En estas condiciones el texto ByS se ha presentado como
un esquema general de la concepciétn de Durkheim sobre la
educacioén.

Sin embargo esta apreciacién, completamente Jjustificable
en términos de su real impacto formativo, debe ser matizada por
algunas observaciones, no siempre explicitas al momento de leer
egte texto.

1.- En principio, en relacién a la naturaleza de los textos
que integran esta compllacién caben alguncs comentarios.

16



Se trata de la reimpresién de cuatro articulos, todos
ellos derivados de la labor docente de Durkheim en sus cursos
sobre educacién:

"Pedagogia y Sociologia"™ (1903).

“La evolucién y el papel de la ensefianza secundaria
en Francia" (1906).

“Educacién"  (1911), aparecido como "lLa educacién, su
naturaleza y su papel”,

"Pedagogia" (1911), reimpreso como “"Naturaleza y método
de la Pedagogia".

Los dos primeros articulos corresponden a las lecciones
inaugurales de sus cursos sobre "Educacién moral® y "Evolucién vy
papel de 1la ensefianza secundaria en Francia", publicados
postumamente como La educacién__moral (1925) y¥ La _evolucién
pedagdgica en Francia (1938). En este sentido, la lectura de
estos articulos debe hacerse a la luz de los cursos a los que
corresponden, a fin de establecer una interpretacién completa
de su sentido e intencién.

En el caso de los articulog "Educacién" y "Pedagogia”
{quizd los mas leidos y que por sus caracteristicas han tenido
mayor impacto formativo ), cabe sefialar que se trata de dos
ensayos breves, preparados para su aparicién en un diccionario
que se incluy6, como libro de texto, en la formacién de
profesores del nivel primaria en Francia.”

Cabe sefialar en torno a este punto dos situaciones:

a) Durkheim no estd aqui discutiendo con especialistas en
el tema, sino dirigiéndose a docentes que inician su formacién
tedrica. Por ende, le interesa mas la ubicacién didactica y
clara del asunto, que el desarrollo sistematico de los elementos
con los que para esta fecha -seis afios antes de su muerte- podria
construir un marco general para la interpretacién de lo
educativo.

b) No obstante, Durkheim no desaprovecha en absoluto su
papel como teérico responsable de la formacién de profesores de
la naciente escuela laica y a su vez, como portavoz de un
discursc dominante sobre la educacion.

Este hecho explica en cierta medida una caracteristica
recurrente de los escritos de Durkheim sobre la educacioéon: su
estilo tendiente mas a lo programatico y normativo que a la
actitud polemizante de trabajos como La_Divisién .del  Trabalo

* Buisson, Ferdinnand (conmp). uveau Dictionajre e

Pédagogie et d'instruction primaire. Hachette, Paris, 1911, pp.
529-536 y 1538-1543, respectivamente.
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Social, o E} Suicidio.

En fin, la importancia histérica del texto no salva las
limitaciones propias de las condiciones de su elaboracién.
Dificilmente podriamos considerar a este texto como una versién
acabada o la exposicién de una investigacién madura sobre el
tema.

2.- Si blen contundente, la exposicién realizada en EyS es
s6lo parte de un trayecto, iniciado por Durkheim desde 1887,
cuando asumi6é en Burdeos el curso de Ciencias Sociales y
Pedagogia, y coronada en sus disertaciones ya como responsable
del curso de Ciencia de la Educacién en Paris (Lukes,1973/tr.
1984:108,357.}).

En este trayecto, que comnprende 30 afiogs de la vida de
Durkheim, su vasta produccién en conferencias, debates piiblicos
¥y cursos, concretd las lineas generales que EyS marca.

Asi, cabria pensar que este texto constituye el compendio
de tesis de un corpus tedrico del que haria falta, para
comprender en su plena dimensién, el conocimiento pormenorizado
de las partes que lo conforman.

3.~ Aun con toda la seriedad que merece el analisis del
texto ByS, vale la pena recordar un hecho basico en relacién con
el pensamiento de Durkhelm. Bste autor nunca publicé en vida un
1ibro sobre educacién.

En este sentido, es posible que el nivel de rigurosidad de
sus escritos sobre educaciédn difiera del que se percibe en el
caso de sus obras clasicas.

Con el sefialamiento anterior no pretenden invalidarse los
aportes de estos textos o las criticas que han recibido. Su
consideraciéon busca maés bien servir como un criterio de
vigilancia para no llevar al extremo interpretaciones sobre
aspectos en torno a los que Durkheim apenas si se expresb, o lo
hizo en forma ambigua.

4,- Para arribar a una comprensién cabal del sentido de EyS
dentro del corpus teérico durkheimiano, es necesario indagar
sobre el significado que el mismo Durkheim habria otorgado a las
definiciones que ahi presenta.

Al respecto s6lo pueden aventurarse respuestas aproximadas,
partiendo de las premisas metodolégicas del autor, lo que
equivale, en cierto modo, a realizar un analisis durkheimiano de
un . texto de Durkheim. A continuacién adelantamos algunos
elementos que apoyan nuestras tesis de trabajo.
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Una lectura comparada de Las reglas del método sociolégico
(LRMS) v EyS hace suponer que, de mantenerse fiel a sus preceptos
metodolégicos, Durkheim habria concebido las definiciones de éste
ultimo texto como provisjionales.

En este sentido, las definiciones de Durkheim deben ser
entendidas como premisas de investigaclén equivalentes al
ejercicio de construccién de un objeto de estudio; como muestra
de la actitud prolija del investigader que se exige a si mismo
hacer entendible a sus lectores el objeto del que habra de
hablar; como expresién del que <caracteriza con la mayor
pPrecisién posible un campo por explorar.

Desde esta perspectiva, las definiciones incluidas en EyS
tienen una funcién metodoloégica precisa: posibilitar la ruptura
con el sentido comGn y consecuentemente, la construccién del
objeto de reflexidén teédrica.'®

En este sentido, las definiciones no buscan cubrir una
funcién explicativa, sino ante todo metodolégica. En otras
palabras, para Durkheim definir ne es adn explicar
sociolégicamente. La construccién de una explicacién amerita el
desarrollo de una serie de preceptos metodolégicos que este autor
sefialé en los capitulo V y VI de LRMS ( Durkheim, 1895/tr.1988).

Con base en la consideracién anterior cabe agregar un
elemento mas a nuestro analisis.

5.- Para Durkheim las definiciones, dada su funcién
metodologica, jamas anticipan conclusiones. Sirven s6lo como
indicadores para reconocer un objeto de estudio y, por tanto, no
pretenden agotar el objeto, sino exclusivamente caracterizarlo.

En este sentido, es pogsible emplear en la construcecidn de
definiciones diversos criterios. Este seflalamiento, como el mismo
Durkheim dejé ver en ia 23 edicion de LRMS, posibilita la
construccién no de una, sino de diversas definiciones posibles
para un mismo objeto de estudio (Durkheim, 1895/2a ed 1902/tr.
1988:47-48) .

Retomando estas consideraciones, caben las siguientes
preguntas:

* Pierre Bordieu es uno de los autores que con mayor
claridad ha destacado la funclén metodoléglca de las definiclones

en Durkheim. Cfr. Bordieu, Pierre, et al (1975). El oficio de
socibdlogo. Siglo XXI, México, 1983.
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4Desarrolléd  Durkhelm otras definiciones de educacion?,
deuéles?, & en qué textos? ¢Existen intentos de conceptualizacion
y explicacién del proceso educativo en su obra ?

Estas interrogantes dan pie a la formulacién de nuestras
tesis de trabajo, mismas que se describen a continuacién.

Tesis de trabaljo.

Partiendo de la evidencla de que en Durkheim las
definiciones tienen el papel metodolégico de preparar }la ruptura
con la prenociones y no precisamente explicar, establecemos que
las referencias mas comunes sobre Durkheinm identifican
equivocadamente las definiciones de EyS con su concepto de
educacién.

Esto es, confunden lo que representa un esquema de partida
con una teoria sobre la educacién que, 1o menos que puede
decirse, es que no puede inferirse de la lectura de dicho texto.

Para Durkheim, como se dijo més arriba, definir no es lo
mismo que explicar.

En la perspectiva de este autor el concepto estaba ligado a
a la comprensién teérica de los hechos y su explicacién causal y
funcional, hecho que implicaba el desarrollo de la teoria.

En el texto EyS puede apreciarse ciertamente la construccién
del objeto, no asi el desarrollo de una teorfa de la educacién
que el mismo Durkheim caracterizé como en procesc de constitucion
(Durkheim, 1922/tr, 1975:94; De Alba, 1990:37).

Asi pues, la comparacion nos sefiala dos importantes
conclusiones:

a) Si bien Durkheim no estructuré una teoria sistematica
sobre lo educativo, avanzé en la construccidén de un objeto que
merece ser revisado y discutide a la luz del conjunto de sus
textos sobre educacién y su sistema tedrico general.

b) Admitiendo la funcién metodolégica de EvS, este texto,
lejos de asumirse como expresién de una teoria durkheimiana de
la educaci6én, debe mas bien ser ubicado como un esquema general,
un encuadre orientador para la lectura de los textos de Durkheim
sobre la educacién.
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El sefialamiento anterior cobra especial interés en la
perspectiva de su confrontacién con estudios particulares de
Durkheim sobre problematicas educativas concretas (La educacién

moral, lLa evolucién pedagdgica en Francia, etc).

Por lo menos en términos metodolégicos, la lectura de EyS
se presenta como inicial, no como conclusiva.

Ahora bien, esta tesis es reforzada a partir del ejercicio
de revisiéon del campo, hecha en los capitulos dos y tres de este
trabajo y desarrollada en sus lineas generales en el cuarto
capitulo. Su enunciacién aqui tiene mas bien la finalidad de
establecer un punto de partida para el desarrollo de futuras
investigaciones.

Premisas y supuestos de investigacioén.

Si bien a lo largo del presente apartado se han destacado
algunos de los supuestos que soportan este trabajo, es
conveniente explicitar las premisas basicas de la investigacion
que aqui se propone.

1.~ Partimos de considerar el discurso de Durkheim sobre la
educacién como producto de un proceso de permanente construccién,
de cara a las problematicas histéricas y tebéricas que a lo largo
de su vida enfrenté6.

En este sentido, su pensamiento sobre la educacién no es un
conjunto de planteamientos libres de contradiceiédn, o que
necesariamente tienen que identificarse en diferentes womentos
o diferentes obras. La concepciéon de Durkheim sobre la educacién
no es fija; se modificé a partir de 1la inclugsiétn de nuavos
elementos, del debate con otras posiciones, etc.

2.- El concepto de educacién que Durkheim desarrclla en sus
diferentes textos pertenece a un sistema teébrico general gue debe
ser comprendide al menos en sus lincas generales,a fin de emitir
un Juicio documentado y critico usobre sus puntos de vista en
torno‘al tema.

Debe comprenderse pues a la educaciétn dentro de su aobra como
un, concepto sistematico y no operacional. Esta sistematicidad
alude a-la articulacién del tema educativo con el conjunto de
las preocupaciones teéricas de este autor, sin negar por ello su
necesaria especificidad.
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i ‘Por lo demas puede decirse, en términos generales, que esta
naturaleza sistemdtica de todo concepto alude a su pertenencia a
una teorifa, a la vez que explicita una posicién frente al mundo.

Todo concepto explicita un punto de vista; no- puede
reducirse al acto neutral de "caracterizar". Dada su naturaleza
eminentemente selectiva, toda definicién ofrece una lectura de

. lo real, destacando cierto tipo de elementos y sllenclando
inevitablemente otros.

3.~ El texto EyS constituye un esquema general de la
perspectiva de Durkheim sobre 1la educaci6tn. Sin embargo, en
cuanto tal, debe ser analizado en funcidén del proceso de su
producciédn y no ajsladamente,

Biograficamente, el trayecto puede ser establecido entre
los afios de 1887 y 1911, Metodoldgicamente, habria que partir de
las premisas vertidas en LRMS, para arrfbar al analisis de
investigaciones particulares sobre la educacién, de cuya muestra
tenemos publicaciones péstumas, cursos conferencias y articulos
publicados en vida.

4,-El1 interés de una discusién sobre el concepte de
educacion en Durkheim se centra en comprender la especificidad
de lo educativo en su obra.

Haciendo un simil del propio intento de Durkheim, puede
decirse que, asi como éste afronté en LRMS la tarea de definir
criterios metodolégicos para abordar el estudio de lo social vy,
en ese sentido, entender su especificidad y explicarla, una
lectura pedagbgica, interesada enh comprender &u perspectiva
deberia, partiendo de los principios de éste, abocarse a
comprender la naturaleza de lo social-educativo, a través de la
interrelacién de las proplas categorias durkheimianas.

5.- Creemos de interés avanzar eh la clarificacién del
discurse durkheimiano sobre la educacién, a fin de comprender su
influencia y proyeccitén hacia el presente en distintos ambitos:

a) El de 1la formacién de profesores. En este A&ambito las
premisas durkheimianas mantienen su vigencia a través de la
formacidn normalista que cohserva, hasta nuestros dias ecos de
su herencla francesa en la que Durkheim se halla presente.

b) El de la conformaci6én de un discurso sociolégico
dominante, desarrollado inicialmente en el seno de las
universidades y, a través de ellas, instituido como paradigma en
la interpretaciédn social de la educacién,
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En torno a este ultimo aspecto meréce una mencién particular
la - vigencia de conceptos durkheimianos tales como educacioén,
Pedagogia y Ciencia de la Educacién.'!

La {nfluencia de estos conceptos afecta no sé6lo los
contenidos de realidad que posibilitan - y los que niegan -,
sino también la perspectiva metodolégica desde la que se piensa
y trabaja tales conceptos.

Asi, desde tales concepciones se ha formado una larga serie
de supuestos apoyvados por tradiciones no siempre claras para
quienes las asumimos. De ahi la pertinencia y necesidad de
enfrentar, como una tarea formativa necesaria, la revisién de
las propias ideas en torno a Durkheim a partir de un analisis
directo de su obra.

6.-Este trabajo propone una bibliografia basica para el
estudio de 1la perspectiva de Durkheim sobre la educacién. No
obstante, dicha propuesta conlleva una serie de supuestos
y elecciones metodolédgicas que deben ser explicitadas.

Al definir una bibliografia no s6lo se ponen en juego un
conjunto de técnicas destinadas a identificar fuentes de
informacién. Se realizan elecciones metodolégicas que repercuten
significativamente en la construccion del objeto de estudio.

Dada su naturaleza inevitablemente selectiva, toda relacién
bibliografica supone un recorte de la realidad, mediante el cual
se ponen de relieve ciertos aspectos de la realidad,
silenciindose simultaneamente otros.

En este sentido, a partir de dicha relacién bibliografica
se propone una lectura particular del autor e, indirectamente,
se ofrece una imagen determinada de éste.

Asi, el problema no reside en evitar esta intencionalidad
inherente a toda propuesta bibliografica, sino mas bien,
reconociendo ésta, en justificarla te6ricamente. Esta
consideraci6n tiene las siguientes implicaciones:

~ No puede hablarse mas de bibllografias naturales. Todas
ellas corresponden a una construccién determinada. Por ende, son
producto de la perspectiva selectiva del campo de sus creadores.

' En este proyecto nos restringimos al anaAlisis del
concepto de educacidén en Durkheim, desde sus dimensiones
sociopoliticas., Temas tales como la relacién Pedagogfa-Clencias
de la Educacién, o la perspectiva epistemolégica y metodoldgica
durkheimiana, son abordados sélo Indirectamente. Cfr. al respecto
los trabajos de De Alba, 1990: 36-38 y Geneyro, 1990: 81-87, asi
como los textos indicados en el capitulo 3, nota No. 5.
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- No hay, en rigor, una bibliografia sobre el tema, sino
propuestas bibliograficas, con diferentes sentidos, alcances e
implicaciones.

Para la definici6tn de la bibliografia basica que propone este
trabajo, se ha procurado Mantener una lectura abierta de lo
" educativo, entendiéndolo mas allad de lo explicitamente referido
al ambito del espacio escolar y sus actores (brofesores, alumnos)
y evitando toda selecciébn acritica de textos basada en la
asuncién de tradiciones establecidas, o guiandonos meramente
por la presencia del término “educacién”.

7.~ Desde esta perspectiva, entendemos a la formacion, -
expresada en los miltiples procesos de socializacién humana,-
como un objeto central de la reflexién pedagégica. Asf, es
posible realizar, como sefiala Adriana Puiggrés, lecturas
pedagégicas de multiples procesos sociales en los que se
producen procesos formativos (Puiggrés, 1984:11).

En este marco, una reflexién sobre 1o educativo debe
rastrear, en el conjunto de la obra durkheimiana, el problesn de
la formaciédn social del sujeto. Esta consideracién permea
la construccién de una bibliografia critica sobre el tema.

Dado que dicha tarea rebasa nuestras posibilidades, hemos
optado por establecer una relacién preliminar de textos.

La presente relacién se apoya en una revision de los
principales compendios bibliograAficos sobre el tema. En ella se
incluyen, tanto textos procedentes de los cursos de Durkheim
sobre educacién, como otros que, aunque referidos formalmente a
tematicas distintas, mantienen una relacién estrecha con
problemas referidos a la educacién moral.

Esta eleccién no es arbitraria. Dentro de sus cursos sobre
educacién y sus referencilas indirectas al tema, Durkheim asigné
una importancia capital a la educacién moral. Esta fue el puente
desde el que este autor articulé sus analisis sobre lo educativo
a su perspectiva tedrica general
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1.3 OBJBTIVOS

. .En funcién de las consideraciones desarrolladas en el
apartado anterior, se plantean los siguientes objetivos de
investigacion:

1) Describir el estado actual de los textos de Durkheim sobre la
educaciédn, ofreciendo una propuesta bibliografica preliminar.

2) Revisar las principales interpretaciones en torno al concepto
de educacién en Durkheim, destacando las referidas al analisis de
sus dimensiones sociopoliticas.

3) Realizar una interpretacién de la perspectiva de Durkheim
sobre 1la educacién, a partir del analisis de su contexto
histérico y sus premisas tedrico-metodolégicas.

4) Identificar lineas generales de investigacidon que permitan
profundizar la reflexién en torno a la especificidad de lo
educativo en el pensamiento de Durkheim.

A fin de ubicar graficamente la correspondencia de cada uno
de estos objetivos con los apartados que integran este trabajo,
pueden revisarse adicionalmente los cuadros T y 2, incluidos en
la secciétn de Anexos.
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CAPITULO 2
CONSIDERACIONES BIBLIOGRAFICAS.

Dentro de los espacios destinados - a la formacion
deprofesionales en el campo de la educacién, el analisis de los
Planteamientos de Durkhelm se realiza en ocasiones considerando un
escaso numero de textos del autor, cuando no partiendo
directamente de la revisién de trabajos de caracter general e
introductorio, en los que se expone y analiza sumariamente su
perspectiva.

Esta situacién responde no sélo a una extendida tendencia al
estudio fragmentario e indirecto de los autores (sobre todo en el
caso de cursos en que prevalece un enfoque panoramico), sino, ante
todo, a la naturaleza misma de la bibliografia de Durkheim sobre
el tema. El objetivo de este capitulo es mostrar brevemente el
estado actual de la bibliograffa de Durkheim sobre la educacién,
ofreciendo al mismo tiempo una relacisn prellminar de los textos
que compenen ésta.

2.1 LOS TEXTOS DE DURKHEIM SOBRE EDUCACION.

Al revisar la bibliografia de Durkheim sobre 1la educacién,
nos topamos de entrada con algunas dificultades. En principio, con
la naturaleza heterogenea de los materiales que la conforman.

La produccién tedrica de Durkheim presenta, debido a
cuestiones de tipo fundamentalmente biografico, una lamentable
irregularidad.

Durkheim tuvo un periocdo de produccién intensa que abarca los
affos de 1893 a 1897, mismos en los que aparecieron la mayoria de
sus principales obras; La Divisién del Irabajo Seogial (1893); Lag
reglas del método sociolédgico (1895); y El Suicidio (1897) , asi
como un considerable numero de articulos, conferencias y cursos
sobre temas diversos e Sociologia, Pedagogia y Psicologia
aplicada a la Educacién.

Después de este primer periodo creador, nuestro autor redujo
significativamente el desarrollo de sus investigaciones
personales, al aceptar diversos cargos de direccién académica vy,
sobre todo, al asumir la coordinacién general de L'Annee
Sociologigue, publicacién primera en su tipo, destinada a difundir

En adelante, estas obras seran citadas como LDTS, LRMS, y SUul,
respectivamente. Los cursos de Durkheim sobre educaciéon pueden
consultarse en el anexo No 3 de este trabajo.
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anualmente los avances en materia de investigacién vy metodologia,
en el campo de las Clencias Soclales.

Ciertamente, Durkheim reflexionsd sobre el tema educativo
asumiéndolo como parte integrante de su perspectiva socioldgica y,
en este sentido, sus pEinclpales obras ofrecen importantes
referencias sobre el tema.

Sin enbargo, la parte sustancial de la reflexién de nuestro
autor al respecto (procedente sobre todo de sus articulos y cursos
unjversitarios) Jjamds pudo ser sistematizada por éste con fines de
su presentacidén integral.

Asi pues, Durkheim nunce publicd un libro sobre educactiédn. Su
pensamiento sobre el tema se encuentra distribuide desigualmente
en textos de naturaleza y alcances diversos, provenientes de su
labor docente (manuscritos,articulos,comentarios, participaciones
en debates y defensas de tesis, planes de clase, etc.).

Esta sltuacién determina las caracteristicas estlilisticas
otécnicas y, en ocasiones, hasta el nivel de profundidad de tales
escritos.

En sus textos sobre educacién, Durkheim buscaba establecer
bases teéricas para la reflexiédn, pero asimismo, dada la
naturaleza del publico al que se dirigia, se sentia obligade a
orientar sus ideas hacia temas de interés practico, sefialando
problemas y ofreciendo soluciones y guias para la accién.

Debido a esta situacién, en los textos de Durkheim prevalece
el interés por desarrollar didActicamente los temas, a £in de
lograr en el lector una comprensién clara y panoramica del asunto
tratado.

La situacién anterior implicé a Durkheim, inevitablemente, la
adopcidén de un cierto esquematismo que redujo las posibilidades
polémicas de su discurso, sugiriendo al mismo tiempo un uso
programatico de considerables implicaciones para la formacién de
las generaciones posteriores vy la interpretacién de su
pensamiento.

Debido precisamente a su intencién, muchos de los trabajos de
Durkheim sobre la educaclén asumen un caracter decididamente
general, didactico y programatico.

Como sefiala atinadamente Carlos lLerena (Lerena, 1983:400), el
discurso durkheimiano sobre la educacién estuvo destinado, por sus
origenes mismos, no a tedricos sociales, sino a profesores
normalistas dedicados a la ensefanza primaria y secundarie en

2

Cfr. Fauconnet, 1922/tr.1975:11 y Lerena, 1983:400. Asi, el tema
educativo aparece en ciertos pasajes de interés, como recurso para
{lustrar importantes tesis teéricas (la definicién de '"hecho
social" en LRMS), o como problematica implicita en el desarrolle
de diversos analisis sociolégicos (los tipos de solidaridad en
LDTS; la crisis de los mecanismos de integracién en SUL).
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Francia.

”Esta situacién impone ciertas reservas y matices al analisis
v critica de los planteamientos durkheimianos.

No sabemos hasta qué punto nuestro autor habria tenide que
ajustar cuentas con dichos escritos para integrarlos a su
‘concepcisén global. Lo que tenemos de &l son notas, esbozos
generales que no pueden ser comparados, en cuanto a profundidad y
rigor, con las obras que Durkheim publicd en vida.

. Pero si en torno a la educacién no existe {como en los casos
del estudio del suicidio, la diferenciacién social, o el fendmeno
religioso) una obra integral de referencia publicada por el mismo
Durkheim, no debe derivarse de ello que su produccién al respecto
carezca de importancia.

Pese a presentar una estructura tan asistematica, los puntos
de vista de Durkheim sobre el tema poseen considerable interés y
profundidad (Cfr., Alpert, 1939/tr. 1945/2a ed. 1986:76, 260).

La literatura critica en torno a 1los planteamientos de
Durkheim sobre el tema ha sido coplosa, desde la aparicién de sus
textos hasta nuestros dias. Este hecho demuestra, en gran medida,
lo sugestivo de sus tesis y su persistencia dentro de los debates
contemporaneos.

Asimismo, pese a su condicién, los textos de Durkheim
constituyen actualmente nuestra tUnica via para establecer, en
funcison del estado de la reflexién de este autor, sus principales
orientaciones y los resultados alcanzados en sus investigaciones
sobre educacién.

Ahora bien, una vez seflalado el interés de 1los textos
durkheimianos sobre la educacién, es preciso determinar el estado
actual de su composicién, asf como las caracteristicas que
pPresentan.

Durkheim fue un pensador prolifico en el campo de la
educacién. Tanto por su formacién, come por la naturaleza del
contexto que le toco vivir, lo educativo constituys una
preocupacidn profunda y persistente, articulada a sus principales
inquietudes politicas y profesionales.

Por otro lado, dadas las peculiares condiciones de su ingreso
a la labor universitaria, nuestro autor se vié obligado, desde los
inicios de su carrera docente, a destinar permanentemente uno y
hasta dos tercios de su tiempo a la elaboracidén e Iimparticién de
cursos y conferencias sobre el tema.

Si se toma en cuenta que Durkheim redactaba integramente cada
uno de estos cursos - mismos que fueron muy variades a lo largo de
sus treinta amos de labor docente - el volumen de los materiales
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producidos por nuestro autor debié ser, sin uda. considerable.3

Sin embargo, la prematura muerte de Durkheim y 1la ocupacisn
alemana durante la Primera Guerra Mundial, provocaron la
irremediable pérdida de una parte considerable de sus escritos.

La compilacion y publicacion de los materiales que se han
recuperado, as{ como la reedicién de aquellos publicados en vida
de Durkheim, ha venido cubriéndose solo en fechas recientes, sin
que hasta el momento pueda considerarse como totalmente concluida.

En los afos siguientes a la muerte de Durkheim aparecieron
varios trabajos péstumos, editados a partir de materiales
preparados expresamente por Durkheim para su publicacién futura,
as{ come borradores y manuscritos de cursos integramente
redactados que se encontrarnon entre sus papeles personales.

En 1922, Paul Fauconnet resefi¢ .la obra de Durkheim sobre
educacion, indicando la existencla de ciertos cursos néditos,
mismos que fueron comentados en 1925 por Marcel Mauss.

Desde entonces se han publicado algunos de estos trabajos,
posibilitandose la constitucién de una relacién de textos sobre el
tema un poco mas nutrida

Como resultado de las situaciones arriba sefaladas, la
bibliograffa durkheimiana sobre la educacién presenta, de acuerdo
a su origen, la sigulente composicion:

1)Escritos publicados en vida :articulos, informes y reseRas
firmados por nuestro autor; fragmentos o resumenes de sus
participaciones en debates publicos, defensas de tesis vy eventos
académicos relacionados con el tema.

2) Compilaciones : ediciones a carge de los discipulos o
estudiosos de Durkheim, elaboradas a partir de la seleccién o
reimpresién conjunta de materiales contenidos en el inciso
anterior,

3) Publjcaciones postumas ¥y de fnéditos: escritos preparados
por Durkheim para su publicacién; apuntes, borradores y planes de
clase provenientes de sus cursos publicados después de su muerte
por discipulos o compiladores de su obra.

El anAlisis y la apropiacien critica de esta bibliografia
representa una tarea de considerable magnitud .

3
Debieron ser cuando menos 38 las disertaciones que Durkheim
ofrecid sobre educacién. bajo la forma de cursos y conferencias
dirigidas principalmente a profesores de ensefianza baslica v
secundaria. Cfr. Anexo No. 3 de este trabajo.

-4
Cfr. Fauconnet, 1922/tr.k1975:30. 38 y 40: .Mauss, 1925:485-488.
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En principlo, su revisién exige efectuar una valoracién de
conjunto que permita apreciar la articulacién que guardan  este
tipo de escritos entre si, asi como su ubicacisn dentro del
sistema teédrico de Durkheim.

A estas tareas, ya de por st vastas, habria que agregar el
inconveniente de la lengua: ne todos los escritos de Durkheim
sobre educacidn son accesibles en ediciones en espafiol.

Con lo hasta aqui seKalado, se espera haber ofrecido un
panorama de la bibliografia de Durkheim sobre la educacion y el
egstado actual de la investigacién al respecto. A continuacién,
plantearemos 1ias condiclones y criterios desde los que fue
definida la bibliografia preliminar propuesta en este trabajo.

2.2 CRITERIOS PARA LA DEFINICION DE UNA BIBLIOGRAFIA BASICA.

Hasta donde sabemos, ne se ha establecido adn una relacié¢n
completa de textos de Durkheim scobre la educacién.

Un calculo conservador, restringide a los materiales
procedentes de sus cursos universitarios y las compilaciones
existenges sobre el tema, arrcja un saldo provisional de 48
textos.

Ciertamente, esta relacién constituye un importante punto de
partida. Sin embargo y pese a su considerable extensién,
diffcilmente podria decirse que como tal agote la perspectiva de
Durkheim sobre el tema.

Como se sefialé anteriormente, 1los materiales que componen
esta bibliograffia presentan caracteristicas vy alcances nuy
diversos, hecho que dificulta su estudlio comparativo.

Por otro lado, una interpretacién integral de ellos 8sélo es
posible en la medida en que se establezca su articulacién con el
sistema tedrico de Dukheinm.

Asi, la bibliografia bisica a considerar para la comprensién
de nuestro tema se amplia considerablemente,

No  obstante, este ultimo sefalamiento es demasiado
general¢Cémo podemos establecer dicha articulacion 2 ¢Es
necegario revigar la totalidad de la obra durkheimiana? Y de no
S

Para la conformaclién de esta primer relaciédn de textos nos
apoyamos en 1los compendlos bibliografices de Steven Lukes
(Lukes, 1973 /tr, 1984 : 552-577) y Victor Karady (Karady,
1975-111487-539). Ver cuadros 1, 2 y 3 de este apartado.
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ser asi,dqué textos deben ser considerados?

La definicién de una bibliografia basica -tanto para éste
como para todo tema de investigacién -es un asunto problematico
que amerita algunas consideraciones generales.

Al definir una bibliografia no sélo sSe ponen en Jjuego un
conjunto de técnicas degtinadas a identificar fuentes de
informacién. Se realizan elecciones metodolégicas que repercuten
significativamente en la construccién del objeto de estudio.

En 1922 Paul Fauconnet presentsd, en su estudio introductorio
al libro Edycacién y Sociologia una primer relacién de los textos
de Durkheim sobre educacién.

El texto de Fauconnet, titulado “La obra pedagégica de
Durkheim", constituye una de las primeras valoraciones de conjunto
sobre la perspectiva durkheimiana de la educacién (Fauconnet,1922/
tr. 1975).

Por su parte, Maurice Halbwachs presents, en su
"Introduccion” a La evolucidép pedagégica en Francia (1938), una
segunda relacién de textos ( Halbwachs, 1938/tr. 1981:23-24).

El criterio seguido por Fauconnet y Halbwachs fue en
principio bastante elemental, pero a fin de cuentas comprensible
si se toma en cuenta el estado de la bibliografia durkheimiana en
ese momento: considerar sélamente textos procedentes de los cursos
de Durkheim sobre el tema.

Con el desarrollo de estudios al respecte, no tardé en quedar
claro que la revisién de otro tipo de textos, no referidos
explicitamente a lo educativo (por ejemplo 1los de moral e
integracdn social) ofrecia asimismo elementos utiles para una
reflexién pedagdgica.

Asi, el incremento de la bibliografia durkheimiana sobre la
educacién en los ultimos afos, ha sido producto de incorporar al
campo una serie de materiales que tradicionalmente habfan quedado
excluidos de ¢é1.

La compilacion Educacion como socializacidn (Durkheim, 1975b)
es un ejemplo claro de este hecho, pues incluye textos
habitualmente clasificados como "filoséficos'o referidos al
estudioc de lo moral.

Por lo anterior puede decirse que definir un campo
bibliografico es un proceso complejo, que rebasa c¢on mucho las
convenciones terminoldgicas.

Una clasificacion bibliografica centrada exclusivamente en
recoger textos que por su titulo o procedencia se refirieran
explicitamente a lo educativo, pero que olvidara vincular estos
textos cen el conjunto de la perspectiva durkheimiana, no solo
correria el riesgo de ser incompleta, sino incluso, de incurrir en
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serios reducclonismos.6

-Pero si en aras de una lectura mas integral, el margen
bibliografico se amplia, de ello deben inferirse asimismo ciertas
consecuencias:

a) No puede hablarse mas de bibliografias "naturales”. Todas
ellas corresponden a una construccién determinada y, por ende, son
producto de la yerspectiva selectiva del campo de sus creadores,

b) No hay en rigor, una bibliografia sobre el tema, sino
propuestas bibliograficas con diferentes sentidos, alcances e
implicaciones.

Dada su naturaleza inevitablemente selectiva, toda relacién
bibliografica propone un recorte de la realidad, poniendo de
relieve ciertos aspectos y silenciando simultineamente otros.

En este sentido, a partir de ella se propone una lectura
particular del autor e indirectamente, se ofrece una imagen
determinada de éste.

El proceso seguido en la temAtica gue nos ~ocupa, muestra
claramente que desde la relacién bibliografica propuesta por
Fauconnet hasta nuestro dias, la interpretaci¢n sobre Durkheim se
ha enriquecido.

Por tanto, todo parece indicar que la investigacién debe
arriesgarse en nuevas lecturas, apostar a nuevas interpretaciones
y asimismo debatirse en el campo de las diferentes posturas.

Al presentar esta relacién bibliografica somos conscientes de
las implicaciones de los supuestos anterlores y, consecuentemente,
de las limitaciones inherentes a la presente propuesta.

En tanto iniclal, esta bibliografia deja fuera textos que
tendrian que incluirse para conformar una biblicgrafia critica
sobre el tema.

No obstante, en la medida en que la revisién completa de la
obra de Durkheim rebasa las posibllidades de este trabajo, se ha
optado por realizar una delimitacién basada en los criterios que
se enuncian a continuacién.

6

En tanto las disciplinas se constituyen a partir de problemiticas
tedricas y relacliones entre conceptos, la definicion de un campo
no responde a la simple divisién fisica de objetos, tomados
directamente de la representacién cotidiana. La soclologia de la
educacién - condenada por un origen ligado a la atomizacién del
pensamiento y la separacién de esferas - induce en ocasiones a
repregentaciones de este tipo. No obstante, una actitud eritica,
interesada en rebasar este nivel inmediatista, puede "leer" Ilo
educativo en multiples procesos sociales referidos a la formacién
del sujeto social, posibilitando ast nuevas opciones
bibliograficas.
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1) La presente relacién incluye tanto textos procedentes de
los cursos de Durkheim sobre la educacién,| como otros que, aunque
referidos formalmente a tematicas distintas, mantienen una
estrecha relacién con problemas referidos al espacio escolar y la
educacién moral.

procurado mantener una lectura abiert de lo educativo,
entendiéndolo mas alla de lo referido al spacio escolar y sus
actores (profesores y alumnos). En este sentido entendemos a la
formacidn - expresada en los méltiples procesos de socializacisn -
como un objeto central de reflexi¢n pedagégica.

2) Para la definicién de esta bib&lografia basica hemos

3) Asumir una propuesta bibliografica de este tipo, supone
que lo educativo es un ambito Integrante de\la perspectiva tedrica
general de Durkheim y no un apartado independiente de &l.

Asi{,lo educativo debe rastrearse (a través del analisis de
log procesog de socializacién),a lo largo del total de la obra
durkheimiana.

4) Ahora bien, ante la necesidad de delimitar nuestro campo
btbliografico de partida, se ha establecido como tematica central
de esta relacion, la referida a la educacion moral,

Esta eleccidén no es arbitraria. Dentro de sus cursos sobre
educaciodn, Durkheim asignéd siempre una importancia capital a este
tema.

Por otro lado fue precisamente a traves de lo moral que
Durkheim articulé sus analisis sobre lo educativo a su perspectiva
tedrica general ( Lukes, 1973 /tr. 1984 : 109 ).

S) En tanto el objetivo de la relacién es brindar una visién
panoramica del campo, hemos restringido lo mas posible el ntmero
de textos manteniendo preferentemente aque}los que a nuestro
Juicio contribuyen a ofrecer un cuadro integral y problematizador
de la tematica.

Con esta depuracién se pretende favorecer, tanto la
presentacién de los materiales, como la realizacidén de cuadros
adicionales que muestren graficamente la i{stribucién de los
textos de acuerdo a su origen y el tipo de tenaticas tratadas.

6) La relacién comprende 48 textos, Por demas esta Indicar
que puede ser ampliada en funcisen de nuevas anestigaciones. En
todo caso, ese es precisamente el objetivo de su realizacidn:
motivar la lectura de log textos incluidos y eptimular la busqueda
de nuevas fuentes.

. 7) Las obras publicadas en vida de Durkheim LDTS, LRMS, SUIL,
y Las formas elementales de la vida religiosa|(1912), merecen un

tratamiento aparte que no es posible realizar ¢n este trabajo. No
obstante, sus datos ze indican en la bibliografia final.
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8) Concluidas las aclaraciones basicas sobre la delimitacisén
de los textos, resta sdlo explicar los criterios para la lectura
de la informacién seleccionada.

a) Los textos se ordenan de acuerdo a la clasificacién
mantenidaen este apartado.

CUADRO TEXTOS
F : 1 Escritos publicados en vida
i . 2 Compilaciones,
v -3 Publicaciones péstumas y de
inéditos.

b) Adicionalmente, se incluyen en el cuadro No. 4 referencias
bibliograficas no confirmadas, por tratarse de textos
presumiblemente existentes pero aan inéditos,

¢) Los cuadros 5 y 6 muestran grAficamente la distribucisén de
los textos contenidos en los cuadros 1, 2 y 3, segun su origen vy
tematica.

d) Los cuadros pretenden ofrecer informacisn basica sobre los
textos seleccionados. En este sentido s6élo se mencionan los
siguientes aspectos:

- Nombre (traducide libremente al espafol).

- Tipo (curso, leccidn, contribucién, articule, etec.).

~ ANo de publicacién.

- 81 ha aparecido en compilaciones o se ha reeditado
individualmente.

- 81 existen traduccliones al espafiol.

e) Todoes 1los datos no incluidos en los cuadros pueden
revisarse extensamente en la seccién bibliografica
correspondiente, asi como en el anexo No, 3 " Cursos de Durkhein
sobre educacién. "

f) En los casos en que el texto en cuestién procede de un
curso repetido por Durkheim en diferentes aflos, se seffala
tnicamente la fecha correspondiente a la versidn impresa.

£) En tanto las compilaciones y traducciones de algunos
textos son maltiples y corresponden a diferentes affos, se ha
optado por indicar simplemente ia existencia de éstas con una(C) o
una (X, Del mismo modo que en el inciso (e), la bibliografia final
de este trabajo ofrece la informacién completa sobre este punto.
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2.3 RELACION DE TEXTOS
CUADRO No.l ESCRITOS PUBLICADOS EN VIDA.

NOMBRE e | M | s | oran
BORMCTOM cacton KEEDTTAOO
1)La FILOSOPIA EN LAS wricio | 31887 | 1887 c

UNIVERSIDADES ALEMANAS

2)LA ENSESANZA FILGSOFICA Y pmeno ] 31895 | 1895 [of
LA AGREGACION EN FILOSOFIA

3 ) REPRESENTACIONES wetenio | 1598 | 1898 o]
INDIVIDUALES Y
REPRESENTACIONES COLECTIVAS

4)EL INDIVIDUALISMO Y LOS urteno | 1898 | 1898 c
INTELECTUALES b
5)LA INTRODUCCION DE LA «ms | 1899 [ 1899 c
SOCIOLOGIA EN LA ENSERANZA
SECUNDARIA
6)PAPEL DE LAS UNIVERSIDADES . | 1900 | 1901 R
EN LA EDUCACION SOCIAL DEL a
PALS
7)RELIGION Y LIBRE cwrams | 1901 | 1901 c
PENSAMIENTO b
8) PEDAGOGIA Y SOCIOLOGIA w1 1902 | 1903 c

a
9)LA PSICOLOGLIA COLECTIVA DE | ZENrY| 1903 | 1903 c
LA ESCUELA R b
10)LA PEDAGOGIA EN SU " 1903 | 1903 c
RELACION CON LA SOCIOLOGIA o
11)LA CLASIFICACION DE LOS W | 1903 | 1903 c
CARACTERES Y LA PEDAGOGIA i d

TO]

12)PEDAGOGIA Y SOCIOLOGIA wma | 1904 | 1904 c

a

13)LA ELITE INTELECTUAL Y LA womsa 1904 | 1904 c
DEMOCRACIA. b

14)LA PEDAGOGIA DE HERBART nr. | 1905 | 1908 c
o=t a

15)LA MORAL SIN DIOS: ENSAYO oras 1905 | 1905 (o]

DE SOLUCION COLECTIVA (LA b
ENSENANZA RACIONAL DE LA
MORAL)
16)LA SEPARACION DE LAS e | 1905 | 1905 c
IGLESIAS Y DEL ESTADO - c

1o
17)LA EVOLUCION Y EL PAPEL DE | weues | 1905 | 1906 c
1A ENSERANZA SECUNDARIA EN a
FRANCIA,
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e | s | Broa | B
BORALT 0N o NEEDITANO
18)LA DETERMINACION DEL HECHO | === 1906 | 1906 c
MORAL b
19)RESPUESTA A LAS OBJECIONES | I 1906 | 1906 c
DE (18) c
20)MORAL,RELIGION Y SOCIEDAD | °=w | 1906 | 1906 c
p
21)LA MORAL DE GUYAU (EL ne.e | 1906 | 1906 c
PROBLEMA DEL INDIVIDUO Y LA " e
SOCIEDAD) bl
22)LA MORAL CIENTIFICA =yl 1906 | 1906 c
= F
23)LA REFORMA DE LAS ne | 1907 | 1507 [
INSTITUCIONES JURIDICAS ¥ LA | ™=
ENSERNANZA DEL DERECHO.
24)LA MORAL POSITIVA n 1908 | 1908 c
(RACIONALIZACION DE LA
MORAL) .
25)LA ESPECTALIZACION EN LAS |%w=o} 1909 { 1909 c
FACULTADES DE LETRAS Y LA a
ENSERANZA DE LA FILOSOFIA
26)EL PRIMER DESPERTAR e | 1909 | 1909 c
INTELECTUAL DEL NIROC - b
=
27)LA EFICACIA DE LAS " 1909 | 1909 c
DOCTRINAS MORALES (SOBRE EL c
FUNDAMENTO RELIGIOSO O LAICO
A DAR A LA MORAL) .
28)LA NOCION DE IGUALDAD " 1909 | 1909 c
SOCIAL(RELACION ENTRE LAS a
IDEAS IGUALITARIAS Y LA
RACIONALIDAD DE LA MORAL).
29)DEL APRENDIZAJE ANIMAL A n 1909 | 1909 c
LA EDUCACION e
30)JUICIOS DE VALOR Y JUICIOS | ~7=e| 1911 | 1911 c
DE_REALIDAD a
31)EDUCACION amtcxa | 31911 | 1911 c
b




O

CUADRO No.l ESCRITOS PUBLICADOS EN VIDA.

(CONTINUACION)

NOMBRE 0 Ao Ao COMPI | TRAD
APRX PUBL. | LADOw | AL
DE o ESP
ELAB REEDX

TADO»

32) PEDAGOGIA sertao 1911 1911c C X

33) INFANCIA arrtcao 1911 1911d C

34) EDUCACION SEXUAL | ot 1911 1911e [

35) LA CULTURA TArTLCIEAIN o 1912 1912 [o]

GENERAL, Y LA REFORMA

DE LA ENSERANZA (EL

INTERNADO Y ESCUELA

NUEVA)

36) EL PROBLEMA Hrrigeyit 1913 1913 c

RELIGIOSO Y LA

DUALIDAD DE LA

NATURALEZA HUMANA

37) EL DUALISMO DE [t 1214 1914a c X

LA NATURALEZA HUMANA

Y SUS CONDICIONES

SOCIALES

38) UNA NUEVA sy 1914 1814b c

POSICION DEL

PROBLEMA MORAL

(PROGRESO MORAL Y

DINAMICA SOCIAL).

39) LA GRANDEZA TamcLeACe - 1915 1916 Cc

MORAL DE FRANCIA: LA

ESCUELA DEL MASANA.




CUADRO Ko.2
PUBLICACIONES POSTUMAS *

NOMBRE TIPO ARo Wrace | @24 | TRAD.
APROX e, { AL
DE ey | pop,
ELAB.
40) LA VIDA ARTICULO | 1915= | 1918a c
UNIVERSITARIA EN 1916
PARIS

41) LA PEDAGOGIA CURSO 1908 1919 E
DE ROUSSEAU

42) ESTUDIO 1917 1920 [o]
"INTRODUCCION™

AL LIBRO

INCONCLUSO SOBRE

MORAL .

43) LA EDUCACION CURSO 1902 1925 E X
MORAL 1903

44) MORAL CURSO 1898 1937 E X
PROFESIONAL 1900

45) LA EVOLUCION CURSO | 1904 1938 E b4
PEDAGOGICA EN 1905

FRANCIAInmrnm

numml

46) LA ENSERAN2A CURESO 1902 1968a (o]

DE LA MORAIL EN (rncmeTo) 1903

LA ESCUELA

PRIMARIA

47) LA MORAL (s CURSO 1808 1968b [o]

YONADAS POR GRCRCES DAMT! 1909

48) LA MORAL tmmia CURSO 1908 1968b C

* [0S TEXTOS ESTAN ORDENADOS POR ARO DE PUBLICACION.
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CUADRO No.3

OMPILACIONES

NOMBRE Qgg :mxm;mlr:-&nmﬂ m
ANNEE SOCIOLOGIQUE | 1896 | o jiomscucrm o mama tedi (00,
1912 | i X socimoats, aess (13).

-mm Iﬂm lHl-llll
SOCIOLOGIA "‘ﬂid’:ggn- 50 WTmARL ¥ 0

varm) eI 21 " . a

mhlﬂml“l
SOCIOLOGIA Y 1924 | Smmmess s v e X
PILOSOFIA -u mnau DL -‘ -lll-; nlﬁlm

w—w
LECCIoNES n: ::xumtu_mxu DR LAB 1950 “HORAL PROPREIONAL, 1898-19¢8 (44) {1937) x
EMILE DURKHEIM: UNA | 1968 ;*.‘,,."'r,:';:.';.,u'.';"’- LA mowma
BIWNIA xmﬁﬂ" (ROTAS TOMADAS FPOR QEORGRE DAYY) 1908~
Immcrun. -l:..“" (-ﬂll TOMADAS, POR ANGAMDO CUVILLIRR)
LA CIENCIA SOCIAL Y | 1970 | -f Duribouise v ue Iemoacract, el
LA ACCION 'u'inmc?g"-, m'i:&’_wl il
EDUCACION COMO 1973 | v Iy T AL ¥ REVERERTAC) s X
SOCIALIZACION a oy e et e, Soeda i v

i),
SOBRE MORAL ¥ 1973 | B R Tetiiaroir. ¥ Lk DSBACIL 1Ie (1Y) -
ggéggsg . Dgscnrros b F AR i, o
DURKHEIM
BMILE DURKHEIM: SU | 1973 PN o L8 T X
VIDA ¥ SU OBRA c “E s RsETaE INTELACTAAL. DL NIMD, 1M(T)
(APE“DICE ~DEL APSENDIZAIR MIDGAL A LA FUCACION,1909a(2%)
B=DURKHEIM, COMO
EXAMINADOR)
3E§'Sas (g) 1975 :;f’:‘.;;g.;g‘f:‘}:ﬁ:ﬂ:;l:‘lhﬂ.Il.ll.l.,lbil.i"

OLOMENE!

ENSAYOS SOBRE MORAL | 1979 | ntacsiax scctoooty 10ess () row coxacrrvatca

Y EDUCACION.

AL _ LA MORAL), 1905D (18}

=LA EFICACIA IR LAa DOCTRISAR
FEDAMESTO RELICION0 O LATCO A DAL A LA WOSAL)
199427

t
~1EFARCLA, 19114 (33
~EDOCACTON SERIAL, “u. 134y
GEERAL

=LA GRANDESA NDRAL
WARIEA, 1916 (19)
<LA_PRDAGOGIA DR SOOSSEAD, 1948 (1919) (41).
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) CUADRO No.4
INEDITOS SOBRE LOS QUE EXISTEN

REFERENCIAS
NOMBRE TIPO | ARO APROX. REFERENCIAS
DE
ELABORACION
LA EDUCACION CURSO 1888 =FAUCONNET, 1922/TR.
INTELECTUAL 1975:30-35
’ ~MAUSS, 1925:486
-LUKES, 1973/TR.
1984:117,603
HISTORIA DE LA CURSO | 1888-1890 | -FAUCONNET, 1922/TR.
EDUCACION Y DE 1975: 38-40
LAS DOCTRINAS ~MAUSS, 1925:486-487
PEDAGOGICAS ~LUKES, 1973/TR.
1984:122-123, 603,
605=606.
PESTALOZZI Y CURSO 1903-1904 |} -FAUCONNET, 1922/TR.
HERBART 1975: 38-40
~MAUSS, 1925:486~487
~LUKES, 1973/TR.
1984:122-123, 603,
605~606.




CUADRO No. 5
CONCENTRADO DE TEXTOS SEGGN SU TIPO *

TEXTOS | NOM T I P O No. TEXTOS
TRADUCIDOS
i | amvioos | cmmmcis| mczo | ameas|  wms| sumcmem| AL
ot o ESPAROL.
1) PUBLICADOS 39 0 10 4 2 4 3 16 14
EN VIDA
2)PUBLICACIONES | 9 1 1 0 7 0 0 0 3
POSTUMAS
SUBTOTALES 1 11 4 9 4 3 16
TOTALES | 48 17

*NO SE CONSIDERAN EN ESTA SECCION COMPILACIONES, PUES LOS TEXTOS CONTENIDOS EN ELLAS FORMAN
PARTE DE LOS CUADROS 1 ¥ 2 QUE AQUI TRABAJAMOS. ASIMISMO, A FIN DE PARTIR DE DATOS BASICOS,

. SE OMITE EL LISTADO DE TEXTOS INEDITOS SOBRE LOS QUE EXISTEN REFERENCIAS (CUADRO No. 4)
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CUADRDO
CONCENTRADO DE TEXTOS POR TEMATICA*

Ro.6

TEMATICA

SUB TOTALES REFERENCIA TRADUCIDOS
AL BSPAROL
EN VIDA POSTUMAS
DEPINICION DB BDUCACION 1 1 [ 1
EDUCACION MORAL 25 19 6 8
EDUCACION SEXUAL 1 ) [
EDUCACION INTELECTUAL 1 1 0 1
PEDAGOG!A (DEFINICION, RELA- 4 4 0 2
CION CON LA SOCIOLOGEA)}
BISTORIA DE LAS DOCTRINAS PE- 3 1 2 2
DAGOGICAS ¥ ANALISIS DE AUTO-
RES ,
HISTORIA ¥ PAPEL DB LAS INSTI- 4 3 1 1.
TUCIONBS BSCOLARES.
DIDACTICA, APRENDIZAJE, INTRO- 6 6 0 1
DUCCION ¥ ENSERANZA DE MATE-~
RIAS
PSICOLOGIA APLICADA A LA BDU- 2 2 0 1
CACION
INFANCIA 1 1 ) 0
[ susrorates 39 9
TOTALES 48

* ESTA DIVISION TEMATICA ES CONVENCIONAL. EL RUBRO DE "EDUCACION MORAL"
CONTIBNE TODOS LOS TEXTOS SOBRE MORAL SELECCIONADOS.
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Como esperamos haber dejado establecido con esta relacién de
de cuadros, la produccién de Durkheim sobre la educacién,
expresada en textos de diferente tipo y alcances, se encuentra
todavia en una etapa inicial de sistematizacisn,

La construccién de propuestas bibliograficas abre una
interesante linea de trabajo para profundizar en el analisis. Si
bien no es el {nterés de este capitulo avanzar en una
interpretacitn al respecto, cabe hacer algunos comentarios finales
en relacién con la informacién aportada por los cuadros de resumen
4y S,

1) De los 48 textos identificados, 39 fueron publicados en
vida de Durkheim. Sin embargo, la mayoria de ellos (29) caben en
la categorf{a de escritos breves, referidos a participaciones
puntuales en torno a algdn debate, o notas de cursos. Sélo se
registran en este rubro 10 articulos, mismos gue expresarian,
presumiblemente, 1la parte mas sistematica de la reflexién
durkheimiana.

2) Llama la atencién que en la relacién elaborada sé6lo se
haya ubicado 1 texto dirigido explicitamente a definir el hecho
educativo y 2 estudios de corte monografico referidos al analisis
de tematicas educativas particulares (LEM y LEPF).

3)En la relacién destaca el acusado interés de Durkheim por
los temas de moral (25 textos).

En 8segundo término aparecen los textos referidos a la
ensefianza de materias sociales en las universidades;la relacién
entre Soclologia y Pedagogia, asf como la historia de la ensefianza
secundaria en Francla. Salta a la vista el estrecho vinculo de
estos escritos con requerimientos precisos de la labor docente de
Durkheim.

4) Como se constatd desde un inicio, una considerable
proporcion de los textos sobre educacién permanece sin traduccién
al espafiol. En nuestra relacién dicha proporcién es de mas de 2 a
1 (17 traducidos de un total de 48), quedando aGn por traducir
textos de suma importancia para la interpretacién del pensamiento
durkheimiano
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CAPITULO 3.
PRINCIPALES INTERPRETACIONES.

Como se sefial® en el capitulo anterior, el estado que
presenta actualmente 1la bibliografia de Durkheim sobre la
educacidén, constituye quizi el primer y mas importante obstaculo
para acceder directamente a su pensamiento sobre el tema.

No obstante, pese a las limitaciones para su publicacién y
difusién, las principales tesis de Durkheim en este campo han
desatado una amplia literatura critica que contrasta con las
limitaciones de las fuentes en que se apoya.

En este capitulo realizaremos una revisién panoramica de las
principales interpretaciones en torno a la perspectiva de Durkheim
gobre lo educativo. Estas han Jjugado un papel central en los
procesos de formacién, al contribuir a estructurar muchas de las
representaciones dominantes sobre el tema.

La revisién critica de estas representaciones, . asi como de
las interpretaciones en que se apoyan, constituye una tarea
necesaria para realizar una lectura informada y problematizadora
del pensamiento durkheimiano en el campo de la educacién,

Desde su formulaclén hasta nuestros dias, los planteamientos
de Durkheim han sido objeto de multiples interpretaciones.

El panorama que ofrecen estas {interpretaciones es bastante
complejo e incluso, para un lector poco familiarizado con el tema,
desconcertante. Durkheim ha sido considerade desde calificativos

tan disimiles como los siguientes: romantico, conservador,
liberal, burgués y "simpatizante"” del socialismo; colectivista,
anti-individualista, funcionalista y pre-estructuralista;
organicista, positivista, metafisico y realista social;

racionalista, Irraclgnallsta, idealista, materialista, mistico,
ateo dogmatico, ete.

1

Cfr. Lukes, 1973/tr,1984:2-3; Birnmbaum,1971/tr.1972:7-34;
Alexander, 1987/tr.1990:47-66.
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Tal diversidad de calificativos, si bien comprensible en un
campo de debate como el de la teoria social, refleja no obstante
una significativa dificultad para {interpretar integralmente la
obra de Durkheim.

En este sentido, Steven Lukes - autor de]l mejor estudio
blografico traducido al espaRol que se conoce hasta ahora sobre
Durkheim - ha hecho notar, que pese a la notable influencia
ejercida por este autor en el desarrollo de la teoria social, su
pensamiento ha sido asimilado de un modo bastante parcial y
asistematico.

La difusién y el estudio de los planteamientos de Durkheim se
han visto generalmente condicionados por los medios y el marco de
intereses desde los que cada disciplina se ha acercado a este
autor. Asi, dice Lukes, las diferentes disciplinas han construido
versiones particulares de Durkheim partiendo preferentemente de
clerto tipo de textos e interpretaciones.

Como resultado de ello, puede decirse que el Durkheim de los
gocidlogos es cualitativamente distinto del de los antropélogos
goclales, los crimindlogos, los psicélogos sociales, los
sociélogos del conocimiento, los estudiosos de las teorias del
suicidio, la anomia ¥y 1la religiétn, o los socidlogos de la
educacién (Lukes, 1973/tr. 1984:2).

éQue imAgenes tienen de Durkheim la Pedagogia y la Sociologia
de la Educacién ? ¢A partir de qué textos y qué interpretaciones
han construido estas lmagenes ?

Estas interrogantes abren toda una linea de {Investigaciones
que superan las pretensiones y los alcances de este trabajo.

No obstante, en términos esquematicos pueden sefalarse cuatro
grandes momentos que configuran el cuadro general de las
interpretaciones sobre el tema. A su exposicién se destinan los
incisos restantes de este capitulo.

Cabe anticipar desde ahora que esta revision - sl bien
especifica en tanto se restringe a la discusién de las dimensiones
sociopoliticas de la educacién - nos obligard a considerar en

algunas ocasiones el pensamiento de Durkheim en el plano de su
teoria social general.

3.1 LOS INTERLOCUTORES DE LA EPOCA.

Los planteamientos de Durkheim sobre la educacién se
inscriben en una coyuntura histérica compleja. Esta debe ser
tenida en cuenta para dimensionar adecuadamente tanto sus teslis,
como la forma en que fueron reclbidas por los criticos de su
tiempo.
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En tanto no podemos describir extensamente dicho contexto,
sefalaremos sélo dos elementos basicos de éste.

1) El debate sobre el sistema escolar laico en Francia, que
pone en la mesa de discusién la naturaleza y el papel de la
educacién, la escuela y el Estado, en el marco de un capitalismo
industrial en proceso de expansién colonialista.

2) La polémica en torno al status clentifico de los estudios
sociales, disputa que atraviesa la posibilidad de una ciencia de
la educacién, asi como los criterios (tﬁéricos y epistemolégicos)
que habrin de respaldar su elaboracidn.

Es en el marco de estos dos aspectos que se ubican la mayor
parte de los planteamientos de Durkheim sobre lo educativo.

Ahora bfen, en funcién de su caracter y tematica especifica,
los escritos de Durkheim tuvieron diversos interlocutores. Estos
pueden ser clasificados, de manera general, en los términos que a
continuacidn se indican.

Dentro del plano sociopolitico, Durkheim enfrents a dos tipos
de interlocutores:

a) Las posiciones sindicalistas, anarquistas y socialistas de
la época (Jules Guesde, Georges Sorel , Hubert Lagardelle,
Edouard Berth y Charles Péguy entre otros).

En polémica con dichas posiclones, Durkheim abordé temas como
el papel del Estado; la lucha de clases y el proyecto nacional; la
educacién moral y la . solidaridad social; el sentido de 1las
reformas sociales, etc,

b) Las tendencias conservadoras, tradicionalistas y catélicas
(Maurice Barrés, Ferdinand Brunetiére, Simon Deploige, Dom Besse).
En oposicidén a éstas, Durkhelm desarrollé aspectos tales como la
separacién Iglesia-Estado, los valores morales y la libertad
individual; el papel de los intelectuales en la institucidn de una
2

En torno al debate sobre la escuela laica, cfr. apartado 4.1 de
este trabajo. En relacidén a la posicién de Durkheim sobre wuna
Ciencia de la Educacién, cfr. De Alba, 1990:36-38; Geneyro,
1990:81-87).

3

Cfr. Birnmbaum, 1971/tr. 1972: 11, 19, 20, 22, 26 y 29; Lukes,
1973/ tr. 1984: 316-329, S533-538, Giddens, 1971/tr. 1977:318-324,
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moral racional, etc.4

En el plano metodolégico, Durkheim debatié con las corrientes
criticas hacia el racionalismo positivista ( Henri Bergson, Romain
Rolland, Daniel Halevy );la filosoffa moral de linea kantiana
(Betot, Landry, Parodl ); asi como el individualismo metodolégico
y las corrientes psicolégicas ( Fouillé, Gabriel Tarde ). Lukes,
2373/9§r. 1984: 79-85, 139-146, 268-273, 301-312, 361-375 y

0-498,

En este mismo sentido, obras capitales como La pPivisién del

Social (LDTS),o Las Re=lag del Método Socigolégico (LRMS),

deben ser entendidas como polémica a los preceptos de Rougseau,
Hobbes, Comte, Spencer, Mill y la economia politica clasica.

Dado el interés de este trabajo, nos centraremos sélo en
algunos de estos debates, destacando aquellos que tocan puntos
medulares de la perspectiva sociopolftica de Durkheim sobre la
educacidén.

4

Cfr., Lukes, 1973/tr. 1984: 2 nota 6, 236, 361 y 490. &1 blien no
podemos detenernos en este punto, es necesario destacar la
participacién de Durkheim durante el "caso Dreyfus"- condena a un
militar judifo a partir de un juicio irregular, contra el que se
pronunciaron grupos liberales y de izquierda. La importancia del
"caso Dreyfus" no reside tanto en las peculiaridades del proceso
legal en cuestién, sino en el debate publico desatado por é¢ste en
torno a la libertad moral y log valores individuales. En el marce
de este debate, Durkheim elaboré el texto "El individualismo y los
intelectuales.”" (1898).Cfr. Lukes,1973/tr. 1984: 331-352,

5

Durkheim, 1895/tr. 1988: 69-85, 155-181. Sobre 1la posicién
metodolégica de Durkheim pueden consultarse Luengo, 1984; Bravo,
1979, Guitian, 1985 y 1986, asi como Ovejero, 1987.



3.1.1 La polémica con Gabriel Tarde c1893-1903).6

Eate debate fue de suma importancia para el desarrollo del
pensamiento de Durkhein.

Escritos claves en la constitucién de su teortfa, tales como
LBRMS (1895), SUL (1897), " Representaciones individuales vy
representaciones colectivas" (1898), o el "Prdélogo"” a la 2a
edicidén de LRMS (1901), pueden ser mejor comprendidos en el marco
de la discusién con Tarde y la filosofia moral de la época.

Considerado a la luz del desarrollo actual de la teorfa
social, resulta difticil explicar los motivos de un debate tan
prolongado y al que Durkheim destiné tanta atencidén.

En comparacién con el sistema teérico de Durkheim, los
postulados de Tarde se gustentan en un marco explicativo menos
consistente y presentan, por lo general un alto grado de
dispersién (Lukes, 1973/tr. 1984:301).

No obstante, Tarde expres¢ en gran medida muchas de las
reacciones de la época ante el penmamiento de Durkheim. En este
sentido, Durkheim asumid el debate con Tarde como una trinchera
mas frente a lo que calificé como "individualismo metodolégicor y
"psicologismo”.

El debate Durkheim-Tarde adquiri¢ importancia en virtud de
los temas implicados en &l. Tarde, ubicado en paradigmas opuestos
a los de Durkheim, intuyé elementos problemiticos de la posicién
de éste ultimo que han s8ido recuperados en Intepretaciones y
criticas posteriores.

Critica a la definicion durkheimiana del hecho socjal,

En términos generales, Durkheim habia caracterizado en LRMS a
los hechos sociales a partir de tres rasgos basicos: 1) su
generalidad o dimensisn colectiva; 2) su cariacter coercitivo u
obligatorio; y 3) su exterioridad o existencia independiente de
lag manifestaciones lngivlduales en que se expresa ( Durkheim,
1895/tr. 1988:56-68 ).

A través de estos indicadores, Durkheim intenté fundamentar
la objetividad de 1los hechos sociales y su pertinencia como
objeto de una ciencla positiva.

6

Un tratamiento general de este debate puede consultarse en Lukes,
1973/tr. 1984:301-312 y Moya, 1970/6a. ed 1983:51-79,
7

Para un analisis detallado de esta definicidén, cfr. Lukes,
1973/tr. 1984:9-16; Gonzalez, 1988:7-25; Parsons, 1937/2a ed.
1961/tr. 1968:432-450,
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No obstante, ta definicién durkheimiana del hecho social
tropez¢® desde su aparicién con reacciones violentas. Algunas de
éstas se expresan en la posicién de Tarde al respecto.

Si bien Taerde - como muchos lectores de su tiempo -
identificéd equivocadamente 1a definiciédn durkheimiana con una
explicacidn tedrica del hecho social (aspecto que Durkheim adujo
en su defensa en el "Proélogo"” a la 2a edicién de LRMS), su critica
incide en un elemento recurrente de la concepcién de Durkheim:
aludir g lo normativo como elemento distintivo e inherente de 1lo
social.

En este sentido, si bien Durkheim presenté su definicién como
provisional y no excluyente de otras posibles, Tarde tuvo razén al
sefalar que el peso fundamental de la interpretacién durkheimiana
reposaba en subrayar que los hechos sociales se imponen como tales
al sujeto consideradoe individualmente, o a una generacién de
hombres ubicada en el tiempo.

Por mas que Durkheim hubliese insistido en otras posibles vias
de definicién, todo el texto de LRMS parece dirigido a apoyar
exclusivamente tal tesis.

Un elemento adicional que parece respaldar esta
interpretacidn, es cierta definicién de Sociologia que el mismo
Durkhelm ofrece en LRMS, y que no ha sido hasta hoy muy difundida:
al final del capitulo 3 se le caracteriza como una ciencia
orientada al estudio del espiritu de disciplina, condicién
esencial de toda vida social (Durkheim, 1895/tr. 1988:181).

Contra esta actitud se dirige Tarde., Seffala que los fendémenos
sociales no se reducen a procesos predeterminados y exteriores al
sujeto.

Asumirlos de este modo, implicaria reconocer come lazo social
s3é8lo aquél que expresara esta sujecclén, esto es ",.. sdlamente
lag relaciones entre amo y siervo, profesor y estudiante, padres e
hijos, sin tener para nada en cuenta las relaciones entre iguales
{ignorando, por tanto, ofros procesos que reflejan pautas) ... de
interaccién espontanea.,"

Las alusiones explicitas a las relaciones profesor-alumno,
padre-hljo, como ejemplos tipicos de relacidén social centrada en
la autoridad, se corroboran en pasajes del mismo Durkheim cuando
habla de educacién.

8

En relacion a la distincion metodolégica establecida por Durkheim
entre definir y explicar, cfr. apartades 1.2 y 4.2 de este
trabajo. Sobre la defensa de Durkheim a la critica de Tarde, cfr.
Durkheim, 1895/tr. 1988:47-48.

9

Tarde, Gabriel (1895). La l&gica gocial. s.d., Paris, p. VI vy
(1898) Estudios de Pgicologia Social. s.d,, Paris, pp. 71-72 en
Lukes, 1973/tr. 1984:304.



Asi, al ofrecer un ejemplo caracteristico de hecho social,
Durkheim utilizé en LRMS el caso de la educacién definiéndola como

"+++ un esfuerzo continuo por imponer al niffo modos de
ver, de sentir y de obrar que no se le habrian ocurrido
espontineamente (;) ...{(siendo) la propia presién
del wmedio social (la) que tiende a formarle a su imagen
y semejanza y de la que padres y maestros no son @mis que
representantes e intermediarios."” (Durkheim,1895/tr.
1988:61, subrayados nuestros).

Independientemente del hecho de que Durkheim matizara su
percepcidn sobre lo educativo en otros pasajes de su obra, la
critica de Tarde mantiene su vigencia en la medida en que subraya
un polo del pensamiento durkheimiano.

En cierta medida, Durkheim tendié a ver a los hechos sociales
(y dentro de ellos a los procesos educativos) como fenémenos
colectivos que se imponen al sujeto. La educacién, forma "tipica"
de socializacidén fue vista por este autor como un mecanismo
mediante el cual la socliedad produce literalmente al individuo.

En este sentido, el caracter del sujeto como praductoa social
y de la educacién como ente de autoridad , denominaciones que le
valieron a Durkheim ser calificado como "realista social™, al ser
llevadas al extremo oscurecen otro aspecto también clave de la
naturaleza de lo soclal y dentro de ella de lo educativo: la
capacidad de los sujetos para crear y modificar 15us pautas de
relacién social, asi{ como gus condiciones de vida.

Esta veta de reflexisn, apenas entrevista por Tarde, fue
retomada en el plano pedagégico por Jean Pilaget en 1932, punto
sobre el que volveremos maAs adelante (Piaget, 1932/tr. 1971,reed.
1985).

Critica a la exclusion de la Psicologia y del sujeto en la
explicacién de lo socjal.

En clerta medida, esta critica representa un corolario de los
sefialamientos anteriores, en torno al ‘“realismo social" de
Duirkheim. No obstante, vale la pena detenerse en ella dada su
estrecha relacién con el tema educativo.

Si bien fecunda, la proposicidn de "expllicar lo social por lo
social" implicéd para Durkheim, dado el estadoc de las ciencias
sociales de su tiempo, la adopcién de una actitud beligerante
hacia la Psicologia, disciplina que ¢l reducia al estudio del
psiquismo individual ( Durkheim, 1895/tr. 1988:43).

10

En torno a las criticas a Durkheim como "realista social”, cfr.
Lukes, 1973/tr.1984:312-313, 490-492.
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En este sentido, asimild la posibilidad de una Psicologia
positiva de orientzcién social, como parte de un proyecto de
ciencia alejado de lo que consideraba el “psicologismo® de su
época,

Ahora bien, este rechazo al "psicologismo" llevé a Durkheim -
como a la mayor parte de los teéricos adscritos al paradigma
positivista de ciencia - al extremo de ldentificar la légica de la
investigacién social como bisqueda de regularidades y relaciones
causales.

Desde este marco, Durkheim se cerré a la posibilidad de
explicaclones intencionales en el ambito social y tendi&é a negar
la incorporacisn de lo subjetivo en el discurso racional,
impersonal y objetivo de la clencia.

La adopcidén de esta concepcién racionalista y determinista,
que excluye de la ‘"explicacién cientifica” 1la esfera de lo
subjetivo, es criticada por Tarde.

Sin embargo, el esfuerzo de Tarde por ofrecer una perspectiva
alternativa se limita a una serie de indicaciones mas metaféricas
que sistematicas (en este sentido, la critica historicista y la
tradicién humanista alemana en torno al concepto de formacidén
-Bildung- constituyen reaccioneslTas contundentes y sistematicas
ante el pensamiento positivista).

Asumiendo asimismo una posicién extrema, Tarde seffald que

”...los fendmenos sociales ... son inmanentes a la
conciencia y a la memoria de los individuos asociados y
no mag exteriores a ellos que la ola a las gotas de .agua
que la componen ...

"En Sociologia tenemos, por raro privilegio, un
conocimiento fntimo tanto del elemento que es nuestra
conciencia individual, como del compuesto quelgonstituye
la suma de las conciencias Individuales.” (Tarde,
1898:73, en Lukes, 1973/tr. 1984:305).

11

Para una revisién del racionalismo de Durkheim, cfr. Ovejero,
1987:192~-196 y Lukes, 1973/tr. 1984:72-76. En relacisn a la fe
positivista en torno a una ciencia sin sujeto, cfr. Bicceci,
Mirtha, "Transmisién de saber. Discurso Universitario. Discusoc
Pedagégico." en Perfiles Educativos, No. 60, abril-julio, 1993.
CISE, UNAM, México, pp 24-25, En torno a la tradicién humanista
alemana y su concepcién de formacidén, entendida como proceso en el
que la cultura no representa una realidad objetlvada externa al
sujeto, sino el proceso de apropiacién-recongtruccién de la
cultura, mediante la accidén del sujeto, cfr. Gadamer, Hans.(1975)
Verdad y método., Sigueme, Salamanca, Espafia, 1977, pp. 38-48.

12

Tarde, 1898:73, en Lukes, 1973/tr. 1984:30S.
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Pese a los limites de la perspectiva de Tarde en torno a este
punto, el impacto de su critica en el ambiente académico frances
de la época y sus repercusiones hacia el analisis de lo educativo
justifican su consideracién detenida en el analisis de la
perspectiva durkheimiana sobre el tema.

Critjca a la fe raciopalista durkheimiana.

Tarde puso en duda la tesis racionalista durkheimiana de que
la ciencia deberia, en perspectiva, proporcionar elementos para la
regulacidn positiva de la conducta.

Instalado en esta perspectiva, Durkheim habta sefialado que
"+... la dGnica razén por la cual estamos legitimados para
reivindicar ...el derecho a intervenir y elevarhos por encima de
la realidad moral histérica con vistas a reformarla, ...es la
razén humana imperscnal, que no se ha realizado verdaderamente mas
que en la ciencia.” (Durkheim, 1906, en Ovejero 1987:193).

Esta intencién, expresada en la finalidad durkheimiana de
construir una clencia positiva capaz de contribuir a la
reconstruccidén moral de la socledad, esti unida al proyecto
original de la Sociologia desde Saint-Simon y Comte.

Es sobre todo desde la radicalizacién de esta linea
positivista, que la razén es identificada a la verdad, asumiendo
desde dicha f{dentificacién un caracter normativo.

La fe en la posibilidad de justificar racionalmente una moral
toca estrechamente la discusién sobre la educacién nmoral.

Si bien Durkheim matizdé progresivamente su posicien,
sefalando que en el estado actual de la ciencia de su época era
imposible aventurar indicaciones precisas sobre la actitud a
seguir ante diversos problemas sociales, estimaba que la distancia
entre clencia y moral deberia tender a reducirse progresivamente.

En este sentido, Durkheim colocs, entre ciencia y decisién
moral, los Jjuicios criticos de wvalor. Cfr.Lukes, 1973/¢r.
1984:421~423, Rodriguez I., 1981/reimp. 1982: 40-43.

Asimismo, en descarge a la critica de Tarde, Parsons
establece que Durkheim no pretendié estudiar la validez normativa
de la moral, sino su eficacia causal. Esto es, intentd fincar una
ciencia explicativa, no normativa.( Parsons, 1937/2a ed. 1961/tr.
1968:489) .

13

Esée problema esta ligado a la concepcién durkheimiana de
teoria-~practica, estado intermedio entre ciencia y arte, sobre el
cual no podemos extendernos aqui. Cfr. Geneyro, 1990:81-87.
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No obstante, pese a las aclaraciones establecidas, puede
decirse que, en términos generales, Durkheim emprendi¢ en el
ambito pedagégico el lntentc de fundamentar, bajo el amparo de los
criterios "objetlvos" de la clencla positiva, la pertinencia de
una moral racional, como contenido educative prioritario para la
reforma social requerida por la Tercera Republica Francesa
(ejemplos de esto son los textos La educacién moral,1925 y La
evolucion pedagsgzica en Francla, 1938 ).

La base de esta creencia puede Iidentificarse, en términos
generales, a partir de dos premisas basicas:

a) Que la conducta es completamente explicable racionalmente.
("Nada hay en 1lo real que pueda considerarse radicalmente
refractario a la razén humana." Durkheim, 1925/tr. 1980:10).

b) Que el conocimiento cientifico (prototipo de saber raclonal
vy verdadero ) es la via por excelencia, el instrumento para
definir y orientar los actos humanos.

Al respecto Durkheim sefiala que "...para regular nuestras
relaciones con los hombres no es necesario recurrir a medios
distintos de los que nos sirven para regular nuestras relaciones
con las cosas; la reflexién metéddicamente empleada basta en un
caso como en otro. Aquello que reconcilia la ciencla con la moral
es la ciencia de la moral.” ( Durkheim, 18393 en Ovelero, 1987:193
y Lukes, 1973/tr. 1984:421 y 492-495. Subrayado nuestro ).

Frente a Durkheim, Tarde pusc en duda "...que los idea}gs
humanos pudieran ser determinados por medio de la ciencia.

3.1.2 Debate con el sindicalismo revolucionario y el socialismo.

Desde la formulacién del objeto de investigacién de lo que
seria su primer obra clasica (LDTS), Durkheim enfrenté el estudio
del soclalismo y, asimismo, el dialogo con esta perspectiva , en
las diferentes expresiones que asumié dentro del contexto francés
y europeo de la &poca (Lukes, 1973/ tr. 1984:244-283, 319-329),

14

Tarde, (1895) *Criminalidad y salud social.”, en Revue
Philosophique, No. 39, s.d., p. 161 en Lukes, 1973/tr. 1984:307.
Cabe destacar la importancia capital de este debate en 1la
discusién de los proyectos pedagégicos y el sentido de una Ciencia
de la Educacién, puntos sobre los cuales no podemos extendernos en
este trabajo.
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Las relaciones de Durkheim con el socialismo fueron complejas
y en modo géguno pueden definirse exclusivamente en términos de
oposicidn,

Cabe en este punto destacar algunos de los debates sostenidos
por Durkheim, dado su vinculo e interés para el analisis de 1lo
educativo.

Criticas de Charles Péguy y Georges Sbrel.lﬁ

Realizadas ambas con posterioridad a la aparicién de LDIS vy
LRMS, estas criticas se dirigen a los siguientes aspectos.

El analisis de l» desinteeracién social v la anomia.

En este sentido, ambog autores indicaron el caracter
abstracto y general de la perspectiva durkheimiana,

La exclusién de la lucha de clases 1llevaba a Durkheim a
exagerar el papel moral de los factores de integracidn,
desinteresandose al mismo tiempo por el estudio especifico de las
cuestiones econdmicas, hecho que le habria permitido, segdn los
autores, revisar concretamente la . naturaleza de la explotacién
capitallsta y, consecuentenmente, el caraicter de claselgel sistema
escolar,( Sorel, 1895:181, en Lukes, 1973/tr.1984:317)

La adorcion de up esauema explicative Imecanicistal.

Esta critica debe ser ubicada en el contexto de LDIS, texto
en el que Durkheim explica el paso de la solidaridad mecinica a
una solidaridad basada en la diferenciacidén social y 1la adopcién
de una moral racional (solidaridad orgénica}.

15

Durkheim sostuvo en cierto sentido una relacién préxima al
socialismo reformista y revisionista de la época, siendo cercano a
Jean Jaurés. Sobre este punto, cfr. Birnmbaum, 1971/tr.1972:7-34 y
Lukes, 1973/tr. 1984:319-329,.

16

Péguy (1897) "ReseNa a El Suicjdio." en Revue Socjaliste., No.
155, s.d., pp. 635-636, en Lukes, 1973/tr.1984:316. Sorel (1895)
“Las teorias de Durkheim."” en Le Devepnir Sogial, Ne. 1, s.d., pp
1-26 y 148-180, en Lukes, 1973/tr.1984:316-318.

17 Este aspecto es recuperado y desarrollado por Rodriguez Z, 1978
y Therborn, 1976/tr.1980.
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Sorel critica a Durkheim que al tratar de justificar esta
evolucidén recurra a nociones y variables f£isicas tales como
"medio social”, "densidad moral”, o "volumen”, dejando de lado el
papel de factores ideolégicos y politicos.

Asf,los hechos sociales quedaban, en el esquema durkheimiano,
determinados por variables de caracter "natural® y ajenos a
procesosg histéricos y de clase.

Si bien esta critica tiene una considerable dosis de verdad,
debe ser matizada a partir de su confrontacidén con textos
posteriores a 1895, fecha en que, como el miswo Durkheim sefala,su
pensamiento experimentd un "viraje", asignando un mayor peso
especifico b's autonomi a a los factores ideolégicos
(representaciones colectivas) en la modificacién del "medio
social” (Lukes, 1973/tr.1984:236-243).

El reformismo durkheimiano.

Consecuentemente con esta linea de critica, Charles Péguy
sefald que las propuestas de Durkheim en torno a la constitucién
de agrupaciones profesionales - sugerida en SUI y la 2a edfcién de

» como reformas urgentes frente a una divisién anémica del
trabajo - constitufan medidas tendientes a regular el orden
social, modificando la forma, mis no el contenido de la naturaleza
de clase de la injusticia social.

Para Péguy, la critica durkheimiana al orden social no se
planteaba en términos radicales el problema de la transformacién
social, mismo que s&lo podria resolverse a través de la revolucioén
socialista (Péguy, 1897:636, en Lukes, 1973/tr.1984:316).

En relacidn con esta misma critica, Sorel seNals que Durkhelm
habla llegado tan lejos como habia podido en sus analisis sin
entrafaen el socialismo (Sorel, 1895:179, en Lukes, 1973/ tr.1984:
317).

Debate con Hubert Lagardelle (1905).

En este debate Durkheim sefala algunas de sus principales
criticas al marxismo, tal como éste fue entendido
predominantemente en el contexto europeo de fines del siglo ¥IX,
luego de la muerte de Marx y Engels, y ante el desarrollo de
tendencias revisionistas.

i8

Una critica similar ha sido desarrollada por Lamo de Espinoza al
seffalar que Durkheim llegé® en su analisis al limite de la
autoconciencia posible de la burguesia de fines del siglo XIX
(Lamo, 1981:87).
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Se trata de versiones de tipo mecanicista y fatalista, a
partir de las cuales el advenimiento de la revolucién socialista
era subrayado como consecuencia inevitable del mismo desarrollo
capitalista.

Desde esta perapectiva (aunque con matices dignos de
destacar) Lagardelle, siguiendo al sindicalista Jules Guesde,
plantea la consigna de "clase contra clase" y sostiene, frente a
Durkheim, la incompatibilidad entre "conclencia de clase" y
"unidad nacional" (consigna sostenida a su vez por grupos
liberales y solidaristas de la época).

Para Lagardelle, el antagonismo de clase destruta toda
posibilidad de proyecto nacional democratico y, con ello, el ideal
de unidad moral y sistema escolar laico defendido por la fraccién
liberal republicana (Lukes, 1973/tr.1984:534-S38 y Birnmbaum,
1971 /tr.1972:11).

Durkheim, apoyandose en una definicién genérica de sociedad,
dirigiéd el debate hacia las consecuenclas negativas de la posicién
de Lagardelle, estableciendo:

a) Que no era posible hacer "tabla rasa” de 1la historia,
pretendiendo superponer una sociedad a otra. La "destruccion® de
la sociedad (Durkheim eludfa implicitamente calificarla como
wcapitalista"), por un lado, constituia una suerte de "herejia
socioldégica™; por otro, no se apoyaba en criterios de orden
tedrico y datos que justificaran este tipo de conclusiones.

b) Que nada indicaba que fuera imposible hallar mecanismes
dentro de la misma sociedad para realizar reformas graduales e,
incluso, erradicar procesos andmalos generados por la divisién
forzada del trabajo; la desigualdad de oportunidades; etc.

En este plano, Durkheim partia de analizar el "conflicto
social” como algo que atafifa a la "socledad en su conjunto” y que,
por ende, no podia resolvergse en favor de un grupo particular.

Esta tendencia a resolver el problema ¢n términos de 1lo que
Durkheim entendis como una "visién integral”, si bien le llevd a
pensar ingenuamente en la socliedad como "una", por otro lado le
motivé a afinar su critica hacia el socialismo, distanciandose
tanto del fatalismo, como de la estrechez de miras de esta
posicién en algunos puntos cruciales.

Durkheim realizé una critica al “reduccionismo” sustentado
por Lagardelle al {dentificar al sujeto exclusivamente en su
dimensién econdnica, esto es, de "hombre productor”.

Desde esta perspectiva, sostenia Durkheim, la explicacién de
lo soclal se reducia a la determinacidén por lo econdémico, razén
por la cual los "marxistas"” (sic) m&s alla de sus reivindicaciones
politicas, carecian de propuestas precisas para una superacién de

49



la crisis moral que enfrentaban las sociedades modernas.lg

Partiendo de esta formulacién, Durkheim extralimité su
andlisis estableciendo que destruir la sociedad era “destruir la
civilizacién™. Mediante este manejo ambiguo y genérico de los
términos, Durkheim sugeria en cierta medida una defensa del orden
social existente, hecho que seria esgrimido permanentemente por
sus criticos, contemporaneos y futuros.

No obstante, Durkheim sefiala un elemento clave en su critica
a Lagardelle, que toca al mismo tiempo al socialismo de la época.
Se trata de la incapacidad de esta tendencia para comprender a 1a
ideologia dominante como algo mas que la expresién de los
intereses burgueses.

Si bien esta critica no fue del todo desarrocllada y
autoconsciente para el mismo Durkheim, sus elementos centrales
fueron generados a partir de la defensa radical hecha por éste en
el sentido de que el "conflicto social" comprometia por igual a
proletariado y burguesia.

En upna forma un tanto ingenua, Durkheim habia destacado este
hecho al sefialar:

“{que)...obrero y burgué¢s .,.respiran la misma
atmésfera social; son, aunque lo nieguen,miembros
de una misma socliedad, y, como resultado de ello,
no pueden sino estar imbuidos de las mismas ideas. "
(Durkheim, 1905, en Lukes, 1973/tr.1984:537).

Como puede observarse, Durkheim no identificé esta "atmésfera
social"” como expresién de un proyecto dominante, ni percibié que
tal atmésfera, lejos de tener un caracter homogeneo, contuviera
contenidos de clase contrapuestos, articulados en la constitucién
de un mismo bloque histérice.

De ahi que, por ejenmplo, piense al maestro comoe
"representante” e "intermediario" de la sociedad ante el alumno,
sin entrever que éste se ve sujeto, en virtud de su extraccién de
clase y el munde cultural al que pertenece, a influencias y
propuestas distintas de formacién.

Asi, Durkheim no considera que el maestro es, en funcién de

su practica misma,un sujeto escindido, cruzado por 1la accién de
proyectos pedagédgicos contrapuestos.

19

Esta critica al marxismo representaba una reacciédn justificada en
clerta medida, ante el mecanicismo asumido por las corrientes de
la época. Estas posiciones, ajenas a la concepcién de totalidad
marxista ubicaban lo econémico como un "factor" y no desde 1la
dimensidn integral que Marx le atribuy® como elemente estructural
de la sociedad alrededor de las "relaciones sociales de
produccién”. Cfr. Kosik, 1963/tr. 1965/8a ed. 10883:61-65,73, 75,
125-135; Giddens, 1971/tr. 1977:20,21,329-31)..
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Ahora bien, independientemente de las limitantes de la
apreclacién de Durkheim, su critica hacia Lagardelle sigue
teniendo un gran valor para nuestra actual comprensién de los
discursos dominantes.

Lagardelle asumis, como el soclalismo de su época, a dichos
discurses exclugsivamente como expresisn de los intereses
burgueses, sin dimensionar su funcién histérica en tanto
filosofias “vivas", que orientan las formas domlnantes de acciédn
moral, politica y cultural de una édpoca ¥y que articulan - en forma
compleja y desigual - sentidos diversos de clase,

Al adoptar una posiciean estrictamente contestataria,
Lagardelle fue presa de un maniqueismo que le fmpidi®é superar la
lé4gica del discurso dominante al que pretendia eliminar por su
simple exclusidn.

Esta polémica, de vital interés en el analisis del proyecto
escolar fue retomada en interpretaciones posterioreg.{Quintanilla,
1980 y Puiggrés, 1981 y 1984),

Con 1lo hasta aquil seRalado, esaperamos haber bosquejado
algunos de los debates sostenidos por Durkheim ‘en torne a lo
educative.

Cabe sefialar, a titulo de conclusidén sobre este punto, que si
blen estos debates tuvieron considerable importancia en la
conformacién del discurso durkheimjano -e indirectamente del
programa funcionalista derivado de é¢ste -, mantuvieron también,
inevitablemente, un caracter limitado y marcado por las
condiciones de su origen (esto es, Su caricter coyuntural vy
partidista, ligado a intereses practicos especificos, etc.).

En este sentido, no es posible extraer de tales debates una
interpretacién integral de la perspectiva de Durkheim sobre el
tema, tarea que solozopuede aventurarse desde una lectura
sistematica de su obra.

En un intento de este tipo se enrolaron las interpretaciones
posteriores, tema al que nos dedicaremos ahora.

20

En una situacién muy diferente nos encontramos los lectores de
generaciones posteriores, Tenemos, frente a los actores del
debate, la ventaja de poder distanciarnos de las viscicitudes del
momento. Asi, podemos observar desde un plano mas amplio, que
ofrece la distancia del tiempo, los alcances y limites de estos
debates. En contraparte, muchas veces corremos el riesgo de
realizar interpretaciones descontextualizadas y guiadas
exclusivamente por los Intereses del presente.

51



3.2 PRIMERAS INTERPRETACIONES.

Segun referencias de Steven Lukes, en 1911 se publicé en
Espafia un trabajo sobre 1la perspectiva durkheimiana de la
educacién, elaborado por V, Hueso con el titulo La edygacisn moral
en la escuela primaria, segdn Durkheim (Hueso, 1911 en Lukes,
1973/tr.1984:108 y 588).

Independientemente del valor de este trabajo, su elaboracién
constituyé sin duda un esfuerzo pionero de interpretacién, en una
é¢poca en que los textos y cursos de Durkheim sobre educacién
apenas si se conocian y su difusién era muy escasa.

De hecho, dadas las condiciones bibliograficas de la obra de
Durkheim, el articulo de Hueso debls elaborarse considerando como
fuente unica los cursos de aqué)l sobre educacién moral, de los
cuales, para esalfecha s6lo se habia publicado la leccién inagural
(Durkheim,1906)

En términos generales puede decirse, que fuera de los
circulos académicos franceses en que Durkheim ejerci¢ influencia
directa, el pensamiento de este autor sobre la educacién tardé en
ser difundido y asimilado, por razones de 1indole histérico que
deben sefalarse, aunque sea someramente.

Hasta 1914, Dukheim habia establecido, a travées de su labor
editorial, docente y de investigacién, tres objetivos de
fundamental importancia para su proyecto profesional y académico;
1) un sélido sistema tedrico; 2) una "escuela "constituida con
brillantes colaboradores, solidos proyectos de investigacidn, ast
como un organo de difusisn (L'Anée Sociclogique); y 3) una
posicion de considerable influencia en el sistema escolar frances
de la época (Lukes, 1973/tr.1984:361-375;0vejero, 1987: 192-186).

Sin embargo, el estallido de la 1a Guerra Mundial truncd,
tanto la produccién tedrica y la carrera docente de Durkheim, como
el desarrollo de su escuela, que perdidé a muchos de sus miembros
en el frente.

21

En retacién con la bibliografia de Durkheim sobre educacién, cfr.
el capitulo 2 de este trabajo. Los cursocs sobre educacién moral
corresponden a los afios 1888-1900 en Burdeos vy 1902-1904,
1906-1908 y 1911 en Paris. Cfr. Lukes, 1973/tr.1984:603-606 V¥
Anexo No. 3 de este trabajo " Cursos de Durkheim sobre educacién.”
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Después de 1la guerra, algunos miembros del circulo
durkheimiano tuvieron una sigalficativa presencia en el 4ambito
académico francés y europeo.

Sin embargo, la escuela durkheimiana, en tanto proyecto
colectivo, se diluyé progresivamente.

Ningén discipulo directo de Durkheim desarrolld la 1linea de
investigacién abierta por é¥ste en el terrenc de 1la educacién
(Bastide y Hubert en Azevedo,1940/tr. 1942:8, Torres, 1981:82).

En este sentido, las aportaciones de la escuela durkheimiana
se restringieron a los estudios de Marcel Mauss sobre la educacién
en las sociedades primitivas y a trabajes introductorios o de
compilacién destinados a iéfundir la obra de Durkheim sobre el
tema (Quintana, 1980:42).

Estos trabajos posibilitaron, a través de sus indicaciones
bibliograficas, elementos para el desarrollo. de nuevas
interpretaciones.

Asi, sélo hasta dempués de la muerte de Durkheim, ocurrida en
1917, comenzaron a darse a conocer algunos de los trabajos ( en su
mayoria compilaciones ) que actualmente integran la bibliografia
basica de Durkheim sobre educacién.

De entre estos materiales cabe destacar: "“La Pedagogia de
Rousseau; plan de lecciones.” (1919); Educacidépn vy Sociologia
(1922); Soclologia y Filosoffa (1924); La s.dus;aﬂén moral (1925);
“"Moral profesional" (1938) reeditada en Leccjiones Sociologia;
figica de la moral vy de las costumbres (lis_m_ynmmglén
pedagsgica en F_r_ansax.a (1938).

Impulsada por la aparicién de estos materiales, se desarrolléd
una primer serie de interpretaciones respecto a las cuales sélo
tenemos referencias indirectas:

22

Marcel Mauss elaboré importantes estudios antropolégicos; Maurice
Halbwachs realizé estudios sobre la clase obrera, el suicidio y la
religién; Paul Fauconnet desarrolld temes de teoria y nmetodologia
en las Ciencias Sociales. En el mismo sentido, pueden citarse los
trabajos de Marcel Granet, Georges Davy, Fran¢ois Simiand ¥ Louis
Gernet, miembros destacados de 1la escuela durkheimiana. Cfr.
Besnard, 1985:474.

23

En torno a este ultimo aspecto merecen destacarse,dentro del
periodo que nos ocupa, los trabajos de Paul Fauconnet "La obra
pedagégica de Durkheim”, 1922 (publicado como introduccién a la
compilacién Educaciép y Socliologia) y Marcel Mauss "La obra
inédita de Durkheim” (1925).
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Case, C. M. (1924) "La sociologia educaclional de Durkheim."
Jacovella, 0. (1925) "Sociologia y Pedagogia en Durkheim."”
Schiavo, C. (1925-1926) "Reflexidn critica sobre la doctrina
ético-pedagégica de Emile Durkheim y sobre la sociologia
francesaen general.”

Mac Kensie, J.C.(1925)"La educacién moral de Emile Durkheim."
Ouy, A. (1926) "La educacién moral.”

Jyan, Choy. (1926) Estudio comparggive sobre las doctrinas
pedagsgicas de Durkheim ¥ Dewey,

Es poco lo que puede decirse sobre estos trabajos, pues hasta
donde sabemos ninguno de ellos ha sido traducido al espafol.

No obstante cabe resaltar, a juzgar por los titulos en
cuestién, dos aspectos significativos:

1) El acusado interés de estas interpretaciones por el tema
de la moral, mismo que se corresponde con el nucleo de las
princlipales preocupaciones de Durkheim, asf como el vinculo de lo
educativo con su slstema tedrico general.

2) La presencia de diferentes lineas y marcos de
interpretacién, identificables desde el hecho de calificar la
perspectiva durkheimiana como una "sociologia educacional”, una
"doctrina ético-pedagégica”, o al evaluarla desde la relacién
entre "pedagogia y sociologia”.

Este ultimo aspecto abre una linea de investigacién
importante, en tornc al cual realizaremos un breve comentario.

Si blen Durkhelm Iintenté clarificar su posicidn en torno a la
Pedagogia, destacando asimismo el papel de la Sociologila y la
Psicologia en la constitucién de una Cliencia de 1la Educacién,
llama la atencidén que jamis denominase a su concepcidn comc una
Sociologia de la Educacidén.

No obstante, actualmente se le reconoce como "fundador" de
este campo, al que por otro lado, en la tradicidn norteamericana
se le ubica en ocasliones - con una connotacién distinta - como
"Sociologia Educacional" (Cfr. Fauconnet, 1922/tr.1975:20; Agulla,
1976:58-88, 94-97; Colom, 1979:72-77).

Dentro de los escasos intentos de continuidad de la linea
durkheimiana en la década de los '20, Agulla seffala el caso de
Ernest Krieck, autor alemin que en su primera etapa (previa a
1933), planted importantes coincidencias con Durkheim en torno a
la constitucidén de una clencia de 1la educacién de orientacion
sociologica. ( Krieck, 1922, 1925 y 1927 en Agulla, 1976:57, 62 y
94)

24

Cfr. Lukes, 1973/tr, 1984:109 nota 1, 582, 588, 589, 591, 594 vy
Baracani, 1973/tr.1976:33, Los titulos de estos trabajos han sido
traducidos al espafiol para su facil manejo. Las referencias
completas se presentan en la biblliograffa final de este trabaljo.
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A nuestro juicio, la apreciacién de Agulla sobre Krieck amerita
un analisis detenido.

Partiendo de los +titulos citados por Agulla de la obra
temprana de Krieck, no es posible determinar claramente su vinculo
con Durkheim, e incluso, aventurandonos un poco, cabria pensar que
parecen Bm&s cercanos a la tradicién humanista de 1a formacidn:
Ellogoffa y sducacién, 1922; Sistema de formacisn v de la gultura,
1927; Pogauedio de la Ciencia Educacion (existe traduccién,
Madrid, La lectura, 1928). Cfr. Agulla, 1976:57 nota 1S, 62 nota
26.

Frente a las posiciones de Durkheim y Krieck, nos dice
Agulla, se destaca la critica del pedagogo alemin Aloys Fischer,
quien calificé de reduccionismo la identificacién del fendmeno
educativo con el de 1la adaptacién social o la socializaciédn
metddica.

Tal identificacién, a Juicio de Fiascher, representaba caer en
un "sociologismo” desde el cual la pedagogia, como clencia
interrogativa de la educacién (sic) desaparecia, o quedaba
reducida a pura sociologia (Fischer, 1931:405-425 en Agulla,
1976:12,61-62) ., :

Pese a lags escasas referencias que ofrece Agulla sobre la
critica de Fischer a Durkheim, su menclén tiene importancia en la
medida en que Fischer parece hallarse inscrito en una tradiclén
antitética a la seguida por Durkheim: la de la filosoffa clasica
alemana y el discurso sobre la formacién.

Paralelo a la critica de Fischer en el contexto aleman, se
produce un hecho clave en la historla de las interpretaciones que
pretendemos describir aqui.

Se trata, de acuerdo con datos proporcionados por Agulla, de

la primer traduccién al espatiol de la compilacién EBdugacion ¥

{a v, presumiblemente de la primera traduccién de un texto

de Durkheim sobre educacién a nuestro idioma (Madrid, La Lectura,
1931. Cfr. Agulla, 1976:99).

Este punto asume singular importancia para nuestro tema, en
tanto establece un posible inicio cronoldgico para rastrear la
influencia del pensamiento durkheimiano sobre las practicas
educativas actuales.

No obstante, al estudio de la recepcién y difusién del
discurso durkheimiano en nuestro continente, asi como de los
"sentidos" desde los que éste ha sido asimilade - objetos de sumo
interds para la reflexién pedagégica - se encuentran hasta hoy en
un estado de desarrollo incipente. En funcién de la necesidad
de recuperar esta historia inédita, se establecen Interesantes
retos para la {investigacién contemporanea.
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Asi, temas tales como la identificacién de los primeros
textos durkheimianos editados en América Latina y Meéxico; 1a
caracterizacién de los medios y espacios en que Durkheim ha smido
asimilado y discutido, asi como el impacto formativo de su
pensamiento desde entonces en el ambito de la teoria social y los
espacios académicos de formacisén de profesionales en educacién,
constituyen lfneas claves para determinar la vigencia del
pensamiento de Durkheim sobre las formas dominantes de comprender
1o educativo.

3.3 INTERPRETACIONES DE LOS *30 Y *40.

3.3.1. La critica de Jean Piaget.

En 1932 Jean Piaget discutié la perspectiva de Durkheim en
torno a la educacién en g4 libro El griteric moral en el nifg
(Piaget, 1932/tr. 1971).

En este texto Plaget reconocidé la sistematicidad de los
planteamientos de Durkheim, pero asimismo seMals criticamente que
égtos constituian uwno de los esfuerzos mMAs vigorosos por
Justificar los principios de la educacidn tradicional !6 los
mét.odos autoritarios (Piaget,1932/tr. 1971:286,296,299,302).

Por su parte, Piaget considerd que tal concepcion resultaba
contraria a los resultados de las investigaciones sobre 1la
psicologia infantil y las experiencias de la escuela nueva, marco
en el que se situd para su critica hacia Durkheim (302-303).

Para la presente discusidén, no seguiremos 1a logica
expositiva de Piaget, ni nos detendremos en el analisis detallado
que éste realiza al texto de Durkheim La educacién moral.
Destacaremos s4lo los aspectos que nos permitan clarificar la
critica central piagetana a Durkheim.

25

Existe un trabajo anterior de Piaget sobre el tema que, sin
embargo, no ha podido ser revisado para su iIncorporacidn a este
apartado. Piaget, 1928. "Léglca genética y sociologla.” en Revue
ehilosgphique, No. 105, s.d., Francia, pp. 167-20S.

26 La critica de Piaget, amplia y fundamentada en los resultados
de sus investigaciones sobre 1la naturaleza del Jjuego infantil
(contenido central de este texto), no puede ser comentada
extensamente en este apartado. No obstante seffalaremos algunos
aspectos claves de ésta. Una critica similar es desarrollada por
Not, 1979/tr. 1983. En adelante, las referencias al texto de
Piaget se indican unicamente mediante el numero de pigina.
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Durkheim partié de considerar a la sociedad como fuente Gnica
de moralidad. Este planteamiento tenfa, dentro de su sistema
tedrico, las siguientes implicaciones:

1) Toda moral, independientemente de los valores en que se
sustente, tiene un origen social, esto em, expresa la sociedad a
la que pertenece y de la que es producto (273)

2) Toda moral wiene impuesta al sujeto por la asociedad, a
través de los grupoa particulares, la cultura establecida, 1la
historia, etc (286).

3) La moral, en tanto hecho social, presefnta los rasgos
caracteristicos de éste: exterioridad, generalidad, naturaleza
coercitiva e independencia de las manifestacliones en que se
expresa (287).

S1 bien Piaget coincide con la tesis del origen y 1la
naturaleza sociales de la moral, critica las isplicacionas de #nta
dentro del slstema durkheimianc, a partir de lo que daade éste sne
entiende por "hecho social" (inciso 3), Ast, al {gual que muchos
criticos anteriores, Piaget ve en la caracterizacién durkheimiana
de moral la expresisén de un "realismo social" (303)

Desde dicho realismo, la sociedad y la moral son concebidos,
en gltima inatancia, como “"realidades exteriores" y no como
procesos que hallan su expresién en las relaciones sociales de los
sujetos, hecho que para Piaget implicaria que deben ser
estudiados, paralelamente al enfoque “objetivo"”, de dentro hacia
fuera. Esto es, recuperando la dﬁ’enslén subjetiva, psiquica e
intencional de los actores (303).

Asimismo, Piaget reprocha a Durkheim el reducir los fendmenos
morales a una acla dimensién: la derivada de su adscripcion al
principio de autoridad (274).

En La Divisiop del Irabaje Secial (1893), considerada por
Piaget como la menos dogmitica de las obras de Durkheim, éate
Gltimo expone el proceso evolutivo de las sociedades segmentarias
0 tradicionales - basadas en el conforaismo y la ldentidad de sus
integranteg - a lags sociedades industriales modernas - centradas
en la diferenclacién y la autonomia personal. (286-287),

Esta evolucidn denota un proceso de cambio social en el que
la moral se tranforma.

De absorber al sujeto en el intere#s colectivo, restringlendo
asi la esfera de declisisn de éste, la moral se orienta, a través
de una creciente diferenclacisn social, hacia un nueve esquema que
privilegia la autonomia, la dignidad individual y el 1libre examen,
27

Pueden confrontarse al respecto, por un lado, la eritica de Tarde
a Durkheim en torno a la definicisén de 1os hechos sociales y 1la
exclusidn de la esfera subjetiva en la explicacién de éstos, Por
otro, las observaciones que en descargo de estas criticas hace
Parsons {(ambas en este capitulo).
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como principios caractertsticos de todo acto moral (287).

De este modo, Durkheim diferencia dos tipoc de moralidad que,
no obstante reconocer respectivamente su origen social, expresan
condiciones histdricas distintas: 1) la basada en la presion,
propia de las sociedades conforamistas; y 2) 1la derivada de las
socliedades diferenciadas, centrada en la cooperacién y la
interiorizacidén racional de las normas.

No obstante, Plaget sefala que este enfoque histérico fue
progresivamente abandonado por Durkheim en el resto de su obra.

En lugar de profundizar en el estudio especifico de los
diferentes tipos de moralidad, Durkheim, interesado
fundamentalmente en una explicacién general de lo moral, tendié a
inclinar sus analisis hacia el estudio de los elementos comunes a
toda moral.

Cabe en este punto realizar una aclaracién. Durkheim no
pretende establecer una interpretacién a priori de 1o moral. En
este sentido, su busqueda de 1o "general” no se identifica con una
filosofia finalista - posicién que toda su vida enfrenté -, sino a
una investigacidn positiva, basada en el ans&lisis comparativo de
tipos morales concretos.

La “"basqueda de la generalidad” evidencia una elecclén
metodolégica, tipica en Durkheim y su escuela, desde la
cual el objeto de estudio se define por lo cowmin.

Desde esta perspectiva, para definir lo moral, la educacién o
la responsabilidad, la escuela durkheimiana centré¢ su atencién en
la busqueda de 1las regularidades estructurales de estos procesos
- Plaget discute este aspecto en relacién a la definicién de
Fauconnet de "responsabilidad” (275-280).

Asf, en su andlisis de la moral Durkheim tiende
preferentemente a subrayar los aspectos Invariables de este
proceso, en tanto identifica en éstos un elemento "esencial” de su
naturaleza. Lo permanente seria, segin Durkheim , en tanto rasgo
inherente y mantenido en diferentes épocas, unzecrlterio central
para ldentificar un hecho e iniciar su estudio.

Esta situacién determina, a juicio de Plaget, la direccién
general del pensamiento de Durkheim, asi como el tipo de
conclusiones en que éste desemboca.

28

La critica basica a este enfoque metodoldgico es que en aras de la
busqueda de la "generalidad” de los procesos, se plerde de vista
su especificidad histérica (Marx), o en términos de la critica de
Piaget, su "direccionalidad” o "vecclén”. Este punto se encuentra
directamente relacionado con la discusién del el apartado 4.2 , si
bien por cuestiones de espacio, no podri ser desarrollado en este
trabajo.
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Al poner el acento en lo comtn, Durkheim asumié que, pese a
sus diferenclas, tanto la moral centrada en la presién come la
cooperativa se imponen al sujeto. Este hecho le llevséd, por un
lado, a concluir que en la constitucién de toda vida moral es
necesario un procedimiento de autoridad. Por otro, a ver entre la
cooperacién y el conformismo obligatorio, diferencias de grado,
mas que de calidad (274, 287).

La critica central de Piaget radica precisamente en este
punto. Durkheim ldentifics ilegitimamente a estos dos tipos de
moralidad, como expresiones mas o menos desarrolladas de lo moral,
hecho que le llevéd a postular, como base de ambas, un elemento que
crela comdn a éstas: el principio de autoridad.

De ahi que Piaget reproche a Durkheim su tendencia a
"...reducir obligacién y cooperacién a una sola cosa y, sobre
todo, (a)... confundir en una explicacién dnica sus anilisis de
los diferentes aspectos de la moralidad." (287).

Esta tendencia es, asimismo, expresién de una tensién fnterpa
del proplo sistema de Durkheim. Si bien en ciertos momentos de su
obra, eéate tendisé a asumir un enfoque explicative tundauantal.nnto
histérico y critico, en otros - la mayoria - , 'su peraagcttva
metodolégica lo encierra en el realismo que Piaget critica.

Por el contrario, para Piaget la constitucién de 1la moral
racional y auténoma no puede crearse a partir del principic de
autoridad,

El d4ue tanto 1la wmoral conformista como la cooperativa
reconozcan un origen social, no significa que ambas deban
fundarse necesariamente en el mismo principio.

En este sentido, cooperacién y presisn social no sélo son dos
grados diferentes de la evolucién moral, sino dos vias
contrapuestas de socializacién con resultados formdtivos opuestos
para el sujeto (284, 304-305),

Frente a esgta concepcién unitaria de la moral, Plaget
establece sefMalamientos que aun hoy resultan reveladores para la
reflexién pedagoégica.

BEn principio Piaget establece, frente a Durkheim, que 1la
formacién moral del nific no se reduce a los resultados de 1la
accidén socializadora del adulto, hecho que en esencia representa
un cuestionamiento a la definicién durkheimiana de educacién.

Asi, llama la atencién que Piaget aborde el problema de la
moral en el nifo, partiendo precisamente del an&lisis del Juego,
situacién que en principio pareceria ser todo le conirario a la
vida normada del nifio en el ambito familiar y escolar.

29
Esta critica es desarrollada asimismo por Lerena, 1983:402-405.
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Piaget resaltara en su analisis que alrededor del Jjuego, el
nifio se forma también criterios morales, muchas veces distintos a
los que la sociedad adulta establece.

Como veremos, este enfoque lleva a Plaget a confrontarse con
el polo mas conservador de la obra durkheimiana, desde el cual,
"la vida no es juego" y la asimilacién de la disciplina representa
el aprendizaje central, del que se deriva todo proceso educativo.

Salvo raras ocasiones, al definir a la educacién Durkheim
tendid a circunscribir este proceso a 1la relacién adulto-nifMo,
caracterizando é¢sta como un procesc de transmisién en el que la
cultura aparece como realidad dada, predeterminada.

Desde esta ldégica, para Durkheim la formacién moral sélo
puede ser resultado de la accién del adulto (padre, maestro) que,
en tanto "portavoz" e "intermediario" de la sociedad, revela al
niffo el sentido y necesidad de la norma.

Plaget rechaza el determinismo de Durkheim, en términos que
recuerdan la critica de Tarde, estableciendo que el juicio de éste
sobre los procesos educativos - y en especial los referidos a la
formacién moral - resulta limitado en tanto éste reduce el lazo
socjal a relaciones de dependencia y circunscribe la formacién
moral al ambito de la sociedad adulta.

De este modo, dice Piaget, Durkheim pierde de vista la
existencia de procesos de formaclién entre tguales y, por tanto, la
constitucién de normas morales asumidas por el colectivo, o
basadas en la reciprocidad:

" Durkheim parte de la base de gque los nifos no
conocen otra sociedad aparte de la sociedad adulta o las
sociedades creadas por los adultos (la escuela),de modo
que descuida totalmente la existencia de las Bociedades
espontAneas y de los hechos relativos al respeto mutuo.”
(299) .

En consecuencia - y por mas matices que Durkheim haya
establecido en La Educacién Moral - la inacapacidad de Durkheim
para reconocer otras formas de moralidad le lleva, segun Piaget, a
establecer a lo educativo sobre una base marcadamente autoritaria.

"Los textos en que Durkheim comete la mas desastroza
peticién de principlos son, desde luego, los mas
dogmaticos de toda su obra: toda autoridad deriva de Lla
sociedad...; el maestro...es el sacerdote que sirve de
intermediarioc entre la sociedad y el nifo...; por lo
tanto todo depende del maestro (siendo}) la regla una
especie de revelacidén que el adulto dispensa al niffo.”
(303-304) .303-304) . .
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En contraposicicdn, Piaget recalca que paralelamente al marco
social creado por la generacién adulta, se establecen relaciones
soclales propias de los grupos infantiles, mismas que, si bien en
ciertos aspectos reproducen los patrones de la sociedad de 1los
mayores, conservan su especificidad,

Precisamente en este punto Plaget retoma, como apoyo a su
tesis, resultados de su investigacién sobre la naturaleza del
juego:

"+« lejos de limitarse a las reglas impuestas por los
padres y maestros...el niffo se ciffe a toda clase de
reglas en todos los terrenos y especialmente en el juego.
Estas reglas no son menos sociales, pero descansan en
atro tipo de moralidad."{303-304. Subrayado nuestro).

Partiendo de estas premisas, Piaget realiza interesantes
observaciones en torno al sentido de 1la disciplina dentro del
espacio escolar.

Desde ellas, analiza la experiencia de la escuela nueva y las
corrientes autogestivas, a la vez que revisa la critica de
Durkheim a2 las corrientes antlautoritarias de Montaighe y Leén
Tolstoi (303-306, 307 y s8.8).Cfr. Filloux, 1978/tr. 1986:52 y s8g.

No obstante su interés, no podemos extendernos sobre estos
puntos. Esperamos con lo hasta aqui planteado haber sentado un
precedente para la ubicaclién de la eritica piagetana dentro de la
historia de las interpretaciones sobre el tema.

3.3.2 Intentos de recuperacidén y desarrollo de la linea durkheimiana.

En 1939 Harry Alpert publicé, en 21 contexto norteamericano,
uno de los trabajos de corte biografico wmds sistematicoy mejor
logrado sobre Durkheim de la época (Alpert, 1939/tr. 1945).

Alpert asumidé explicitamente su trabajo come un estudio
critico, interesado en dos tareas basicas: realizar una revisién
del pensaniento de Durkheim a través de fuentes directas vy, eh
segundo Lugar, contribuir, mediante dicha revisién, a la discusién
de los esteriotipos mas a55algados sobre este autor (Alpert,
1939/tr. 1945:15, 259-263).

En su estudio, Alpert ubicé las lineas generales del sistema
de Durkheim, estableciendo al mismo tiempo una relacién amplia de
sus textes y cursos universitarios (52-73,78-81,264-273).

30

En adelante, las citas al texto de Alpert se indican sélo mediante
el ndmero de pagina.
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Guiado fundamentalmente pgr el iInterss de recuperar la
perspectiva durkheimiana, el texto de Alpert se dedica en su mayor
parte a la exposicién blografica y del sistema de Durkheim,
readuciendo las apreciaclones criticas a pasajes practicamente
marginales.

No obstante, la seriedad del esfuerzo de Alpert, asi como la
profundidad de su revisién se refleja en su texto, sobre todo
tomando en cuenta las condiciones bibliograficas de que éste
partié.

Dentro de las criticas que Alpert dirige a Durkheim nos
interesa especialmente llamar la atencién sobre la referida a las
definiciones. Este aspecto, aparentemente marginal, =se 1liga al
problema metodoldgico de la distincién entre “definicion”™ y
"concepto”.

Si bien no es posible revisar detenidamente este aspecto
dentro del presente apartado - para lo cual remitimos al lector al
apartado 4.2 - baste seffalar que Alpert llamé la atencién scobre el
hecho de que, en todos sus trabajos, la definicién durkheimiana
aparece, contradictoriamente a lo indicado por Durkheim, como un
elemento enclavado en el desarrollo tedrjco y la explicacién de
los hechos y no como un elemento provisionat.

En otras palabras, Durkheim no modificd jamas (al menos en
términos expositivos) las definicicnes con las que comenzé (143).
Volveremos sobre este punto mas adelante.

Por otro lado, dentro del contexto latincamericano, puede
decirse en términos generales, que sélo hasta la década de los
'40, con el impulso generado por la aparicién de 1la obra de
Fernando De Azevedo Sociologia de la Educacién, comenzé a
revisarse la perspectiva de Durkheim sobre la educacién (De
Azevedo, 1940/tr. 1942).

Azevedo calificé su trabajo como un intento de continuidad de
la tradicien durkheimiana (De Azevedo, 1940/tr.1942:8).

En este sentido, su Socicologia de la BEducacién se propuso
como una recapitulacién de las premisas de Durkheim para la
constitucisén del campo y un desarrollo tematizado de é¢ste (asi, se
analizan los vinculos de lo educativo con la fanmilia, la
institucién escolar,los grupos profesionales, el Estado, la
politica, el cambio social, ete.).

Debido en gran medida a su explicita fillacién a la escuela y
premisas de Durkheim, asi como a las recurrentes referencias a
este autor, la obra de Azevedo ha sido muchas veces calificada
como poco original y escolastica.

No obstante, tomando en cuenta las condiciones de su
elaboracién y su papel formativo en el contexto latinoamericanc de
los a®os 50 y 60, su inclusién en una historia de las
interpretaciones sobre el tema y de la constitucién de la
. Sociologia de la Educacién en nuestro continente,resulta
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lnevitable.31

La aparicién de ia obra de Azevedo marcé el fnicio de un
interés por el trabajo en el campo de 1la Sociologia de 1la
Bducacién.

Sin embargo, esta obra corresponde a un pericdo previo a la
constitucién y desarrollo de la disciplina en el plano académico e
institucional,que Agulla ha caracterizado como de “preocupacién
socliologica™ ( Agulla, 1976:99).

Para los aMos en que la Sociologia de 1la Educacién se
formaliza y accede a la ‘"profesionalizacién" vy el gtatus
institucional en América Latina {50-60}, la corriente
funcionalista de corte parsoniano ejerce ya la orientacidn
dominante.

Esta situacién explica, en cierta medida, por qué la posicién
de Durkheim, adn formando parte de los discursos originarios en el
campo, fue literalmente desplazada y absorbida por la perspectiva
funcionalista.

Desde su origen como campo disciplinario, la Sociologia de la
Educacién reconocié como fundador a Durkheim, pero se contenté con
leerlo indirectamente, a través de 132 interpretacion
parsoniana.(Cfr. Puiggrés,1980/3a ed. 1983:15).

31

Para fines de log 60 y principios de les 70, la obra de Azevedo
constituia aun el referente central del campo en la formacién de
profesionales en educacién en México. Cfr.Diaz Barriga, Angel. "El
prestigio de las palabras: el discurso pedagégico."en El discurso
pedagéglco. Dilema, Morelos, México,1989, p. 17. Para un balance
de la obra de Azevedo y su papel en el desarrollo de la Sociologifa
de la Educacién, cfr. Colom, 1979:81-83.

32

De la misma forma, Azevedo aparece como una figura originaria en
el contexto latinoamericano, pero absorbide por el esquema
funcionaligsta o simplemente desplazado por éste. Un indicador
revelador de este hecho lo constituye el que un trabajo de la
extension y calidad como el de Carlos Alberto Torres "Materiales
para una historia de la Sociologfia de la Educacién en América
Latina.”" mo cite a Azevedo y seffale, como aportaciones originarias
las obras de Medina Echavarria y Tomas Vasconi.(Torres,
1981:88-91).
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73-4 LA INTERPRETACION DE TALCOTT PARSONS.

Entre la muerte de Durkheim en 1917 y la aparicién de la
célebre obra de Talcott Parsons La estructura de la accién gocial
(1937), median no s8&lo veinte aMos, sino ante todo, una
transformacién del contexto mundial y del estado de 1la teoria
social en su conjunto.

Este periodo, que registra la disolucién de 1la escuela
dukheimiana y el cambio de paradigmas en el ambito de 1la teoria
sociolégica, seflala asinismo el inicio de una crisis global del
pensamiento social europeo - en particular de la sociologia
académica - durante las decadas de 1920 y 1930.

Sucesos tales como la Primera Guerra Mundial y la Revolucién
Rusa, revelaron el derrumbe de un mundo que habia encontrado su
fundamentacién, durante el sigle XIX, en s referentes y las
premisas de la sociologia académica europea.

Como producto de estas experiencias, que gseffalan
inequivocamente la “crisis” de la modernidad, se desarrollé una
tendencia critica y pesimista hacla la fe en 1la razén como
instrumento rector y la posibilidad de una ciencia positiva que
regulara las diferentes esferas de la vida social (Ovejero,
1987:186-187) .

El abandono de una teoria positiva sistematica en Europa, se
corresponde histdéricamente con una progresiva reestructuracién del
orden mundial, mismo que favorecera en la Posguerra el despegue de
los Estados Unidos como potencia econémica y, en el plano de la
teoria soclial, como centro de una propuesta sistematica distinta,
que para 1940 se tornard hegeménica: el estructural-funcionalismo.
(Alexander, 1987/tr. 1990:52, Torres, 1981:84).

Este hecho, vital para la comprensién de las interpretaciones
gobre el pensamiento de Durkheim, amerita algunos comentarios
complementarios.

Si Parsong (en tanto lider Indiscutible de la tradicién
funclonalista) se constituyd en un medio necesario para acceder al
pensamiento de Durkheim, ello se derivé, no sdélo de la fuerza
argumentativa de su discurso o de la novedad y solidez de sus
tesis, sino también, en gran medida, de factores
"extracientificos" que vpermitieron al estructural-funclonalismo
constituirgse como "ciencia normal unificada”, por lo menos, hasta
1a década de los 60.

33

Mencién aparte merece el analisis del pensamiento marxista y las
corrientes sociales "criticas", que se desarrollaron como enfoques
de interpretacién y lineas de practica politica, alejados de los
espaciog académicos formales de la época.
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En La estructyra de la accién Bocjal Parsons sostuvo la
"tesls de 1la convergencia", en la que establecia que las
principales teorias de fines del siglo XIX “coincidieron" en
subrayar el papel de los valores en la integracién soclal,
haciendo de esta preocupacién su problemstica teérica comin.

La estructyra de la accion social. pretende ser un
diagnéstico global y una sintesis de los principales aportes de la
sociologia de fines del miglo XIX. Esta ambiciosa tarea intenté
respaldarla Parsons a través de una revisén directa de lo que é}
considers los "clasicos" de la sociologia: Weber, Durkheim, Pareto
y Marshall.

Pargons confeccioné habilmente su sistema a través de una
elaboracidén coherente, persuasiva y nutrida de numerosas citas de
las fuentes que asumié- e 1indirectamente, (iInstaurd para la
tradicién posterior — como "clasicas".

Como ha sefialado atinadamente Alexander, Parsons no reconocié
su tesis de la "convergencia" como un ejercicio interpretativo,
sino como una c¢onclusién "objetiva", derivada 1légicamente de su
revisién bibliografica (Alexander, 1897/tr.1990:49).

En cierto sentido, La estructura...posibilité la constitucién
de la sintesis teérica buscada por Parsons. Si bien hoy no puede
sostenerse mas - como pretendid éste - que dicha tesis fuera una
consecuencia légica de la teoria "clasica" de fines  del XIX, es
necesario reconocer que sirvié como soporte al desarrollo del
programa funcionalista, en tanto propuesta de egglicacién tedrica
y de sociologia institucional profesionalizada.

Mediante su revisién de la teoria social - y atn cuando no
fuera del todo consciente de ello - Parsons reforzé la idea de la
continuidad de los esfuerzos "clasicos" en una direccién que
implicitamente ¢l mismo sostenia comoagremlsa: el desarrollo de
una teoria voluntarista de la accién.

En este sentido, sus resultados "objetivos" constituian en
realidad 1la argumentacién creada por el mismo Parsons para
respaldar una posicién tedrica asumida previamente como eje
orientador, tanto de la seleccién que hizo de los clasicos, como
de su lectura de éstos.

34

Para un analisis general de la obra de Parsons dentro del proceso
de constitucién del programa teérico funcionalista, Cfr. Geneyro,
1989, Gouldner, 1970/tr. 1973:188-236.

35

g£sta actitud, comenzada formalmente en La estructura... sera
mantenida, en términos generales, aunque con significativos
matices, en los textos siguientes de Parsons, entre 1los que
desataca El Sistema Sogcial (1951}, El anaAlisis de este texto no se
incluye en este apartado.
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La afirmacién anterior no debe ser entendida en un sentido
descalificativo o moral.

Por el contrario, evidencia la coherencia interna y solidez
con que Parsons asumié la construccién de su propuesta tedrica.
Con una salvedad: que Parsons nunca reconoci® }as conclusiones de
su propio trabajo, como un esfuerzo interpretativo. Pretendié
eggrimirlos como “"resultados cientificos", esto es universales y
verdaderos.

Pese a su riqueza, la interpretacién parsoniana ofreclid una
imagen parcial, tanto en su seleccién de aquellos que deberfan de
ser conslderados "clasicos" dentro del campo, como en la revisién
bibliografica de éstos.

Parsons elaboré las lineas generales de su perspectiva en
oposicién a ciertas tradiciones de peso en el contexto
norteamericano de la época: el pragmatismo (Mead, Cooley), las
tendencias institucionalistas (con fuerte influencia de Veblen) y
las teorias del conflicto (derivadas del pensamiento de Simmel).
Cfr. Alexander, 1987/tr. 1990:52.

Inscrito en este marco, Parsons no incluys, sino en términos
criticos, la aportacién de las corrientes arriba mencionadas,
destacandose asimismo en forma significativa la ausencia del
analisis de la obra de Marx. Parsons sostuvo que sobre todo Weber
y Durkheim, constitufan las bases para el desarrollo de 1la
Sociologia (Alexander, 1987/tr. 1990:53, Rodriguez Z. 1979:IX).

Ahora bien, a fin de dimensionar adecuadamente el sentido de
la interpretacidén parsoniana sobre Durkheim y sus {mplicaciones,
conviene revisar brevemente ésta.

Parsons distingue cuatro estapas en la obra de Durkheim:

1) La formativa o inicial, que llega a su cuspide con la
aparicién de La Division del Trabajo Social (1893).

2)La de la "sintesis temprana”, en que Durkheim establece,
instalado en un marco positivista y a partir de los resultados
hasta aqui alcanzados, una teoria general relativamente integrada

(EL Suicidio 1895), Las resglas...(1897).

3) La de la "transicioén”, en que hace crisis la sintesis
temprana y el marco positivista correspondiente. Durkheim se
movera, sin desechar del todo este marco, hacla otras vias de
explicaclén, A esta etapa pertenecerian los textos
"Representaciones individuales, representaciones colectivas"
(1899), La Educaciép Moral (1902-3), "La determinacién del hecho
moral" (1907).

4) La “final": Durkheim realfza un intento inconcluso de
reconstrucclédn hacia una nueva sintesis. En sus ultimos escritos
ge manifiestan dos tendencias paralelas, una de las cuales sge

expresa en su obra Las formas fundamentales de la vida relisiosa
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(1912). Parsons 1937/2a ed. 1961/tr. 1968:386-387, 389.°

Instalado en esta clasificacién, Parsons se queja de que las
interpretaciones dominantes de la época juzgan a la obra de
Durkheim sobre la base de La primera sintesis, dejandc de lado las
elaboraciones posteriores (389)

Como ha indicado adecuadamente Alexander, Parsons interpretd
la dltima etapa de Durkheim como expresiédn de una tendencia
idealista. Sin embargo no es posible coincidir con Alexander en
que esto significa para Parsons exclusivamente una “"desviacion”
del pensamiento durkheimiano. Parsons mismo seNalé que

4n...contenia en german elementos de la dltima etapa (391,
352; Alexander, 1987/tr. 1990:54).

Parsons establece que la principal fuente intelectual de
Durkheim se encuentra en Comte. Esta apreciacién es llevada al
extremo de identificar 1la influencia comteana como la mis
importante y casi exclusiva: todos los elementos principales del
pensamiente primero de Durkheim se encuentran prefigurados en
Comte (390).

A Jjuicio de Parsons, Durkheim entronca con Comte sobre todo a
partir de su interés por el estudio del orden social:

*(Durkheim) no compartié la preocupacién dominante de
Comte por los problemas de la dinamica social,
ocupandose...casl totalmente de 1lo que Comte llamé
estatica soctal., El problema del orden, es el problema
centraé7de Durkheim desde una primera etapa”. (390, nota
No. 5)

En su analisis de LDTS, Parsons sgubrayé el Iinterés de
Durkhein por el tema de la cohesién social. Su pregunta basica
correspondia a la planteada por Hobbes, en relacién con indagar
por los elementos que posibilitan la existencia y continuidad del
orden social (399).

En este sentido, para Parsons, la critica durkheifmiana al
utilitarismo consisti® en seflalar, que mas allaA de 1los intereses
individuales que impulsan a los sujetos a actuar en pos de su
interés, existe un cuerpo de normas tindependientemenie de su
voluntad ~muchas de las cuales son asumldas implicitamente- que
regulan toda relacidn y contrato social (395-398).

36

En 1o que sigue, 1las citas al texto de Parsons se indican
dnicamente mediante el ndmero de pagina.

37

Este julcio es repetidc por Parsons en la fase final de su
analisis y reapaldado por el sefialamiento de que el enfoque de
Durkheim era intrinsecamente desfavorable a la solucién de
problemas implicados en el cambio social (553-554).
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Frente a las ideas de una "espontanea" concertacién, derivada
del contrato, o la necesidad de un Estado fuerte regulador de
todas las condiciones soclales, Durkheim se incliné a pensar que
son mds blen imperativos morales iInteriorizados por Llos mismos
sujetos, los que al funcionar como marcos reguladores QE la
accién, permiten la continuidad de la vida social (396-398).

Asi la tesis orientadora de Durkheim es para Parsons que, aun
cambiando de forma (con el paso de la solidaridad mecanica 1la
organica), la sociedad se mantiene como un sistema de principios
reguladores y normativos.

Este marcado interés por la naturaleza normativa de la
sociedad -y las instituciones en que ésta ge expresa- es segun
Parsons, el problema central, siendo el analisis de la
diferenclacién social una derivacién de él (398-400).

Por lo anterior, Parsons sefala que Durkhelm identificé mas
de lo Jjustificado su problema basico, el del orden, al de 1la
diferenciacién social (402): la concepcién central de Durkheim
“...es la de un sistema de creencias y sentimientos comunes (;)
++..{en este) el valor 3e pone sobre su caracter ético..."(403).

St blen acertado en su apreciacién del {nterés durkeimiano
por la naturaleza normativa de la sociedad, Parsons tiende a
asimilar injustificadamente el problema de la regulacién moral con
el del orden.

Come han seRalado Alexander y Rodriguez ZuKliga, la regulacién
normatfiva durkheimiana puede ser entendida, en sentido amplio,
como un mecanismo que posibilita cohesion social b&ajo diferentes
formas y marcos de relacién (Alexander, 1987/tr. 1990:53-54;
Rodriguez Z. 1978: 6-8, 1979).

AsL{, en el paso de la sociedad tradiciecnal a la diferenciada,
ciertamente prevalece un marco de valores comunes, pero sobre
todo, se posibilita un tipo de relacién mas autédnomo. Durkheim
habia subrayado las dos facetas de este proceso (Alexander,
1879/tr. 1990:53).

Partiendo de esta caracterizacisén, el orden es distinto entre
una sociedad y otra. La cohesién social no se mide por el apego de
los sujetos a un orden determinado, sino por el grado de
integracién de éstog a un mismo marco de valores, existiendo 1la
misma posibilidad de distintos marcos existentes (los procesos de
"revolucién" son, en este sentido, ejemplos no de anomia, sino de
altos indices de integracién y por tanto de wvida sociald. Cfr.
Rodriguez Z. 1979:XXIII-XXV.

En funcién de lo anterior, de mantener la terminologia
parsoniana, en lugar del orden habria que hablar de ordenes
soctales, lo que implicitamente sugiere el paso de unos a otros y
abre una seria duda en torno al hecho de que Durkheim hubiese sido
insensible al problema del cambfo social (Giddens, 1971/tr.

38 Esta misma discusidén es mantenida por Durkheim en el capitulo V
de Las reglag... (1895/tr. 1988:178-181).
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1977:12).

Si bilen a nuestro juicio, es extremo sostener el
planteamiento de Rodriguez Zufiiga, en sentido de que ; La

4n... y el pensamiento durkheimiano en su conjunto tienen
como verdadero eje el prodlema del cambio social (entendida en la
forma genérica arriba sefialada), lo menos que puede establecerse
es que Durkheim analizé el cambio social reservando un lugar
destacando a la funcidon reguladora de las normas dentro de ese
proceso (Rodriguez Z. 1978:7)

Este matiz no pretende reducir la justeza y profundidad de la
critica de Rodriguez a Parsons, en el sentido de que este dltimo
diltuyé el problema del cambio social en Durkheim, al concebir la
evolucién de un tipo de solidaridad a otra, como un merc cambio de
Jorma dentro de un "continuo® de mayor alcance: la estabilidad de
todo el sistema soctal.

En su anal isis, Parsons establecid elementos que podrian
haberlo llevado a una concepclén dinsmica de la integracisn social
¥ la regulacién normativa.

La evolucién misma del concepto durkheimiano consciencia
colectiva hacla el de represontaciones colectivas (que Parsons
analiza detenidamente) denota el interés de Durkheim por captar la
vivacidad y variabilidad de la mentalidad social producida por 1la
diferenciacidén, sin abandonar por ello la idea de un sustrato
comdn (450-460).

No obstante, Parsons tendi¢ sistematicamente a subrayar, en
términos casi exclusivistas, sélo este tltimo polo del pengsamiento
durkheimianc.

Es necesario seNalar, en descargo de Parsons, que su
incapacidad para superar el esquema de un Durkheia obsesionado por
el orden, tiene sus raices en un dilema tedérico que cruzé al mismo
Purkheim, sin que este Gltimo pudiera resolverlo.

Si bien no podemos detenernos aqui sobre este punto (ni
contamos con todos los elementos para su desarrollo), baste
sefalar que este hecho expresa una tensién implicita en el sistema
durkheiniano.

Al poner el acento en el problema del orden social, Parsons
sehalé acertadamente un rasgo del pensamiento durkheimiano. Sin
embargo, al defender dicho rasgo en términos exclusivistas, cayé
inevitablemente en una serie de deformaciones al pensamiento de
Durkheinm.

La insistencia de Parsons por el problema del orden se
explica, en clerta medida, en virtud de la eleccién de la
metodologia asumida por Parsons, de tomar c¢omo eje de toda su
lectura el problema de su regulacién normativa, hecho que sin
embargo no parece del todo consciente para él.
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Al subrayar el tema de la continuidad normativa de la
socledad -incluyendo en ella la diferenciacién social, como un
nuevo momento de ésta- Parsons tendié inevitablemente a destinar
un escaso interés por el analisis durkheimiano de las causas del
paso de la sociedad segmentaria a la diferenciada.

De este modo, la revisién de dichas “causas" -que Parsons
descalificaba por biologistas- constituyen tan sélo un breve
pasaje de La Estructura...(402-403, 408-409). La consideracién de
este punto, asi{ como del referido a los efectos especificos de 1la
diferenciacién, fue realizada indirectamente tenlendo como eje el
problema de la regulacién social.

Consecuentemente con Parsons, Durkheim habria subrayado que
en el paso de una sociedad a otra, tanto antes como después,
existe como suslrato un conjunto de valores comunes, esto es, wna
consciencia colectiva.

Ingcritos en esta légica, son comprensibles los Jjuicios que
Parsons atribuye al sistema de Durkheim, en el sentido de que
“...la pacifica diferenciacidén sdélo puede tener lugar dentro del
marco de un orden de la sociedad" (i) o que en el anilisis de la
consciencia colectiva esta el germen de la mayor parte de su
desarrollo tedrico tltimo (pues) la consciencia colectiva fue
gradualmente eclip <k la pctdn de solidaridad. orginica
{403, 404, 408),

En la parte final de su valoracién sobre Durkheim, Parsons
destina un comentario al tema del cambio social. No obstante au
extensiédn, merece ser citada directamente.

"No puede sino extrafiar al lector de sus obras la clarae
ausencia en su pensamiento de una teoria definida del
cambio soctal,..Su anica hipétesis destacada en este
terreno fue Bu intento de explicar el aumento de la
divisién del trabajo en funci¢n de la presién
demografica. Se ha mostrado 1o poco satisfactorio que
esto fue. En todo su pensamiento posterior, con una
notable excencién...el problema esta completamente fuera
de su campo de interés.", (552. Subrayados nuestros).

La excepcién citada por Parsons, corresponde a un pasaje de
“"Juicios de valor y juicios de realidad” (1911), texto reeditado
en la compilacién Sociologia y Filosofia. Parsons destaca que en
¢1l, Durkheim establece que en log perlodos de efervecencia ne
s&lo se recrean los valores existentes, sino gue se crean
nuevas. Se abre la posibilidad de que el ideal se haga real (554).

Este planteamiento, indica Parsons,

",..era poco m&s que una sugerencia. Pero aquf, en la
distincion implicada entre periodos tranquilos
y...efervecentes estaba el germen de una teoria del
cambio soctal, quizi de tipo ¢iclico. El que, al final
de su obra, su atencién estuviese volviendo hacia esa
direccidn, parece ser una...confirmacién de... que no
habla una, stne dos tendencias.,.en la fase final del
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pensamiento de Durkheim” (555),

A continuacién, destinaremos un espacio a la interpretacién
de Parsons sobre el concepto durkheimiano de obligacién moral y su
vinculo con el tema educativo,

Segtn Parsons, Durkheim llegé en la fase de "transicién" de
su pensamiento, a una concepcién mas © menos elaborada de su
teoria del control soclal. Esta encontré un desarrollo comprensivo
y sistematico en textos como La educacién moral (procedente de sus
cursos de 1902-3) ¥y “La determinacién del hecho moral”, 1906
(469) .

La teoria del control social tiene sus bases en elementes
presentes desde la etapa "inicial" de Durkheim, pero é&ste no toms
consciencia de ellos sino hasta mas tarde, Parsons destaca, entre
estos elementos originarios, la critica durkheimiana del
utilitarismo y los resultados de La divisién..., o El Suicidio,
sobre el tema de la regularizacién normativa (470-1).

El elemento que a Juiclo de Parsons permitié a Durkheim
arribar al nuevo esquema explicativo, se encuentra an el
desarrollo analitico del concepto de coerecidn. Durkheim fue
precisando progresivamente este concepto hasta llegar a una
expresidn especifica de éste: la obligacién moral.

El analisis de este punto constituye un pasaje de sumo
interés dentro de la interpretacién parsoniana de Durkheim, al que
por lo demas, se destina un espacio considerable . (470-485).

Durkheim partié de una concepcién inicial Indiferenciada de
coercién, entendiéndola genéricamente c¢omo el conjunto de
condiciones soctiales Que determian la accidn del sujeto.

Desde esta caracterizacién, Durkheim tendid a concebir a la
coercién jindistintamente como una fuerza o como un elemento del
medio social que ejercia presién externa sobre el sujeto,

En ambas consideraciones, la "realidad soclal” que se impone
al sujeto, aparece con un marcado sentido positivista de
naturaleza empirica exterior. Esto es, como "condiciones de la
accién" predeterminadas, a las que el sujeto tiene que adaptarse
(472,475,489) .,

Inscrita en este marco, la coercién se expresa
indistintamente, tanto en la imposicién social de un lenguaje (y
con &1, de un conjunto de categorfas de pensamiento), como de un
nodo de vestir, un tipo de vivienda, un sistema de moneda o un
tipo de relacigaes contractuales ¥y reglas morales determinado
histéricamente

39

Textos como Las reglas..., expresan este manejo indiferenciado.
Cfr. 1895/tr. 1988: 57 y s.s.). Esta misma observacién es retomada
por Lukes, 1973/tr. 1984:12-14,
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El virale en el pensaniento de Durkheim consistiria, segin
Parsons, precisamente en subrayar progresivamente el caracter
especifico de la coercién correspondiente al ambito de 1la moral,
mismno que halla su expresidn en el concepto deobligacidn moral:
"..,.las normas no se limitan a regular, como se limitan las reglas
del contrato, externamente: entran directamente en la constitucién
misma del autor " (476, subrayados nuestro).

En este sentido la obligaclén moral no sé&lo aparece como una
sealidad exterior, objetivada en méximas y c&digos, sino asimismo
como un elemento incorporado a la esfera subjetiva del individuo;
vale decir, como un proceso intericrizado por éste.

Consecuentemente con el sefalamiento anterior, Durkheim
establece que existe en el hombre una naturaleza dual, en la que
se conjugan los elementos correspondientes a su individualidad
biolégica y psiquica, con los elementos derivados de su formacidn
como sujeto social (476).

A la luz de esta apreciacién, dice Parsons, Durkheim diluye
el dilema utilitarista individuo-sociedad.

Los elementos individuales de la accién no se refieren mas a
un sujeto que tiene que ajustar permanentemente sus fines a los
medios que la sociedad le permite. Es el mismo sujeto, el que
desde su naturaleza dual, delimita su accién en funcién de un
marco normativo que ha interiorizado.

Asf, el elemento de compulsién soclial es trasladado, desde la
categoria de "condiciones”, hasta la de los elementos normativos
interiorizados, Lo normativo no es una condicién, en el sentido
natural positivista (entendlda como "medio ambiente"), sino como
un elemento inherente a la personalidad individual (477).

Esta conslderacisén abre la reflexién, aun cuando Parsons no
1o explicite, hacia el problema de la formacidén moral del sujeto.

El sujeto asume la norma no sélo como un elemento externo,
que "reconoce”" en el medio social y ante al cual debe asumir wuna
actitud condescendiente, sino con un contenido basico de
aprendizaje en el que se respalda toda su formacién como ser
soclal (aspecto que Durkheim ¢trabaja en La Eduacién meral
alrededor de la categoria sespiritu de disciplinad.

Segdan Parsons, Durkheim concluye en esta fase transitoria de
su pensamiento que en el mundo de la moral, la eaencia de la
coercién se traduce en la obligacién de obedecer wun conjunto de
reglas.

En otras palabras, la regla moral objetiva adquiere su
expresison subjetiva en la adhesidén voluntaria de las normas -~tema
al que por ejemplo, Durkheim destima un amplio desarrollo dentro
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de La Educacién moral (478),%0

Cémo es posible conciliar, dentro del sistema durkheimiano,
conceptos tan contradictorios como compulsidn Y adhesién
voluntaria a la norma#

De acuerdo con la apreciacién de Parsons, Durkheim establece
que esto es posible en la medida en que bien y deber tienden a
identificarse (482).

La formacién moral del sujeto implica que éste asuma como
propios y queridos los ideales morales de la sociedad.

De este modo, el sujeto asume los principios morales que la
sociedad prescribe. Si bien en un principio tales principios le
son impuestos (no surgen "espontaneamiente de é1", en la medida en
que son resaltados por la socliedad, adquieren un atractivo para
éste, integrandose a sus propios fines (482).

Sin embargo, cabe sefalar por nuestra parte que la posicién
de Durkheim respecto a este punto es compleja.

La identificacidn relativa de blen y deber no anula la
imposibjilidad de hecho de Bgatisfacer integramente los deseos
humanos, Si dlen y deber son ublicados no antagédnicamente por
Durkheim, ello se refiere a que éste entiende toda vida social
como aceptacién del hombre a una vida regulada.

Asi, el proceso de soclalizacién (expresado en su forma mnas
acabada en la educacién), implica para el sujeto incorporado a 1la
cultura, le oaceptacidn de la necesidad y beneficio de las reglas.

Para Durkheim la sociedad exige del sujeto regulacién y
contencién. El hombre se hace humano en la medida en que, al
acceder a la vida social y a la cultura es sometide a esta
violencia simbélica.

En la fase final de su pensamiento, Durkheim volvié sobre
este punto, seffalando la imposibilidad de eliminar la distancia
entre deseo y obligacidn moral.

A Jjuicio de Durkheim, el "doloroso" caracter del dualismo
humano ge deriva de la perpetua tensién entre las exigencias de
la vida social y las de 1la naturaleza biolégica individual.
Tensién que lejos de eliminarse, tenderia a su incremento con el
avance de la clivilizacioén:

40

Este "viraje" tiene, en el plano metodolégico, Implicaciones que
llevan a Durkheim a alejarse de su esquema positivista inicial. De
ahf{ que Parsons califique a esta etapa como "transitoria", dentro
del desarrollo tedérico durkheimiano. El anallsis de dichas
implicaciones no puede ser abordado aquf. Cfr. el mismo texto de
Parsons (476-478, 496-506).
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"...la sociedad no puede configurarse, ni mantenerse,
sin que se nos exijan constantes v costosos
sacrificios...es totalmente improbable que llegue a
haber ...una era en la que el hombre se le exija
resistirse a sf mismo en menor grado (;) una era en la
que puede vivir una vida mas facil y menos llena de
tensiones...todo...nos lleva a esperar...que la lucha
entre los dos seres que hay en nosotros aumente con el
desarrollo de la civilizacién. “(Durkheim, en Lukes,
1973/tr. 1984:428).

Parsons asume que en Durkheim, la interiorizacién de la norma
por parte del sujeto, reduce la dicotomia bien-deber. Partiendo de
esta base, Parsons reconoce colocarse en el polo opuesto de 1la
critica de Piaget, razén por la que se ve obligado a establgfer en
un extensa nota de ple de pigina, una serie de precisiones.

1) Parsons reconoce los méritos del anilisis de Plaget, a
qulien califica como un pensador original y agudo, que ha llegado
mis cerca Que cualguier otro a una aprecicién justa sobre
Durkheim.

No obstante, le critica ubicar en una relacién mutuamente
excluyente los conceptos durkheimianos de compulsién (asuncién de
la norma por presién) y cooperacidén C478).

2) El contraste realizado por Piaget entre “compulsién" vy
"cooperacién”, elimina de la primera el tipo mis puro de
aceptacién voluntaria, expresada en La obligacioén moral.

Lo anterfor implicarf{a que, al actuar mediante compulsién no
existiria como tal obligacién moral del sujeto. Pues la norma no
gseria introyectada y asumida racionalmente por éste, sino impuesta
arbitrariamente. Para Parsons, por el contrario, Durkheim
diferencis dentro de su explicacldén voluntariedad de
arbitrariedad.

3) La “"compulsién® que Plaget critica -en tanto implica
asumir un realismo social- y adjudica a la perspectiva de
Durkheim, se encuentra donde la aceptacidn se aplica no a la regla
de conducta come tal, stne a una outoridad especifica gue la
promulga. Para Piaget, especialmente la del padre (478).

Bste sefalamiento implica para Parsons, aunque no lo
explicite, que la regla moral debe respetarse por si misma, a
partir de su ractonalidad impersonal, no por la coacclién fisica, o
el tradicionalismo.

Asf{, cuando Durkheim pide respeto por la figura del padre o
el maestro, lo hace en tanto estos son representantes del interés
gocial, no en su calidad de individuos.

41
En torno a la critica de Piaget a Durkheim, Cfr. supra,
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Dado el desarrollo seguido hasta aqul por Parsons, el
concepto de obligacién moral es ajeno a toda aceptacién de la
norma derivada de la coaccién fisica.

En este sentido, independientemente de los contenidos
especi{ficos que asuma la obligacidn moral, este proceso se
mantienen como rasgo permanente de toda moral, siendo la coercién,
en fste sentido especial, un rasgo basico de toda vida moral ¥y
social.

Con lo anterior, segtun Parsons, Durkheim habria subrayado el
caracter persistente de la obligacién moral come forma tipica de
coercién, manteniéndose la diferencia de grado y no de cualidad
entre los distintos tipos de moral,hecho que Plaget pretendia
refutar (478).

4) Durkheim no excluyé en su perspectiva el ti de
disciplina moral implicado en la "cooperacién® de Piaget'<. No
obstante, es cierto que aquel tendié, fundamentalmente, a subrayar
que toda disciplina implica pulsidn.

Incluso en la moral cooperativa (que Piaget vislumbra como
ideal pedagogico), Be requiere como base de un proceso de
inculcamiento de normas. Esto es necesario, dice Parsons, en tanto
toda vida social exige un consenso moral y la continuidad de éste
de generacién en generacidn, Tal situacién no significa
necesariamente que se excluya la reciprocidad.

Desde esta légica, afirma Parsons, hablar de woralidad
sin compulsidn, es una constradicecién de términos (479).

S) En su apreciacién final, Parsons establece:

"Piaget ha sefialado una importante distincién entre dos
tipos de disciplinas auténticamente morales, a la que
Durkheim desgraciadamente nunca 1llegé, al menos tan
claramente., Pero esta contribucidn no sirve de base a
una critica de la postura final de Durkheim, =zino mas
bien, de complemento a la misma...Cabe sospechar que
Pilaget no ha utilizado laos términos del mismo modo y
que no ha tenido suficiente cuidado de distinguir su uso
del de Durkheim” {(479).

No es posible comentar aqui los diversos elementos implicados
en la critica de Parsons a Piaget. Destinaremos 1las restantes
lineas a cerrar la interpretacién parsoniana sobre Durkheim.

Parsons establece que Durkheim, al desarrollar la tematica de
la autoridad moral y el control, pasé de una accién de coercién
cifrada en la sujeccidn de las “condiciones" (esto es, entendida
en un sentido naturalista), a una idea mas comprensiva que incluia
42

Parsons seNala que este hecho se confirma en "textos posteriores"
de Durkheim que el mismo Piaget cita. Sin embargo, dado el
caracter marginal del comentario, no especifica tales fuentes, lo
que hace dificil valorar el alcance de esta afirmacién (478).
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el elemento subjetivo (479-480).

As{, dice Parsons, "... desde nuestra perspectiva, para
Durkheim el actor no es lidre de hacer lo que quiera; esta tigado,
pero en un. modo...distinto del de la sujectdn -3 el
condicionamiento natural." (480).

Este avance permite a Durkheim superar definitivamente el
conflicto de 1los utilitaristas entre individuo-sociedad. El
"sujeto"” utilitarista es una abstraccion; en contraste, el sujeto
concreto es una personalidad moralmente disciplinada. En éste
altimo la norma se ha interiorizado, se ha hecho interna,
subjetiva para €l. (484).

Parsons sefala que la conslderacidn de la obligacién moral
como procesc de interiorizacién de la norma, llevé a Durkheim a
subrayar, cada vez con mayor fuerza, a la socledad como una
comuntidad moral (484).

Asi, en el anilisis durkheimiano, "el sistema de normas...se
convierte en el elemento social como tal" (484). En otras
palabras, le social es, en esencia, un fenémeno de naturaleza
moratl.

Por su parte, Parsons sefiala que los criticos de Durkheim han
Juzgado su obra partiendo basicamente de la primera fase. Este
olvido de los textos “tardios" les lleva a subrayar que Durkheim
coneibié a lo moral como un hecho social, pero ne a ver la otra
cara de esta relacién: lo social, es al menos en una de sus
principales caracteristicas de naturaleza moral.(486).

Esta idea fue profundizada por Durkheim en sus estudios
posteriores sobre religién (que Parsons sitda en la fase "final"
del pensamiento durkheimiano). En ellos asentarid que la socliedad
es una realidad moral y que, "...los objetos morales y sagrados
son representantes simbdlicos de la sociedad"(516-7).

Para Parsons, el estudio de 1la religién le descubre a
Durkheim la naturaleza simbdlica de las relactones sociales. Estas
expresan en su base la vigencia de la autoridad moral de 1a cual
la sociedad es fuente (529,54).

Asi, para Durkheim la base de la eficiencia de un sistema de
reglas reposa principalmente en la autoridad moral. La fuente
tltima del poder que subyace a toda sancién es el sentido comtn de
vinculacidn moral a las normas (499, 502).

En este sentido, el elemento central de la integracién social
se juega no en la fuerza de la sancidén -la cual tiene un papel mas
bien simbdlico- sino en la formacidén moral que garantiza la
adhesi®dn voluntaria del sujeto a la norma, expresada en la
obligacién moral (499, 502).

La insistencia unilateral de Parsons en un Durkheim

preocupadeo por el orden, dio lugar a una imagen que se mantuvo
inalterable durante las décadas de los 40 y SO.
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La imagen de un Durkheim conservador fue mantenida con
matices, por Robert Nisbet (1965), Benoit Smullyan (1966) y Coser
(1960). Cfr. Biraubaum, 1971/tr. 1972

Sélo retrospectivamente, la tradicién soclolégica, merced al
debate de los 50 y 60, ha tomado consciencia de cuin incompleta
era la lectura de Parsons y cémo su interpretacién habia destacado
8610 un polo del pensamiento de Durkheim,

3.5 CRISIS DE LA INTERPRETACION PARSONIANA.

A fines de los 50, con el desarrollo y consolidacién de
perspectivas opuestas al estructural-funcionalismo, se abriéd un
periodo de criticas sistematicas a la perspectiva de Parsons y, en
particular, & la interpretacién de éste sobre Durkheim.

En 1958, Alvin Gouldner prologé la primera edicién inglesa
del libro de Durkheim El Seocialisme (Durkheim, 1926), obra no
considerada en el analisis parsoniano de La estructuyra de la
aceioén ggglgl (Gouldner, 1958/rep. 1973, Alexander, 1987/tr.
1990:57)

Si bien las tesis de Gouldner no tuvieron gran impacto en el
ambiente académico de la época, abrieron sin embargo un nuevo
marco de interpretaciones sobre Durkheim, en franca oposicié¢n a la
imagen construida por Parsons (Alexander, 1987/tr.1990:57).

Gouldner cuestiond la imagen parsoniana de un Durkheim devoto
¥y heredero intelectual de Comte, poniendo de manifiesto que en
aspectos esenciales de su obra, Durkheim habia desarrollade sus
planteamientos en ablerta oposicidén a aquél (Gouldner, 1958/rep.
1973/¢tr.1979:346-357).

Asimismo, Gouldner subrayé el explicito reconocimiento de
Durkheim a Saint-Simon como fundador de dos tradiciones
contrapuestas, la sociologia y el socialismo, indicando la
intencién durkheimiana de tender un puente entre ambas
tradiciones (Gouldner, 1958/rep. 1973/tr.1979:362).

Partiendo de la revisién de diversos pasajes de La Divisién
del Trabajo Social (Durkheim, 1893), Gouldner presentd a un
Durkheim materialista y radical, distinto al propuesto por la
perspectiva funcionalista.

Pesde el inicio de su reflexién, Durkheim se habia interesado
por la ‘"cuestién social" y por la instauracién de reformas
tendientes a ajustar el nuevo orden industrial. En esta légica, el
analisis de las normas morales - base para una reordenacién social
43
Cabe sin embargo matizar que Parsons conocié este texto. De hecho,
lo menciona en el Capftulo VIIIL (Parsons,1937/2a ed. 1961/tr.
1968:394 nota 10).
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que redujese los efectos andmicos de una divisién Fforzada del
trabajo- le llevé a interesarse por el estudio de las
instituciones educativas y los procesos de interiorizacién de
valores (Gouldner, 1958/ rep.1973/tr. 1979:358).

En consmecuencia con lo anterior, para Gouldner Durkheim habia
sido consciente del auge del soclalismo de su época y habla
establecido su sistema como una posicién alternativa ante éste.

La 1incorporacién de esta "dimensién histérica" del
pensamiento de Durkheim - y de las figuras de Marx y el soclalismo
como interlocutores de aquél - tardé en ser recuperada en 1los
espaclos académicos. No obstante, sus efectos fueron expresandose
progresivamente.

En 19589, Robert N. Bellah seffald que la teorfa durkheimiana
contenfia un enfoque evolutivo, esto es, que reconacia la
posibilidad del cambio social, tesis contraria a la sostenida por
Parsons en La egtyuctura de la acciép gogla)  (Bellah,
1959:1041-1068) .

En su argumentacién, Bellah destacé el papel del texto La
©n pedagégica en Erancia (Durkheim, 1938), como un ejemplo
excepcional de la perspectiva histérica de Durkheim.

Segun Bellah, en La evoluclén...Durkheim mostraba claramente
la constitucién y el desarrollo de los ideales educativos
franceses, no s6lo como respuesta mecanica a los cambios de la
estructura social (base morfoldgica), sino como elementos activos.
Bstos ideales, una vez constituidos, asumian autonomfa relativa,
revelindose como expresién y agentes del cambio de las estructuras
socjiales (Bellah, 1959:1053).

La tesis de Bellah no sélo cuestioné la imagen parsoniana de
un Durkheim interesado exclusivamente por el orden social. Llamo
la atencién también sobre el valor de La evolycién...como un texto
basico para comprender la perspectiva de Durkheim sobre la
educacién. No obstante, dicho texto no fue traducido al espafiol
sino hasta 1981.

Con motivo del centenario del nacimiento de Durkheim
(1858), la Revista Mexicana de Sociologi{a preparéd y publicsé en
1959 un numero especial destinado integramente a analizar la obra
de este autor.

En dicho numero aparecen, junto al texto de Bellah arriba
citado, trabajos de Raymond Lenoir (discipulo directo de
Durkheim), Harry Alpert {(autor del mejor estudio blografico hasta
esa fecha sobre este autor), Siches Recasens, Emile Sicard, Bruce
Dehrenwend y Roberto Mac Clean Estenos, asi como la transcrlpcigg
de Lenoir de un manuscrito inédito de Durkheim: "La democracia".

44

Revista Mexicana de fa. Ao XXI, Vol.XXI, No. 3. Instituto
de Investigaciones Sociales, UNAM, México, sept-dic.,1959.
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Cabe precisar que esta publicacién, si bien sirvié como un
vehiculo de difusién y sensibilizacién en relacion con la obra de
Durkheim, fuera de los circulos académicos en que fue discutida,
tuvo limitado impacto en lo referido a cuestionar las imigenes
dominantes sobre Durkheim en un ambiente todavia dominado por la
perspectiva estructural-funcionalista.

A mediados de los 60, el panorama de la teoria social habta
cambiado radicalmente. El interés hacia el funcionalismo disminuys
notablemente en Buropa y Estados Unidos, apareciendo en escena
nuevos enfoques tedéricos: teoria del conflicto, interaccionismo
simbsdlico, atnometodologia, teorias neomarxistas y diversas
tendenclas de soclologia "radical" vy *critica” {Alexander,
1987/tr. 1990:52 y 58).

Sobre todo en su etapa inicial, estos enfoques construyeron
su discurso en oposicién directa al funcionalismo, asumiendo la
discusién con Parsons como una tarea “"necesaria” y buscando en
otro tipo de tradiciones las fuentes para su fundamentacién
tedrica.

Bsta "desparsonificacién” de la sociologia Yy de la
interpretaciéon de los clasicos - llevada en ccasiones al extremo
de leer reduccionistamente al propio Parsons -~ evidencis, en
términos negativos, la preponderancia que dicho autor habia tenido
en la teoria social, constituyéndose, en cLerEg forma, como un
nuevo "clisico" (Alexander, 1987/tr. 1990:59).

El ataque directo a Parsons ¥y a su interpretacién de los
clasicos tuvo dos principales frentes:

1) Demostrar que la definicién parsonlana de los clésicos era
sesgada, seRalando ausencias claves como las de Simmel, Marx , las
tendencias pragmaticas norteamericanas (Coole y Mead), o de
institucionalistas como Veblen.

2) Sefalar que la sintesis de Parsons (tesis de 1a
convergencia) no tenia la fuerza y cobertura teérica que dste
pretendia (Alexander, 1987/tr. 1990:56, 58 y 62).

Haclendo eco de la primer posicién, Irving Zeltlin propuso en
1968 1la "inversién" del esquema parsoniano: la sociologia
académica habia nacido en el contexto de una reacclén conservadora
frente al desarrollo del socialismo y, por tanto, =s6lo podia
entenderse como respuesta a la obra de Marx (Zeitlin, 1968/tr.
1970:9-10).

S1 Parsons cayd en un reduccionismo, al ver en la teoria
social de fines del sigloXIX sélo un antecedente de la teoria
voluntarista de la accién, Zeitlin hizo lo proplo sefalando a Marx
45

Muestra de esta actitud bellgerante, tipica de la época, son las
expreslones de autores como Rodriguez Z.,1978:6-8; Ortega, 1981:7;
Rodriguez I., 198i/rep. 1982:41; Lacroix,1981/tr. 1984:12; Lerena,

1983:394-395. .
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.
come “"heredero” del penamiento critico negativo, frente al cual,
Durkheim y Weber se limitaron a responder.

La posicién de Zeitlin fue representativa de una actitud
tipica en muchos circulos de izquierda, o ligados a tendencias
"radicales"” y "criticas" durante los 60 y 70. La sociologia
académica fue totalmente olvidada, o en el mejor de los casos,
revisada exclusivazgnte con la intencidén de sefalar sus equivocos
frente al marxismo.

Asi, por paradéiico que en principio parezca, la
interpretacidn de Zeitlin sobre Durkheim terminé reproduciendo
(con ligeras modificaciones) los rasgos basicos que Parsons habia
adjudicado a éste en La estructura de la accién socials

1) Durkheim retuvo s&lo 1a tendencia conservadora de
Saint-Simon, ignorando la radical, que fue retomada por Marx.
(Zeitlin, 1968/tr. 1970:256-257).

2) El tema de la reforma social tuvo un interés secundario en
la obra durkheimana, preferentemente orientada a identificar los
mecanismos de la integracién social - "integracién" entendida como
sindnimo de orden {(Zeitlin, 1968/tr.1970:272-274}.

3) Durkheim se interessé muy poco por el problema del cambio
social, restringiendo de ese modo a la educacién y la moral a
fines estrictamente adaptativos y de reproduccién social (Cfr.
Zeitlin, 1968/tr. 1970:290-301).

Sobre todo en su analisis de este ualtimo punto, Zeltlin
asumié una posicién extrema, reduciendo la perspectiva de Durkheim
sobre lo educativo a la reproduccién mecanica de "su posicién
conservadora”. Como resultado de ello, para Zeitlin la teorfa de
la educacién de Durkheim (sic) termina siendo conservadora,
trivial, co imaginativa y puritana (Zeitlin, 1968/tr.
1970:301).

El desarrollo de esta actitud hostil hacia Durkheim, fue un
elemento comtn en la sociologia “critica" de la época. En este
gsentido, es sintomatico que el mismo Gouldner en su obra La crisis

fa ogclidental (1970), fuera mucho mas parco y duro
en sus referencias hacla la perspectiva durkheimiana.

46

Esta actitud se reproduce atn en algunos espacios de formacién de
profesionales en Cienclas Sociales y el campo de la educacidn.
Cfr. apartado 1.1 de este trabajo.

47 Cabe resaltar, en descargo de Zeitlin, que su analisis de la
tematica se limita a la revisién de fragmentos de Educacién v
Sociologia y La educacién moral. Al ignorar obras claves como La
evolucién..., el julcio de este intérprete sobre Durkheim se ve
notorlamente reducido. Una posicién similar es la de Joan Volker
(Volker, 1975).
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Partiendo de su interpretacién anterior sobre el origen comun
de la sociologia y el socialismo, Gouldner subrayé ahora el
interés de Durkheim por construir, en opogicién al marxismo vy
gocialismo de 1la época, una ciencia social positiva. En
contraposicién a tales tendenclas - interesadas fundamentalmente
en un proyecto de sociedad futura - Durkheim desarrollé una éptica
social del presente sincrénico, que culminéd en el funcionalismo
contemporaneo (Gouldner, 1970/tr 1973:116)

Adn cuando el analisis de Gouldner sea maAs profundo vy
equilibrado que el de Zeitlin, la imagen general que se propone de
Durkheim en La crisis de la sociologia gccidental, remite mas a la
interpretacién parsoniana, que a la versién realizada por el mismo
Gouldner en 1958. Por ejemplo, en La ¢risis... se sostiene que de
la férmula de Comte "Orden y Progreso”, Durkhelm insistié menos
que aquél en el problema del progresc, para centrar sus energias
casi excluiévamente en el tema del orden (Gouldner, 1970/tr.
1973:116) .

En 1971 y dentro de un contexte tedrico distinte, Anthony
Giddens inicié con éxito un primer intento de revisién sistematica
de tres clasicos de la teoria social: Marx, Durkheim y Weber,

Giddens retomé y fundamenté sistematicamente la tesis
sustentada por Gouldner en 1958, en relacién a Durkheim. Si bien
éste ultimo asigné un importante papel a la teoria marxista y los
movimientos soclalistas de la época (asumiéndolos como
interlocutores de su perspectiva} su obra poseia, pese a sus
limitaciones, un profundo valor intelectual (Giddens, 1971i/tr.
1977:117, 303, 318-321).

En su trabajo, Giddens subrayé gque Durkheim, lejos de
divergir, coincidia con Marx en su preocupacién por las cuestiones
econémicas e institucionales de las socledades industrializadas.
Asimismo, refutando la interpretacién parsoniana, situé a La
Divisién de)l Trabajo Saocjal como una obra fundamental para
comprender la posicién politica de Durkheim (Alexander,1987/tr.
1990:57).

Segun Giddens, el interés de Durkheim nunca fue el problema
del orden, tal cual lo entendi¢ Parsons, esto es, el de la
legitimacién de una sociedad determinada. Durkheim asumié como
objeto el estudio de la naturaleza cambiante del orden, dentro de
su peculiar concepcidn de desarrollo social (Giddens, 1971/tr.
1977:12).

Finalmente, cabe sefialar que en su apreciacién global sobre
Durkheim, Giddens destiné un lugar a su reflexiédn sobre la
naturaleza de la autoridad moral ¥y el papel de la educaclén
racional en ésta. En su analisis, Giddens retomd textos como
Educacisén v Socjologia, La educacién poral, La evolucion
pedagbgica en Frapcia, "El dualismo de la naturaleza humana y sus
48
Gouldner matizé su posicién general frente a la sociologia

académica, subrayando el valor intelectual de ésta, en un escrito
posterior. Cfr. Gouldner, 1972/reprod. 1973/tr, 1979:364-373.
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con&icionea gsociales” y "El individualismo y los intelectuales.”
(Giddens, 1971/tr. 1977:197-203).

La linea abierta por Giddens conté con un amplio desarrollo
en los affos siguientes. Desde ella se realizaron nuevas
interpretaciones de la obra de Durkheim, partiendo de la revisién
de fuentes directas vy sistemaAticos trabajos de revisjién
bibliografica.

Con relacién a este ultimo punto, cabe sefalar que la década
de los 70 proveyé literalmente de un arsenal de textos de Durkheim
desconocldos o poco difundidos hasta entonces.

Las bibliografias de Lukes (1973) y Karady (1975), asi como
las compilaclones del mismo Karady (1975), Bellah (1973), Baracani
(1973) y Pickering (1979), entre otros, ofrecieron un panorama
nuevo a la investigacién sobre la concepci¢n dukheflmiana en terno
a lo educativo.

Segun referencias de Lacroix, presumiblemente durante de 1la
década de los '70 se desarrollé en Francia el Grupo de Estudios
Durkheimianos, de la Casa de Ciencias del Hombre, a la que
pertenecieron el wmisme Lacroix, Phillipe Besnard, Mohamed
Cherkacul y Victor Karady, entre otros (Lacroix, 1981/tr. 1984:7).

Cabe destacar los siguientes trabajos de estos autores:

~Karady,Victor(1975).Emile Durkheim.Textos.3 Tomos.

-Cherkaoui, Mcohamed (1976). "Socializacién y
conflicto: los sistemas educativos y la historia

segun Durkheim."

——————————— (1978) "Sistema social y saber escolar."”

-Lacroix, Bernard.(1981) Durkheim v lo pglitico.
-Besnard, Philliae {1985) "Durkhelm y los
durkhelmxanos

Como producto de esta nueva actitud de acercamiento directo a
la obra de Durkheim, la interpretacién parsoniana dej&é de ser
consliderada como un requisito para afrontar el estudio de este
autor. Un ejemplo claro de este hecho fue el trabajo de Steven
Lukes.

En 1973 Lukes publicé la mejor biografia traducida al espafiol
que hasta ahora se conoce sobre Durkheim. Este trabajo,
reelaboracién de su tesis doctoral (1968), ofrece un panorama
49
Los titulos han sido traducidos al espafiol para su facil manejo.
Las referencias completas aparecen en la seccidn bibliografica
correspondiente, al final de este trabajo.
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profundo de la obra durkheimiana en su con ﬁxto histérico y su
relacion con la teoria social de su tiempo.

Lukes desarrollé un anilisis detenido de los principales
temas de reflexién durkheimiana, apoyandose en una ssélida
bibliografia y un vasto conocimiento de las principales
interpretaciones sobre el tema.

Sin embarge, y a partir de una actftud completamente
deliberada, en este trabajo Parsons es citado en escasas

ocasiones. Lukes sefiala en son de quela que "...los socidlogos
conocen predominantemente un Durkheim profundamente alterado por
la interpretacién parsoniana." (Lukes, 1973/tr. 1984:2),

Asi pues, para la exposicién de 8su trabajo Lukes prefirié
partir de la revisién directa de los textos de Durkheim, en 1lugar
de desviar su atencién hacia una polémica con Parsons en torpno a
interpretaciones.

De esta actitud (Jjustificada en Lukes, quien si bien no cita
a Parsonsg, lo ha estudiado detenidamente) no debe concluirse que
la interpretacién parsoniana resulte actualmente obsoleta,
debiendo omitgfse en favor de lecturas directas de la obra
durkheimiana.

Sobre este punto llama la atencisn Jiurgen Habermas. Toda
exclusién acritica de la perspectiva de Parsons es peligrosa para
la reflexién social, en la medida en que evita su superacién
directa por la via de la critica. En este sentido, sefiala que toda
teorfa que se respete actualmente debe, como criterio de
vigilancia, clarificar su posicién ante Parsons {Habermas,
1981/tr. 1990:282).

Desde la publicacién del trabajo de Lukes hasta la fecha, 1la
produccién de materiales sobre el tema ha sSido considerable.
Durkheim constituye actualmente un autor revisado, retomado V¥
discutido en diversas disclplinas soclales, no siendo excepcién el
campo de la educacién,

A fin de no prolongar mas esta exposicién, mencionaremos
finalmente una serie de textos imprescindibles para una historia
minima de las interpretaciones sobre el tema. Las referencias
completas de estos textos, asi como de otros no considerades aquf
por problemas de espacio, se encuentra en la bibliografia final de

50 Lukes es, al parecer cercanc a Giddens y presumiblemente
adscrito al enfoque neomarxista. Cabe asimisme resaltar que el
texto de 1968 compila el Inédito “"La enseffanza de la moral en la
escuela primaria."”

51

La historia de las interpretaciones sobre un autor o una obra
forman parte del objeto mismo de investigacién scbre éstos. Asdi,
resulta tan contraproducente para la investigaclién, tanto la
adopcidén como la exclusién acriticas de cualquier interpretacidn.
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este trabajo.

Dentro de la linea de interpretacién histérica y general
sobre la teorfa durkheimiana, merecen destacarse los trabajos de
Birnbaum (1971/tr. 1972), Lukes  (1973/tr. 1984), Therborn
(1976/tr. 1980), Rodriguez Z. (1978 y 1979), Lacroix (1981/tr.
1984), Habermas (1981/tr. 1987) y Alexander (1987/tr. 1990).

Sobre el analisis del proyecto politico-pedagégico de
Durkheim, inscrito en el debate de la escuela laica francesa, se
inscriben los trabajos de Baracani (1973/tr.1976), Lukes (1973/tr.
1984) y en el contexto nacional, las fundamentales aportaciones de
Quintanilla (1980), Puiggrés (1981) y Geneyro (1984,1989), entre
otros.

En lo tocante a analisis generales sobre 1la perspectiva de
Durkheim sobre la educacién deben considerarse los textos de
Bellah {(1973), Filloux (1978, 1986), Ortega (1979, 1981, 1986),
Salomon (1980, 1988), Torres (1981), Ibarrola (1981), Lerena
(1983), asi como dos trabajos de Mochamed Cherkaoui sobre los que
s64lo tenemos referencias indirectas (1976, 1978).

Finalmente, en relacién a la perapectiva metodolégica
durkheimiana pueden consultarse Bravo (1979}, Luengo (1984),
Guitian (1985, 1986) y Ovejero {1987).

Con el fin de facilitar 1la ubicacién de las principales
lineas interpretativas descritas en este apartado, pueden
consultarse los cuadros No. 7 y 8, que se presentan a
continuacién.
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CUADRO No.7 ESQUEMA CRONOLOGICO
DE INTERPRETACIONES

DECADAS DE S CRTIU®PCTION
10-20 -Debate con diversos interlocutores de la época: socialismo, tendencias
conservadoras;posiciones tedricas y metodoldgicas opuestas (Tarde,Sorel,
Lagardelle, etc).
-Aparicion de gran parte de los textos de Durkheim sobre educacién
(articules, notas, resefias, intervencidn en debates).
-1" Guerra Mundial. Ultimos afios de Durkheim. Disolucién de la escuela
durkheimiana.
-Ocupacibn alemana. Pérdida de materiales inéditos de Durkheim.
-"La Pedagogia de Rousseau : plan de lecciones" (191%).
20-30 -No hay continuidad de la linea de investigacidén durkheimiana.
Caso aislado : Krieck.
-Compilaciones = Educacidn y Sociologia (1922); Sociologia y Filosofia
(1924); La Educacion Moral (1925)
~Primeras interpretaciones sistemidticas sobre la perspectiva de Durkheim
en la educacién (Fauconnet, Hueso, Jacovella, Jyan).
-Progresiva modificacién de paradigmas en la teoria social.
30-40 ~1*Traduccién al espafiol de Educacidén y Sociolegia (1931).
~Critica de Piaget (1932).
~Reestructuracidn del orden mundial. Bstados Unidos potencia en el plano
econémico y centro de una propuesta hegemdnica en la teoria social: el
estructural-funcionalismo.
~La Estructura de la Accidn Social (1937).
~Alpert (1939);Aevedo (1940):intentos de recuperacidén y revisidn directa
de la obra de Durkheim. idos por el dominante de la é&poca.
40~50 -La interpretacidn parsoniana se instituye como dominante. Si bien existen

intentos alternativos de interpretacidn, tienen poca difusidn.
~La 2°* guerra mundial constituye un serio obstdculo al intercambio,
edicién y difusidn de materiales.
~Sociologia de la Educacién de Azevedo, fnico texto de referencia en el
campo dentro de nuestro continente. Educacidn y Sociologia, posiblemente

la dnica fuente directa.
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CUADRO No.7 ESQUEMA CRONOLOGICO DE
INTERPRETACIONES (continuacién)

DECADAS

D ESCRTIUPOCTION

50-60

-Parsons, El Sistema Social (1951).

~Primeras criticas a la interpretacién parsoniana de Durkheim.
-Gouldner, 1958:"Prdlogo“a la traduccién inglesa de_El socialismo.
=-1959: ?ﬁme:o especial de la Revista Mexicana de Sociologia, dedicado a
Durkheim.

60-70

-Parsons es profundamente cuestionado y su interpretacidn de Durkheim deja
de ser hegeménica.
-Interpretaciones alternativas a la de Parsons, construidas desde
distintos enfoques tedricos (sociolagia “radjcal”,"critica",
ismo, e logia, i ionismo simbdlico, teoria del

conflicto).
-Zeitlin,1968. Parsons no aparece. Revisién directa de Durkheim.
Compilacidn de "La ensefianza de la moral en la escuela primaria".

70-80

-El debate con la interpretacidn parsoniana no juega ya un papel central.

-Proliferacién de interpretaciones apoyadas en fuentes directas y una

profunda visidn histérica.

-Giddens, 1971, Birnbaum, 1971, Lukes, 1973. La biografia de Lukes,

considerada como el mejor estudio sobre Durkheim.

-Compilaciones:Baracani, 1973, Karady, 1975, Pickering, 1979.

-Agulla, 1976.

~Circulo de estudxos durkhaXmianos~ Karady, Besnard, Cherkaoui, Lacroix.
iones alt vas a Parsons: Rodriguez 2, 1978, 1979,

Theiborn, 1976, Ortega, 1981, Lerena, 1983.

80-50

-Se abre un periodo de anéllsxs profundo y sistemdtico sobre Durkheim.
81. In i6én sistemdtica. Llamado a revisar seriamente
la relacidn con Parsons.
-Alexander 1982. Sentido de los "clasicos”. An&lisis de la incidencia y
limites de la interpretacién parsoniana de Durkheim.
~Lacroix, 1981, Rodriguez I, 1981, Ortega, 1981 y 1986, Lerena, 1983,
Filloux, 1983, 1986.

-Traduccidn al espafiol de La evolucién pedagégica en Francia (1981).
-En México surgen trabajos destacados sobre el tema: Quintanilla, 1981,
Geneyro, 1984, 1989, 1990; Puiggrés, 1981, 1984, 1990;Salomon, 1980,

1988; Guitién, 1985, 1989. De Alba, 1990.
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CUADRO No. 8 RELACION DE AUTORES

b B C A& D & §
10 0 30 40 50 B0 .
@ Hueso,1911] @Fauconnet’22| @Fisher, '3l [BAzevedo, ‘40| OParsons, '51 | QMartindale'
Case, 1924 Epiaget, '32 OTimasheff'57 '60 :
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NOTAS SOBRE RL CONCEPTO DE EDUCACION EN DURKHEIM.

4.1 DURKHBIM Y LA ESCUELA LAICA EN FRANCIA.

4.1.1. Durkheim y los signhos de la crisis de
la modernidad.
4.1.2. Durkheim y el debate escolar.

4.2 DEFINICIONES Y CONCEPTO DE EDUCACION EN
DURKHEIM.

4.2.1 Premisas.
4,.2,2 Funcién metodolégica de las definiciones
Durkheim.
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CAPITULO 4.
NOTAS SOBRE EBL CONCEPTO DE EDUCACION EN DURKHEIM

En los capitulos anteriores se ha presentado un panoranma
de la bibljiografia de Durkheim sobre educacién, as{ como de las
principales interpretaciones sobre el tema. La discusién de
estos aspectos constituye una tarea indispensable para
emprender una lectura informada y critica de la posicién de este
autor.

A continuacioén se realiza un primer avance de
interpretacién, Dado su caracter preliminar, los apartados
que integran este capitulo adoptan la modalidad de ensayos.

Lejos de pretender agotar la discusién, el objetivo de
estos ensayos es iniclar el analisis de la temdtica, destacando
lineas para la reflexién posterior.

En el primer apartado se revisa la concepcién de Durkheim
dentro del debate escolar de su época.

El segundo establece consideraciones iniciales en torno a
las definiclones de Durkheim sobre la educacidén, asi come el
papel de éstas dentro de su perspectiva.

La eleccidon de estos aspectos no es arbitraria. Sin ser los
dnicos, nos ofrecen un marco apropiado para la comprensién del
pensaniento de Durkheim, tanto en sus aspectos mas sugestivos
e lnnovadores, como en sus principales limitaciones.

Asinismo, la consideracién de estos aspectos permite
clarificar el interés rector de la reflexién de Durkheim sobre
la educacion. Este abordé su estudio, como problema social vy
tebrico, a la luz de una reforma Iinteresada en instituir una
moral laica y racional acorde con la consolidacién del
capitalismo industrial de fines del siglo XIX en Francia.

Dentro de este marco, el estudio de la educacién wmoral fue
el puente entre la reflexién pedagégica de "Durkheim , sus
principales preocupaciones teéricas y sus propuestas de reforma
soclal.
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4.% DURKHEIM Y LA ESCUELA LAICA EN FPRANCIA.

En términos generales, el pensamiento de Durkheim sobre
la educacién puede situarse dentro de dos dimensiones
histéricas complementarias e intimamente relacionadas:

1) Una de 1§rgo alcance, correspondiente al significado de
la obra de Durkheim dentro del proyecto capitalista de fines
del siglo XIX y principios del XX.

En este plano, la perspectiva durkheimiana representara una
de las Gltimas expresiones de la teoria clasica, en un perfodo de
"crisis® de los ijdeales de la modernidad. Dicha "crisis"
encontrara sus expresiones extremaga en el desarrollo de un
capitalismo ‘"salvaje", en s8u fase monopdlico-colonialista vy,
como producto de éste, en el estallido de la Primera Guerra
Mundial.

2) Otra, de alcance especifico, referida a la problematica
francesa de la época. En ella se inscribe el debate por la
institucién del sistema escolar laico, gratuito y obligatorio,
dentro de un proceso global de secularizacién y consolidacién
capitalista.

Si bien el interés es centrar la discusion sobre la
perspectiva de Durkheim en el ambito del debate escolar en
Francia, se tratari en todec momento de mantener, como telén de
fondo, el contexto geperal indicado en el primer inciso,

4.1.1 Durkhels y los signos de la crisis de la modernidad.

En clerta ocasion, Marx sefialé que las grandes épocas y
los grandegs héroes, se producfian dos veces a lo largo de la
historia: la primera como tragedla, la segunda como farsa.

El papel histérico de la burguesia refleja, asimismo, esta
doble faceta.

En su periodo revolucionario, esta clase generé un discurso
critico sobre la sociedad. Desde este discurso se recogieron los
principales ideales de la modernidad, articulande (en forma
compleja y desigual) reivindicaciones y demandas de las clases
desposeidas.

En este sentido, burguesia y clases desposeidas

establecieron puntos de encuentro, en la lucha por la
conformaciédn de un nuevo bloque histoérico.
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No obstante, la vocacién revolucionaria de la burguesia
encontré asimismo sus limites histéricos. Los ideales que la
filosofia politica de 1la Ilustracién acufié a lo largo de los
siglos XVII y KVIII, vieron su cristalizacién paradéjica
durante el siglo XIX, ante la imposibilidad histérica de
construir, dentro de los marcos de la sociedad capitalista, el
proyecto de sociedad prometido.

Quizad un breve recuento de sucesos, referido al contexto de
la Tercera Repuiblica Prancesa, resulte util para {lustrar esta
idea.

Bn 1870, la derrota en la guerra contra Alemania, dio fin
al Segundo Imperio y propicié el resurgimiento del régimen
republicano en Francia.

Esta situacion, sin embargo, no modificé sustancialmente 1la
forma brutal con que la burguesia liberal - reinstalada en el
poder - disolvié la experiencia histérica de los meses de abril
y mayo del ‘71, en que tuvo lugar la Comuna de Paris.

De 1789, afio que seflala el estallido de 1la Revolucién
Francesa, a 1870, habia cliertamente un largo camino andado. La
perspectiva burguesa inclufia ahora, al significado histérico de
su nocién de progreso, nuevos elementos que apuntaban,
contradictoriamente con aquella nocién, hacia la instalacién de
un nuevo orden irracicnal, renegado ante su propia historia y
explotador (Puiggrés, 1981:289),

En 1875 se instituyé la Tercera Republica, gque hizo
realidad, mediante las leyes Ferry, el viejo "Plan Raport”,
leido por Condorcet en las Asambleas Legislativas del primer
periodo revolucionario, en 1792 (Quintanilla, 1980:15).

Se sancionaba asi, haclendo eco de la consigna de Condorcet
y de los ideales de 1la 1Ilustracién, el sistema escolar
obligatorio, laico, gratuito y subsidiado por el Estado, para
nifios de ambos sexos, de los seis a los trece afios.

Esta medida era acompafiada del decreto que” sancionaba
la instalacién de escuelas en cada municipio y pagoe directe a
los maestros, que pasarian a convertirse en trabajadores del
Estado.

Asimismo, como consecuencia del "nuevo orden", se ampliaron
los sistemas de votacién y participacién ciudadana; se c¢rearon
escuelas maternales para favorecer a las madres trabaladoras; se
impuso en 1882 el laicismo y con él, la instruccién moral vy
civica, en sustituto de la relligiosa.
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En 1879 se {mplanté como himno nacional "La Marsellesa" y
el 14 de julio - fecha de la toma de la Bastilla - como dia de
fiesta nacional.

Congolidada la modernizacién nacionalista y laica, en 1904
se asentdé finalmente la prohibicién a las sgectas religiosas
para impartir instruccién publica. En adelante la escuela, como
institucién educativa legitimada, quedaba en manos del RBstado
{(Quintanilla, 1980:20, 49,76; lerena, 1983:344-345),

Paradéjicamente,la Repiblica que rubricaba los ideales
ilustrados, era 1la misma que impulsaba la politica imperialista
en Tunez, Indochina, Madagascar vy Vietnam, o reprimia
movimientos como la huelga de mineros en Decazeville, en
1886 (Birnbaum, 1971/tr. 1972:8; Lerena, 1983:346-347).

Balo el influjo de una nueva era, guiada por el auge del
desarrollo tecnoldgico-industrial, el capitalismo monopolista
conjugaba rasgos autoritarios y reformistas, generando una
sintesis pecullar al declinar el siglo XIX.

La modernidad, suefio alrededor del cual se instauré el
discurso revolucionario burgués, aparecia ahora como
insistencia senil, ante 1los signos desgarradores de la marcha
irreversible de- esta nueva realidad.

Tomando en cuenta lo anterior, para hablar de la modernidad
v de su crigis, habria que hacer una advertencia que
mantuviera alerta al lector, frente al sentido de estos
nuevos signos. La historfa habia sido trastocada. Un pasaje
omitido en la leyenda habia hecho irreconocible el futuro: al
cabo de un suefio de cien affios, la Bella Durmiente efectivamente
desperté. Pero sélo para descubrise anciana y encontrar la
muerte.

Es dentro de este complejo panorama que tiene lugar la
produccién tedrica de Durkheim. Situada en el periodo
{nmediatamente posterior a la Comuna de Paris, constituye uno
de los ultimos intentos sistematicos del pensamiento social
clasico, encaminados a promover una reconstruecion moral de la
sociedad y sus Instituciones.

Ciertamente, el interés de fundamentar racionalmente y a
partir de criterios "clentificos" un proyecto ético, es algo que
une a Durkheim con Comte, con cierta parte de la obra de Saint-
Simon y, en suma, con la tradicién positivista.

Sin embargo, el rasgo distintivo de la obra
durkheimiana frente a los anteriores proyectos de
reconciliar la tensioén moral-razén; de convertir a la

sociologfia (0o ciencia social) en saber para la regulacién y
el control social, radicard en que Durkheim, enrolado en la
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vida de la Tercera Republica, hallard en el proyecto hegeménico
cobertura para su perspectiva,

El reconogimiento de la Sociologia como practica
profesional y saber tedrico dentro del proyecte capitalista vy
el horizonte politico de la Tercera Repiblica, se expresa en
hechos tales como los siguientes:

a) La incorporacién de la Sociologia como materia en las
Universidades de Burdeos y Paris.

b) La constitucién de un érgano de difusion de la amplitud
de L'Année Sociologique.

c) El influyente papel que el mismo Durkheim Jugé
como formador de profesores del naciente sistema escolar,
en los niveles basico y secundario {(Lukes, 1973/tr. 1984:108,
288, 294, 364; Ovejero, 1987:194}).

Con la obra durkheimiana, pero sobre todo con los
efectos indirectos propovidos por éata, se evidencia la
culminacion de un viraje dentro de la légica del pensamiento
social.

Se trata del reemplazo de la filosofia politica {lustrada,
como discurse critico sobre la socledad, por un discursoe
cientifico-positivo, que en su expresiébn extrema instaurara
el autoritarismo de 1la clencja y el fortalecimiento de
una "inteligentsia técnica™ sobre el saber soclal.

Sin embargo, llegados a este punto es necesario hacer
una aclaracién.

S6lo por una exageracién, auspiciada por las tradiciones que
han hecho una lectura aeritica de Durkheim, es posible pensar en
la obra de éste como un discurso egstrictamente reducido al
problema del orden soclal, o 1la razé6mn técnica en ascenso.

Entre el devenir de la modernidad, a 1la 1luz del
capitalisme monopédlico del siglo XIX y el discurso
durkheimiano, existen ciertamente puntos de encuentro, pero

también importantes desacuerdos, disonancias que por su valor
hacen de Durkheim un autor complejo y original en el mas
profundo sentido de estos términos.

Asi, hay un Durkhein desgarrado por las
contradicciones 1latentes, entre su aguda vision del cambio
histérico (expresada en obras como isié6; b
Socgial, Q La Evolucién Pedagodgica _e Frapcia) y su
obsesiva defensa de modelos o explicaciones genéricas que lo
encuadran en una visién estatica de 1la realidad.
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Hay, asimismo, un Durkheim dividido, entre por un lado,
su critica soclal que le acerca al scecialismo reformista de la
época y, por otro lado, su propia imposibilidad para arribar
a una explicacién radical que reconociera el papel de la
lucha. de clases.

Pero sobre todo, hay un Durkheim desbordado por los
poderes que invocan sus tesis bajo los usos y resignificaciones
que éstas sufren.

Los "sentidos" desde los que es leido e interpretado
el pensamiento de Durkheim se amplian, estableciendo
distintas posibilidades de lectura vy, dentro de éstas,
interpretaciones dominantes,

Revisar criticamente las interpretaciones dominantes sobre
su pensamiento, es una tarea necesaria, no sélo para aquellos
interesados en hacer una defensa de éste, sino también, y sobre
todo, para los empefiados en realizar una critica profunda de la
perspectiva de este autor.

4.1.2 Durkheirm y el debate escolar.

El punto de partida de Durkheim, estudiante de la Escuela
Normal Superior al abrir los '80, como el de toda su generacién,
es el de la necesidad de comprender el mundo social en crisis
que le toca vivir. A saber, una Francia destrozada por la
derrota con Alemania, la represién de la Comuna de Paris y la
guerra civil sostenida durante un siglo en que se sucedieron
infinidad de gobiernos efimeros.'

La violenta lucha de clases que atraviesa Francia, pone en
serio entredicho la fe de la modernidad en la posibilidad de
regular racionalmente el mundo social. Ante ello, una pregunta
célebre, hecha por Renan en 1882, condensa el mundo de
interrogantes que tienen en Jjagque al pensamiento soclal de la
época: équé es una nacién ? (Rodriguez Z., 1878:9-10; 1979:V;
Lacroix, 1981/tr. 1984:39-40).

'* En el periodo de 1789 a 1875 se sucedieron tres
revoluciones (1789, 1830 y 1848), dos imperios (1804, 1832}, el
episodio de la Comuna de Paris (1871) y tres republicas (1792,
1848, 1875). Este breve recuento {ilustra claramente la
efervescencia de la lucha de clases que marca a Francia durante
el siglo XIX.
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La pregunta, con la pluralidad de sentidos que sugiere,
toca maltiples problemas referidos a la unidad nacionali, la
disciplina social, la moral laica y en general, la validez
del régimen econdémico y politico y su necesidad de reforma.
Aflos mas tarde, Durkheim har& suyos estos temas dentro de su
reflexién tedrica.

Asimismo, la pregunta exige en su resolucién un compromiso
de accién politica al que los iIntelectuales de la época
respondieron de distintas maneras. Durkheim, por lo pronto,
asumira en su época de estudiante, el ideal de dedicar la primera
mitad de Bu vida a la reflexién teérica y 1la segunda a la
politica.

El Durkheim que ya como sociélogo se abriri paso entre las
lecturas de Comte, Saint-Simon, los economistas clasicos, la
Escuela Histérica Alemana, Marx y los socialistas, tenia, ya
para 1882, un proyecto teérico y profeaional delimitado en sus
lineas generales: contribuir a la reforma intelectual y
moral de la Francla de su época (Rodriguez Z., 1979:VI-VII;
Lacrofx, 1981/tr.1984:36, 40).

Sera desde el marco de este interés rector, que Durkheim
abordara el estudio de la "cuestién social” de su época y en
particular de la problemaAtica educativa.

Durkheim aborda el analisis de la educacién de su tiempo
como una "expresidn"” de la "cuestién social". Es de este modo que
adquiere significado su reflexién sobre el tema y que puede
considerarse como parte i{ntegrante de su perapectiva teérica.

Baracani ha subrayado oportunamente este aspecto, al sefialar
que desde su anélisis de la relaci6én individuo-~gsociedad (tema de
la tesis que dio lugar a La Divisién del trabajo,..), hasta sus
estudios sobre el suicidio, la educacién y la religién, ae
observa en Durkheim la presencia de una constante que gufa su
pensamiento: el problema de la integracién social (Baracani,
1973/¢tr. 1976:11).

En la época de Durkheim,la polémica en torno a la "cuestién
social"” corre por tres principales lineas: ultraderecha
congervadora (aristocracia financiera y eclesiastica); centro
(burguesia industrial republicana, gocialismo reformista);y
extrema izquierda (sindicalismo revolucionario, marxismo,
anarquismo). Cfr. Therborn, 1976/tr. 1980:263-264.

Desde estas posiciones se bosquejan diferentes proyectos
sociales en relacién con la formacién del sujeto social, el
caracter general de la educacién y la cultura, asi{ como su papel
en el mantenimiento, reforma o transformaciédn del orden dado.
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As{, al interlor de las fracciones burguesas se entabla la
disputa entre el interés de destinar la escuela exclusivamente a
la capacitacién y el adiestramiento para el trabajo, o encarar
su institucionalizacién dentro de un sistema nacional,
dependiente del Estado, que sirva como instrumento de
unificacién ideolégica en la lucha por la hegemonia (Puiggrés,
1984:40) .

Al respecto, el sector liberal republicano - al qgue
Durkheimn se adscribe - constituird el grupo mas avanzade en
materia educativa, estableciendo asociaciones y comités en pro
de la gratuidad, obligatoriedad y lalicismo del sistema escolar
(Quintanilla, 1980:77).

Entre la clase obrera, las opiniones se dividen entre los
que relvindican como justa 1la lucha por la escuela laica,
gratuita ¥ obligatoria y los que se oponen 2 ésta,
caracterizando a la escuela como un instrumento de dominacién
burgués.

Dentro de los ultimos se ubican posiciones como las de
Jules Guesde, Hubert Lagardelle y otros exponentes del
sindicalismo revolucionario. Esta perspectiva realiza una critica
radical a 1la propuesta liberal de unificacién nacional,’
convocando al proletariade a asumir una politica de "clase contra
clase".

Por su parte, la fraccién conservadora oscila, entre la
alianza con los republicanos a fin de conservar el control de
cierta parte de la {instruccién publica, y el enfrentamiento
directo, que encontrarid en coyunturas como el caso Dreyfus,
ocasiones propicias para manifestarse (Guintanilla, 1980:23-25).

Ante esta pluralidad de perspectivas, se ensancha el espacio
de la duda.

dQué tipo de formacién impulsar en el contexto de una crisis
que atraviesa valores morales e instituclones ? &Qué posicién
asumir frente a los efectos irreversibles de la industrializacién
Yy sus demandas de capacitacién técnica y social?. 4&4Qué
orientacién imprimir, consecuentemente, al naciente sistema
egcolar?

Las opiniones alrededor de estas interrogantes se
encuentran divididas.

En el marco de la 1lucha contra el bloque histérico
tradiclional, el espectro de fuerzas politicas se despliega,
definiendo a burguesia y proletariado como clases antagénicas,
con perspectivas pedagogicas conmplejas.
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Dichas perspectivas encontraron sus expresiones mas
acabadas en el industrialismo comtista y saintsimoniano o la

" concepcisén durkheimiana por un lado, ¥y las posiciones
?ggzqzé?tas y marxistas por el otro (Puiggrés, 1981:288-289 y

Desde su oposicisén al antiguo régimen feudal, burguesia y
proletariado compartfan bando de fe. Era mas bien, de cara a las
irreversibles transformaciones que el mundo industrial imponia,
que ambas clases se distanciaban, alcanzando el punto de
enfrentamiento. '

Sin embargo y paraddjicamente, siendo ambas clases
resultado de la lucha contra el antiguo régimen, hallaban
fuertes puntos de contacto en las consignas de la Ilustracién.

El igualitarismo, por ejemplo, tuvo una profunda
influencia como reivindicacion social al derecho a la
educacién.

Su presencia, tanto en discurasos sociopedagégicos
burgueses como en algunos proletarios (pese a los distintos
matices que asume) es muestra de la creencia arraigada y
compartida en torno al papel de la escuela, as{ como la
legitimidad social de su  funcién como transmisora de un
saber y elemento democratizador de la sociedad.

Pese a la complejidad con que se manifiesta esta
coincidencia en torno a lo escolar, es posible identificar en
esta reivindicacion wuna inclinacién a reflejar 1la ideologia
dominante de la época. Ideologia no s6lo de la clase
dominante, sino resultado sintético y desigual de las demandas
induastriales y obreras.

burkheim asumir4d frente a estos problemas una posicién
cercana a la sustentada por el liberalismo republicanc y
el socialismo reformista de la época. Defendera la institucioéon
de un sistema escolar laico bajo la responsabilidad del Estado y
sefialard que toda educacién impartida por particulares debe ser
supervisada por aquél (Durkheim, 1911/reed. 1922/tr. 1975:61-62),.

La adopcion de esta posicién, si bien dio lugar en Durkheinm
al desarrollo de una de las formulaciones mas consistentes en
favor del papel democratizador de la escuela y la funcién del
Estado en este proceso, tuvo asimismo el efecto negativo de
limitar la perspectiva de este autor, al considerar a la escuela
como un espacio indiferente a la lucha de clases.
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Este supuesto limitd considerablemente sus planteamientos
de critica social y de reforma al obligarle a anteponer, como
requisito de teda intervencién politica, el principio de 1la
unidad nacional como pieza fundamental en la reconstruccién moral
de Francia.

As{ pues, muy lejos de la derecha conservadora e inserto en

el proyecto secular republicano, Durkheim realizé su
principal contribucién dentro del ala izquierda de este
partido.* Como ha dicho Therborn, "... en realidad el
conservador Durkheim se sentia comoe en sSu casa entre la

izquierda republicana (Therborn, 1976/tr. 1980:265)."

Esta izquierda radical constituia un movimiento hostil a
la economia liberal, manteniendo a la vez nexos con el
socialismo reformista.

Desde su etapa normalista (1879-1882) Durkheim se habfa
acercado a esta linea de reflexién. En este sentido, sefiala
Steven Lukes:

"Es de suponer que Durkheim, al igual que Jean

Jauréds (condiscipulo en la Normal y futuro dirigente
soclalista), estuviera de acuerdo con el republicano y
positivista Ferry y con su objetivo de crear un sistema
de educacién seglar (laico).” Lukes, 1973/tr.
1984 :48-49.

Esta temprana eleccién define las lineas generales de la
posiclén teédrica y politica que Durkheim asumird a 1lo largo de
su vida. Conviene realizar aqui una serie de precisiones, a fin
de dar contenido concreto a esta afirmacién.

El debate escolar reviste singular importancia en tanto la
escuela, convertida en instituciédn pablica (léase, de masas vy,
por lo menos formalmente, pluriclasista), constituye un espacio
en la lucha por la hegemonia.!

'* Sobre el vinculo de Durkheim «con los liberales
republicanos y el papel de la teoria durkheimiana como ideologia
de la Tercera Republica, cfr. Lukes, 1973/tr. 1984:347-357.

'* En relaciétn con 1la historia del sistema escolar en
Francia, cfr. el excelente trabajo de Quintan{lla, 1980:46-53,
76-84.
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En este marco, la burguesia competira con los sectores
eclesiAsticos, nobles y de la alta burguesia conservadora, por el
acceso y progresiva subordinacién de las instituciones piublicas
a la légica de su proyecto social.

La conclusién de este debate favorecerd finalmente a 1la
fraccién republicana, posibilitando la legitimacién y desarrollo
de una perspectiva pedagégica dominante en manos de la burguesia
industrial nacional. No obstante, este proceso serA bastante
largo.

La revoluciéon 1iniciada en Francia en 1789, so6lo se
resolvié en favor de la burguesfa industrial luego de una
despiadada lucha .en todos los frentes, tendiente a refrendar
el poder de esta clase, con el efectivo ejercicio de la
direccién politica y moral de la sociedad en su conjunto.

Esta lucha se desarrolla a 1lo largo de todo el siglo XIX,
constituyendo el medio en el que Durkheim constituirad su sistema
teédrico.

Asi, debates como el sostenido por Durkheim frente al
conservador Ferdinand Brunetiére, durante el caso Dreyfus (en el
que Durkheim difiende la 1libertad individual y sefiala a la
educacién moral como via privilegiada para formar este valor), o
el mantenido con Lagardelle en torno al dilema "unidad nacional”
versus "lucha de clases”, permiten precisar progresivamente la
posicién durkheimiana en la coyuntura de su época.'*

La porspectiva de Durkheim avanza, desde 1la premisa de
ubicar a la educacién como "hecho 8social” - que dentro de su
sistema equivale a identificarla como un proceso objetivo
determinado histéricamente, y que por ende, que "cambia" con cada
sociedad -, al intento de justificar 1la pertinencia de una
educacién moral lalca racional, como via para promover la unidad
nacional.

En este sentido, no es casual que la parte mas importante de
su reflexiédn sobre lo educativo se ubique en el plano de la moral
(Lukes, 1973/tr. 1984:108). Precisamente, la obra magna que
Durkheim se proponia realizar en sus GUltimos dias, como
sistematizacién de sus trabajos y que quedé inconclusa, deberia
tratar extensamente sobre la moral.

Asimismo, es comprensible el vinculo establecido entre
Durkheim y el ala izquierda de los republicanos, interesados en
promover un amplio proceso de reformas sociales, dentro de los

* Bn relacién al debate con Brunetiére, cfr, Lukes,
1973/tr. 1984:336-347. Sobre 1la polémica con Lagardelle, cfr.
apartado 3.1,2, supra y Lukes, 1973/tr. 1984:353-358.
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que se encontraba la constitucitn del sistema escolar, laico,
gratuito y obligatorio.

Fue graclias a este vinculo, que Durkheim obtuvo la beca para
estudiar el sistema educativo alemidn entre 1885-86 <y encontré
apoyo para impulsar la propuesta derivada de su investigacién:
incluir el estudio de 1las Ciencias Sociales en la Ensefianza
Superior e introducir modificaciones en el curso preparatorio
para el profesorade de la Escuela Normal (Lukes, 1973/tr.
1984:94,texto y nota 35).

De hecho, la céatedra que Durkheim asume en 1887 en Burdeos,
"Ciencias Sociales y Pedagogia"”, representa por un lado, la
conquista de un espacio académico para la Sociologia y, por otro,
el inicio de wuna linea a partir de la cual +Durkheim - y con &1,
la ideologia liberal - habri{a de incidir sobre la formacién de
profesores del naciente sistema escolar.

Que el curso de Ciencias Sociales y Pedagogia constitufa un
instrumento de la politica republicana en la consolidacién de la
educacion laica era evidente. Estas v otras medidas
institucionales habrfan de ligar la labor docente de Durkheim al
proyecto republicano.

Burdeos fue la primer universidad en Francia que incorporé
una materia de Pedagogia. Luego de su creacién en 1882, el Estado
subsidié este curso como parte de la campafia nacional en favor de
la enseflanza republicana y laica.

Luego de 15 afios de trabajo fecundo, Durkheim pas6 a la
Universidad de la Sorbona, en Pari{s, para sustituir a Ferdinand
Buisson, director de Ensefianza Primaria entre 1879-1896 vy
responsable de la aplicacién de las leyes Ferry.

El curso en cuestion, "Ciencia de la Educaci6n”, asi como la
institucién de la materia "Formacién y desarrollo de la ensefianza
secundaria en [Francia", obligatoria para aspirantes al
profesorado en Ciencias Sociales y Letras, vinieron a subrayar
este papel directivo sobre la formacién docente de su época. Esto
sin considerar el ascendente que Durkheim alcanzé en Paris dentro
de la politica educativa nacional, en la delimitacién de medidas
administrativas y criterios de seleccién y formacién de personal
docente.

La funcién docente, unida a la editorial (realizada desde
L'Année Sociologigue) y al impulso de asociaciones laicas durante
el caso Dreyfus, constituyeron las incursiones practicas de
Durkheim al impulso de su proyecto de reforma social. En dicho
proyecto, el papel de la teorfa y del educador eran vitales:
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"Durkhein crefa que la ciencia de la sociologia era a

la enseflanza lo que la teoria a la préctica; y, a este
respecto, acabaria por convertirse en el sustituto

racional de la religlién tradicional. Habia que imbuir

a los profesores del "punto de vista sociolégico” e

inducir a los nifios a reflexionar sobre la naturaleza

de la sociedad, de la familia, el Estado, las principales
obligaciones morales y legales y la forma en que surgen
estos diferantes fendmenos sociales.”

Lukes, 1973/tr. 1984:357,

El peso de la influencia de Durkheim en el sistema educativo
francés fue sefialado en térainos criticos por Paul Nizan. Si bien
Nizan, en tanto intérprete situado en una posicién totalmente
contraria a Durkheim, extrema su rechazo hacia éste Gltimo, vale
la pena citar su apreciacién global.

"En realidad todo ocurrié como si el fundador de la
Socjologia francesa hublera esc¢rito

trabaje socgial para permitir a unos oscuros funcionarios
disefiar un educacion destinada a los maestros de escuela.

“La introduccién de la Soclologia en las Escuelas Normales
consagroé la victoria administrativa de esta wmoral
oficial.

“Fueron estos los afios en que Durkheim se dedico a

construlr su obra y a propagar su ensefianza con gran
obstinacién y rigor tedrico, al mismo tiempo que daba a esta
obra la venerable apariencia de la ciencia.

“En nombre de ésta...los profesores ensefiaban a sus alumnos
a respetar la nacién francesa, a justificar la colaboracién
de clase,...a unirse al cultc a la bandera y de 1a
democracia burguesa.” Nizan, 1932, en Lukes, 1973/¢tr.
1984:353.

Independientemente del juicio que merezca hoy la afirmacion
de Nizan respecto a Durkheim, una cosa queda clara: Durkheim se
inscribe autorizadamente en el debate social de su tiespo. Desde
su sctividad teodrica, docente y editorial, contribuyé al ispulso
de las reformas republicanas dentro de 1a Tercera Repdblica
Francesa.

Es desde este marco que se ubican sus propuestas en torno a
la aboliciédn de la herencia, la constitucién de corporaciones
profesionales, o la institucién de una nueva fe laica y racional,
erigida desde la formacién moral de los sujetos.
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Frente . a una concepclién social | sustentada en el
tradicionalismo, o© la adopcién wutilitarista en una armonia
espontanea de los intereses individuales, Durkheim establecia la
necesidad de un marco normativo que regulara las relacicnes
soclales.

Dicho marco, sin embargo, deberia ser concebido como un todo
-en  permanente movimiente, merced a la intervenciotn de los
sujetos. Esto es, el mundo normado seria producto cada vez mas
del consenso y la comunicacién. No obstante (y esto debe también
sefialarse) esta perspectiva abierta se contradice con la
concepcién de que el proceso educativo que lleve a este fin debe
-darse en principio a partir de una acclon transmisiva y de
autoridad.

Estos elementos, de vital interés, ameritan una reflexién

profunda para internarse al pensamiento de Durkheim sobre el
tema.

4.2 DEFINICIONES Y CONCEPTO DE EDUCACION EN DURKHEIM.

4.2.1. Premisas.

La mas conocida definiciéon de Durkheim sobre la
educacién procede de un breve articulo, publicado en Francia
durante 1911, como parte de un diccionaric destinado a

profesores de educacién primaria (Durkheim, 1991/ reed. 1922/
tr 1975:89-113).

No era esta la primera vez que Durkheim se expresaba sobre
el tema. A lo largo de su labor teoérica y académica habia
tenido oportunidad de hacerlo en maltiples ocasiones,
si bien existian pocos testimonios Impresos de dichas
participaciones.

De hecho, el articulo anterior titulado escuétamente
"“Educacién”, representaba algo mas que una opinién aislada del
pensamiento de Durkheim. Publicado seis afios antes de su
muerte, constituia en cierta medida, para sus futuros
conpiladores y lectores, un "esquema® para la comprensién de
su pensamiento, una "sintesis" del recorrido realizade por
nuestro autor.

Dicho recorrido puede ser sintetizado en pocas lineas

y resulta de interés para la comprensién del papel de su
definicién de educacion. Co
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Podemos situar su origen en los afios de formacion académica
de Durkheim . -

En 1882 Durkheim egresé de la Escuela Normal Superior. Sus
estudios comprendian tanto temas de especializacién en filosofia,
historia y disciplinas sociales, como cursos de habilitacién para
el ejercicio de la docencia.

Ast pues, su reflexién sobre lo educativo se remontaba
hasta 1os aflos estudiantiles, en que consideré los problemas
pedagbégicos como parte sustancial de la practica a la que iba a
dirigir sus intereses profesionales.

Posteriormente, Durkheim unié sua labor teérica como
socidlogo al ejercicio de la docencia.

Con base en esta doble perspectiva de accién elaboréd
informes y trabajé en propuestas de modificacién para la
enseflanza de la filosoff{a, la socliologia y el derecho en las
universidades francesas; participd en diversos debates publicos
sobre problemas pedagégicos y asumié cargos de administracion
académica en la Universidad de la Sorbona en Paris.*'*

Todo ello sin incluir el punto medular de su labor, como
formador de profesores de educacién primaria y secundaria, en
las universidades de Burdeos (1887-1902) vy La Sorbona
(1902-1917), destinando, sobre todo en esta ultima, un tercio (y
ocasionalmente dos terceras partes) de su tiempo de docencia a
la imparticién de cursos y conferencias de pedagogia y ciencla
de la educacién. '’

Como se menciond anteriormente, el producto de esta
dimensién egtrictamente “profesional"” de los intereses de
Durkheim por la educacion, se correspondia con la linea teérica y
politica seguida por nuestro autor, y su generacién, bajo el
horizonte histérico de 1la Tercera Repiblica y en particular,
dentro del debate para 1la institucionalizacién del sistema
educativo nacional, laico y gratuito en Francia.

Asi, Durkheim incorpord el problema de 1la educacién laica y
su ensefianza a su principal interés socioldgico: constituir una
ciencia positiva de la moral que contribuyera a la reconstruccién
nacional francesa.

 Ccfr. Durkheim, 1887, 1895/1975 +t.3:403-434, 1899/1975
t.1:51-52, 190771975 t.1:243-245, 1909e/1975 t.3:434-436.
Asimismo, Lukes, 1973tr. 1984:369-375.

17 Consultense los anexos 3 y 4 , "Cursos de Durkheim sobre
educacién” y "Trayectoria académica de Durkheim”,
respectivamente.
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; A partir de lo dicho hasta aqui, queda claro que este
conjunto de intereses politicos, tedricos y profesionales obligéd

a Durkheim a depurar y sistematizar su concepcién sobre lo
educativo.

. Sin embargo, por paradéjico que parezca, esta
sistematizacion realizada a nivel personal y expuesta
progresivamente en treinta afios de catedra sobre problemas
tedricos y practicos de la educacién quedd, como se sefiala en el
capitulo dos de este trabajo, en su mayor parte inédita.

A la luz de este hecho, se hace comprensible el papel
preponderante que los compiladores de Durkheim otorgaron
originalmente al texto de 1911.'

Por otro lado, y sobre todo en el articulo "Educacién”, de
1911, Durkheim no desaprovechd en absoluto su papel como tebdrico
responsable de 1a difusiéon de un discurso dominante scbre 1la
educacién. Es en pasajes como éste (que se reproduce en muchos de
8US Cursos para profesores), que el discurso durkheimfano
adquiere un sentido fundamentalmente normativo.

A la luz de estas consideraciones, el texto "Educacién" (y
muy particularmente el pasaje referido a la definicién), adquirié
especial relevancia, siendo entendido como el “esquema general”
de un curpus teérico del que haria falta, para contemplar en su
Justa dimensién, el conccimiento pormencrizade de las partes que
lo conforman.

Esta definicién, de alto valor comprensivo, incluia sin
embargo el riesgo de asimilar los postulados de Durkheim en sus
sentidos mAs pragmaticos y normativos.

En términos cronolégicos, la definicién ofrecida en 1911, en
el texto "Bducacién®, representaba una reformulacién de
aproximaciones realizadas suscesivamente en afics anteriores.

Pueden sefialarse al respecto algunas de las expresiones mas

significativas de estos esfuerzos de definicion:

1} La 1leccion inaugural al curso “La educacién moral”,
dictado desde 1889 en Burdeos;

* El primer libro p6stumo, elaborade a partir de la
compilacién de cuatro articulos publicados en vida de Durkheim,
con el titulo Educacién vy Sociologia, no aparecié sino hasta 1922
(Durkheim, 1922/tr. 1975}, traduciéndose en Espafia por primera
vez en 1931.
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2) Cierta alusién reveladora hecha en Las reglas.... (LRMS)
en 1?35, a propdésito de ofrecer un ejemplo tipico de "hecho
socia

3) La cuarta leccion del curso “"Historia de la ensefianza
secundaria en Francia”, referida a la concepcién educativa
monacal (1905).

Vale 1la pena mencionar que de las tres referencias en
cuestion, sélc la Gltima se mantenia inédita para 1911%.

El panorama producido por la integracién de estas
referencias adelanta ya muchas de las afirmaciones que integraran
el articulo "Educacién®.

Asimismo, la definicién de educacién elaborada por Durkheim
en 1911 era tributaria en fuerte medida de otra definicién
procedente de LRMS: la de hecho social.

La educacién fue definida en dicho texto CORO una
especificacién dentro del sistema teérico durkheimiano sobre lo
social. En este sentido, podria decirse que Durkheim (aunque
nunca lo explicitara) hizo =mociologia de la educacién intentamdo
realizar una profundizacién de Bsu sociologia mediante 1la
interpretacion del fenomeno social-educativo.

Pasemos ahora a la argumentacién que acompafia la definicién
de educacion del texto de 1911,

El texto "Educacién", procede de acuerdo a los criterios
metodolégicos enunclados en los capitulos 2,3 y 4 de LRMS.

Se comienza por un examen critico de las definicionea méas
representativas sobre la educacién (Kant, Mill, Spencer),
entendiendo esta labor, mAs como el sefialamiento de premisas y
supuestos de investigacién (el equivalente de la construccién del
objeto) que 1a formulaciéon de una teoria de la educaciodn.

En esta parte el texto cumple una funcién estrictamente
metodologica y su intencién es elaborar una valoracién critica
sobre el estado de la reflexion pedagégica del tiempo de
Durkheim.

La critica se dirige a 1o que el autor habia calificado
desde LRMS como tendencias ‘“"presociolégicas", "subjetivistas",
"finalistas" y "reducclonistas".

Asfi, Durkheim, que comparte muchos de losa supuestos
epistenclégicos del positivismo, no duda sin embargo en
distanciarse de Comte, Spencer, Mill y todo positivismo social
que anteponga, a la Investigacién empirica del objeto, la
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edificacién de sistemas especulativos que delimitan a priori la
naturaleza y los fines de la realidad que pretenden estudiar.

Del mismo modo, las definiciones de educacion elaboradas por
Kant, Mill y Spencer enarbolan un deber ser de la educaciénm que
no se sostiene en la confrontacién con los hechos. Dice Durkheim:

" En este punto, topamos con el reproche general

que recae gobre todas estas definiciones. Parte

de este postulado que asegura la existencia de una
educacion igual, perfecta, vilida para todos los
hogbres...;y es esa educacién universal y dnica

(la) que el tedrico se afana en definir. No obetante,
... 91 se comsidera la historia, no se encuentra nxda
en ella que confirme semejante hipétesis."”
{Durkheim,1911/1922;tr. 1975:45. Subrayado muestro).

Ante dichas posiciones, propfas de lo que Durkheim nonbré en
otro lugar "analisis ideoldgicoes”, nuestro autor desarrolla
lineamientos .esgrimidos con anterioridad en LRMS:

a) Considerar a los hechos sociales como cosas.

Esto es, concebir a los fendtmenos de la sociedad como
procesos con realidad material; con una regularidad propia que se
expresa independientemente de las representaciones que los
sujetos se hayan hechos sobre ellos vy que de forma
incuestionable, s6lo pueden conocerse estudiadndose desde fuera.

Asi en "Educacion™, Durkheim sostendra:

* (El que estudia la educacién)...no se halla ante
un terreno virgen sobre el que puede edificar lo que
desea, sino ante realidades existentes que no puede
crear, ni destruir, ni transformar a capricho. No
puede actuar sobre ellas mAs que en la medida en que
ha aprendido a conocerlas, en que sabe cuil es su
naturaleza y las condiciones de las que depernde; no
puede lograr saberlo mas que si se doblega ante sus
imperativos, mas que si empieza por observarlas, a
semajanza del fisico que examina la materia bruta

y el bidlogo los cuerpos vives."

(Durkheim, 1911/ 1922;tr. 1975:48).

Haciendo a un 1lade 1la sugerencia implicita de unidad
metddica de la ciencia, la cita es sumamente elocuente sobre el
punto en cuestion. En otro pasaje, Durkheim dice:
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" 5i empieza uno por preguntarse cual debe ser la

educacién ideal, haciendo caso omiso de toda condicién

de tiempo y lugar, es que implicitamente se admite que

ur; sistema educacional no tiene nada de real en y por si
mismo,

" No se halla en &l un conjunto de practicas y de
instituciones que se han ido organizando paulatinamente

.con el paso del tiempo, que son solidarias de todas las

demds instituciones sociales y que las expresan,..

no pueden ser cambiadas a capricho, como tampoco lo
puede ser la estructura misma de la sociedad.”
(Durkheim, 1911/1922;tr. 1975:46).

Asi, unida orgdnicamente a s8su propuesta metodolbgica de
abordar a los hechos sociales a través de la investigacioén
empirica (como si fueran cosas) se delimita a la par una
definicién del campo de investigacién en el plano educativo: el
conjunto articulado de préacticas e {instituciones educativas,
expresados en s5u época a través de los sistemas educativos
nacionales.

b} ® HNunca... suponer de antemano el caracter convencional
de una practica o una institucién (y, por tanto) ... desechar
sistemAticamente todas (nuestras) prenociones (al respecto).”
Durkheim, 1895/tr, 1988:83 y 87.

Durkheim identifica que en el 4&mbito social - y muy
egpecificamente en el campo educativoe - aun antes de realizar
egstudios sistematicos sobre los hechos, existe ya un saber
cargado de prenociones, una normatividad, una 1légica cotidiana
que se expresa en las condiciones sociales y las representaciones
que los sujetos se hacen de leos hechos.

Esta suerte de “naturalismo” que invade la conclencia
gsocial, reviste de autoridad las opiniones del sentido comin, que
as!{ investidas, adquieren eficacia social.

Pero el que una representacién colectiva resulte eficaz en
una sociedad dada, no es garantia de que haya sido construida
sistematicamente. As{, existe una distancia entre la eficacia
material de un argumento y su contenido racional-explicative.

Lejos de identificarse con el saber del sentido comun, la
sociologia, entendida como el estudio cientifico de las
instituciones (las creencias y los modos de conducta instituldos
colectivamente) se constituye estableciendo wuna ruptura con
aquél, subrayando la necesidad de ponerse en guardia frente a las
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explicaciones convenclonales,

Los sentimientos, las convicciones y las diversas formas de
concliencia social no congtituyen el fundamento de la ciencia,
sino parte fundamental de su objeto de estudio., Ellag mismas
deben ger explicadas.

As{, a Jjuicio de Durkheim no podemos identificar nuestras
concepciones de los hechos con los hechos en s{i mismos. No
podemos decir que las cosas tienen un fin sin antes haber
comprendido su naturaleza y direccionalidad.

En el ambito social - y por ende el educativo- la fuerza de
los habitos y las convenciones soclales, pese a su constancia y
realidad, no constituyen leyes, tal como entendemos éstas en el
plano de la cilencia natural.

Se descarta asi, todo voluntarismo que pretenda derivar la
explicacidn de la educacién de los deseos, o la conclencia de los
sujetos que en ella intervienen,

Asimismo, se desecha todo intento de reducir la explicacién
de los hechos o la enunciacién que presentan, confundiendo el
problema de por qué existe una institucidén con su utilidad y
eficacia social.

En definitiva, se trata, con los preceptos anteriores, de
romper la ilusién de Ja transparencia, mediante la cual los
sujetos creen que por participar en las practicas educativas, por
reallizarlas cotidianamente, son capaces de controlarlas y
modificarlas a voluntad.

Las determinaciones sociales de la voluntad colectiva son
muy profundas y no se perciben facilmente, pero se expresan en la
regularidad de 1los habitos sociales, en 1la legitimacion y
estandarizacién de las normas y practicas.

Que no manejamos a placer los hechos educativos, que se nos
imponen con determinaciones que desconocemos a prleri, es algo
que deja claro Durkheim en la sigulente cita:

" ... de hecho, cada sociedad tomada en un momento determinado de
su desarrollo, dispone de un sistema educacicnal que se impone a los
individuos con una fuerza por lo general irresistible.

" Resulta baladi creer que podemos educar a nuestros hijos como lo
deseamos. Existen... costumbres a las que neos vemos obligados a
someternocs... Por lo tanto, existe en cada momento...un tipo

regulador educacional del que no podemcs apartarnos sin topar

con fuertes resistencias."”

Purkheim, 1911, 1922/tr. 1975:47.
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Dentro del marco de estas indlicaciones metodolégicas, cobra
sentido la principal eritica durkheimiana a la tradicién
pedagégica que examina: su tendencia a las explicaciones
"finalistas" e “idealistas” en la educacioén.

El precepto que estAd en la base de las concepciones
idealistas de la educaciéon y que Durkhelm critica, es la creencia
en una naturaleza humana universal, prexistente a todo
condicionamniento social.

Desde esta éptica, 1la educacidn constituye un proceso
permanente, a través del cual, el hombre debe acercarse
progresivamente a la realizacién de su naturaleza, desarrollando
las potencialidades y los fines que le son propios (el desarrollo
arménico de las facultades en Kant, la adquisicién de la dicha en
Mill y Spencer).

Prevalece en esta perspectiva, una visién finalista y
gradualista que somete el curso de la historia a - la consecucién
de un fin ideal, centrado en mAximas tales como potencias,
facultades o tendencias innatas.

Subyace, ademss, a Juiclo de Durkheinm, un interés
artificioso por diluir 1la materialidad del objeto de estudio,
mediante la edificaci6én de sistemas especulatives que postulan a
priori fines abstractos para la educacién.

Para Durkheim, el desarrollo humano no responde a una
naturaleza prestablecida, sino a un proceso soclal que es
inevitablemente histérico y debe ser comprendido a través de la
investigacion empirica.

Por 1o anterior, bDurkheim se niega a derivar la explicacién
de hechos sociales como la educacién, de la naturaleza de los
individuos considerados aisladamente, o del desarrclloc légico de
los conceptos.

En este punto, Durkheim se distancia también de posiciones
como las de Rousseau, Hobbes, o el utilitarismo inglés, en tanto
cree ver en ellas una tendencia a ubicar al individuo,
considerado singularmente, o mediante su unidén con otros sujetos
auténomos, como la fuente explicativa de las sociedades.

Frente a la idea de lo social como producto artificial de la
suma (espontdnea o forzosa) de sujetos independientes, Durkhelim
sostiene la existencia de la sociedad como reallidad sul generis
con determinantes distintos a los blolégicos y psicolégicos, que
lejos de instituirse como una maquinaria que controla a los
sujetos , se convierte en el espacio histéorico de relaciones
desde el que es posible la soclalizacién de todos y cada uno de
los sujetos humanos.
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Asi pues, las diferencias de Durkheim con estas corrientes

se refieren a 1la eleccidtn del objeto que respectivamente
realizan:

". (Para Durkheim, el estudio de la educacién)... no
esth ya ligado a la hipdtesis de la naturaleza del hombre
a sus necesidades, a sus aspiraciones y deseos, sino

a las sociedades histéricas, tal y come mos es dado
conocerlas.” Lerena, 1983:417.

Haciendo eco de la fuerte influencia biclogista de la época,
Durkheim sustituirad la visién lineal y continuista de la ley de
los tres estadios de Comte, por una interpretaci6tn de la historia
social representada por un Arbol, cuyas ramas se dirigen en
sentidos divergentes.

Asimismo, en el texto de 1911, discutiendo la inconsistencia
de las posiciones universalistas en educacién hablara,
ejemplificard y defenderi la tesis de las educaciones en la
historia (Durkheim, 1911; 1922/tr. 1975:45-46).

En cierto modo puede decirse que nuestro autor ha
establecido, frente a la tradicion pedagégica de su tiempo, un
franca actitud de ruptura, contribuyendo indirectamente a la
transformacién del campo de investigacién sobre la educaciédn.

4.2.2 Funcion metodologica de las definiclones en Durkheim.

Definir desde el inicio de una investigacién el objeto de
estudio representaba para Durkheim, mnas que un recurso
estilistico presente en la mayoria de sus obras, una exigencia de
caracter metodolégico.

Asi, no es casual que libros como El Suicidio, La Divisjén

de) Trabajo..., o Las  reglas..., comiencen precisamente por
definir 1lo que ha de entenderse por "suicidio", "funcidén", o

"hecho social", respectivamente.

En el campo de la educacién, la definicién inicial de
Durkheim provocé desde su aparicién un nutrido debate. Un
resultado de este debate consistié en que, ya fuera para
convertirla en blanco de criticas, o en punto de apoyo a
posteriores interpretaciones, dicha definicién ge identificara
explicitamente como 1la postura de Durkheim en torno a la
educacion.
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Inmerso en un paradigma de ciencia construida
inductivamente, nuestro autor tendidé a subrayar la importancia de
los "hechos" como referenclia rectora para la construccién de los
conceptous y las hipotesis.

Consecuente con este punto de vista, Durkheim sostuvo la
posibilidad de construir 1la definiciébn finicial del objeto por
vias exclusivamente empiricas, restringiendo la funcién de lo
tedrico a la sistematizacién de las observaciones realizadas,

Asf{, para Durkheim la teorfa "emerge" de los hechos, como
producto de inducciones legitimas realizadas sobre la base de
comparaciones metédicas.

Tal es el caso de la definicién de educacién. Se parte de
afirmar una observacion "permanentemente observada" que no es mas
Justificada: 1o.- Existencia de generaciones adultas y jévenes; y
20.-Transmisién de las primeras a las segundas.

Asi, Durkheim establecerad sin mayor argumentaciédn, que sbélo
interesa reservar el término "educacién" para referirnos a la
relacién adulto-nifio Durkheim, 1911/1922/tr. 11975:49.

Al principio, la investigaclétn se concentra en incorporar
informaci6n sobre los hechos, "tal y como éstos se presentan”
(pero, équé garantiza que esto es asi{? Todo datoc es leldo desde
cierta teoria y, por ende , deja de ser neutro}.

En este sentido, dirid Durkheim, la definiecién no anticipa
interpretaciones. Debe atenerse a 1los hechos y exclusivamente
caracterizarlos.

En la suposicién anterior se observan dos situaciones
sumamente interesantes.

1.- Durkheim aporta un criterio valioso de vigilancia;

2.~ Pero lo extralimita guiado por sus premisas positivistas
al reducir el papel de la teoria haciéndola emerger del dato. Por
eso sostiene que hay un Iinicio "no teérico”, o al menos no guiado
por la teoria.

Por lo que respecta al segundo planteamiento, es necesario
insistir sobre la inevitable contradiccién implicita en sostener
un inicio puramente sensorial, siendo Durkheim el defensor por
excelencia de la ruptura como técnica de vigilancia.

En el caso de Durkheim, toda la disertacién desarrollada en
LRMS, reclama en consecuencia asumir que la ruptura evidencia
precisamente la intervencién de la teoria.
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.. Si bien . es posible que Durkheim contemplara esta situcion,
el polo dominante de Durkheim el "metodélogo" (no asi el teérico
concreto) se centra en concebir a la ruptura como técnica
eclusivamente negativa y no orientadora de una determinada forma
de leer los hechos.

"... Para que sea objetiva (una definicién) tiene que
expresar los fenbmenos en funcién de propiedades que

les sean inherentes ...(j} tiene que caracterizarlos

por un elemento integrante de su naturaleza, no por

su conformidad con una nocién mas o menos ideal. Ahora
bien, en el momento en que la investigacién...va a empezar
¥»..108 hechos no estan sometidos a elaboracion alguna,

los Unicos carécteres...accesibles son los que se encuentran
lo bastante al exterior como para ser visibles de modo
immediato." Durkheim, 1895/ tr. 1988:

Asi, Durkheim cree encontrar en las referencias exteriores
de los hechos (en sus aspectos visibles de modo inmediato) un
principio de certidumbre para el desarrollo de la ciencia.

"Dado que es por medio de la sensacién como nos es dada

la parte externa de las cosas, podemos resumir rwestro
pensamiento diciendo que, para ser objetiva, la ciencia
debe partir de la sensacién y no de conceptos que se
han formado sin ella. Debe tomar directamente de los
datos sensibles los elementos de sus definiclones
iniciales.” Durkheim, 1895/ tr. 1988:

Durkheim no niega la necesidad de acceder a niveles mas
profundos de explicacién. Pero sefiala que en el inicio la ciencia
no puede llegar a ellos. Tales niveles no pueden ser anticipados
"mads que si se sustituye la realidad por alguna concepcioéon
intelectual”, La materia para la definicién inicial son 1los
hechos, todo lo demas nos es en principio desconocido.

Ahora bien, si Durkheim fue tan explicito en relacién al
papel v los limites de 1las definiciones, subrayando su sentido

meramente indicativo Y provisional, 4por qué entonces
definiciones como las de "hecho social® *“suicidio", o la misma
"educacién", son hoy citadas y concebidas como paradigmas de

explicacién desde ciertos ambitos y corrientes?

Por lo dicho hasta aqui queda claro que para Durkheim,
definir no es 1lo mismo que explicar. Sin embargo, y como ha
indicado acertadamente Alpert, Durkhei amags__modificd e
egcritos las definiciones con las gque empezbé vy no existen pruebas
de que 1o haya hecho radicalmente en el transcurso de sus
investigaciones (Alpert, 1939/tr. 1945:143).



Asi{, la premisa epistemolégica (y su correspondiente
prescripcion en el plano de la metodologia) no se corrobora en la
practica teérica de Durkheim. Tampoco en su funciédn histérica,
pues, como hemos visto, el peso de Durkheim como formador se
impuso al interés de promover una actitud critica frente a los
discursos, promoviendo - contra su propia voluntad- la
institucidén de una tradicién que sacraliza sus definiciones o, en
el peor de 1los casos, las recibe mediante e} filtro de las
interpretaciones de segunda mano.
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CONCLUSIONES

Definir a la educacién como un hecho social, representa
egtablecer una premisa basica para comprender la naturaleza,
sentido e implicaciones de este proceso.

Sin embargo, asentar dicha premisa sin citar los principios
y conceptos desde los que ésta adquiere un significado preciso,
equivale a sefialar un lugar comin, una frase convencional cargada
de significados de 1los cuales no siempre somos del todo
conscientes.

En una situacion de este tipo se encontraron los
reformadores y educadores latinoamericanos, que retomando la
tradicién positivista y funcionalista de fines de siglo XIX y
principios del XX, creyeron comprender la problemidtica educativa,
decretandola, sin mAs, como un hecho social (Puiggrés, 1990: 11,
18 y 19).

En la misma situacién nos encontramos hoy todos aquellos
que asumimos acriticamente la definicién durkheimiana de
educacion, sin volver a preguntarnos en qué consiste precisamente
éata (Ibarrola, 1981: 14).

La célebre definicién durkheimiana de la educacién
constituye, hoy por hoy, un paradigma de interpretacién que da
sustento a muchas de nuestras representaciones dominantes sobre
lo educativo. No obstante y por paradéjico que parezca, esta
definicién constituye asimismo uno de los aspectos menos
estudiados actualmente.

La posicién de Durkheim dentro del campo de 1las Ciencias
Sociales, y especialmente dentro del debate sociopedagébgico,
presenta asimiamo una fnteresante paradeja.

Por un lado, se reconoce a Durkheim como cléasico del
pensamiento social y el virtual "fundador®™ de la Sociologia de la
Educaclién, campo que, dicho sea de paso, este autor jamAs definid
a partir de tales térainos.

Por otro, pese al reconocimiento oficial que merece 1la
figura de Durkheim, su pensamiento es cada vez menos leido y
discutido a través de fuentes directas,

Asi, bajo este doble juego de imagenes, Durkheim es, a la
luz puablica, el fundador reconocido por tradicién que a
contraluz, le ignora, sacralizando 8us tesis y repitiéndolas
formalmente, pero en los hechos archivaAndolas y destinandolas al
olvido.
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En clerta ocasion, el soci6logo Robert K. Merton seflalé que
para crecer, una ciencia no debfa dudar en olvidar a sus padres
fundadores. Este planteamiento tiene ciertamente valor, siempre y
cuando se acompafie de otro no menos Importante: para olvidar es
necesario previamente haber conocido.

Un acercamiento preliminar a 1la obra de Durkheim ofrece
elementos sorprendentes para el lector atento.

El autor de Educacién vy Sociologmia dedicé 30 afios de su

labor doceate al analisis de la educacién.

A partir de esta practica, elabor6é un amplic nimero de
ensayos, articulos, resefias, notas, comentarios Yy cursos
redactados integramente sobre diversas tematicas referidas a la
educacién (Psicologia aplicada a la Educacion, educacién moral e
intelectual, historia de las doctrinas pedagégicas y de 1la
ensefianza secundaria, etc.)

No obstante, esta sistematizacién, realizada a nivel
personal, merced a tres décadas de trabajo sistematico e
ininterrumpido, qued6 en su mayor parte inédita.

Durkheim nunca publicé en vida un libro sobre educacio6on. Los
materiales que hasta hoy se conocen proceden del trabajo de
compilaciédn realizado por sus discipulos directos o estudiosos, a
partir de la recuperacion de inéditos o articulos aparecidos en
diversas publicaciones de la época. Esta situacién plantea
dificultades para recuperar la perspectiva de Durkheim sobre el
tema.

En esta investigacién se han identificado, a través de la
consulta de diversas relaciones bibliograficas, 48 textos de
Durkheim referidos al tema de educacién. De mis estd sefialar que
se trata de una relaclén preliminar, susceptible de ampllarse en
funcioén de una revision mas detallada.

No obstante, dicha relacién pretende ofrecer un punto de
partida para la discusidén y construccién de una relacidn de
textos base, insumo necesario para realizar una lectura informada
de la perspectiva de Durkheim sobre la educacién.

Otro elemento destacado en este trabajo como insumo para una
lectura critica de Purkheim, es el referido a la historia de las
interpretaciones sobre su concepcién de educacién (aspecto
desarrollado en el tercer capitulo de este trabajo).

En particular, sostenemos que este es un elemento clave para
comprender la vigencia de la perspectiva durkeimiana, en tante
nos permite entender ésta como producto de su historicidad. Esto
es, como el resultado de las resignificaciones de que ha sido
objeto para convertirse vy mantenerse como una perspectiva
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paradigmética en la interpretacién sobre 1o educativo.

La perspectiva de Durkheim se ubica histéricamente en la
etapa de la consolidacidén de los discursos modernos sobre la
educacién, dentro de las sociedades industriales desarrolladas
del siglo XIX.

En especial, estd en juego una linea dominante de
interpretacién de 1lo educativo que, en tanto impulsora del
proyecto de extensién escolar (con sus caracteres de
obligatoriedad, laicismo y gratuidad) interpelaron e incluyeron,
subordinéndolas, demandas de los discursos pedagégicos
soclalistas y demés opositores de 1la linea hegemdnica en la
Tercera Republica Francesa.

En eata coyuntura, la perspectiva de Durkheim se instituye
como dominante, promoviendo un proceso de reforma social amplio,
dentro del que tienen cabida sus ideas sobre la creaciétn de
corporacliones profesionales, su posicién ante la separacién entre
Iglesia y Estado y su insistencia en favor de la supresién de la
herencia.

No obstante, debe evitarse toda asimilacién mecAnica y
gsimplista de la posicién de Durkheim a la defensa acritica del
orden social establecido.

Ciertamente Durkheim aborda higstéricamente el problema de la
legitimizacién del capitalismo industrial de su época, pero
defiende, en el contexto de la Tercera Repiblica, un proyecto de
reforma sgocial, con interesantes tintes de critica social. (a
veces un tanto utépica, pero otras receptiva ante aspectos que,
por ejemplo, el socialismo de su época no contemplod).

En consecuencia con su ideario reformista y pese a una serie
de limitaciones que hemos revisado en los capitulos 3 y 4 de este
trabajo, Durkheim se asumidé a si =nismo, ante todo, como un
critico soclal, como un intelectual, en el sentido seflalado por
Alvin Gouldner. Esto es, 1lnserto en una cultura del discurso
critico. (Gouldner, 1979/tr. 1980:48).

Desde este marco, cobra especial intereés por sus
implicaciones, discutir detenidamente, de entre las diversas
interpretaciones, aquellas que se han perfilado como dominantes a
1o largo del proceso.

Sobre todo desde la 6ptica asentada por Talcott Parsons en
La _Bstructur (Parsons, 1937), nos ha sido
transmitida preferentemente la imagen de un Durkheinm
"conservador®, obsesionado por el problema del orden soclal y
carente de una teoria del cambio social.
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Ciertamente, en la obra de Durkheim hay una tendencia
conservadora, derivada de su concepcién de sociedad, entendida
como una realidad sui generis que en ultima instancia, se soporta
en el principio de la unidad.

Esta concepcién, si bien reconoce dentro de la dinamica
social la existencia de una doble faceta, a partir de la cual la
sociedad promueve por un lado la unidad ideolégica de sus
integrantes y por otro, su permanente diferenciacién técnica,
antepone como principio la premisa de la sociedad como producto
de la comunidad de valores y la integracién social (Therborn,
1979).

Efectivamente, este principio, que funciona como premisa
limitante de la perspectiva durkheimiana, se encuentra en la raiz
de 8u proyecto profesional y teérico: contribuir a la
reconstruccidén moral de la Francia de su época.

En este sentido, la sociedad aparece para Durkheim como una
y la misma, tanto para burgueses como para obreros y marginados.
Todos ellos respiran, por asi decirlo, una misma atmésfera,
pertenecen a un mismo medio, por mis que la existencia de
procesos auténomos tiendan a confrontarlos.

Este principio limita ciertamente 1los alcances de sus
propuestas de reforma social. Pero de esto a decir que Durkheim
piensa exclusivamente en términos del orden, hay una gran
distancia.

Frente a dicha tendencia conservadora, por ejemplo, coexiste
otra linea, poco desarrollada, pero vigente a 1lo largo del
pensamiento durkheimiano, abierta al problema del cambio
histérico y que se expresa, tanto en obras iniciales, como La
Divisién del Trabajo Social, como en otras de madurez como La

Evolucion Pedagégica en Francia.

Durkheim aborda el estudio de la educacién concibiéndolo
como parte integrante de su perspectiva teérica,

Este planteamiento permite, por un lado, ubicar come punto
articulador entre sus reflexiones sobre la educacién y su teoria
social general, el tema de la educacién moral.

Por otro, establece, en los planos epistemolégico y
metodolédgico, importantes consecuencias para el analisis del
papel de sus definiciones de educacién.

Una lectura comparada de los textos Educacién vy Sociologia
y Las Reglas del Método Sociolégico permite sostener la tesis de

que para Durkheim definir no equivale atn a explicar
sociolégicamente. Las definiciones, en tanto técnica de ruptura
con el sentido comin, preparan el camino para la explicacién
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tedrica; pero no la sustituyen.

Las referencias méas comunes de Durkheim, identifican
equivocadamente las defliniciones planteadas en Educacién vy
Sociologia con su concepto de educaclén. MaAs aun, hacen equivaler
dichas definiciones con los soportes de una Teoria de la
Educacién que Durkheim nunca pudo desarrollar y que éste mismo
calificé como en proceso de constituclén.

Asi pues, no hay en rigor una teorfa durkheimiana sobre la
educacién, sblo lineamientos generales, notas.

Durkheim nunca enfrenté el problema con miras al desarrollo
de investigaciones delimitadas, tendientes a la explicaciédn del
fentmeno. Lo que estaba en posibilidad de realizar - y que a fin
de cuentas hizo - fue "leer" desde su concepcién sociolégica
general, algunos elementos de la problematica educativa. Desde
esta lectura, construyé el marco general para la institucion de
un enfoque de analisis en el campo.

Como el mismo Durkheim seilal¢, fue como "socitlogo" que se
aproximé al analisis de 1la educacién. No obstante, esta
aproximacién fue sutamente fructifera.

Durkheim aporta una propuesta metodolégica para investigar
en educacién. Independientemente de las criticas que amerita, su
desarrollo constituye una via para la Interpretacién de lo
educativo, no s6lo en el plano descriptive, sino también en el
congtructivo, referido a la formulacidn de explicaciones.

De hecho, en algunos escritos Durkheim avanza en un trabajo
interpretativo. En ellos recupera lo histérico, sin entrar en un
trabajo de tipo estadistico (instrumento utilizado magistralmente
en El Suicidio). Ejemplos de ello son los trabajos de La
Educaeién Moral (1925) y La_Evolucién Pedagdgica en Francia
(1938).

Cliertamente, esta serie de consideraciones replantea el
alcance de las definiciones de Durkheim sobre la educacién. No
obstante, esto no cancela el peso histérico que éstas han tenido
sobre la conformacién de muchas de nuestras representaciones
sobre e! tema. Especialmente aquellas que han pasado a constituir
parte del pensamiento dominante en educacién.

Asi{, por ejemplo, su posicién en torno a la educacién moral
laica y su ensefilanza, o sobre el papel del maestro y del Estado,
siguen siendo vigentes en sociedades que, como las nuestras,
sostlenen sus proyectos hegeménicos sobre la base de consignas
tales como el papel democratizador de la escuela, o el precepto
de la unidad nacional y la modernizacién.
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De la misma forma, la definicién durkheimiana de 1la
educacién centrada en la premisa de una accién generacional,
mediante la cual }a sociedad renueva sus condiciohantes vy
valores, sigue constituyendo una pieza clave en la conformacién
del pensamiento dominante.

Sin embargo como ha pretendido establecerse en este trabajo,
esto no es todo Durkheim.

La 1imagen formada desde las Interpretaciones dominantes,
realiza un recorte en el pensamiento de Durkheim desde el cual se
recuperan elementos importantes de su perspectiva, pero también
se silencian aspectos que redundan en una visién empobrecida de
este autor.

Revisar la perspectiva durkheimiana a partir de una lectura
directa en sus fuentes, constituye una tarea urgente para
analizar y repensar a Durkheim, a fin de recuperar sus aportes,
pero también y sobre todo, realizar su critica.
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La diversidad y extensiétn de la produccién teédrica de
Durkheim es asombrosa. Basta al respecto sefialar que en una de
las mas completas relaciones bibliograficas de este autor
(Karady, 1975), se destinan 52 cuartillas, con poco mias de 100
titulos y un amplio nimero de resefias. Esto sin considerar la
vasta literatura critica que al respecto se ha producido.

En el apartado A (Textos de Durkheim) se consideran sdlo
escritos del autor, relacionados directamente con el tema
educativo, mismos que en su mayoria han sido recogidos en los
cuadros 1,2,3 y 4 del segundo capitulo de este trabajo.

Se ha optado, siempre que esto es posible , por indicar
inicamente los datos correspondientes a las traducciones en
espafiol. No obstante, el lector interesado en consultar los
textos en francés, asi como revisar 1la obra hasta hoy
compilada de Durkheim, puede recurrir a los datos
bibliograficos completos en las relaciones de Karady, 1975/t.
3:487-539; Lukes, 1973/tr. 1984:552-577 y Alpert, 1939/tr,
1945/2a ed 1986:246-273.

La literatura critica se presenta en el apartado B. Se
gefialan con una (*) aquellos textos no revisados sobre los que
s6lo tenemos referencias. Estos han sido incluidos en virtud
de su importancia para el analisis del tema.

A fin de facilitar la lectura, todos los titulos aparecen
traducidos libremente al espafiocl. Los afios marcados en el
extremo izquierdo indican la fecha de la primera edicién en el
idioma original.
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A. TEXITOS DE DURKHEIM SOBRE EDUCACION.

1887.- "La filosofia en las universidades alemanas",en Revue
Internationale de ! 'enseignement, No. 13, s.e., s.l., pp. 313~
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1895b,- “La ensefianza filosé6fica y 1la agregacion en
filosofia", en Revue Philosophique, No. 39, s.e., s.l., pp
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Reproducido en Durkheim, 1970.
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1901b. - "Religidn v libre pensamiento" (resumen de
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Reproducido en Karady, 1975/t.1:425-427.
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Socjclogia, s.e., 8.1l., en L'Année Sociologigue, Vol. 6, s.l.,
Francia, pp. 151-152.

1903c/tr.1984.- Intervencién en la defensa de tesis de Ribéry,
Charles, "Ensayo sobre los carateres”, en Lukes, Steven. Emile
Durkheim, Su vida v su obra. Egstudio histérico-critico (tr. de
1973, Albert Gardin Garay), Centro de Investigaciones
Sociolédgicas/Siglo XXI, Madrid, Col. Monografias, No.76,

pp. 608-610.

1904a.- Resefia a "Pedagogfa y Sociologfa" (1903a), en L'Année
s, No. 7, s.e., s.l., Francia, pp. 684-686.
Reproducido en Karady, 1975/t.1:261-263/Durkheim, 1979:126128.

1904b/tr.1976.- La élite intelectual y la democracia®™, en
acid omo _socia acién,op. cit. pp. 83-85.

1905a/tr.1984.- Intervencién en la defensa de tesis de
Gockler, L."La pedagogia de Herbart", en Lukes, Steven. Emile
Durkheim. Su vida v gu obra...op. cit., pp. 616-622.

1905b.- "La moral sin Dios, ensayo de solucién colectiva®,
en La Revue {antigua Reyue deg revueg), No. 59, s.e.,
s.1., pp.306-308. Reproducido en Karady,1975/

t. 2:334-337 ("Notas sobre la ensefianza racional de la
moral”),
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Reproducido en Karady, 1975/t.2:165-169,
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secundaria en Francia", en Educacién v sociologia,

op. cit., pp. 117-135/ en Educacién como socjalizacioén,

op. cit,, pp. 151-182.

1906b.- "La determinacion del hecho moral”, en Bulletip de la
Société francaise de philosophie, No.6, s.e., s.l., pp.
113-13B. Reproducido con extractos del debate en Durkheinm,
1924/ tr. s.a.
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presentado en inglés por André Lalande}. en Philosophical
Revjeu, No. 15, s.e., Nueva York, pp. 255-257. Reproducido por
Karady, 1975/t.2:10-12
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moral de Guyau", en Revue de Métaphysique et de Morale, No.
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s.e,, 8.1l., Francia, pp. 324-326. Reproducido en Karady,
1975/t. 2:337-339.
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1911e.~ Intervencién en el debate scbre "Educacién sexual"”, en
Bulletin de la_Société Francaise de Philosophie, No. 11, s.e.,
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No. 13, s.e., 8.1l., pp. 63-75, 80-87. 90-100, passinm.
Reproducido en Karady, 1975/t.2:23-59.
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Co., Yonkers-on-Hudson, Nueva York, pp. 188-92. Reproducido en
Durkheim, 1979:158-161.
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Reproducido en Karady, 1975/t.1:453-483.
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Riviére, Pari{s, 200 pp.
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1925/tr. 1947.- La educacién moral (tr., Ma. Luisa Navarro),
Losada, Buenos Aires, Col, Biblioteca Pedagégica, No, 19, 246
pPp./s.a., Colofén, México, 310 PP. {Nota:no {ncluye
"Advertencia" del compiladoer, Paul Fauconnet)./ 1976/en
Educacién como socialjzacién, op. cit., pp. 169-274

(Nota:sélo reproduce las primeras 8 lecciones).

1937/tr. 1985.- "Moral profesional”, en Lecciones de
H ica de las costumbres del derecho, Quinto
Sol, México, pp. 7-43.

1938/tr. 1981, -
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Delgado y Félix Ortega), La Piqueta, Madrid, 430 pp.(comprende
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Lenoir), en Lukes, Steven. Emile Durkheim. Upa bjlografia
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Bodleian, Oxford, Inglaterra, vol.2:144-247,
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en Lukes, 1968/t.2:248-260. Reproducido en Karady, 1975/
t.2:2-12
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Cuvillier), en Lukes, 1968/t.2261-297. Reproducido en Karady,
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1911b y 191ic.
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1968. - Lukes, Steven. le Duyr im. Una biegrafia
intelectuyal (tesis de doctorado). Depositada en la biblioteca
Bodleian, Oxford, Inglaterra, 2 vol. Reproduce 1968a, b y c.

1970.~ La ciencia social y la accién (Introduceién Jean G,
Filloux). Presses Universitaires de France. Reproduce 1898b,
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1973b. - socliedad: escritos selectos (Compllacién
y estudio 1ntroductorlo de Robert N. Bellah), The University
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1975.- Karady, Victor. Emile Durkheim. Textos. (Compilacién y
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190%a,b,c,d,e, 191i1d,e, 1612, 1913, 1914b,1918a,1919, 1968b,c.

1979.- Ensayos sobre moral y educacién. (Edicién, compilacién
y estudio introductorio, W, S. F. Pickering). Routledge and
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1911d, 1911e, 1912, 1916, 1919 (versiones en inglés)
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TRAYECTORIA ACADEMICA DE DURKHEIM.
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ANEIXIO No. 1
CORRESPONDENCIA ENTRE OBJETIVOS Y CONTENIDOS DE

INVESTIGACION.
OBJETIVO CAPITULOS APARTADOS
1 - 2 2.1 - 2.37
2 3 3.1 ~ 3.5
a3 4 4.1 y 4.2
4 4 4.3
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ANEXO NO.

DURKHEIM (1887~1916) *

ARO

1887-88
1888-89

1889-90
1890-91
1891-92
1892-93
1893-94
1898-99
1899-1900
1900-01
1901-02

1902-03

1903-04

1904-05
1905-06

1906-07

LUGAR
Burdeos

La Sorbona, Paris

Escuela Normal
Superior, Paris

La Sorbona, Paris

Bscuela Normal
Superior, Paris

2 Patos tomados de

3. CURSOS SOBRE EDUCACION IMPARTIDOS POR

CURSO (1)/CONFERENCIA (2)

No se menciona titulo (2)
Pedagogia: explicacién

de autores (2)

Educacién de la Inteligencia (1)
Historia de la Pedagogia (2)

La educacién moral (1)

Pedagogia francesa en log

siglos XVIII y XIX (2)

La educaci6n intelectual (1)

La educacién y la pedagogia

en la antigiedad (2)

Pedagogia practica (1)

La pedagogia en el siglo XIX (2)
Psicologia aplicada a la
educacién (1)

Psicologia aplicada a ia
educacién (1)

la educacion moral (1)

La educacidn moral (1)

La educacidn intelectual (1)
Psicologia aplicada a la
educacién (1)

La pedagogia del
Renacimiento (2)

La educac¢ién moral (1)

La pedagogia en los comienzos
del siglo XIX (Pestalozzi y
Herbart) (1)

La ensefianza de la moral en
la escuela primarfa (1)
Historia de la enserfianza
secundaria en Francia (1)
Formacién y desarrollo de la
engefianza secundaria en
Francia (1)

La educacién intelectual en la
escuela primaria (1)

La educacién moral en la
escuela (1)

Formacién y desarrollo de la
enseflanza secundaria en
Francia (1)

Lukes, 1973/tr. 1984:603-06. El autor

aclara que la informacién es aproximada, pues sus fuentes son

diversas
personales,

vy de desigual

confiabilidad (comunicaciones

informes oficiales, publicaciones, ete.).
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ARO

LUGAR

CURSO (1)/CONFERENCIA (2)

1907-08 La Sorbona, Paris La ensefianza de la moral en
la escuela (1)
Escuela Normal Formacién y desarrollo de la
Superior, Paris engefianza secundaria en
Francia (1)
1908-09 La Sorbona, Paris™ Historia de las doctrinas
pedagégicas (1)
Escuela Normal Formacién y desarroilo de la
Superior, Paris engefianza secundaria en
Francia (1)
1909-10 " " 4 .
La Sorbona, Paris Historia de las doctrinas
pedagbgicas (1)
1910-11 " La educacién intelectual (1)
Escuela Normal La ensefianza gecundaria en
o Superior, Paris Francia (1)
1911-12 " Formacién y desarrollo de la
ensefianza secundaria en
Francia (1)
La Sorbona, Paris Teoria de las transacciones en
la responsablilidad, La educacién
moral en la escuela (1)
1912-13 Escuela Normal Formacién y desarrollo de la
Superior, Paris ensefianza secundaria en
Francia (%)
1913-14 La Sorbona, Paris La ensefianza de la moral en la
escuela (1)
£915-16 " Las grandes doctrinas
pedagégicas de 1los siglos XVIIL
y XIX (1)
3 La versién espafiola del texto de Lukes sefiala

erréneamente los cursos de 1908 en adelante como impartidos en
Burdeos. No obstante, los mismos datos proporcionados por este
estudic confirman que se trata de la Universidad de La

Sorbona, Paris.
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ANEXO NO. 4. TRAYECTORIA ACADEMICA DE DURKHEIM.

1.- Educacion basica en el Colegio de Epinal (1864-1870).
Bachillerato en Letras (1874) y en Cienclas (1875).

2.~ Preparacion para el examen a al Normal Superior, en
el Instituto Jauffret (1876-7). Segundo afic de preparacién,
Liceo Louis Le Grand (1878-9).

3.~ Ingreso a la Escuela Normal Superior (1879-1882),
Condiscipulo de Jean Jaurés, Henri Bergson, Camile Jullian,
entre otros.

4.- Sale de la Escuela Normal (1882). Profesor de
filosof{a en el Liceo de Puy y en noviembre del mismo afio en
el Liceo de Sens. En 1884 pasa al Liceo de San Quintin,

5.~ 1885-86. Viaje a las Universidades alemanas con el
fin de estudiar la ensefianza de la filogofia y la moral (Beca
otorgada por el Ministerio de Instruccién Pablica}l.

6.- Octubre de 1886. Profesor en el Liceo de Troyes.

7.~ Encargado del curso de "Ciencias Sociales y
Pedagogia", en la Facultad de Letras de Burdeos, a través de
las gestiones de Alfredo Espinas y Louis Liard (1887-1902).

8.- 1893. Tesis doctorales sobre La divisién del trabajo
social (principal) vy la contribucién de Montesquieu al
pensamiento social (secundaria, en latin).

9.- Publicaciones: La Divisién del trabajo Social (1893);
Las reglas del método soclolégico (189S5); El_Suief{dio (1897).

10.~ Constituye un equipo selecto de colaboradores e
inicia la publicacién de [L'Année Socioclogique, publicacién
anual, primera en su tipo, destinada a difundir las
investigaciuones y avances en materia de investigacién y
metodologia en Ciencias Sociales (1a época: 1898-1907, 1910,
1913).

11.- 1902-1917. Sustituye a Ferdinand Bulason en el curse
de "Ciencia de la Educacién" (mads tarde "Ciencia de 1la
Educacion y Sociologia", en la Universidad de La Sorbona,
Paris. Durante este periodo accede a puestos de direccién
académica y administrativa que le permiten incidir en politica
educativa y fundamentalmente en la definicién de criterios
para la seleccidén y formacién de profesores.

12.- 1911.- Aparicién de los textos “Educacién” vy
"Pedagogia", en un diccionario incluido como material de texto
en la formacién de profesores de educacién primaria (publicado

por Ferdinand Buisson). Estos textos, integrados a la
conpilacién c n Sociologfia, han sido considerados como
un "esquema" paradigmatico en la interpretacién del

pensamiento de Durkheim sobre la educacién.
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13.~ Aparicidén del libro
vida religiosa. Fl sistema votémico an Australla, (1912).

14,- 1914, Estallijdo de la Primera Guerra Mundial.
Durkheim se integra al Comité Universitario de Publicaciones.
Continuta en la docencia hasta 1916, bajo condiciones poco
propicias. El equipo de L'Année se disuelve pues muchos de sus
estudiantes y colaboradores se integran al frente. Durkheim
muere en 1917,
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