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1. SARRERA

1.1. Begirada soziologikoaren garrantzia hezkuntza ongi ulertu ahal
izateko

Hezkuntza «leku» ezberdinetatik begiratu eta aztertu daiteke. Artikulu
honek behatoki horietako baten balioa esplikatu eta aldarrikatu nahi du,
hezkuntzaren soziologiaren balioa (hezkuntza aztertzen duen soziologiaren
adarra). Izan ere, gure ustez begirada soziologikoa oso baliagarri izan dai-
teke hezkuntza aztertu, ulertu eta hobetu nahi dutenentzat.

Hezkuntzaren oinarrian pedagogia, didaktika eta psikologia bezalako
diziplina eta zientziak jarri ohi izan dira, baina horiekin batera soziologiak
ere bere lekua izan beharko luke, azken batean hezkuntza gertaera edo fe-
nomeno sozial bat baita, eta, ondorioz, harreman estua baitu bere gizartea-
rekin. Hezkuntzaren eduki, metodo eta helburuak sozialki baldintzatuak
daude, gizartearen eta garaiaren arabera aldatzen baitira. Gizarteak eragin
handia dauka hezkuntzan (eta alderantziz ere bai noski, hezkuntzak gizar-
tean). Hezkuntza ongi ulertu nahi duenak harreman hori aztertu eta ulertu
beharko du beraz.

Adibidez, didaktikatik begiratuta, esan genezake metodo magistrala
bakarrik erabiltzea ez dela ziurrenik oso aproposa xx1. mende hasiera ho-
netan, ez duelako sormena lantzea bultzatzen, errepikapen eta memoriza-
zioan oinarritzen delako, eta ondorioz ez delako efikaza. Gaur egungo
ikasketa prozesuak beste ezaugarri batzuk eduki behar dituztela
suposatzen da. Metodo horren atzean psikologia zaharkitu eta gainditu
bat dago: autoritarismoa, ezberdintasun indibidualen ukapena, portaeren
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errepikapena ohiturak sortzeko, eta abar. Baina azken batean metodo hori
erabili izan da egokiena zelako gizarte zehatz batek behar zituen gizakiak
lortzeko (esaneko hiritarrak). Metodoak eta pedagogiak aldatzen dira, gi-
zartea aldatzen delako (eta alderantziz ere bai noski, lehenago esan du-
gun bezala: gizarteak aldatzen dira hezkuntza aldatzen denean). Horrela,
XX. mende amaieran gizarte «irekiago» eta «demokratigoago» baterako
aldaketa ematen hasten denean (aldaketa teknologiko, ekonomiko, kultu-
ral, ideologiko eta politikoen ondorioz), hezkuntza ere aldatu egingo da:
metodo aktiboagoak, konstruktibismoaren garrantzia, ebaluaketa sistema
ezberdinak, pertsona ulertzeko modu ezberdinak (autonomoagoa izango
da orain)... Eta era berean, Espainian Partidu Popularrak Kalitatearen
Legea proposatu zuenean, oinarrian gizarte neoliberal lehiakor eta indibi-
dualista dago, batez ere psikologia eta didaktika erabiltzen diren arren al-
daketa hauek justifikatzeko (psikologiatik adibidez azpimarratuko da
«esfortzuaren garrantzia berreskuratu beharra» eta ondorio didaktikoa
izango da «metodo gogorragoak» erabiltzea: azterketa eta kontrol siste-
men garrantzia, kurtsoen errepikapena...). Edozein kasutan, kontutan
eduki behar duguna da hezkuntza aldaketek harreman estua dutela gizarte
aldaketekin, eta orokorrean hezkuntzaren dimentsio soziala oso garran-
tzitsua dela.

Bestetik, ezin da ahaztu hezkuntza prozesuetan gertatzen den gauza-
rik garrantzitsuenetakoa gizarteratzea dela. Hau da, gizarte guztiek
hezkuntza erabiltzen dutela behar duten pertsona mota «fabrikatzeko».
Hezkuntzaren bidez, belaunaldi berriek (eta etorkinek, «desbidera-
tuek»...) gizarteak nola funtzionatzen duen ikasi eta barneratzen dute:
ohiturak, arauak, balioak... Horregatik, ezin da hitz egin hezkuntzari
buruz zerbait abstraktua eta unibertsala balitz bezala, fenomeno sozial
bat den heinean, gizarte bakoitzak hezkuntza mota bat inposatzen baitu.
Horrela, hezkuntza prozesu batzuen ondorioa siux indiarrak izango dira,
edo pertsona kontsumistak, edo abertzale euskaldunak... Hezkuntzaren
ikuspegi indibidualista, biologizista, genetista edo idealistetatik aldentzen
gara beraz begirada soziologikoarekin («hezkuntza norberak barruan da-
ramana ateratzea da», «hezkuntza ezkutuko dohainak bilatu eta garatzea
da»): ez da harria nolanahi jotzen ea zer ateratzen den, baizik eta modu
zehatz batean lantzen da gizarteak nahi duen eskultura lortu ahal izateko.
Berriro ere soziologiak zeresan handia dauka beraz prozesu hau
esplikatzeko: zer pentsatzeko, izateko eta sentitzeko moduak erakusten
ditu gizarte bakoitzak, eta zertarako? Zer bizimodu eta kultura? Zein tal-
de sozial ari dira borrokan, bakoitzak bere hezkuntza ikuspegia gizarte
osoari inposatu nahian, bere interesak defendatzeko? Eta ondorioz, zer
esan genezake hezkuntza eta boterearen arteko harremanari buruz,
hezkuntza-politika harremanari buruz? Zer esan genezake gizarteratze
agenteei buruz (familia, eskola, komunikabideak...)?
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1.2. Zertaz ari garen hobeto ulertzeko: hezkuntzaren soziologiak
aztertzen dituen zenbait gai

Aurreko puntuan esan dugunarekin, suposatu liteke zeintzuk diren
hezkuntzaren soziologiak aztertzen dituen gaiak: hezkuntza eta ekonomia ha-
rremana, hezkuntza eta gizarte egitura, hezkuntza eta politika, hezkuntza eta
kultura... Azken batean, eta modu orokorrean, hezkuntza eta gizarte harrema-
na. Horrela, gaur egungo gizartean migrazioak fenomeno garrantzitsua baldin
badira, horrek isla izango du hezkuntzan ere: kultur aniztasunari buruzko ez-
tabaida, jatorria eta ezberdintasun sozialen arteko harremanen azterketa ea.
Ondorioz, ugariak dira soziologoak hezkuntzaren arloan irekitako ikerketa le-
rroak: hezkuntza eta generoa, informazioaren gizartea eta teknologia berriak,
hezkuntza eta lan merkatua, hezkuntza erreformak eta hezkuntza politikak. ..

Hezkuntza eta gizarte egituraren arteko harremana aztertzerakoan
adibidez, soziologiak egin izan duen galdera klasikoa hau izan da:
hezkuntzak berdintasun sozial handiagoa lortzen laguntzen du, edo gizar-
tean dauden ezberdintasunak berregitera mugatzen da? Hezkuntzaren so-
ziologiak aztertzen dituen beste galdera batzuk honakoak lirateke:

— Zergatik mantentzen da eskola sare bikoitz bat, hau da, zentro publiko
eta pribatuak? Zein ezberdintasun daude batetik bestera? Zein funtzio
edo eragin sozial ditu bereizketa horrek? Zein puntutaraino batean edo
bestean hezkuntza jasotzeak eragiten du gero ikasleen etorkizuna?

— Indarkeria al dago eskolan? Zein da indarkeria horren arrazoia? Zer-
gatik gertatzen da eskolarekiko urrunketa? Egia ote da indarkeria,
porrota, etab. bezalako fenomenoak gehiago ematen direla talde so-
zial batzuetan? Zeinetan? Zergatik?

— Zergatik horrenbeste aldaketa hezkuntza munduan? Errefor-
ma hauek ez ote dute ezkutatzen beharrezkoak liratekeen, baina
burutzekoak zailagoak diren beste erreforma sozial batzuen beha-
rra? Hezkuntzak bakarrik aldatu al dezake gizartea?

— Zein ezagutza erakutsi behar dira gaur egun? (curriculumari buruzko
eztabaidak)

Eztabaida hauetako batzuk indar berezia hartu dute gainera azken al-
dian: hezkuntza erreformei buruzko eztabaidak adibidez indar handia hartu
du azken hamarkadetan Espainian. Eta hauetaz gain, mundu industrializatu
edo postindustrializatu guztian errepikatzen ari diren beste debate batzuk
honakoak dira: hezkuntzaren kalitatea, hezkuntzaren merkantilizazio eta
pribatizazioa... Gai hauetako gehienak errepikatu egiten dira Euskal He-
rrian ere, baina berezitasun batzuk ere azpimarratu daitezke: azken urteetan
curriculumari buruzko eztabaidak hartu duen garrantzia, hizkuntzari
buruzko eztabaida, sare pribatuaren nagusitasuna (EAEko hezkuntza ez-
unibertsitarioko ikasleen % 48,8 bakarrik egongo da sare publikoan
2007/08 kurtsoan)...
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1.3. Hezkuntzaren soziologia zertarako

Lehenago esan duguna errepikatuz, soziologia baliagarria zaigu hezkuntza
hobeto ulertu ahal izateko. Izan ere, soziologiak erakusten digu hezkuntza
azken batean instituzio sozial bat dela, historian zehar eraiki eta berreraiki
dena, gizarteko gainontzeko instituzioekin harremanetan, eta talde sozial ez-
berdinen interesen arabera. Horrela, hezkuntza oso lotuta agertzen zaigu bote-
rearekin, ideologiarekin, ezberdintasunekin, ekonomia eta lanaren banaketa
sozialarekin, aberastasunarekin, etab. Soziologoentzat, ezin da ulertu beraz
hezkuntza bere testuinguru sozialetik kanpo, eta horregatik, hezkuntza aldatu
nahi badugu, ziurrenik gizarteko beste gauza asko ere aldatu beharko ditugu.

Modu honetan, beste ikuspegi batzuk hezkuntza «naturatik» edo
«biologiatik» esplikatzen duten bitartean, soziologiak gizartetik esplika-
tuko du. Hezkuntza zirkunstantzia sozialen eta giza erabakien ondorio
dela ulertzen dugu horrela, eta, ondorioz, aldatu daitekeela. Ikasleak ere
ingurune sozial baten produktu bezala ulertzen dira, eta ez soilik euren
gene biologikoen produktu bezala. «Ezagutza» bera ere aukeraketa sozial
baten ondorio dela ulertzen da, ez neutral eta ez unibertsal, eta, ondorioz,
zalantzan jarri eta aldatu daitekeela. Arrakasta-porrot eskolarra, eta hone-
kin harremanetan ebaluaketa irizpideak, ezberdintasun sozialarekin ha-
rreman handia dutela ikusten da, gizarte egitura legitimatu eta berreginez,
talde sozial dominatzaileei egiten baitie mesede irizpide horiek.

Orokorrean esan genezakeena da, hezkuntzaren arloko profesionalek
(irakasle, pedagogo, gizarte hezitzaile, ikerlari...) beraien inguru soziala eta
inguru horren eta hezkuntzaren arteko harremana ezagutu behar dutela, eta
hezkuntzaren soziologiak ezagutza horretan laguntzen duela. Emile Durkhei-
mek, adibidez, esaten zuen pedagogia ezberdinek, azken batean, behar sozial
eta historiko zehatz batzuei erantzuten dietela. Beraz, pedagogiak ezin du
hezkuntza esplikatu, pedagogia bera esplikatu behar baita ideologia bat es-
plikatzen den bezala. Korronte pedagogiko bakoitza gizaki mota zehatz bat
lortzeko bitarteko arrazionalizatu bat besterik ez bada, ezin dugu esan peda-
gogia bat bestea baino hobea denik, gizaki mota ezberdinak lortzeko metodo
aproposak edo ez hain aproposak baitira azken batean. Adibidez, gizarte in-
dustrialak pertsona berri bat behar badu, pedagogiak egingo duena da pertso-
na mota hori sortzeko baliagarria den metodoari buruz erreflexionatu (gaur
egun antzeko esan liteke gizarte postindustrial edo «demokratikoari» buruz).
Hezkuntzaren soziologiak pedagogia-ideologia eta bere garaiko gizartearen
arteko harremana aztertuko du. Durkheim eta ondorengo soziologo askoren
ustez, hezkuntzaren zientziek ahaztu egin dute askotan guzti hau (hezkuntza
fenomeno soziala dela, behar sozial batzuei erantzuten diela, eta ez boronda-
te indibidualei) eta ondorioz gehiago jo dute psikologiara soziologiara baino.

Ekarpen hauek ondorio garrantzitsuak izan dituzte, gainera, gero arlo
praktikoan. Francisco Ferndndez Palomaresek, adibidez, taula batean aur-
kezten du (1. taula) hezkuntzaren soziologia kritikoak eskolan izan dituen
eraginak laburtuaz (Ferndndez Palomares, 2003: 28).
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1. taula
Soziologia eta eskola

Eskolako Eredu' tradizionalak Kritika soziologikoak zer | Ondorioztatzen diren praktika
elementua | “" leIl' clementu erakutsi duen alternatiboak
horri buruz

Erakusten |Gizakia askatzen |Gizakiaren dominazioa | Kontestuan (zentzu zabalean

den duen kultura bilatzen duen «klase» kul- | ulertuta) produzitzen diren ja-

ezagutza | unibertsala tura (Bourdieu-Passeron, | kintzak eta beharrezkoak dire-
(zientzia) Bernstein) nak kontestu horretan bizitze-
ko («oinarrizko ezagutzak»)

Eskola Instituzio Dominazio kapitalista le- | Gizartearen dinamika kultural

instituzioa | zientifiko- gitimatu eta berregiteko | orokorraren barne, komuni-
teknikoa, modua  (Bowles-Gintis, | tatearen bizitza, politika eta
independente eta | Baudelot-Establet) ekonomian inplikatua (zen-
neutroa troaren autonomia eta testuin-

guruari irekita)

Eskolan Aukeraketa justua, | Aukeraketa irizpideak tal- | Aldaketak lan eta ebaluaketa

egiten den | gaitasunen de sozial zehatz batzuen | sistemetan, eta orokorrean gi-

aukeraketa | araberakoa esperientzia eta bizitza es- | zarte aldaketa
tiloetatik gertuago daude,
ondorioz ez delarik justua.

Ikasleak | Oinarri biologikoa | Kultura zehatzetan oina- | Gizarte demokratiko batean,
duen izaki rritzen den gizarteratzea- | subjektu guztien esperientzia
abstraktua ren ondorioz, testuinguru | eta balioa hartzen da kontutan

konkretuen produktu

Ikasketa Prozesu Pertsonok bizi ditugun es- | Eskola eta bizitza, eskola eta

prozesua | intelektual perientzia zehatzak testuingurua, «sozialki balia-
abstraktua garriak diren ezagutzen ga-

rrantzia»... Ezkutuko curri-
culuma onartu beharra

Lortu Izaki autonomoa, |Domestikazioa eta inpo- | Giza garapen integrala. Hez-

beharreko |ezjakintasunetik | saketa ideologikoa kuntza intelektuala: analisi,

produktua |askea eta irizpide adierazpen eta kritika gaita-
propioduna suna, balio demokratikoetan
gizarteratzea

Autoritate | Arazo tekniko eta | Botere eta dominazio | Eskola komunitatea. Partehar-

sistemak | profesionala harremanak tzearen garrantzia

Irakaslea |Ezagutza baten |Gizarteratze agentea Intelektual transformatzailea
aditua (H. Giroux)
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2. SOZIOLOGO KLASIKOAK ETA HEZKUNTZA
2.1. Emile Durkheim

E. Durkheim frantziarra (1858-1917) da gaur egun klasikotzat hartzen
diren soziologoen artean hezkuntzaren arloa gehien landu zuena. Gainera,
ezagutza arlo honetan Durkheimena da euskaratu den lan bakarretakoa,
hain zuzen ere bere Hezkuntza eta soziologia (Durkheim, 1993), liburu ga-
rrantzitsua, bertan finkatzen baititu diziplina honen oinarriak.

Autore guztiekin gertatzen den bezala, Durkheimen lanak ulertzeko
bere garai historikoa eta testuinguru soziala ezagutu behar dira, hau da,
Frantzia eta III. Errepublikaren lehenengo pausoak. Durkheimen lan osoa
Frantzia berriaren eraikuntza eta nazio kohesionatua lortzeko helburura bi-
deratuta dago. Absolutismoa eta tradizionalismoa gaindituta, demokraziak
batasun moral berri bat bilatu beharra zeukan. Eta moral berri honek laikoa
izan beharra zeukan gainera.

Hezkuntza sistema laikoa izango da gizarte frantses berria
kohesionatzeko funtzioa beteko duen instituzio sekularizatua: «Gure
hezkuntza orain laikoa da, baina ordezkatu nahi duen hezkuntza erlijio-
soaren lekua bete ahal izateko, zerbitzu berdina eskaini beharko du»
(Durkheim, 1981: 417). Zerbitzu hori orden soziala mantentzea izango da
(lehen erlijioak betetzen zuen funtzioa), orden hori legitimatuaz. Eskolak
beteko du orain funtzio hori.

Durkheimentzat, soziologiak zientzia integratzailea izan behar du,
kontsensu soziala eta orden sozialaren jarraipena lortzen lagundu behar
duen zientzia. Eta horregatik zenbaitek autore kontserbadore izatearen kri-
tika egin izan dio (Borrell, 2000). Durkheimek moralaren garrantzia azpi-
marratzen du bakea eta justizia soziala lortzeko. Gizarte zientzia guztiek
(eta ondorioz baita soziologiak ere) lan egin beharko lukete eraikuntza na-
zionalaren alde. Beraz, soziologiaren zereginetako bat sentimendu nazional
hori legitimatzea izango da. Iraultza, utopia iragankorra omen da, eta ondo-
rioz hezkuntzak gizarte egitura berregin behar du.

Soziologiak instituzio sozialen sorrera (nola eta zertarako sortu ziren
aztertuaz) eta garapena aztertu behar du. Historia oso garrantzitsua da, be-
raz, eta baita instituzio sozialen funtzioa aztertzea ere (Durkheim soziolo-
giako korronte nagusietako baten sortzailetzat hartzen da: funtzionalis-
moa). Eboluzio pedagogikoa Frantzian izeneko ikerketan burutu zuen lan
hau, bere herriko hezkuntza instituzioen sorrera eta garapena aztertuaz
(Durkheim, 1903).

Dena den, Durkheimen ekarpen interesgarriena, ziurrenik, hezkuntza-
ren ikuspegi idealistari eginiko kritika da. Ikuspegi idealistarentzat (Rous-
seaurentzat adibidez), hezkuntza giza gaitasunen garapena da, barruan da-
ramaguna ateratzea. Durkheimek hiru kritika egiten dizkio ikuspegi honi:
(1) Hezkuntza ez da zerbait «ateratzen» duen prozesu bat, baizik eta zer-
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bait «sortzen» duen prozesu bat: ikasleari zerbait atera behar zaiola
pentsatzen badugu, jaiotzez barruan zerbait daukala suposatu behar dugu,
lo dagoen zerbait, hezkuntzak gaitasun edo dohain horiek esnatuko dituela-
rik. Hezkuntzaren ikuspegi honek (atera, esnatu, landu, garatu...), gizakia
gizartea baino lehen ere existitzen dela uste du, gizakiak sortzen duela gi-
zartea. Baina soziologiak justu aurkakoa erakusten digu: garena, gure nor-
tasuna, sozialki eraikitzen dela gizarteratze (hezkuntza) prozesuaren bidez.
Hau da, gizarteak egiten du gizakia. Pertsonak bere gizartearen produktu
dira. Horregatik, gizarteak gizakia sortzen du hezkuntza prozesuen bidez
(2) Hezkuntza ez da prozesu «naturala», «soziala» baizik: Durkheimek
erakusten digu nola hezkuntzaren helburuak behar sozialen araberakoak di-
ren. Horregatik dago hainbeste ingeniari gure gizartean, eta horregatik ze-
goen hainbeste fraide Erdi Aroan. Ondorioz, ezin da esan zein hezkuntza
sistema den hobea edo naturalagoa. Hezkuntzak ideia, eduki eta ohitura
batzuk erakusten ditu, baina ideia, eduki eta ohitura horiek aldatu egiten
dira gizartearen arabera. Hezkuntza aldatzen da gizartea aldatzen denean,
behar sozialak aldatzen direnean (3) Hezkuntza harremanak ez dira «ko-
munikazio harremanak», baizik eta «dominazio harremanak»: irakaslea ez
da mugatzen eduki batzuk irakastera. Hezkuntza harremanak (guraso/se-
me-alaba, irakasle/ikasle), harreman asimetrikoak dira, autoritatea alde ba-
tek baitauka, beti alde berberak. Dominazio ideologiko harreman hauetan,
hezkuntza inposatu egiten zaigun ekintza sozial bat da. Buru eta bihotzen
dominaziorako instrumentua, kultura edo bizimodu zehatz baten legitima-
zioa inposatuz.

Durkheimen hezkuntzaren soziologiaren beste ideia garrantzitsu bat di-
ziplinaren beharra da. Hezkuntzaren helburua orden soziala mantentzea
bada, belaunaldi berrien gizarteratzearen bidez, prozesu horretan diziplina
beharrezkoa da. Eta jesuitak omen dira diziplina hobekien lortzen dutenak,
pertsona zintzo eta esanekoak sortuaz. Jesuitek lortzen dutena da «okertu
ondoren zuzentzen ibili beharrean», arazoak aurreikusi eta izaera
bideratzea, modu isil baina eraginkorrean lan eginaz. Gizakienganako mes-
fidantza dago jarrera honen oinarrian, modernitatean Hobbes bezalako au-
toreek ordezkatu duen jarrera. Jarrera honen ustez, gure barneko inpultsoak
jarraituko bagenitu, izaki egoista, barbaro eta amoralak bihurtuko ginateke.
Baina Hobbesek irtenbidea gizakiengandik kanpo jartzen duen bitartean
(Estatua, politika...), Durkheim jesuitengana hurbiltzen da: orden soziala
ez da lortzen kanpoan lan eginez, baizik eta gizakien barnean eraginez.
Lortu behar dena da «izaki soziala» barneratzea, hezkuntzaren bidez. Hau
izango da, beraz, hezkuntza arrazional eta laiko berriaren helburua: pertso-
nen jarrera egoista naturalen gainetik, izaki soziala (arau sozialak, balio
hierarkia zehatz bat, kontrola, ordena, diziplina...) inposatzea.

Izan ere, Durkheimentzat, hezkuntza posible izateko helduen belaunal-
di bat eta gazte belaunaldi bat egon behar du. Hezkuntza belaunaldi berrien
gizarteratzea litzateke. Gure barnean bi «izaki» baitaude: izaki «pribatua»
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eta izaki «soziala» (gizarte bateko partaide bihurtzen gaituzten
ideia multzoa). Hezkuntzaren helburua ideia sozial horiek erakustea da, be-
launaldi berrietan «izaki soziala» sortzea. Hezkuntzaren helburua behar so-
zialei erantzutea da beraz, gizartearen beharrei erantzutea.

Erlijioa eta hezkuntzaren arteko harremanari buruz ere idatzi zuen
Durkheimek. Bere ustez, eskola gaur egun ezagutzen dugun bezala, kris-
tautasunaren garapenaren ondorioz sortu zen. Kristautasunaren aurretik
ere existitzen zen hezkuntza, baina beste era batekoa zen: Inperio Erro-
matarrean, adibidez, jendea literatura ikastera literatura irakaslearengana
joaten zen, musika ikastera musika irakaslearengana... Erdi Aroan, kris-
tautasunak egingo duena da hezkuntza osoa «etxe» bakarrean bateratu.
Horrela sortzen dira lehendabiziko eskolak, monasterioen alboan. Izan
ere, kristau eskolen helburua batez ere kristauak sortzea zen, eta kontu-
ratzen dira horretarako ez zela ona ikasleek eragin ezberdinak jasotzea.
Gai zehatzak baino garrantzitsuagoa dela atmosfera moral bakar eta
etengabeko batean biltzea umeak: eskolan. Durkheimen ustez, bere ga-
raiko eskolaraino (eta ziurrenik baita xXI1. mende hasiera honetaraino
ere) mantendu da ezaugarri hau: kristau izateko, kristauen pentsatzeko
eta sentitzeko era jaso behar den bezala, frantses izateko (edo espainol,
euskaldun...) ez da nahikoa ezagutza multzo zabal bat jasotzea. Hortaz
gain, frantses bezala pentsatzen, sentitzen eta izaten ikasi beharra dago.
Helburua sekularizatu egin da, baina oinarrizko planteamendua manten-
du egiten da.

Hezkuntza eta gizartea harremanari dagokionez, Durkheimek zentzu
bikoitzeko harremana ikusten du. Batetik, gizartea eskolan islatzen da. Hau
da, eskola gizartearen zati denez, gizarte horretako arau, sinbolo eta balio-
ak, izateko, pentsatzeko eta sentitzeko moduak, eskolan egongo dira (gi-
zarte arrazista batean, oso zaila izango da eskola ez izatea arrazista). Beste-
tik, eskolak gizartea berregiten laguntzen du gainera: eskolan, ikasleek
ohiturak, arauak, balioak... ikasi eta barneratzen dituzte, ondorioz gero
praktika sozialak ohitura, arau eta balio horietan oinarrituko direlarik, eta
horrela gizartea berregiten delarik. «La sociedad se reproduce en la escuela
y la escuela reproduce la sociedad» dio Carlos Lerenak zentzu bikoitzeko
harreman honi buruz (Lerena, 1985: 131).

Baina ez da hau hezkuntzaren munduan Durkheimek azpimarratzen
duen bikoiztasun bakarra. Bere ustez, hezkuntzak kontraesankorra dirudien
funtzio sozial bikoitz bat betetzen du: batetik, gizartea mantendu ahal iza-
teko akordio ideologiko eta moral minimo bat lortu behar du; bestetik, la-
naren banaketa soziala berregin behar du. Hau da, belaunaldi berrien ho-
mogeneizazioa eta dibertsifikazioa lortu behar ditu. Baina Durkheimentzat
ez dago kontraesanik bi funtzio hauen artean, lanaren banaketak ez baitu
gizartearen kohesioa eta integrazioa mehatxatzen norberaren merituetan
(logika meritokratikoa) oinarritzen denean (arazoak sortuko lituzke heren-
tzia edo bestelako sistematan oinarrituko balitz). Eskola da logika horren
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oinarria, eskolaren funtzioa delarik egitura sozialeko postu ezberdinak
modu justuan banatzea.

Irakasleari dagokionean, autoritate morala dauka gizartearen ordezkari
gisa onartzen delako. Errito erlijiosoetan apaizak Jainkoaren izenean hitz
egiten duen bezala, eskolan irakasleak gizartearen izenean hitz egiten du.
Apaizak Jainkoaren hitza interpretatzen duen moduan, irakasleak bere gi-
zarteko ideia komunak irakatsi beharko lituzke. Estatua izango da hori
lortzen dela kontrolatu beharko duena.

Orokorrean esan daitekeena da Durkheim dela hezkuntzaren soziologia
sortzen duen autorea, esatean hezkuntza, beste ezer baino lehen, fenomeno
soziala dela (eta ez ahaztu 1906tik aurrera Pedagogiako Katedradun ere
izan zela, Sorbonako Unibertsitatean): «Pedagogia gogoeta ororen postula-
tutzat daukat, hain zuzen, hezkuntza oroz gainetik fenomeno soziala dela,
eta ondorioz, Pedagogiaren Soziologiarekiko mendekotasuna beste edozein
zientziarekiko baino estuagoa dela» (Durkheim, 1993: 90).

2.2. Max Weber

M. Weber (1864-1920) alemaniarrarena, boterea eta dominazioaren sozio-
logia da orokorrean, eta hezkuntza ere boterearekin erlazionatuko du (Lerena,
1999). Weberrentzat, hezkuntzak batez ere egiten duena da bizitza estilo ez-
berdintasuna erreproduzitu, bizimodu eta izaera ezberdin horietako bakoitza-
ren atzean azken batean gizarte egiturako postu ezberdinak egongo direlarik.

Durkheimekin hasten den soziologia funtzionalistarentzat, hezkuntza
sistemak ez ditu ezberdintasun sozialak sortu edo handitzen. Hezkuntza,
belaunaldi berriak lanaren banaketak eragiten dituen postu sozial ezberdi-
netan egokitzera mugatzen da. Ikuspegi honentzat, hezkuntza berdintasun
eta justizia instrumentua da. Weberrentzat ordea, bizimodu eta kulturak do-
minazio eta hierarkia harremana daukate euren artean. Eta hezkuntza, batez
ere, ezberdintasun kulturala sortzen duen tresna da, eta, ondorioz, domina-
zio eta botere tresna.

Bere planteamenduaren sekuentzia honakoa da: Estatua gizakien arteko
dominazio harremanean oinarritzen da, indarkeria legitimoaren bidez man-
tentzen delarik (Weberren Estatuaren definizioa ezaguna da. «lurralde ze-
hatz batean biolentzia legitimoaren monopolioa duen erakundea da, indar
hori erabili dezakeelarik barne ordena mantentzeko edo kanpoko meha-
txuetatik babesteko»). Eta bizirik irauteko, beharrezkoa du dominatuek
momentu horretan agintzen dutenen autoritatea onartu eta errespetatzea.
Obedientzia hori lortzeko, Estatuak kontzientzia indibidualaren kontrolean
espezializatutako instituzioen laguntza beharrezkoa du. Izan ere, domina-
zio harreman bat mantendu nahi bada, agintzen dutenek euren boterea es-
kubide bihurtu beharko dute, eta behartutako obedientzia betebehar. Eta
hau ezin da indarkeria materialarekin bakarrik lortu. Beharrezkoa da, baita
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ere, dominazio sinboliko eta ideologikoan espezializatutako instituzioen la-
guntza. Dominazio sinboliko eta ideologikorako instituzio horien artean
leudeke familia, eliza eta eskola.

Eliza batek suposatzen du, adibidez, komunitate baten ondasun espiri-
tualen administrazioan espezializatutako agente multzo bat, agente horiek
kapital espiritual hori monopolizatzen dutelarik. Modu horretan, elizak gi-
zartea eta gizakia nola ulertu behar diren definitzen du, eta komunitate ho-
rretako partaideen sentimendu existentzial intimoenak eta ohitura moral oi-
narrizkoenak nolakoak izan behar duten. Elizak botere eta bortxa
mekanismoak erabiltzen ditu bere ikuspegia inposatzeko, baina mekanismo
horiek psikikoak dira batez ere. Eta funtzioa dominazio egoera zehatz bat
mantentzea da, boterearen legitimazioa gizakiak domestikatuz.

Weberrek erlijioak aztertu zituen batez ere, baina zeharka bada ere,
beste dominazio instituzio batzuk ere aipatzen ditu (familia eta eskola
adibidez). Eskolaren kasuan, berak paralelismoa ikusten du eliza eta esko-
laren artean: elizak ondasun espiritualak kudeatu eta monopolizatzen di-
tuen bitartean, eskolak ondasun kulturalak kudeatu eta monopolizatuko
ditu. Bi kasuetan, azken batean, gauza bera da: gizakien (eta batez ere gaz-
teen) izaerari forma zehatz bat ematea. Eskolan, fededun txar eta ona eske-
ma beharrean, ikasle txar eta onaren eskema erabiliko da. Osagaiak al-
datzen dira, baina eskema berdina da: elizak bezala, eskola bortxa (batez
ere psikiko) aparatu indartsu eta oso eraginkorra da.

Eskolaren funtzio garrantzitsuena giza kulturaren ikuspegi ideologiko
zehatz bat inposatzea litzateke, eta ikuspegi horri dagozkion sentimendu,
bizimodu, ohitura eta praktikak «irakastea» (nahiz eta azken batean irakatsi
baino gehiago, kultura zehatz baten legitimitatea inposatu egiten den). Eta,
azken batean, kultura zehatz horren inposaketa sistematikoaren bidez, or-
den soziala legitimatu eta dominazio harremanak mantentzen dira.

2.3. Karl Marx

Alemanian, Frantzian eta Ingalaterran bizi izan zen K. Marx
(1818-1883) ekonomia eta lanaren arlotik iritsiko da hezkuntzara (Fernan-
dez Enguita, 1999). Marxek, kapitalismoa kritikatu eta komunismoa pro-
posatzean, gizarte bakoitzean hezkuntzak beteko lukeen zeregina ere aipatu
zuen. Gizarte eta gizaki berri bat proposatzen zituenez, logikoa den mo-
duan aldaketa hori lortzeko hezkuntzak zeregin garrantzitsua beteko luke.

Marxen teorian «lana» da ideia garrantzitsuenetako bat, eta hezkuntzaren
oinarrian ere lana jarriko du. Marxen ustez, gizarte kapitalistetako hezkuntza
burgesa da, ez soilik bere edukiengatik, baita bere egituragatik ere: pro-
dukzioa/lana eta eskolaren mundua banatu egiten dira, teoria eta praktika ere
bai, eta helduak eta ume/gazteak ere bai. Bere ustez, eskola hau kapitalisten
tresna da, eta ondorioz langileen eskola bat asmatu beharra dago.
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Kapitalismoak lana eta hezkuntza banatzen dituen bezala, Marxek biak
harremanetan jartzea proposatzen du. Ez kapitalismoak egiten zuen modu
esplotatzailean (bere garaiko umeek fabriketan egiten zituzten lanak salatu
zituen), baina lana eta hezkuntza oso gaztetatik konbinatzearen aldekoa
zen. Bi sexuetako ume eta gazteek gizarteak beharrezkoa duen lan kantita-
tean parte hartu beharko lukete, baina ez modu kapitalistan. Berak adinaren
araberako lan sistema arautu bat aipatzen zuen: 9-12 urte arteko umeek bi
ordu lan egin beharko lukete egunero; 13-15 urte artekoek lau ordu eta
16-17 urte artekoek sei. Lan karga honi hezkuntza fisiko, teknologiko eta
intelektuala gehitu beharko litzaioke. Marxen hezkuntza sozialistak umeek
prozesu produktiboan parte-hartzea suposatzen zuen beraz, prozesu horre-
tan jarduera material eta intelektualak bateratu beharko liratekeelarik.

Izan ere, hezkuntzaren arloan eragina duen beste ideia marxistetako bat
industrializazioak eta kapitalismoak suposatu duten gehiegizko espeziali-
zazioaren kritika da. Kapitalismoak, hasteko, hezkuntza eta lana banatu
ditu, eta lanaren barnean eskulana eta lan intelektuala. Lanaren gehiegizko
banaketa sozialaren ondorioz, «alienazioa» sortzen du: gizakiaren bizitzak
lanetik kanpo bakarrik dauka zentzua. Gauza oso zehatz baterako balio
duen pertsona sortzen duen gehiegizko espezializazio honen kontra, Mar-
xek gizaki eta hezkuntza polibalentea defendatuko ditu. Gizaki berri honek
eskuekin eta buruarekin lan egiten jakin beharko luke, eta berak kontrolatu
beharko luke lana, eta ez alderantziz, kapitalismoan gertatzen den bezala.
Gizaki berri hau lortzeko, hezkuntzak hiru arlo landu beharko lituzke: pres-
takuntza intelektuala, fisikoa eta teknologikoa.

Hezkuntza eta ideologiaren arteko harremanari dagokionez, Marxek
hezkuntza eta eskola kontzeptuak bereizten ditu: eskolan ez lirateke landu
behar ideologia edo klase sozialaren arabera aldatu daitezkeen edukiak. Es-
kolan gramatika, matematika eta natur zientziak bezalako gaiak irakatsi be-
harko lirateke, gai hauetan ez baitio axola irakaslea «marxista» edo «bur-
gesa» den. Baina gai bat ideologia ezberdinen arabera aldatzen denean,
eskolatik kanpo landu beharko litzateke (familia, kalea, lana, lagun ar-
tea...). Eskolak gizartean bizitzeko beharrezkoa den minimoa erakutsiko
luke, eta hortik aurrerakoa, belaunaldi berriek eguneroko beraien harrema-
netan ikasi beharko lukete. Marxismoan, langileei eskola gutxi proposatzen
zaie beraz, eta hezkuntza estraeskolar asko.

Eskolak, politeknikoa, laikoa eta dohainekoa izan behar du. Eta eskola
bakarra egotea ere lortu behar da, ume guztiei ingurune bakar berdina ziur-
tatzeko. Gainera, eskolak eliza eta gobernuaren kontroletik askatu beharko
luke, langileen auto-hezkuntza bilatuaz. Eskolak beharrezkoa izan behar
du, eta berdina denontzako. Estatuak ziurtatu behar du hori, baina gober-
nuak ez du eskola kontrolatu behar, hezkuntza klase dominatzailearen atza-
parretatik askatu behar baita. Eta guzti hau lortzen bada, langile klasea ez
da gehiago klase dominatua izango. Hezkuntza aldaketa sozialerako tresna
garrantzitsua izan daiteke, beraz.
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3. XX. MENDEAREN BIGARREN ERDIAN SOZIOLOGIAK
HEZKUNTZAREN ARLOAN EGINIKO EKARPENAK

3.1. Funtzionalismoa eta Giza Kapitalaren Teoria

XX. mendean, ideologia mailan, diskurtso ofizialak «modernizazioaren
teorian» oinarritzen dira: gizarte onak hazkunde ekonomiko etengabea du-
tenak izango dira. Praktikan, horren ondorioa izango da gizarte industrial-
kapitalistaren indartze eta zabaltzea.

Eskema orokor honetan, hezkuntza edo prestakuntzaren zeregina ga-
rrantzitsuagoa izango da. Zenbat eta gizarte prestatuagoa, hobe, bai gi-
zartearentzat eta bai gizakiarentzat. Izan ere, gero eta hobeto bizitzeko
beharrezkoa izango da garapen teknologikoa, eta garapen teknologiko
horrek beharrezkoa du parean lanaren espezializazioa eta langile presta-
tua.

II. Mundu Gerra ondoren, funtzionalismoa nagusituko da soziologiaren
korronteen artean, lehendabizi Estatu Batuetan, gero handik mundu guztira
zabalduaz. Durkheimekin hasten den soziologia honek, gizartea instituzio
edo sistema multzo bat bezala ikusten du, sistema horietako bakoitzak fun-
tzio sozial bat betetzen duelarik. Familia instituzioak adibidez, «elkarbi-
zitza antolatzeko funtzioa, sexualitatea bideratzeko funtzioa, eta umeak
hazteko funtzioa» beteko lituzke. Funtzionalistek gizartea osatzen zuten
elementu edo egiturak identifikatzea zuten helburu, eta elementu horiek
betetzen zituzten funtzioak aztertzea. Gizarte guztietan errepikatzen diren
bete beharreko erakunde eta funtzioen zerrenda bat, adibidez, honakoa
litzateke: (1) Kontrol soziala: gizarteak martxan jarraitu ahal izateko (2)
Gizarteratzea: arauak transmititzeko (3) Behar fisikoetara moldatzea: janari
eta objektuak produzitzeko beharra (4) Sinesmen sistema bat: erlijioa edo
ideologia, kultura bat eta balio konpartitu multzo bat transmititzeko (5) Li-
dergoa: pertsona bat edo pertsona talde bat gizartea aurreraka bultzatzen
duena (6) Erreprodukzioa: arau multzo bat sexualitateari eta gazteen
hezkuntzari marko bat jartzeko (7) Familia: erreprodukzio hori ziurtatzeko
(8) Estratifikazio soziala: gizartean lan eta meritu gehien egiten dutenak
sarituak eta motibatuak izango direla ziurtatzeko. Hezkuntzaren funtzioak,
belaunaldi berrien gizarteratzea eta lan merkaturako prestatzea lirateke
(hau da, azken batean, lan ezberdinetarako eta postu sozial ezberdinetarako
prestatzea).

Giza Kapitalaren Teoriak esaten duena da, sistema ekonomiko batek
egin dezakeen inbertsio errentagarriena dela bere «giza kapitalaren pres-
takuntzan» egiten duena (hau da, hezkuntzan). Analogia bat eginez kapital
fisikoarekin (fabrikak, errepideak, makinak...), esaten da garrantzitsuagoa
dela giza kapitalean inbertitzea. Prestakuntzak, produktibitatea eta ondo-
rioz errenta maila igoarazten ditu, bai gizarteena orokorrean, eta bai giza-
kiena indibidualki.
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Gehienetan, Gary S. Becker Ekonomia Nobel Sariaren Giza Kapitala
(1964) liburua aipatzen da teoria honen hasiera gisa!. Estatu Batuetan argi-
taratua, berehala lortu zuen stablishment-aren onarpena, eta oraindik ere,
40 urte beranduago, diskurtso ofizialetan (politikari, enpresari...) etengabe
errepikatzen da (orain Informazioaren Gizarterako prestakuntza da erre-
pikatzen den leloa). Hazkunde ekonomiko handiko garaia zen hura, eta tes-
tuinguru horretan, hezkuntza planifikazioa ekonomiaren beharretan oinarri-
tuta egiten zen. Test eta ikerketa ezberdinak egiten ziren eskola gastua eta
eskola errendimenduaren arteko harremana neurtzeko. Eta ondoren,
hezkuntza gastu eta errendimendu horiek lan merkatuan izandako eragina
neurtzen zen, hezkuntza gehiagok produktibitate eta errenta gehiago supo-
satzen zuela frogatuaz. Ondorio orokorra zen, ekonomiarentzat giza ba-
liabidetan eginiko gastua garrantzitsuago zela kapital fisikoan eginikoa
baino. E. F. Denisonek adibidez, ideia hori kuantifikatu egin zuen, 1929 eta
1956 artean AEBetako errenta gorakadaren % 78 hezkuntzari esker izan
omen zela adieraziaz, eta soilik % 9,4 kapital fisikoan eginiko inbertsioari
esker (Guerrero Serén, 2002: 243).

Teoria hau ezin zela zalantzan jarri esaten zen, oso zientifikoa zelako.
Eta gainera, planteamendu aurrerakoi bezala aurkezten zen, «aukera ber-
dintasunaren» ideiarekin lotuaz: hezkuntza hain garrantzitsua bada, lortu
behar dena da jende guztiak probetxu atera ahal izatea, norberak bere meri-
tuen arabera, jatorri soziala oztopo bat izan gabe. «Denontzako hezkuntza»
bat ziurtatuaz, denok egongo ginateke aukera berdintasunean lasterketaren
hasieran, helmugako emaitza bakoitzaren dohain eta lanaren araberakoa
izango litzatekeelarik.

Planteamendu teoriko hauek ondorio praktikoak izan zituzten hurrengo
urte eta hamarkadetan: beka politikak, bigarren hezkuntzaren orokortzea
(ordura arte egiten ziren sarrera azterketak kenduaz adibidez), eta abar.

3.2. Funtzionalismoa eta Giza Kapitalaren Teoriari eginiko kritikak

1960ko hamarkadatik aurrera, modernizazioaren teoria eta desarrollis-
moa zalantzan jartzen hasiko dira, eta hezkuntzaren arloan ere gauza bera
gertatu zen funtzionalismoa eta Giza Kapitalaren Teoriarekin. Funtzionalis-
moaren kasuan, korronte kontserbadorea zela salatzen zen, gizarte oreka
eta egonkortasuna ziurtatzen zuten funtzioak bakarrik aztertzen zituelako,
gatazka ahaztuaz. Gainera, estratifikazio eta ezberdintasun sozialak justi-
fikatzen zituen, eta hezkuntzari dagokionez, «logika meritokratiko» faltsu

I Aurretik Theodore W. Schultz ekonomilari estatubatuarrak esana zuen produkzio
faktoreen artean, kapitala eta lanaz gain, hezkuntza ere kontutan hartu beharrekoa zela, pro-
duktibitatea honen arabera ere aldatzen baizen (T. W. Schultz, 1960, «Capital formation by
education», Journal of Political Economy, abendua).
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bat saltzen zuen («bakoitzari bere dohain, esfortzu eta merituen arabera»),
errealitatean betetzen ez zena, indibidualki egiten zenaz gain (eta hura bai-
no garrantzitsuago) bestelako faktore eta eragin sozial batzuk baitzeuden.
1960 hamarkada amaierako eta 1970eko ikerketak kritika hauek frogatuko
zituzten.

1966an Coleman Txostena argitaratu zen Estatu Batuetan. James Cole-
manek zuzendu zuelako hartzen zuen izen hori, nahiz eta benetako izen-
burua Equality of Educational Opportunity izan, eta ikerketa erraldoi baten
ondorioa zen: AEBetako milioi bat ikasleren gaitasunak aztertu ziren
(irakurketa, kalkulua, etab.) test bidez, eta 4.000 eskoletako 60.000 irakasle
elkarrizketatu ziren, ezberdintasun ekonomiko eta etnikoek hezkuntzan zu-
ten eragina aztertu nahian. Ikerketaren emaitza nagusia izan zen ikasleen
eskola errendimenduan eragin funtsezkoa zuela haien jatorri sozialak (fa-
milia, lagun taldea, auzoa), eta eskolako baliabideek ez zutela ia aldaketa-
rik sortzen errendimendu horretan. Modu honetan, Colemanek erakusten
zuen hezkuntzak berak bakarrik ez zuela berdintasun soziala lortzen. Erre-
forma ekonomiko eta sozial orokorragoak eta sakonagoak ere beharrezkoak
ziren.

Ideia hau ondorengo beste ikerketa batzuetan berriro ere frogatu zen
gainera. 1972an adibidez, Charles Jenksek, eskola arteko ezberdintasunek
ikasleen ondorengo bizitzan eragin gutxi zutela erakutsi zuen (Jenks,
1972). Urte berean, Lester C. Thurow estatubatuarrak, oinarri estatistiko-
enpiriko oso sendo batekin Giza Kapitalaren Teoriaren bi ideia nagusiak
zalantzan jarri zituen: produktibitatean hezkuntzak baino eragin gehiago
zuten beste faktore batzuek, eta errentaren banaketa berdinago bat lortzeko
hoberena arlo horretan politikoki parte hartzea zen (politika fiskal progre-
sibo batekin, soldata ezberdintasunak murrizten zituzten enpresak sarituaz
eta abar). Hezkuntzak berak bakarrik ez zuen berdintasun sozial gehiago
lortuko. Beharrezkoa zen errenta hobeto banatzea, lana, jabegoa eta etxebi-
zitza hobeto antolatzea, eta abar. (Thurow, 1983).

1970eko hamarkadako soziologoek ikerketa hauek (Coleman, Jenks,
Thurow...) erabili zituzten eskolak ezberdintasun sozialak berregiten zitue-
la frogatzeko, eta hezkuntzak ezberdintasun sozialak gutxitu zitzakeela
pentsatzea inozoa zela esateko. Ebidentzia hauek Erreprodukzio eta Ko-
rrespondentzi Teorien zabaltzea eta indartzea ekarri zuten.

Korrespondentzia Teoriek esaten zutena zen harreman edo korrespon-
dentzia zuzena zegoela hezkuntza eta gizarte kapitalistaren beharren ar-
tean, hau da hezkuntzak azken batean lanaren banaketa edo espezializazio-
rako prestatzen zituela gizakiak, esplotazio eta dominazio harremanak
onartzeko. Erreprodukzioaren Teoriak antzeko zerbait frogatu nahi zuen:
gizarte kapitalistan, eskolaren funtzioa ezberdintasun sozialen errepro-
dukzioa edo berregitea zela.

Korronte hauen barnean beti aipatzen den autoreetako bat Louis
Althusser filosofo marxista frantziarra da. Sozialdemokraziak eta estali-
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nismoak eginiko kaltea konpontzeko, marxismo berri bat lantzen saiatu
zen, «estrukturalismo» marxistaren sortzailetzat hartzen delarik: «gizakien
kontzientzia eta borondatetik kanpo egitura edo estruktura sozial objekti-
boak daude, gizarte eta gizakien bizitzan eragin funtsezkoa dutenak».
1967an argitaratutako Kapitala irakurtzeko lanean adibidez, Marx gaztea
(Manifestu Komunista) eta heldua (Kapitala) bereiztu zituen: gaztea idea-
lista eta humanista zen; heldua ordea, objektiboa, zientifikoa, estruktura-
lista. Hezkuntza aldatuaz gizartea aldatu daitekeela ziotenak (mugimendu
progresistak, Freire bezalako pedagogo humanistak...) Marx bezala idea-
listegiak ziren.

«Ideologia eta Estatuaren Aparatu Ideologikoak» testuan, Althusserrek
zion (A. Gramsciren ideia erabiliaz) Estatuak, kapitalismoaren jarraipena
ziurtatzen zuela Aparatu Errepresibo (gobernua, administrazioa, polizia,
ejertzitoa, justizia epaitegiak...) eta Aparatu Ideologikoen bidez (familia,
eliza, komunikabideak, sindikatuak...). Aparatu Errepresiboek indar fi-
sikoa erabiltzen zuten bitartean, Ideologikoek prozedura sutilagoak era-
biltzen zituzten, baina azken batean efikazagoak ziren helburu bera lortze-
ko: klase dominazioa. Aparatu Ideologiko horien artean eskolak zeregin
0so garrantzitsua betetzen zuen, ume guztiengana zabaldu zelako eta den-
bora asko pasa beharra zegoelako bertan. Eskolako eduki eta praktikek
ikasleei ezkutatu egiten zizkieten klase sozial arteko harremanak nolakoak
ziren benetan, eta gainera bakoitza bere klase sozialean mantentzera bide-
ratzen zuen, modu ezberdinean eta gauza ezberdinetarako prestatuaz. Es-
kolak lanaren banaketa sozialari erantzuteko gaitasun ezberdinak erakusten
dizkie klase sozial ezberdinetako umeei: eskulana bakarrik egingo dutenak,
eskolaren lehenengo mailetan geratuko dira; hezkuntza maila ertaina lortu
dutenak erdi-mailako koadroak izango dira; eta azkenik sistemaren admi-
nistratzaile intelektual eta politikoak daude, hezkuntzaren maila altuenak
lortu dituztenak. Eta gainera doktrinatu egiten du jendea, klase dominatzai-
learen arauak eta balioak barneratuz, dominazio ideologikoa ahalbideratuz
(Althusser, 1970)2.

C. Baudelot eta R. Establet frantziarrek, ideia hau sakondu zuten,
hezkuntzaren barnean bi sistema bereiztuaz (lehen hezkuntza eta lanbide
heziketa/bigarren hezkuntza-goi mailako hezkuntza; hezkuntza sare pri-
batua/publikoa) eta banaketa horren funtzioa klase sozialak bereiztea

2 Zenbaitek, Althusserrekin batera beste filosofo frantses bat aipatzen du 1970eko ha-
markadan hezkuntza aztertzen duten autore kritikoen artean: Michel Foucault. Bere ustez,
Ilustrazioak eta iraultza burgesek ekarri zituzten Argiek bazuten beste alde ez hain positibo
bat: gizarte berrian diziplinak hartzen zuen garrantzia. Foucaultek garrantzia handia eman
zion boterearen eta diziplina berri hauen azterketari, eta zeregin horretan zenbait instituzio-
ren garrantzia azpimarratu zuen (eroetxea, kartzela, ejertzitoa...). Denbora eta espazioaren
antolaketa, bijilantzia moduak, ebaluaketa sistemak eta abar aztertu ondoren, bere ustez es-
kola ere instituzio horietatik hurbil dago.
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zela gehituaz (burgesia-klase dominatzailea/proletargoa-klase domina-
tua). Burgesiak banaketa hau eta banaketaren ondorioak ezkutatu nahi
zituen, «hezkuntza bakarra, publikoa, librea eta laikoa zela» salduaz,
baina Eskola Kapitalista Frantzian liburuan Baudelot eta Establetek
erakusten zuten edukiak, praktikak eta pedagogiak ezberdinak zirela sis-
tema bakoitzean, eta zaila zela sistema batetik bestera pasatzea. Lanaren
banaketa soziala eta gizartearen klase banaketaren ondorioz, eskola ere
bi sistematan banatzen zen, langile menpekoak eta ideologia dominatzai-
learen agente aktiboak edukitzen jarraitu ahal izateko (Baudelot eta Es-
tablet, 1976).

Izenburu ia berdineko liburua argitaratu zuten S. Bowles eta H. Ginti-
sek Estatu Batuetan, Eskola Amerika Kapitalistan, lan merkatua eta esko-
laren arteko harreman estua aztertuaz (zenbaitentzat ikerketa honetan
ikusten da ondoen Korrespondentzia Teoria). Eskolak egiten duena da
jendea entrenatu eta sailkatu lan merkaturako. Eta ez horrenbeste erakus-
ten diren ideologia edo edukien ondorioz, baizik eta eskola praktika eta
esperientzien ondorioz. Adibidez, lan munduko harreman hierarkikoak es-
kolan ere gertatzen dira, administrazioa, irakasle eta ikasleen artean; eta
lan munduko alienazioa ere eskolan islatzen da, ikasleek ez dutelako kon-
trolatzen zer eta nola ikasten duten, eta garrantzitsuena ikasketa prozesua
bera izan beharrean, prozesu amaierako kalifikazioak direlako (lan mun-
duan soldatarekin gertatzen den gauza bera). Eskolak modu ezberdinean
gizarteratzen du: hezkuntza sistemako beheko mailetan sumisioa eta obe-
dientzia bezalako ezaugarriak lantzen dira (kanpotik inposatzen diren
arauetan oinarrituta lan egingo da); erdiko mailetan seriotasuna eta fidaga-
rritasuna landuko dira (lana egiterakoan etengabeko ikuskapena ez da ia
beharrezkoa izango); azkenik, goiko mailetan ekimena eta autonomia lan-
duko dira (lana egiterakoan helburuak eta prozesua norberaren esku gera-
tuko dira, arauak ordurako barneratuta baitaude). Hau da, zenbat eta gora-
go igo hezkuntza sisteman, orduan eta harreman autoritario gutxiago,
auto-erregulazioa eta auto-kontrola gero eta garrantzitsuagoak bihurtzen
baitira. Hezkuntza sistemak gizaki bakoitzari gaitasun, nortasun eta kre-
dentzial ezberdinak emango dizkio, lan merkatuak eskatzen duenaren ara-
bera (Bowles eta Gintis, 1976).

Althusser, eta ondoren bere jarraitzaileek (Baudelot-Establet Frantzian
eta Bowles-Gintis AEBetan), «hezkuntza-ekonomia» eta «hezkuntza-lan
merkatua» harremanak aztertu eta kritikatu zituzten. P. Bourdieu-J. C. Pas-
seron bikoteak «hezkuntza-kultura» harremana eta B. Bernstein-ek
«hizkuntza-hezkuntza» harremana aztertuko dituzte Erreprodukzio Teorien
ikuspegitik.

Bourdieu eta Passeronek La réproduction lanean erakutsi zuten nola,
kapital ekonomikoak eskolako arrakasta eta porrotean eragina daukan be-
zala, «kapital kultural» kontzeptua ere garrantzitsua den, klase sozial ez-
berdinak gertuago edo urrutirago baitaude eskolan eskatzen den kapital
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kulturaletik, eta ondorioz «egitura soziala, kultura, hezkuntza» harrema-
na aztertzea ere garrantzitsua baita. Ekonomiak jadanik kapital ekono-
mikoa baduten klase sozialei mesede egiten dien bezala, hezkuntza siste-
mak jadanik kapital kultura baduten ikasleak saritzen ditu. Autore hauek
habitus deitzen duten kontzeptuak, familian lortzen den zerbait adieraz-
ten du, bizitza estilo zehatz bat, gustu bat, hitz egiteko modu bat, mundua
ikusteko modu bat, izateko modu bat. Eskolak ezberdintasun sozialak be-
rregin edo erreproduzitzen ditu, erdi mailako klaseen habitusean oina-
rritzen baita. Modu honetan, eskolak ezberdintasun sozialak legitimatzen
ditu: eskolan erakusten dena «kultura neutro, legitimo eta unibertsala»
bezala definitzen da, eta printzipioz denok aukera berdintasunean hur-
biltzen gara eduki horietara; baina errealitatean gertatzen dena da kultura
hori erdi mailako klaseen kultura dela, eta ondorioz klase sozial horrek
abantaila handia edukiko duela. Modu horretan ezberdintasun sozial eta
kulturalak direnak, naturalizatu, ezkutatu eta indibidualizatu egiten dira,
eskolan gertatzen dena dohain eta meritu indibidualen emaitza balitz be-
zala. Eskolak klase dominatuen aurka indarkeria sinbolikoa erabiltzen
du, berez klase sozial baten kultura baino ez dena «kultura legitimo» be-
zala inposatuaz, eta, ondorioz, gainontzeko kulturak baztertuaz. Azke-
nean, behe klasetako ikasleek, edo jatorrizko euren kultura aldatzen dute
(erraza ez den gauza) edo hezkuntza sistematik kanpora geratzen dira
(auto-esklusio prozesu bezala esplikatzen delarik gero prozesu hori).
Modu horretan ezberdintasun sozialak erreproduzitu edo berregiten dira
(Bourdieu eta Passeron, 1970).

Basil Bernsteinek planteamendu hau hizkuntzaren arloan aplikatu zuen
Ingalaterran. Langile klaseko semeen eskola porrota aztertzen hasita, klase
sozial bakoitza «kodigo» ezberdinetan gizarteratzen zela ohartu zen. Fami-
lia, lagun taldea, eta, orokorrean, komunitatearen eraginaren ondorioz, hau-
rrak komunikatzeko era berezi bat ikasten zuen. Batzuk «kodigo murriz-
tua» jasotzen zuten, eta beste batzuk «landua». Eskola-curriculumean kode
landua erabiltzen zenez (egituratua, arrazionala, abstraktua), eskolak goi
eta erdi mailako klaseetako ikasleei egiten die mesede, behe klasekoak
baztertu egiten dituen bitartean: kode landua dutenek arrakasta lortzen dute
eskolan, bertan erabiltzen den hizkuntza ezaguna zaielako, eta kode mu-
rriztuarekin iristen direnak aldiz porrota, eskolako hizkuntza arrotza zaie-
lako (Bernstein, 1971).

Randall Collinsek, Weberren tradizioari jarraituz, hezkuntza status
kontzeptutik abiatuta aztertuko du: gizarte industrialetan, hezkuntzak ema-
ten duena da batez ere agiri bat (credential ingelesez, horregatik «kreden-
tzialismo» izena teoria honentzat) eta gero agiri horrek emango duena da
status bat, postu sozial bat. Teoria honetan, oso garrantzitsuak dira, beraz,
talde ezberdinen arteko domeinu eta botere harremanak, bakoitza ezagutza
eta bizitza estilo ezberdinekin. Collinsentzat, borroka horretan garran-
tzitsuena agiriak dira, eta agiri horiek atzean ezkutatzen dituzten beste gau-
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za batzuk (agiri bakoitzak adierazten duen prestigioa, bizitza estiloa, eta
abar). Hezkuntza sisteman ikasitakoa ez da hain garrantzitsua. Modu horre-
tan, eskolaren ikuspegi teknokratikoa desmuntatzen da, ikuspegi horren
arabera harreman zuzena baitago ikasitako gaitasun tekniko eta lan merka-
tuan libreki banatzen diren postuen artean. Collinsek erakusten du hori ez
dela horrela, eta gaitasun tekniko horiek baino eragin gehiago daukatela
azkenean agiriek eta hezkuntza prozesuan jasotako bestelako gaitasun
batzuk (hitz egiteko moduak, janzteko moduak, bizitzeko moduak...) (Co-
llins, 1979).

3.3. Erresistentzia Teoriak eta bestelako korronte batzuk

Guzti hauentzat, eskola «kaxa beltz» bat da, bere baitan interesik
ez duena, gizarte-egituren ondorioz osoki determinatua, mugatua,
baldintzatua dagoena. Eskolak egiten duen guztia hauxe da: giza kapitala
sortu (funtzionalismoa), kredentzialak ziurtatu (kredentzialismoa),
edo produkzio-harremanak erreproduzitu, hala nola ideologikoak
(Althusser), lan mundukoak (Baudelot-Establet, Bowles-Gintis),
kulturalak (Bourdieu-Passeron) eta linguistikoak (Bernstein). Beren
artean desberdintasun nabariak dituzten arren, guztiak bat datoz esatean,
batetik gizartea gatazkatsua dela eta, bestetik, eskolako gatazkak,
azken batean, gizarte-gatazken isla huts direla. Hauei egiten zaien
kritika da ez dutela behar adina kontutan hartzen subjektuen ekintzak
gizartearen eraldakuntzan duen eragina eta, ondorioz, sobera estruktural-
deterministak direla. Hauen ustez, gizartea aldatu arte, ezingo da aldatu
hezkuntza (Iztueta, 2000b: 77).

Paulo Iztuetak laburtzen ditu pasarte honetan 1970eko hezkuntzaren
soziologia kritikoaren akatsak. Batetik, planteamendu xinpleegi batekin,
hezkuntza eta gizakiak egitura sozialen ondorioz (ekonomia, lan merka-
tua, kultura, hizkuntza) determinatuta aurkezten dizkigu. Eta egia da egi-
tura horiek eragin handia dutela gure bizitzan, baina hezkuntzak eta giza-
kiek ere badute zerbait egiteko ahalmena, erresistentzia ahalmena.
Hezkuntza eta gainontzeko gizarte egituren arteko harremana ez da hain
mekanikoa, hain zuzena. Bestetik, egitura handi edo «makroak» bakarrik
aztertzen dituzte, eta bada gizartea aztertzeko beste modu bat ere,
«mikroagoa» (eskolan bertan edo gelaren barnean zer gertatzen den az-
tertuaz adibidez).

Akats hauetaz, eta azterketak findu beharraz, 70eko autore protagonista
guztiak ohartu ziren. Jenksek bere lehenengo ikerketa arrakastatsua za-
lantzan jarri zuen ondorengo beste testu batzuetan. 1973an Harvard Edu-
cational Review aldizkarian argitaratutako «Inequality in retrospect» tes-
tuan Jenksek azpimarratzen zuen hezkuntza erreformek eragin positiboa
izan zezaketela, eta 1979ko Who Gets Ahead liburuan zazpi urte lehenago
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emandako zenbait datu zuzentzen zituen: 1972ko ikerketan, eskolak lan-
postu ezberdintasunen % 42 eta soldata ezberdintasunen % 12 bakarrik es-
plikatzen zuela esan bazuen, kalkulu berrien arabera % 55 eta % 20ra
igotzen ziren datu horiek. Urte horietako beste ikerketa batzuek ere (Levin,
Thurow...) Jenksen lehendabiziko datuak zalantzan jartzen zituzten, esko-
lak diru sarreretan berak zioena baino eragin handiago zuela erakutsiaz
adibidez (Flecha eta Serradell, 2003: 68-69). Althusserrek, Kapitala nola
irakurri edo Kapitala irakurtzeko prestatzeko, Kapitalaren lehenengo li-
burua bakarrik irakurri zuela onartu zuen, ondorioz bere teoria guztia ko-
lokan geratu zelarik. Bourdieuk ere fiabardura berriak erantsi zizkion bere
planteamenduari La distinction garrantzitsuan (Bourdieu, 1979), Bowles
eta Gintis aldendu egin ziren euren lehendabiziko jarreratik, eta Bernstei-
nen ondorengo lanak ere ez dira erreprodukzio teorien barnean kokatzen
(Bernstein, 1990).

Erresistentzia Teoriak bezala ezagutzen direnen artean beti aipatzen
den lana Paul Willisena da: Ingalaterrako langile klaseko gazteek eskolan
erabiltzen duten erresistentzia kultura aztertu eta deskribatu zuen, modu
horretan langile klasea ez dela pasibo eta ezjakina erakutsiaz, eta kultura
dominatzailearen aurkako oposizioak ere badirela frogatuaz. Modu hone-
tan, eskolan porrota jasaten dutenak, ez dira ideologia indartsu baten
biktima pasiboak. Horren ordez, langile klaseak talde kultura bat eratzen
du, fabrikako kulturarekin harremanetan, eta nolabaiteko botere eta kon-
trola lortzen du bere bizitza esperientziekiko. Ikasle hauek erresistentzia
jarrera edo kultura bat agertzen dute eskolan, bertan gertatzen dena infan-
tila baita beraientzat, eta hala ere bortxa bidez inposatu nahi baitzaie
(hezkuntza sistemaren ezaugarriak lirateke beraientzat autoritate arbitra-
rioa, egunerokotasunetik urrun dauden edukiak, euren ohitura eta bizimo-
dua errespetatzen ez dituzten arauak...). Willisek zenbait aspektu positi-
bo ikusten dizkio erresistentzia kultura honi (eskolako lanak ekiditeko
eta ez aspertzeko gaitasuna, argot propioa, humore berezia, estetika pro-
pioa, norberaren gastuetarako dirua irabazten jakitea, kultura hau ez dela
«goitik» inposatzen...), baina baita aspektu negatibo batzuk ere (matxis-
moa, indarkeria, arrazismoa, eskola porrota eta ondorioz behe mailako
lanpostuetan geratu beharra, erresistentziaren ondorioz ez zerbait gehiago
lortzea...) (Willis, 1977).

Erresistentzia Teorien artean aipatzen diren beste autore batzuk Mi-
chel Apple eta Henry Giroux dira, beste batzuek «Curriculumaren Sozio-
logian» sartzen dituzten arren. Edozein modutan, 1980ko hamarkada on-
doren hezkuntzaren arloan gehien aipatzen diren soziologoen artean
daude. Biek aipatu izan dute Paulo Freireren pedagogia kritiko eta huma-
nistak eurengan izan duen eragina, eta horrek ia zerbait esan nahi du (gi-
zartean eta hezkuntzan gertatzen diren botere harremanak ezagutu arren,
harreman horiek aztertu ondoren, erresistentzia eta aldaketarako aukera
ere badela pentsatzen duten autoreen artean kokatzen dira). M. Applek
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curriculuma, ideologia eta boterearen arteko harremana aztertu zuen bere
lehenengo lan ezagunean, Gramscirekin hasten den tradizio neomarxista
jarraituz, curriculum horretan (bai ezkutukoan eta bai agerikoan) zer eta
nola erakusten denak talde sozial batzuen hegemonia berregiten duela
erakutsiaz. Baina erreprodukzio teorietatik aldenduaz, Applek aldaketa-
rako aukera ikusten du klase, genero® edo etnia ezberdintasunen aurka
borrokatzen ari direnen partetik, modu horretan hezkuntza eta gizarte de-
mokratikoago bat lortuaz (Apple, 1979). Bere hurrengo beste lan batzue-
tan, curriculuma eta eskola nola demokratizatu aztertu izan du, horreta-
rako elkarrizketa eta parte-hartzearen garrantzia azpimarratuaz (zenbaitek
Habermasen «komunikazio teoriaren» eragina ikusten du hemen). Honek
suposatzen duena da «goitik» ezarritako curriculum bat ezarri beharrean,
ikasleek, familiek, irakasleek eta, orokorrean, komunitateak parte-hartzen
duela eskolan, ezagutza sozialki eraikiz, balio eta interesen arabera. Es-
kolako edukiek harreman handiagoa dute eguneroko bizitzarekin eta
ikasleen rol pasiboa aktibo bihurtzen da horrela, gizartean modu kri-
tikoan parte hartzen ikasiaz (Apple eta Beane, 19974).

2. taula
Soziologiak hezkuntzaren azterketara eginiko ekarpenak

Korronteak eta

Garaia Autoreak Azalpena
XX. mende E. Durkheim Durkheimekin hasten da hezkuntzaren so-
hasiera ziologia. Hezkuntzaren izaera soziala eta

historikoa azpimarratzen du, eta ondorioz
zentzurik ez daukala hezkuntza unibertsal
eta betiko baten bila ibiltzeak. Horregatik,
zenbaitentzat honek suposatzen du esentzia-
lismo psikologikoaren («hezkuntza gizakien
ezaugarri indibidualetan oinarritzea») eta
idealismo pedagogikoaren («azkenean bilatu
dugun hezkuntza ona predikatzea») aurkako
kritika.

3 Genero ikuspegitik hezkuntzan gertatzen diren ezberdintasunak aztertzen dituzten
lanen artean azpimarratu daitezkeen pare bat: M. Subirats eta C. Brullet (1988) Rosa y
Azul. La transmision de los géneros en la escuela mixta. Madril: Instituto de la Mujer;
Ana Alberdi (zuzendaria) (2007) La coeducacion en la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco. Gasteiz: Emakunde.

4 Curriculumaren azterketa honekin loturik, Applek beste lan batean testu liburuen
gaia aztertu du, eta liburu hauek beste sistema batzuekin batera irakasleen lanean suposa-
tu duten intentsifikazioa eta deskualifikazioa (M. Apple, 1989, Maestros y Textos, Paidos,
Barcelona).
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. Korronteak eta
Garaia Autoreak Azalpena
II. Mundu Gerra | Funtzionalismoa | Funtzionalismoa: Gizartea zati edo insti-
ondoren (Parsons) eta tuzio ezberdinez osatutako sistema da. Zati,
Giza Kapitalaren |instituzio edo erakunde horietako bakoitzak
Teoria (Becker) | funtzio bat betetzen du, azkenean oreka, or-
den soziala eta gizartea mantentzea lortzen
delarik. Gizarte guztiek bete beharreko fun-
tzio horien artean dago estratifikazio sozia-
la, dohain, meritu, lan eta ardura ezberdinen
arabera, sariak ere ezberdinak izan beharko
baitute. Hezkuntzak egiten duena da jendea
sailkatu lanaren banaketa sozialerako, lan-
postu ezberdinetarako, dohain, meritu, lan
eta ardura ezberdinak neurtu eta epaituz.
Giza Kapitalaren Teoria: aurreko teoriaren
ondorioz sortzen da. Hezkuntzak ekonomian
eta lan merkatuan duen zeregin garrantzitsua
azpimarratzen du, giza kapitalean inbertitu
behar dela defendatuaz.
1970. Korrespondentzia | Teoria funtzionalistak eta Giza Kapitalaren
hamarkadako |eta Erreprodukzio | Teoriak saldutako «indibidualismoaren ilu-
kritikak Teoriak: sioa» kritikatu zuten, faktore sozialek duten
Althusser, garrantzia azpimarratuaz. Korrespondentzia
Baudelot- edo harreman zuzena dago eskolan egiten
Establet, Bowles- | denaren eta lan merkatuak eta ekonomiak
Gintis, Bourdieu- | eskatzen dutenaren artean. Eskolak ezber-
Passeron dintasun sozial eta ekonomikoak errepro-
duzitu edo berregiten ditu.
1980ko Erresistentzia Estruktura edo egiturek ez dute hezkuntza
hamarkadatik | Teoriak: Willis, |eta gizakia erabat determinatzen. Badago
aurrera Apple, Giroux erresistentziarako posibilitatea.

H. Girouxek antzeko ildo bat landu du, irakaslea «intelektual transfor-
matzaile» bezala definituaz, eta hezkuntza (kulturarekin batera) benetako de-
mokraziaren eta berdintasunaren aldeko proiektu politiko zabalago baten bar-
nean kokatuaz. Proiektu honek kritikoki erreflexionatzen, eta gizartearen
eraldaketarako aktiboki bizitzen erakutsi beharko luke (Giroux, 1983 eta 1990).

Zerrenda honetan Michael Young ere aipatu beharko litzateke, zentzu
bikoitz batean. Batetik, egitura handiek hezkuntzan duten eragina aztertzera
mugatu beharrean, 1970eko eskolan eta gela barnean gertatzen dena aztertzen
hasten delako, hezkuntzaren mikro-soziologia ere egin behar dela erakutsiaz
(batzutan «Hezkuntzaren Soziologia Berria» bezala definitu izan denari hasie-
ra emanaz). Bestetik, Apple eta Giroux baino lehenago, bera delako curriculu-
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ma sozialki eraikitzen dela esaten hasten den lehendabizikotakoa, eraikuntza
horretan botere harremanek zeresan handia dutelarik (Young, 1971).

4. HEZKUNTZAREN SOZIOLOGIA EUSKAL HERRIAN

Euskal Herrian, Jests Arpal, Begofia Asua eta Pauli Ddvilak 1982an ar-
gitaratutako Educacion y sociedad en el Pais Vasco da arlo honetan lehen-
dabiziko lanetako bat (Arpal, Asua eta Ddvila, 1982). Hurrengo urteetan,
Arpalek beste ikerketa lerro batzuk landuko ditu, eta Ddvila hezkuntzaren
historian espezializatuko da’. Begona Asuak hezkuntza-enplegua harrema-
na aztertu du hurrengo urteetan, modu horretan hezkuntzaren soziologiak
aztertu izan duen espazio nagusitik (eskolatik) aldenduaz, eta etorkizune-
rako bide berri interesgarriak irekiaz hezkuntza ez-formalaren arloan
(enpresa, erakundeak...) (Asua, 1992, 1994, 2000a, 2000b eta 2002).

Arpal, Asua eta Ddvilaren lan horretatik hogeita bost urte pasa direnean
(1982-2007) esan daitekeena da Hego Euskal Herrian hezkuntzaren sozio-
logiak ez duela lortu oraindik beste soziologia batzuk badaukaten ikerketa
kopurua. Horren ondorio izan daiteke Euskal Soziologia Kongresuetan ez
dela eratu «Hezkuntzaren Soziologia» lan taldea, Espainian® eta gainontze-
ko herri industrial edo postindustrialetan justu hau denean talderik jendetsu
eta indartsuenetakoa.

Soziologia 1980ko hamarkadan hasten da finkatzen Euskal Herrian (Aier-
di, 2007), baina hamarkada horretan oraindik «hezkuntzaren soziologia» gar-
bi definitu gabe dagoela esan daiteke, «pedagogia sozialarekin» nahasten de-

3> Dena den, zaila da askotan jakintza arloen arteko mugak garbi finkatzea, hezkuntzaren his-
toria non amaitzen den eta hezkuntzaren soziologia non hasten den esatea. Horregatik, Ddvilaren
lanetako asko interesgarriak dira hezkuntzaren soziologoentzako: «El problema vasco en educa-
cién. Conflicto y control en la educacion en el Pafs Vasco» (1987, Poder y control, 1. zbka.;
hezkuntza-politika-boterea harremana); La profesion del magisterio en el Pais Vasco (1993, UPV-
EHU; irakaslegoaren soziologia); La politica educativa y la ensefianza publica en el Pais Vasco
(1995, Ibaeta Pedagogia; hezkuntza politikak); Lengua, escuela y cultura. El proceso de alfabeti-
zacion en Euskal Herria, siglos xix y xx (1995, UPV-EHU; hezkuntza-kultura harremana); Ense-
Aianza y educacion en el Pais Vasco contempordneo (2003, Erein; hezkuntza erreformak).

¢ Espainiako hezkuntzaren soziologia ezagutzeko begiratu Asociacion Espafiola de So-
ciologiaren web orria (ase.es). Hor aurkitu daiteke, beste material interesgarrien artean, Ra-
fael Feitoren «La sociologia de la educacién en Espafia desde 1991» testua. Autore ge-
hienak ados daude 90eko hamarkada aurretik Carlos Lerena bilbotarraren lana
azpimarratzean (1976ko Escuela, ideologia y clases sociales en Espafia, 1983ko Reprimir y
liberar. Critica sociologica del a educacion y la cultura contempordnea, 1985ko Materiales
de Sociologia de la Educacion y de la cultura eta 1987ko Educacion y Sociologia en Espa-
fia liburuekin). 1990tik aurrera, Julio Carabafia, Mariano Ferndndez Enguita, Rafael Feito,
Francisco Ferndndez Palomares, Antonio Guerrero Serén, Jaume Carbonell, José Taber-
ner... dira izen garrantzitsuenak. Eta ikerketa taldeei dagokienez GRET (Grupo de Investi-
gacion en Educacion y Trabajo), Ramon Flechak zuzentzen duen CREA (comunidades de
aprendizaje), Atldntida (eskola demokratikoaren aldeko taldea) eta abar.
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larik (eta hau ez dugu zentzu negatiboan esaten: agian eztabaidatu beharko
litzatekeena da beharrezkoa ote den, eta zertarako, jakintza arlo bakoitzaren
mugak hain zehatz zehaztu beharra, interdisziplinaritateari buruz horrenbeste
hitz egiten denean). 1989an Donostian antolatu zen Espainiako III. Soziologia
Kongresuan adibidez, gerora pedagogiaren arloan espezializatu diren hainbat
euskaldunek «Hezkuntzaren Soziologia» lan taldean aurkeztu zituzten euren
lanak: Felix Basurco («La normalizacién de la Ikastola: breve historia y esta-
do de la cuestion de la escuela publica vasca»), Felix Etxeberria («Pedagogia
social y utopismo pedagdgico»), J. F. Lukas («Influencia de algunas variables
socioldgicas y educativas en la eleccion de los estudios de secundaria en
alumnos de E.G.B. escolarizados en el modelo bilingtie»), Juana M* Maganto
eta Begofa Martinez («Nuevos modelos de intervencion escolar en diferentes
contextos etnico-culturales») eta Adolfo Rodriguez («Kulturatze eta alfabe-
tatze prozedurak hizkuntza gutxiagotuetan. Euskararen adibidea»).”

«Definizio faltaren» garaiaren ondoren, «presentzia faltaren» garaia da-
tor, 1990eko hamarkadan oso gutxi baitira Euskal Herrian hezkuntzaren so-
ziologia arloan aurkezten ziren ikerketak. Lehenago ere aipatu dugun mo-
duan, «Soziologia eta Zientzia Politikoaren Euskal Elkarteak» gaur arte
antolatu dituen zazpi kongresu edo biltzarretan, adibidez, ez da hezkuntzaren
soziologiako lan talderik antolatu. Eta elkarte berak ateratzen duen Inguruak
aldizkarian ere urte horietan ez da hezkuntzari buruzko euskal ikerketarik ar-
gitaratuko®. Azpimarragarria iruditzen zaigu Euskal Herriko soziologiak
hezkuntzari hain gutxi begiratu izana, nabaria denez, hezkuntza baita gure
gizarteetako fenomeno sozial garrantzitsuenetako bat: 3 milioiko biztanleria
batetik 500.000 ikasle eta milaka irakasle dago hezkuntzan 2007/8 kurtsoan,
eta datu horiei gehitu behar zaie, gainera, gero eta garrantzia handiagoa duen
hezkuntza ez-formala (enpresa eta erakundeetako prestakuntza jarraia eta,
orokorrean, ezagutzaren kudeaketa, gazteak, aisialdia, hirugarren adina, etor-
kinak...). Denok pasa gara eskolatik, askok dauzkate umeak bertan... Sozio-
logoen helburua gizartea aztertu eta esplikatzea bada, hezkuntzak aztergai
garrantzitsua izan beharko luke soziologoentzat.

7 Hauetaz gain, hurrengo urteetan ere hezkuntzaren soziologian geratu ziren Frantziska
Arregi («La educacion de adultos: una alternativa para la civilizacién del ocio») eta Begofa
Asuak («La escuela politécnica Jose M* Arizmendiarreta y la experiencia cooperativa del
Grupo Mondragén») ere aurkeztu zuten komunikazioa. Begofia Asua izan zen gainera «So-
ciologfa de la Educacion» lan talde honen koordinatzailea.

8 Inguruak aldizkariaren 42 zenbaki eta 500 artikuluen artean, 4 bakarrik aurkitu ditugu
hezkuntzari buruzkoak (artikuluen % 0.6): Ifiaki Unzuetaren «Evaluacién y calidad educati-
va desde el enfoque critico de J. Habermas» (23 zenbakia, 1999); Txoli Mateosen «Ikastola
eta eskola publikoa euskal nazionalismoaren diskurtsoan» (26 zenbakia, 2000. urtea); lehe-
nago aipatu dugun Begofia Asua, Paki Arregi eta abarrena (27 zenbakia, 2000. urtea); eta
Alfonso Uncetaren «Procesos fundamentales del sistema educativo no universitario del Pafs
Vasco» (30 zenbakia, 2001).
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1990 hamarkada amaieran ordea «pizkunde txiki bat» hasten dela esan
daiteke, ikusi egin beharko delarik hurrengo urteetan pizkunde hori finkatu
egiten den, arlo honetako ikerketak landuaz, edo behin-behineko fenomeno
bat izan den. Pizkunde txiki horretan, «hezkuntza eta nazionalismoaren ar-
teko harremana» aztertu duten autore pare bat azpimarratu beharko geni-
tuzke lehendabizi. 1999an, Txoli Mateosek Euskal Nazionalismoa eta
Hezkuntza Publikoa: Ikastolen Publifikazioa izenburuko doktore tesia aur-
keztu zuen EHU-UPVn (Mateos, 2000a, 2000b eta 2000c). Frankismoan
nolabaiteko adostasuna baldin bazegoen «euskal eskolaz» hitz egiteko or-
duan, 1978tik aurrera sortutako egoera politiko berrian, ikastola eta eskola
publikoa lehiakide bihurtu ziren abertzaleen begietara. 1993an Euskal Au-
tonomi Erkidegoan Euskal Eskola Publikoaren Legea (EELP) onartzean,
egoera berezi horri amaiera eman nahi izan zitzaion, baina lege berriak ez-
tabaida gogorrak eragin zituen, ikastola askok sare pribatuan geratzea era-
baki zutelarik. Txoli Mateosek Euskal Herriko hezkuntzan hain garran-
tzitsua izan den eztabaida hau aztertu zuen:

«Erakunde abertzaleak normalizazioa versus borroka diskurtsoaren
inguruan lerratu ziren bereziki. EA erdibide batean mugitu zen. EAJrekiko
lehiak eraginda, EELPri ezetz biribila eman zion, eta lege hori hezkuntza
sistema propioaren eraikuntzarako oztopotzat jo zuen, baina ez zuen
jarrera argirik erakutsi ikastola sare berezi bezala mantentzeari begira.
ELA ere, erdibide batean geratu zen, baina alde sindikalak eraginda,
ikastola eskola publikora biltzea hobetsi zuen. EAJ, beste alde batetik,
PSE-PSOErekiko gobernu koalizioaren ondorioz, hezkuntza sistema
normalizatzearen alde jarri zen, nahiz eta, alderdi modura, ez zuen sare
publikoa ala ikastola hobetsi. HB eta LAB aldiz, nabarmen jarri ziren
aipatutako normalizazioa versus borroka eztabaidaren beste muturrean.
Ikastolari esangura politiko eskerga eman zioten, eta hura sare publikora
biltzea administrazio autonomikoaren —eta batik bat PSE-PSOEren—
arrakasta izango zela uste zuten. Horren ondorioz, EAEko gizartea Ezker
Abertzalearen kontrako asmoetara egokitzea ekarriko zuela atzeman zuten.
Beldur horren kariaz, nahiz eta eskola publikoa eta ikastola lehiakide gisa
aurkeztea saihestu gura, ikastola sare pribatuan geratzea proposatu zuten.
Eurekin bat egin zuen Ikastolen Elkarteak, EAJrekin harreman onak
mantendu zituen arren, ikastola sarearen biziraupena ziurtatu gura izan
baitzuen. Eta azkenik, EILASek —batik bat alde ideologikotik eraginda—
gogoz defendatu zuen ikastola sare publikora biltzea, EELPren kontra
argiro agertu bazen ere. Bigarren maila batean utzi zuen horrela auziak
eduki zezakeen esangura politikoa» (Mateos, 2000a: 602-603)°

9 Tkastolen historia ezagutzeko begiratu: Idoia Fernandez (1994), Oroimenaren hitza. Ikastolen
historia (1960-1975), Udako Euskal Unibertsitatea, Bilbo. Hezkuntza eta nazionalismoaren arteko
harremana Euskal Herrian ikuspegi historiko batetik ezagutzeko berriz: Ifiaki Zabaleta (1998), Eus-
kal nazionalismoa eta hezkuntza (1895-1923), Euskal Herriko Unibertsitatea, Leioa. Harreman
honi buruz interesgarriak dira baita ere: Jokin Apalategi (2001) La idea de nacion en los nifios vas-
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Azken urteetan Euskal Herrian hezkuntza soziologiatik aztertu duen
autoreen artean Paulo Iztueta da beste izen garrantzitsu bat. Hau ere,
hezkuntza eta nazionalismoaren gaiarekin kezkatuta, 1990eko hamarkadan
hasiko da «euskal eskolaren gaia» aztertzen (Basurko eta Iztueta, 1993),
eta azterketa horien emaitza 2000 urtean argitaratutako bi liburu izango
dira. Lehenengoaren izenburua Euskal irakaskuntza autonomi aroan
(1983-1994) da, eta bertan Iztuetak urte bitarte horretan botere autono-
mikoak hezkuntzaren arloan hartutako bidea zalantzan jartzen du (Iztueta,
2000a). Lanaren amaieran bigarren liburuan erantzungo dituen galderak
planteatzen ditu: posible izango ote da inoiz Euskal Eskola Nazionala? Eta
posible ote da hezkuntza-sistema nazional hori eraikitzea botererik gabe?
Hona Iztuetak bigarren liburu horretan ematen duen erantzuna:

«Euskal irakaskuntzak bere curriculum oso eta betea izan dezan,
Euskal Herritik eta euskaratik pentsatu eta egina izan beharko
luke. Honek bi elementu bederen inplikatzen ditu: lehenik, gizarte-
tresna gisa, euskal hezkuntzari izaera nazionala ematea eta horrela
egituratzea, eta bigarrenik, berori lortzeko, euskal etorkizuna nazio-
proiektu integratzaile baten ikuspuntutik begiratuz, hezkuntza-sistema
nazionalaren eraikuntza euskal Estatuaren lorbidean planteatzea.
Historiak erakutsi eta erakusten jarraitzen duenez, estatu-botererik gabe
ez da posible hezkuntza-sistema nazionalik sortzea. Beraz, ez da nahikoa
eraikuntza ekonomikoan bakarrik edo nagusiki pentsatzea; aldi berean
eta, gure ustez, oraindik gehiago —itzaltzear dagoena euskal nortasuna
baita—, euskal kulturaren eta hezkuntza nazionalaren eraikuntza ere
bide horretatik joanda bakarrik ikusten dugu egingarri. Euskarak eta
euskal kulturak etorkizunik izango badute, gutxienezko estatu-botere
horren babesean bakarrik izango dute. Mundu abertzaleak ez badu
tesi hau onartu eta beretzen, sekulako iraultzak eta aldaketak euskal
nortasunik gabeko euskal gizarte hipotetiko batean planteatzeko arriskua
dago. Hutsaren gainean» (Iztueta, 2000b: 195).1°

Paulo Iztuetak euskal curriculuma'! aipatu du aurreko pasarte horretan, eta
hori izango da hurrengo urteetan hezkuntza arloko eztabaida garrantzitsuene-
tako bat Euskal Herrian, bai arlo akademikoan eta bai gizartean. Utriusque

cos. Adquisicion y desarrollo del concepto de nacion en la infancia. El sistema identitario eta J. M.
Odriozola (2000), Nazio-identitatea eta eskola. Bilbo, BBK/Euskaltzaindia.

10 Paulo Iztuetaren hezkuntzari buruzko beste lan batzuk: «Kontrola eta boterea euskal
irakaskuntzan» (2001, Hik Hasi, 54); «Euskal curriculumari oskola kentzen» (2002, Hik
Hasi, 71), «Euskal eskola publikoaren legea: hamar urteko balantzea» (2003, Hik Hasi, 79);
«Euskal curriculuma lorkizun» (2004, B. Bilbao, G. Ezkurdia eta K. Perez, Euskal Curricu-
luma ala Euskal Dimentsioa Curriculumean? Donostia: Utriusque Vasconiae. Hitzaurrea);
«Euskarazko irakaskuntzaren erronkak egun» (2006, Uztaro, 58)

1 Euskal curriculumari buruz begiratu: X. Garagorri (2004) Euskal curriculuma. Adi-
tuen ekarpena. Donostia: Ikastolen Elkartea/Eusko Jaurlaritzako Hezkuntza Saila. Eusko
Jaurlaritzako Hezkuntza, Unibertsitate eta Ikerketa Saila (2006) Derrigorrezko eskolaldi-
rako euskal curriculuma. Oinarrizko txostena (euskalcurriculuma.org)
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Vasconiae argitaletxeak 2003 eta 2004 artean lau liburu atera zituen gai honi
buruz: Curriculuma eta kultura Euskal Herrian (Begofa Bilbao, 2003), Curri-
culuma eta testuliburua Euskal Herrian (Karmele Perez, 2004), Curriculuma
eta ingurunea Euskal Herrian (Gurutze Ezkurdia, 2004), eta aurreko hiruren
ondorioz sortu zen Euskal curriculuma ala euskal dimentsioa curriculumean
(Bilbao, Ezkurdia eta Perez, 2004). Lan horien ondorioa honakoa da:

«Testuliburuetan Euskal Herria oinarri duten oinarri soziokulturalak
xX. mendearen hasieratik amaierara erdira etorri dira. Eta beherakada
hau paradigmatikotzat har genezake, garbiro erakusten digulako euskal
curriculuma nekez eraiki daitekeela horma-oin sendoetan, baldin gaur
artean legez badihardugu orain gatzezko etxeak, orain egurrezkoak
eraikitzen. Zeren Peru eta Mariaren ipuinean legez gatzezko egoitza
Frantziako edukien zaparradek urtzen baitigute eta Espainiako haize
erreek. Euskal curriculuma eraikitzeko, geurea den lurra behar dugu,
inoren haziendan abelburuak haztea zein heztea ezinezkoa dela frogatu
izan dugu eta. Besteak nor bere etxean bizi direnean, guri euskal
bizilekua konparti dezagula eskatzea da, eurek curriculum agerikoaz
jokatu arren, guri ezkutuko edukiekin eskuzabal jarduteko eskaera
egitea, finean eta buruan berezitasunetik berdintasunera toles gaitezela
eskatzea» (Bilbao, Ezkurdia eta Perez, 2006: 139 eta 140)

Pasarte hau Bilbao, Ezkurdia eta Perezek 2006an argitaratutako lkuspe-
gi Soziokulturala Euskal Herriko Hezkuntzan liburutik hartua dago, hau
ere, nabaria denez, gure gairako interesgarria den lana. 2006ko azaroan
Bilboko Irakasle Eskolan ospatutako «I. Hezkuntzaren gaineko berbaldiak»
biltzen dira bertan, eta orain arte aipatu ditugun autoreez gain (Iztueta, Bil-
bao, Ezkurdia, Perez...), ipar Euskal Herriko lanak ere topatu genitzake:
«Alegia euskarazkoa Frantziako Euskal Herrian X1x. mendean. Bi etsenplu:
Archu (1848), Goyhetche (1852)» (Aurelia Arcocha-Scarcia) eta «Euskal
Ikasketak Erregioen Europako Frantzian» (Jakes Sarraillet).

Urte berekoa da baita ere Ane Larrinaga eta Mila Amurriok soziolo-
goek koordinatutako Hezkuntza Euskal Herrian aztergai (Larrinaga eta
Amurrio, 2006). Sei ataletan dago antolatua: K. Perez, B. Bilbao eta G.
Ezkurdiak «Curriculumeko eduki soziokulturalak, 1900-2006» kapitulua
idatzi dute. Elisa Usategi eta Ana Irene del Vallek berriz Fernando Buesa
Fundazioak sustatutako ikerketa baten lehen fasearen emaitzak (2004-2006)
aurkezten dizkigute («Balioekin lan egitea euskal eskolan: irakasleen ikus-
puntuak»). Karmele Perezek errepikatu egiten du «Teknologia multimediak
hezkuntzaren arloan egungo sare-gizartean» kapituluarekin. Ane Larrina-
gak «Unibertsitate esparrua, gatazka sinbolikoen agertoki: akademiko eus-
kaldunen pertzepzioak» atala prestatu du («Ikuspegi historiko batetik, eus-
kara unibertsitatera iritsi izana eta tradizio akademikoari hasiera eman
izana pauso handiak dira luzaroan goi-mailako hezkuntza instituzioetatik at
egon den euskal kulturarentzat. Dena den, euskarak ez du gaztelaniaren
maila bereko balioa edo legitimitatea jaso. Euskaraz ari diren akademikoen
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adierazpenetan agertzen denez, euren jardun osoa euskaraz egiten saiatzen
diren unibertsitarioek —alegia, batez ere euskaraz irakatsi, ikertu eta argi-
taratzen dutenek— unibertsitate esparruan debaluatuta dagoen baliabide
mota bat darabilte (euskara). Mendekotasunezko harremanen logikapean,
posizio sinboliko ahulean kokatuta daude, eta beraien pertzepzioan, ez dute
jasotzen karrera akademikoan beharrezkoa den onarpen edo balorazioa.
Horrela, promozioa araua den lekuan, baldintza desegokitan lehiatzen dira
gainontzeko akademikoekin (...) Guzti honek, euskarazko tradizio akade-
mikoaren finkapenak eta euskarazko sorkuntza unibertsitarioak dauzkaten
muga larriak erakusten dizkigu. Ildo horretan, mendekotasun egoeran da-
goen hizkuntzari jarritako muga horiek gainditzeko neurri instituzionalak
hartu ezean, nekez ikusten da aipatu joerak aldatzeko aukerarik'?»). Txoli
Mateosek «Batu eta bereizi. Euskal nazionalismoa eta hezkuntza zibikoa»
testua idatzi du, eta Mila Amurriok «<Emakumeak eta hizkuntza orokor-
tua'3». 2006koa eta argitaletxe berekoa da baita ere Jaione Apalategiren
lkastetxeen egitura intelektuala (Apalategi, 2006).

2007ko otsailean Euskal Soziologia eta Zientzia Politikoaren VII. Kon-
gresua ospatu zen, eta lehenago ere aipatu dugun moduan, ez zen osatu
hezkuntzari buruzko lan talderik. Kongresu horretara aurkezturiko
hezkuntzari buruzko lanak, proposatzen ziren hamabost lan taldeen artean
sartu behar izan zuten beraz. Hona hemen hauetako batzuk: «Estrategias
actuales de intervencion socioeducativa en la integracion social de los me-
nores inmigrantes» (Antonio B. Padilla eta Daniel Gémez, Migrazioak Lan
Taldea); «Escuela y sociedad: la ruptura de un consenso» (Ana Irene del
Valle eta Elisa Usategui, Komunikazioa eta Kultura Lan Taldea); «Memo-
ria colectiva y crisis educativa» (José Maria Pérez Agote, Teoria Soziolo-
gikoa Lan Taldea); «Las mujeres en la formacién técnica superior: el caso
de la Escuela de Ingenieros de Bilbao» (Ana Irene del Valle eta Elisa
Usategui; Generoaren Soziologia Lan Taldea); «Ikasleen euskara erabilera
bereizten duen aldagaien bila» (Iflaki Martinez de Luna, Identitatea,
hizkuntza eta nazionalismoa); «El desmantelamiento de la educacién pu-
blica: repercusiones educativas de las politicas neoliberales» (Enrique Ja-
vier Diez, Administrazioa eta Politika Publikoak).'*

12 Hizkuntza-hezkuntza harremana Euskal Herrian aztertu duten autoreen artean Felix
Etxeberria, Frantziska (Paki) Arregi eta Feli Etxeberria azpimarratu daitezke: F. Etxeberria
(1999) Bilingiiismo y educacion en el Pais del euskera. Donostia: Erein; F. Arregi (1998)
«Socializacién y escuela en sociedades bilinglies y biculturales», Inguruak, 21.

13 Mila Amurriok 2003an argitaratu zuen generoa, nazioa eta hezkuntzari buruzko liburu
bat: Generoa, nazioa eta nazio hezkuntza: ikastoletako irakasleria. Bilbo: EHU-UPV.

14 2007ko irailean Bartzelonan ospatutako Espainiako Soziologiaren Xix. Kongresuan
60tik gora komunikazio aurkeztu ziren Hezkuntzaren Soziologia Lan Taldean. Ponentzia eta
komunikazio horiek honako gai zerrendaren arabera antolatu ziren: hezkuntza politika eta
erreformak, teoria, unibertsitatea, estola errendimendua, prestakuntza eta enplegua, irakas-
leak, kultur aniztasuna, generoa, eta elkarbizitza eskolan.
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5. ONDORIOAK

Soziologia jakintza arlo interesgarria da hezkuntza hobeto ulertu nahi
dutenentzat, hezkuntza ulertzeko, gizartea eta «hezkuntza-gizartea» harre-
mana ezagutu behar baitira. Xx. mende hasieran Emile Durkheimek
hezkuntzaren soziologiako lehendabiziko lanak argitaratu zituenetik, sozio-
logoek ekarpen garrantzitsuak egin dizkiote hezkuntzaren azterketa zienti-
fikoari (funtzionalismoa eta giza kapitalaren teoriak, erreprodukzio eta ko-
rrespondentzia teoriak, erresistentzia teoriak, eta abar). Euskal Herrian,
kosta zaio ikerketa lerro honi abian jartzea, baina badirudi azken urteetan
hasi garela «hezkuntza-gizartea» harremana aztertzen (dena den, lan gutxi
argitaratu arren, proportzioan esanguratsua da euskaraz argitaratu direnen
kopurua). Ikusi egin beharko da hurrengo urteetan joera hau finkatu egiten
den edo behin-behineko fenomeno bat bezala geratzen den.

Jasotze-data: 2007-11-13
Onartze-data: 2008-2-8

Abstract

In the last few decades, education sociology has made interesting
contributions which we can use to understand the educational world
better. In order to explain what education comprises nowadays, it is
necessary to learn about these contributions: Education and socio-
logy by Emile Durkheim (published in 1922) is considered to be the
inaugural work of the discipline; the theory of human capital and the
Sfunctionalist approaches; reproduction and correspondence theories;
resistance theories ... As far as the Basque Country is concerned, it
could be said that this is a speciality which has not been looked at in
too great a depth, whilst in the rest of western society it has become
one of the strongest branches of sociology. The article explains the
importance of this knowledge area (because as Durkheim said, we
cannot forget the social character of education) and reviews the more
relevant research, dedicating a section to analysing what Basque so-
ciologists have said about education.

Keywords: Educational sociology. Social sciences. Sociology.
Basque Country.

La sociologia de la educacion ha presentado en las iltimas dé-
cadas interesantes aportaciones que nos sirven para entender mejor
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el mundo educativo. Para explicar en qué consiste la educacion en
nuestros dias, es necesario conocer dichas aportaciones: la que se
considera la obra inaugural de la disciplina, Educacion y sociologia
de Emile Durkheim (publicada en 1922); la teoria del capital humano
y los planteamientos funcionalistas; las teorias de la reproduccion
y de la correspondencia, las teorias de la resistencia... En lo que se
refiere al Pais Vasco, se podria decir que esta es una especialidad en
la que no se ha profundizado demasiado, cuando en el resto de las
sociedades occidentales ha llegado a convertirse en una de las ramas
mads fuertes de la sociologita. El articulo explica la importancia de esta
drea de conocimiento (porque como decia Durkheim, no podemos ol-
vidar el cardcter social de la educacion) y repasa las investigaciones
mads relevantes, dedicando un apartado al andlisis de lo que han dicho
los sociologos vascos sobre la educacion.

Palabras clave: Sociologia de la educacion. Ciencias Sociales.
Sociologta. Pais Vasco.

La sociologie de I’éducation a présenté ces derniéres décennies
d’intéressants apports qui nous servent a mieux comprendre le monde
éducatif. Afin d’expliquer ce qu’est I’éducation a notre époque, il faut
avoir connaissance de ces apports : celui considéré comme I’ ceuvre in-
augurale de cette discipline, Education et sociologie d’Emile Durkhe-
im (publiée en 1922) ; la théorie du capital humain et les approches
fonctionnalistes ; les théories de la reproduction et de la correspon-
dance; les théories de la résistance... Concernant le Pays Basque, on
pourrait dire qu’il s’agit la d’une spécialité n’ayant pas fait ’objet
d’un approfondissement, alors que dans les autres sociétés occiden-
tales, elle est devenue une des branches les plus importantes de la
sociologie. L'article explique 'importance de ce domaine de la con-
naissance (car, comme le disait Durkheim, nous ne pouvons oublier le
caractere social de I’éducation) il repasse les programmes de recher-
che les plus importants en consacrant un paragraphe a l’analyse des
déclarations des sociologues basques sur I’éducation.

Mots clé: Sociologie de I’education. Sciences sociales. Sociologie.
Pays Basque.
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