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1. El origen problemático de la 
enseñanza media

Podemos aislar tres grandes fases del 
desarrollo histórico de lo pedagó-
gico: en primer lugar, hacia el siglo 
XVII irrumpe en escena la pedagogía 
como nueva disciplina, que encon-
trará su objeto en el método de en-
señar, por oposición a la discusión so-
bre el método de saber. Luego, entre 
los siglos XVIII y XIX, el campo peda-
gógico se reduciría a lo escolar. Final-
mente, hacia la segunda mitad del 
siglo XX, lo escolar se reduciría nue-
vamente hacia lo curricular, el nuevo 
centro de la problemática educativa 
(Pineau, 1998, pág. 312). Es en esta 
época, además, en que se masifica-
rá la enseñanza media en la mayor 
parte del mundo de acuerdo a los 
sistemas estadísticos internacionales 
(Barro y Lee, 1994), desarrollándose 
en torno a este énfasis curricular.

El nivel medio nace orientado a la 
formación de élites y cuadros admi-
nistrativos intermedios con arreglo 
a una lógica selectiva; su currícula 
fuertemente inspirada en el enci-
clopedismo. Sufrirá escasas trans-
formaciones tras su masificación, 
pese a que ésta habría modificado 
los objetivos originales del sistema 
(en particular, tras declararse obli-
gatorio); por otra parte, nuestras so-
ciedades atravesarían también pro-
fundas transformaciones. Muchos 
especialistas consideran hoy que el 
desajuste entre el viejo modelo y las 
nuevas necesidades ha llegado en-
tonces a un nivel crítico ante la rup-

tura de los límites disciplinares y la 
confluencia de la palabra escrita con 
el sonido y la imagen, dejando una 
gran cantidad de asignaturas poco 
articuladas y ajenas al mundo cultu-
ral del estudiante (Tiramonti, 2010).

Este punto sería conflictivo en mu-
chos esfuerzos de reforma educati-
va en América Latina, como fue el 
caso del freno que sufriera la refor-
ma de Germán Rama del sistema 
educativo uruguayo (1995-2000) 
que, pese a su fuerte estatismo 
educativo (contrario a la tendencia 
privatizadora de la década), encon-
traría su mayor eje de resistencia en 
torno a su intención de transformar 
el sistema curricular hacia un siste-
ma de áreas, buscando reducir la 
cantidad de docentes distintos con 
los que los alumnos tienen que tra-
tar y maximizar el conocimiento 
mutuo entre ambas partes (sin ma-
yor desempleo docente, al sólo con-
centrarse la actividad docente en 
menos grupos estudiantiles durante 
más tiempo). Buscaba también ge-
nerar espacios pedagógicos en que 
los temas aparecieran conexos entre 
sí y con la realidad de los estudian-
tes, dentro de una reforma también 
de la formación docente. Si bien en 
otros ejes fue exitosa, en éste la re-
forma de Rama sería detenida por 
completo (ANEP, 2000).

Tedesco (2010, pág. 78) subraya seis 
ejes clave en que las políticas educa-
tivas deben ser revisadas:

1.	La demanda de sentido

2.	La dificultad para cambiar los sis-
temas educativos en el contexto 
del “nuevo capitalismo”

3.	El nuevo papel del Estado

4.	La escasez de recursos y el exceso 
de demandas

5.	La revalorización de la dimensión 
pedagógica del cambio educativo

La tensión entre consenso y conflic-
to para la definición de estrategias 
de acción educativa

Los problemas de gobernabilidad 
del sistema, caracterizados además 
por fuertes dinámicas de descon-
fianza, tienen entonces uno de sus 
nudos en el problema del sentido. 
Coll (2010) centra su análisis en el 
desvanecimiento del sentido de los 
aprendizajes escolares que habría 
tenido lugar a partir de las últimas 
décadas del siglo XX; no sólo a nivel 
general sino también entre los pro-
pios docentes y alumnos en su que-
hacer cotidiano. Esta falta de senti-
do estaría directamente asociada a 
la falta de sentido del capitalismo 
en su conjunto, tal como la señala 
el mainstream de la teoría socioló-
gica contemporánea: incertidumbre 
(Castel, 2004), falta de proyectos 
de largo plazo, transformación del 
mundo del trabajo y corrosión del 
carácter (Sennett, 2000), etc. La ex-
pansión de la enseñanza media es 
correlativa también con ese proceso 
de desvanecimiento del sentido de 
lo escolar.

Sociólogo, Universidad de la República, Uruguay. Maestrando en Ciencias Sociales con Orientación en Educa-
ción, FLACSO. E-mail: desviostandard@gmail.com

Comunidad y socialización: propuestas para la reforma de la 
enseñanza media

PABLO DOMÍNGUEZ VASELLI*
 

D
O

SS
IE

R 
/ E

N
TR

EV
IS

TA
 / 

A
RT

ÍC
U

LO
S 

/ R
ES

EÑ
A

S



117

PROPUESTA EDUCATIVA / 36

Por su parte, los sistemas educativos 
crecieron históricamente en torno a 
dos modelos: el comunal y el esta-
talizador. El primero fue más fuerte 
en el mundo anglosajón, y estuvo 
caracterizado por una alta autono-
mía de los centros de estudio, inclu-
so en la definición de la currícula y 
la actividad pedagógica. El segun-
do tuvo mayor importancia en los 
grandes Estados como el francés, y 
está caracterizado por una impor-
tante verticalidad en el sistema y 
baja autonomía de los centros edu-
cativos. Los fundadores de los siste-
mas latinoamericanos pretendieron 
mezclar ambos modelos, primando 
así la tendencia estato-céntrica que 
caracterizó su desarrollo social (Zo-
rrilla, 2010, pág. 143-144).

El contexto histórico de expansión 
de la enseñanza media enfatiza aún 
más este carácter estatista, al estar 
asociado al auge del proyecto esta-
to-nacional, llámeselo bienestarista 
o keynesiano, hoy en crisis y refor-
mulación. De acuerdo a de Marinis 
(2005), lo estato-nacional-social en-
tra en crisis en las últimas décadas 
ante su incapacidad para sustituir la 
lógica comunitaria; nos interesa en 
particular la incapacidad de la caja 
de hierro weberiana como provee-
dora de sentido y el relacionado dé-
ficit de integración social de las so-
ciedades modernas. El antagonismo 
entre comunidad (de vinculación 
cara a cara, segura, altamente con-
tenedora) y sociedad (impersonal, 
insegura, poco contenedora) atra-
vesaría la teoría sociológica moder-
na (anomia, desintegración, etc.) y 
se relaciona en cierta medida con 
la crisis del Estado keynesiano. Éste 
era altamente burocrático, encon-
trándose en las antípodas de cual-
quier pensamiento comunitario 
e inspirado a nuestro juicio en los 
planteos economicistas de Keynes 
y estructural-funcionalistas de la so-
ciología de los años cincuenta.

Como respuesta a esta crisis, lo 
social-estato-nacional estaría atra-
vesando un proceso de “desconver-
sión” que implica, desde la propia 
concepción del Estado, ampliar la 

esfera de influencia y autonomía de 
las comunidades locales para apo-
yarse en ellas, de forma de paliar 
sus propias debilidades. Sus expre-
siones en el sistema educativo son 
múltiples y asociadas a las deman-
das de vinculación al medio local y 
autonomía educativa (de Marinis, 
2008).

Tal proceso no está exento de ries-
gos; Tedesco (2010) señala en par-
ticular la dificultad de diferenciar 
demandas de necesidades: muchas 
iniciativas de apertura educativa y 
de incremento de la autonomía de 
los centros de estudio terminan por 
maximizar las demandas que el sis-
tema debe absorber, sin que éstas 
se correspondan necesariamente 
con necesidades estratégicas. En 
este artículo pretendemos dar un 
paso hacia la solución de los proble-
mas aquí planteados. Sostendremos 
en primer lugar que es necesaria 
una nueva conceptualización de la 
actividad pedagógica que mueva 
el centro de la actividad del aula y 
la currícula hacia el centro educati-
vo en cuanto un tipo específico de 
comunidad. El énfasis estará en la 
constitución del centro educativo 
en cuanto comunidad dotada de 
sentido a través de relaciones vincu-
lantes sostenidas en el tiempo, más 
que en la vinculación con las comu-
nidades locales.

Este giro no es caprichoso sino que 
responde a una reconceptualiza-
ción del proceso de socialización. 
Sostenemos entonces que el sis-
tema educativo es la agencia de 
socialización cardinal de las socie-
dades modernas, dado que está 
sujeta al proyecto de sociedad que 
se defina desde la institucionalidad 
democrática y permite aproximar-
se a un universalismo meritocráti-
co. En cuanto agencia de socializa-
ción, debe cumplir dos ejes clave: 
educar en habilidades curriculares 
y, además, no sólo imponer ver-
ticalmente valores estáticos sino 
generar consensos sociales sobre 
valores universales en permanente 
evolución y que maximicen la co-
hesión del sistema social.

Nuestra propuesta se construye en 
torno a una lectura crítica de la obra 
de Talcott Parsons. Esta obra está 
caracterizada por una primer eta-
pa estructural-funcionalista que fue 
hegemónica en los años cincuenta 
y marcó reflexivamente (en sentido 
de Giddens) el desarrollo de las ins-
tituciones del Estado de Bienestar, y 
una segunda etapa cibernético-evo-
lucionista que trastocará fuertemen-
te tanto la concepción parsoniana 
del proceso de socialización como 
la de la integración del sistema so-
cial. Esta transformación habría te-
nido lugar en gran medida ante la 
propia percepción de Parsons de la 
crisis del sistema educativo hacia 
fines de los años sesenta y princi-
pios de los años setenta (Gerhardt, 
2001), y transformaría su concep-
ción del proceso de socialización, 
que pasaría de estar centrado en 
procesos diádicos ego-alter, donde 
alter porta en definitiva los valores 
de un sistema cultural homogéneo, 
a un proceso de negociación de 
valores a través de comunidades 
interpenetradas que se vinculan en 
torno a una comunidad societal cen-
tral (desarrollamos estos problemas 
con mayor detalle en Domínguez 
Vaselli, 2010). Desafortunadamente, 
la obra tardía de Parsons tendría es-
caso impacto tanto en la sociología 
como entre los planificadores socia-
les y educativos.

2. El estructural-funcionalismo 
como exponente del proyecto 
universalista

El estructural-funcionalismo que se 
abre con la obra El Sistema Social 
(Parsons, 1951) marcará una concep-
ción fuertemente universalista y es-
tructurada de la sociedad. Sobre el 
final de esa etapa del pensamiento 
parsoniano (y de la década de oro 
del estructural-funcionalismo), Par-
sons escribirá también una de las 
piezas fundacionales de la sociolo-
gía de la educación: The School Class 
as a Social System (1959). Ambos tex-
tos serán hegemónicos desde los 
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años cincuenta hacia los años seten-
ta, cuando cederán ante múltiples 
paradigmas críticos (ver apartado 3).

En El Sistema Social, Parsons en-
cuentra el principal foco proble-
mático del sistema en la tensión 
entre los aspectos adjudicativos, 
o sea de distribución de recursos 
(asociados en definitiva a la “ad-
judicación de personal” entre roles 
específicos y funcionales dotados 
de status diferenciales) por una 
parte y, por otra, los integrativos 
(vinculados a la cohesión social a 
través de valores compartidos). 
El proceso histórico clave en esta 
etapa de su obra era el de la dife-
renciación de roles; el sistema so-
cial es concebido, de hecho, como 
un sistema de roles diferenciados. 
El sentido más estricto que Par-
sons da aquí al término estructura 
social es éste, y la principal tarea 
sociológica era en consecuencia 
analizar qué tipos de roles existen 
en el sistema y hasta qué punto 
se integran unos con otros. Estos 
roles son los mecanismos básicos 
mediante los cuales el sistema 
cumple sus prerrequisitos funcio-
nales; por tanto, la cantidad de ro-
les a distribuir entre aspirantes no 
es infinita y, ante estas necesida-
des funcionales, debe existir una 
adecuación de idoneidad entre el 
aspirante y la función a cumplir 
(Parsons, 1951, pág. 77-79).

La primera “decisión” social adju-
dicativa es dónde empieza su tra-
yectoria un individuo. Los primeros 
criterios adjudicativos son adscrip-
tivos, tanto clasificatorios (por ejem-
plo, respecto al sexo) y quizás inmo-
dificables, como relacionales (por 
ejemplo, los referidos a las unidades 
familiares). Aquí Parsons demuestra 
más que nunca su carácter moderni-
zador, al preguntarse por qué la ads-
cripción familiar debería mantener-
se como un valor universal (Parsons, 
1951, pág. 79-80). Clasifica entonces 
a los objetos sociales (familias, co-
munidades, clases de status) a par-
tir del eje adscripción versus logro, 
puesto que considera que esa es la 
diferenciación más básica que atra-

viesa la constitución del mundo so-
cial (Parsons, 1951, pág. 59).

Su proyecto social, en cambio, es 
aquel que combina orientaciones de 
valor universalistas y meritocráticas:

“Esta es la combinación de pau-
tas de valor que en ciertos as-
pectos introduce la más drástica 
antítesis a los valores de una 
estructura social construída pre-
dominantemente entorno a las 
solidaridades relacionalmente 
adscriptivas que hemos discutido 
(familia, comunidad, etnicidad y 
clase). […] Favorece la determi-
nación de status, o sea, la adju-
dicación de personal, recursos y 
recompensas y tratamiento de rol 
sobre la base de reglas generali-
zadas relacionadas con […] per-
formances independientes de fo-
cos relacionales” (Parsons, 1951, 
pág. 126, traducción propia). 

Anudada en torno a lo adscriptivo-
biológico-relacional, la familia y la 
comunidad son lo contrario al mé-
rito y elementos distorsivos para la 
definición de expectativas de rol; el 
centro del proceso de socialización 
es justamente el aprendizaje de es-
tas expectativas. Todas las motiva-
ciones del sujeto son fruto de este 
proceso que, más que “reprimirlo”, 
lo forma. El sistema de la personali-
dad internaliza así objetos externos, 
valores, que pasan a formar parte de 
él. Toda motivación es social en vez 
de innata o “natural”.

El proceso (que dura toda la vida) 
comienza con la socialización del 
niño (en rol de niño) con sus padres 
(en rol de padre o madre). Ego (niño) 
internaliza los valores que alter (pa-
dre) transmite mediante gratifica-
ciones y sanciones, siendo que ego 
es toda su vida un optimizador de 
gratificación (amor, respeto). El mo-
delo no problematiza la existencia 
de un sistema de valores cultura-
les común, siendo que los padres 
también atravesaron un proceso de 
socialización controlador de la des-
viación. Ni las comunidades ni lo co-
munitario, fuentes de adscripción, 

juegan un rol explícito en el proce-
so de socialización aquí descrito. El 
énfasis del modelo está entonces en 
relaciones diádicas ego-alter direc-
tamente vinculadas a un sistema de 
valores general y homogéneo.

Años más tarde, Parsons publica The 
School Class as a Social System (1959), 
donde carga al sistema educativo 
con el logro de la utopía universalis-
ta. En primer lugar, el sistema debe 
igualar oportunidades, asegurando 
el acceso de toda la población al 
mismo. En segundo lugar, cumple 
una función estratificadora-social 
meritocrática, generando un árbitro 
imparcial (el cuerpo docente) que 
evalúa a los alumnos según su capa-
cidad y esfuerzo. Finalmente, el rol y 
estatus del adulto quedarían mayor-
mente determinados por el sistema. 
Por estas razones, el sistema educa-
tivo sería el agente socializador por 
excelencia de las sociedades mo-
dernas y una clave para el combate 
de la adscripción.

Para describir su funcionamiento 
óptimo, Parsons recurre al análisis 
del aula como sistema social, como el 
lugar donde se lleva adelante la acti-
vidad educativa. Es entonces el aula 
antes que el centro educativo en su 
conjunto (escuela, liceo) el foco de 
análisis –pretenderemos demostrar 
más adelante que sería más adecua-
do concentrarse también en la ins-
titución en cuanto comunidad. En 
cualquier caso, divide los aprendiza-
jes en dos ejes clave; por una parte, 
la adquisición de habilidades (escri-
tura, matemáticas) que definirán su 
mérito y perfil para la estructura de 
roles. Por otra, un eje moral a través 
del cual el alumno absorbe valores, 
los cuales son clave para la cohesión 
del sistema social. El alumno es eva-
luado y estratificado en ambos ejes.

Ninguna de estas dimensiones es 
reductible a planteos individualis-
ta-metodológicos. Así, la teoría del 
capital humano se concentra exclu-
sivamente en el eje de habilidades 
(priorizando su utilidad en el merca-
do) y concibe el proceso educativo 
en términos de cálculos racionales 

Pablo Domínguez Vaselli
D

O
SS

IE
R 

/ E
N

TR
EV

IS
TA

 / 
A

RT
ÍC

U
LO

S 
/ R

ES
EÑ

A
S



119

PROPUESTA EDUCATIVA / 36

individuales maximizadores de be-
neficio (siendo los sujetos racional-
optimizadores, como postula la 
economía neoclásica); cada año de 
escolarización sería una inversión 
en capital humano realizada con 
arreglo a su rentabilidad. La relación 
con el docente y el aula se centraría 
en la absorción de este capital. En 
la teoría estructural-funcionalista, 
en cambio, el proceso es afectivo 
en relación con alters significativos 
dentro de un proceso de maximiza-
ción de gratificación. Este proceso 
diádico de socialización constan-
te conlleva no sólo la generación 
mutua de expectativas de rol entre 
ego y alter que permita el sosteni-
miento de su interacción concreta, 
sino un conjunto de expectativas de 
rol en torno a las aptitudes de ego 
que se construye junto al docente, 
quien debe evaluarlo como más o 
menos apto y transmitir ese juicio al 
alumno y al resto del aula, y luego 
transmite al sistema educativo en su 
conjunto a través de sus sistemas de 
información.

De esta manera, el aula se estrati-
ficaría internamente a lo largo del 
proceso escolar (aquí entra en juego 
además el grupo de pares-alumnos). 
Más aún, al margen de las habilida-
des así absorbidas, el sistema genera 
ante todo compromisos personales 
(“commitments”) con tipos de roles 
específicos dentro de la estructura 
de la sociedad y, junto a estos, ni-
veles de aspiración internalizados en 
torno al tipo de vida que ego consi-
dera que le correspone por mérito 
(Parsons, 1959, pág. 435, 446).

El proceso de socialización implica 
la identificación de ego con mo-
delos de rol, alters en los que ego 
busca reflejarse para disponer de 
un conjunto general de pautas in-
teraccionales y motivacionales. En 
el sistema educativo, la bifurcación 
a la interna del aula entre quienes 
se identifican con el grupo de pares 
y quienes se identifican con los do-
centes como modelos correlaciona-
ría drásticamente con la bifurcación 
entre quienes alcanzan logros uni-
versitarios y quienes no. El docente 

como modelo de rol es entonces un 
eje clave para el éxito de la práctica 
pedagógica y en particular para la 
selectividad del sistema (Parsons, 
1959, pág. 443).

3. La caída del modelo 
estructural-funcionalista

Los fracasos del modelo serán se-
ñalados a diestra y siniestra. Basta 
señalar aquí tres líneas clave: las 
que se concentran, en definitiva, en 
la ineficacia del sistema para lograr 
sus objetivos meritocráticos; las que 
lo hacen en torno a sus efectos dis-
funcionales no deseados; y las que 
cuestionan su concepción del pro-
ceso de socialización y del cambio 
social.

En la primera línea, las teorías del 
capital social cuestionan la capaci-
dad meritocrática del sistema edu-
cativo; en particular, La Reproduc-
ción de Bourdieu y Passeron (1977) 
intentará demostrar que los logros 
educativos dependen en realidad 
casi exclusivamente del hogar de 
origen, poniendo en duda que el 
sistema educativo tenga otra fun-
ción distinta de la reproducción de 
la estructura social preexistente –tal 
ejercicio, empero, es una denun-
cia en defensa de la meritocracia, 
a nuestro juicio. Así, al margen de 
énfasis más optimistas o pesimistas, 
esto está claramente presente ya 
en The School Class as a Social Sys-
tem (1959), donde Parsons señala 
que los resultados finales son una 
mezcla de mérito con adscripción, 
siendo la fuente de adscripción el 
hogar familiar de los estudiantes 
(cuya necesidad histórica como 
institución pusiera antes en duda). 
La enseñanza media, donde se es-
tratifican los alumnos por primera 
vez en torno a distintos tipos de 
educación (técnica, preuniversitaria 
y, de hecho, abandono del sistema), 
es un nodo clave en esta línea. Este 
tipo de teorías han sido muy fértiles 
para el análisis de las condiciones 
que permiten superar la adscripción 

y generar caminos en particular de 
superación de la pobreza, como 
por ejemplo las líneas trazadas por 
Kaztman (1999) desde la CEPAL a 
través del estudio de activos (ca-
pital social, cultural, etc.) y estruc-
turas de oportunidades. La lógica 
interna del sistema no es entonces 
realmente cuestionada, sino que se 
pregunta sobre cómo mejorar su re-
lación input (niños provenientes de 
hogares disímiles) y outputs (prefe-
rentemente, graduados insertos en 
el mercado de trabajo con el mayor 
ajuste posible entre su capacidad 
y las oportunidades disponibles). 
Esta mejor relación inputs-outputs 
no indaga en profundidad el pro-
blema de la generación de valores 
que cohesionen el sistema social ni 
el desvanecimiento del sentido de 
lo escolar.

Otros autores han indagado los 
efectos no deseados del incremen-
to de niveles educativos y las aspi-
raciones que éstos traen aparejadas 
cuando, finalmente, el sujeto no ve 
cumplidas estas aspiraciones que 
considera le corresponden por méri-
to. Este es el caso paradigmático del 
subempleo profesional, aunque no 
solamente. De hecho, todas las as-
piraciones internalizadas a lo largo 
del proceso de socialización (dentro 
y fuera del sistema educativo) pue-
den ser contradictorias con las situa-
ciones reales que el sujeto atraviese 
a lo largo de su vida. Estas situa-
ciones llevaron al desarrollo de la 
teoría de la inconsistencia de status 
para referirse a los efectos psicológi-
cos (stress, depresión) del desfasaje 
entre aspiraciones y realizaciones 
(Hornung, 1977). Esta teoría iría de 
la mano de la teoría psicosocial de 
la disonancia cognitiva de Festinger 
(1957), y se usaría para explicar no 
sólo efectos psicológicos individua-
les sino fenómenos sociales de muy 
distinto tipo ante la proliferación de 
individuos de status inconsistentes 
fruto de cambios estructurales que 
afectan a poblaciones completas. 
Filgueira (1983) intenta demostrar 
cómo este fenómeno explica cam-
bios demográficos de primer ni-
vel en América Latina, incluyendo 
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la caída de la tasa de fecundidad. 
Otros trabajos han intentado de-
mostrar que la renovación de estos 
paradigmas puede ser clave para 
entender las dinámicas de insegu-
ridad y desconfianza que atraviesan 
nuestras sociedades, en particular 
tras la crisis del Estado de Bienestar 
y de sus promesas de seguridad, pu-
diendo desatar fenómenos incluso 
autoritarios y que, además, en paí-
ses como los rioplatenses (caracte-
rizados por un colapso de las redes 
de seguridad públicas y privadas) el 
fenómeno es particularmente grave 
(Domínguez Vaselli, 2008). Conside-
ramos claro que el modelo curricu-
lar-enciclopedista (y el consecuente 
desprecio por la enseñanza técnica), 
diseñado para la formación de éli-
tes, es disfuncional al masificarse, 
alimentando aspiraciones que la 
mayoría no podrá alcanzar. 

Sin embargo, estas críticas no hacen 
a nuestro juicio al centro de la teoría 
parsoniana, anudada en torno al pro-
blema del proceso de socialización, 
sino solamente al nivel de eficiencia 
del sistema en el cumplimiento de 
los objetivos planteados y, por lo 
tanto, formas de mejorar el sistema 
dentro de su propia concepción bá-
sica. En particular, si bien cuestionan 
el modelo curricular, no hacen lugar 
a la función integradora del sistema 
a través de valores compartidos. Son 
entonces las críticas centrales al es-
tructural-funcionalismo como teoría 
(y política) social paradigmática de 
la era estato-nacional-social las que 
pueden superar el modelo.

Giddens (1967, pág. 22) resumió con 
claridad las críticas al (y los errores 
del) del modelo estructural-funcio-
nalista en cuatro ejes:

1.	Reducir la intervención humana a 
una «interiorización de valores»

2.	Negarse a considerar la vida social 
humana como activamente cons-
tituida

3.	El tratamiento del poder como 
un fenómeno secundario, y de 
la norma y el valor en estado so-

litario como el rasgo básico de la 
actividad social y, por ende, de la 
teoría social

No otorgar un lugar central en la 
concepción al carácter negociado 
de las normas, en el sentido de es-
tar abiertas a “interpretaciones” di-
vergentes y antagónicas en relación 
con “intereses” divergentes.

El modelo tiende entonces a conce-
bir a los sistemas sociales como ten-
dencialmente equilibrados y, por lo 
tanto, a concebir las desviaciones 
al sistema de valores “imperante” 
(y homogéneo) como un problema 
que el sistema debe controlar.

4. Apuntes para un nuevo 
paradigma comunitario-
parsoniano sobre la enseñanza 
media

Habermas (1981, pág. 198-200) con-
sidera que existe en Parsons una 
reducción del mundo de la vida a 
lo institucional y a la socialización. 
Por eso, funda su teoría de la acción 
comunicativa en torno a la lectura 
crítica de la tradición sociológica y, 
en particular, de la obra tardía de 
Parsons. Siendo nuestro eje lo insti-
tucional y la socialización, nos man-
tendremos cercanos a Parsons, mo-
dificando su primer paradigma en 
torno a sus últimas elaboraciones, 
tan influyentes en Habermas, en 
particular, la teoría de la comunidad 
societal y los medios de interacción 
generalizados.

De acuerdo a este planteo parso-
niano, existen cuatro medios de 
interacción principales: dinero, po-
der, influencia y compromisos de 
valor; mediante los últimos, los su-
jetos interactúan sobre la definición 
consensual de lo social y universal-
mente deseable para una situación 
dada, implicando y construyendo 
un compromiso hacia su realización 
práctica. Al invocar un compromiso 
de valor, los interlocutores regulan 
su conducta voluntariamente, sin 

emplear coerciones (como el poder) 
o relacionarse en cuanto objetos 
(como en una transacción económi-
ca) (Gerhardt, 2001).

El concepto de comunidad societal 
representa el subsistema integrativo 
de las sociedades estructuralmente 
pluralistas. Así, para el Parsons tar-
dío (1968; 1975), las sociedades mo-
dernas están caracterizadas por una 
pluralidad de estructuras solidarias 
(colectividades) no por accidente 
histórico sino por necesidad funcio-
nal, tanto por un incremento en la 
diferenciación de roles (que gene-
ran subgrupos sociales) como por la 
variación entre las unidades comu-
nitarias/identitarias (Sciortino, 2005, 
pág. 116). En este sentido, si bien no 
es posible explicar aquí en detalle la 
concepción tardía de Parsons sobre 
el sistema social, es necesario deli-
nearla muy superficialmente:

Todo sistema (social o no) debe 
cumplir cuatro funciones principa-
les: adaptación al entorno, cum-
plimiento de metas, integración y 
mantenimiento de patrones cultu-
rales latentes

En el sistema social, cuatro subsis-
temas realizan estas funciones: el 
sistema económico (adaptación), el 
sistema político (metas), la comuni-
dad societal (integración) y el siste-
ma fiduciario (patrones culturales 
latentes).

Un buen resumen de este modelo 
es presentado en Parsons y Platt 
(1973). La comunidad societal es en-
tonces el núcleo de consumación de 
la integración social a través de con-
sensos en torno a lo universalmente 
deseable para situaciones prácticas 
de interacción (los compromisos de 
valor que mencionáramos antes en 
oposición, por ejemplo al dinero, 
propio del sistema económico y de 
relaciones utilitarias). Desarrollar y 
adherir a compromisos de valor es 
un proceso lento e intenso en inte-
racciones prolongadas, pudiendo, 
ante su falta, caer el nivel de com-
promiso social hasta situaciones 
anómicas donde las interacciones 
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se basan exclusivamente en el re-
curso violento al poder o al dinero 
–de allí la importancia de los com-
promisos de valor para la cohesión 
social. Así, el proceso se da a través 
de comunidades, incluyendo aquí 
tanto comunidades geográficas 
como grupos profesionales, comu-
nidades escolares y cualquier tipo 
de grupo humano cuyas interaccio-
nes están (por su propia naturaleza) 
circunscritas a un espacio o activi-
dad. La comunidad societal es el mí-
nimo núcleo normativo que articula 
la pertenencia voluntaria al sistema 
y es, por lo tanto, también su núcleo 
de integración social concreto (en 
cuanto comunidad de personas ad-
herentes, al margen de la adhesión 
personal a otras múltiples comuni-
dades, que quedan articuladas por 
la comunidad societal, asociable a 
las naciones) (Gerhardt, 2001; Par-
sons y Platt, 1973).

Este proceso de socialización apare-
ce como germen problemático ya en 
el antiguo texto de Parsons sobre el 
aula (1959). Como señalamos antes 
(ver apartado 2), en paralelo al eje 
de habilidades los alumnos también 
eran formados y evaluados en torno 
a un eje de valores; sin embargo, a 
diferencia del anterior, su defini-
ción era vaga en ese texto, siendo el 
componente que podía “en sentido 
amplio ser llamado como moral” de 
la educación, o también ser llamado 
“ciudadanía responsable dentro de la 
comunidad de la escuela” (Parsons, 
1959, pág. 440, traducción propia). 
Así, Parsons recurre a un concepto 
de comunidad escolar sin definirlo 
claramente para poder enfrentar 
la socialización de pautas morales. 
En esta línea, el grupo de pares nu-
cleado en la escuela (principalmen-
te en el caso de la secundaria) será 
también un agente de socialización 
clave, pero cuya lógica operativa no 
era tratada en profundidad (a dife-
rencia de ego/niño/alumno y alter/
padre/docente) e incluso, al ejem-
plificar su lugar en la socialización, 
es mencionada sólo como poten-
cial fuente de desviaciones sociales 
(cuyo límite máximo es el desarrollo 
de conductas delictivas).

La unidades del sistema social vin-
culadas al proceso de socializa-
ción deben dividirse entonces en 
individuos-en-roles y colectividades 
(Parsons, 2007, pág. 55). Así, si bien 
sólo los roles son unidades de la es-
tructura social (y no personas com-
pletas), la fórmula completa es la 
de individuo-en-rol, siendo que sus 
acciones (y motivaciones) son las 
de un individuo. Las colectividades, 
por su parte, tienen intereses colecti-
vos en vez de motivaciones, siendo 
la construcción de estos intereses 
diferente a la conformación de la 
personalidad individual (Parsons, 
2007, pág. 69); la institucionaliza-
ción de patrones normativos en los 
colectivos es el proceso análogo a la 
formación de la personalidad indi-
vidual. Las unidades del sistema se 
encuentran interpenetradas, sien-
do que cada unidad de un sistema 
es por norma general unidad tam-
bién de otros sistemas. Un individuo 
suele desempeñarse en varios roles 
y pertenecer a varias unidades co-
lectivas, tanto referidas a su rol (por 
ejemplo, una universidad) como a 
su origen social, perteneciendo en 
general a varios núcleos familiares 
(por ejemplo, como hijo y como 
padre). Así, cada individuo interpe-
netra varias unidades de mayor or-
den. Lo mismo para las unidades co-
lectivas, en particular las de menor 
orden con respecto a las de mayor 
orden (Parsons, 2007, pág. 69).

El mismo argumento se aplica tam-
bién a los componentes normativos 
de las unidades. Por ejemplo, un 
individuo puede vivir en un hogar 
y también trabajar en una empresa. 
La valoración de la producción eco-
nómica sería aquí un valor común a 
ambas unidades colectivas. Si bien 
tendrá distintos énfasis en ambas 
(el consumo en el hogar y la produc-
tividad en la empresa), hay un as-
pecto común que las interpenetra, 
mientras sus aspectos diferenciales 
permiten especificarlas funcional-
mente (Parsons, 2007, pág. 77-79).

Consideramos entonces, desde los 
planteos tardíos de Parsons, que el 
carácter comunitario de los centros 

educativos es clave para su función 
integradora, siendo que ésta se lo-
gra a través de comunidades inter-
penetradas. Este carácter estaría 
subestimado en su análisis original 
centrado en el aula, que sólo late-
ralmente considera la comunidad 
escolar, siendo que su antiguo mo-
delo de socialización era vertical y 
enemigo de lo local.

Las comunidades escolares mues-
tran aquí varios rasgos que las ha-
cen especiales. En primer lugar, al 
declararse obligatoria la asistencia 
escolar, toda la población pasa no 
sólo varios años de su vida en ellas 
sino que además lo hacen en los 
momentos vitales clave del proceso 
de socialización (infancia y adoles-
cencia), por lo tanto, son la colum-
na dorsal concreta de la comunidad 
societal e interpenetran todas las 
demás comunidades. La fragmen-
tación del sistema educativo, en 
particular a partir del crecimiento 
de la enseñanza privada, es la frag-
mentación de esta columna dorsal, 
generando comunidades que no se 
vinculan a una comunidad gene-
ral (Tiramonti, 2004). Esto es tanto 
más cierto en la enseñanza media, 
cuando el grupo de pares es fuerte 
e impone la negociación de sus pro-
pios contenidos culturales, que en la 
enseñanza primaria, marcada por la 
pasividad edípica del niño hacia la 
maestra. Es entonces aquí más que 
nunca que se puede recentrar el 
problema de la apertura del centro 
educativo al medio; su función no es 
la primacía de los valores comunita-
rios locales sino la interpenetración 
de sus sistemas normativos.

En esta interpenetración no debe 
triunfar un universalismo-homoge-
neizador en lo que hace a las marcas 
culturales (en cuyo caso, no sería in-
terpenetración), pero sí debe triun-
far un universalismo meritocrático 
en cuanto universal evolutivo, o sea, 
un valor particularmente eficiente 
para el flujo de información y ener-
gía, como Parsons teorizara en The 
System of Modern Societies (Parsons, 
1971). Así, esta pauta de valores es 
óptima para la legitimación del siste-
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ma, para la eficiencia de la estructura 
de roles y para el desarrollo de los 
individuos.

El pluralismo de la comunidad so-
cietal es un logro evolutivo asocia-
do a éste; la inclusión social no es 
para este autor una tendencia na-
tural de la historia. La asunción de 
una sociedad de la eliminación de 
“cualquier categoría definida como 
inferior en sí misma”, (1970, pág. 
739, traducción propia) es una ocu-
rrencia harto improbable, y sólo 
puede darse bajo condiciones muy 
especiales y tras largos procesos 
conflictivos. El universalismo-me-
ritocrático es la clave para esta in-
clusión, pues sólo a través de él se 
puede leer a las marcas culturales 
como marcas vacías, portadoras de 
identidad pero irrelevantes para la 
performance de rol de los sujetos. 
Parsons sostiene que los criterios 
de membresía de las categorías 
adscriptivas (comunitarias) son 
en general arbitrarios pero que, al 
mismo tiempo, el compartir marcas 
étnicas no implica necesariamente 
identidad étnica. Esto le permite 
sostener que la significación so-
cial de las identidades adscriptivas 
puede no ir acompañada de ningún 
requisito conductual sustantivo. 
Estas marcas pueden por lo tanto 
ser “símbolos vacíos”, significativos 
para los procesos de interacción 
entre grupos externos e internos y 
fruto de una larga historia de cam-
biantes semánticas (Parsons, 1945, 
1975 en Sciortino, 2005). El sistema 
educativo no debe entonces tomar 
en cuenta estas marcas: indígena, 
homosexual, villero, pobre, deben 
ser diferenciados por mérito y no 
por sus rasgos identitarios, que no 
chocan con esta pauta central. De 
la misma forma en que la negación 
de lo local es adscriptiva, la prio-
rización de lo “local” (definido así 
externamente, además) es también 
adscriptiva y genera grupos sepa-
rados del resto de la sociedad. En 
cambio, la articulación de comuni-
dades cohesionadas con la comu-
nidad societal a través de al menos 
un valor común maximiza el nivel 
de integración total del sistema.

5. Propuestas para la agenda 
educativa

Existen ejemplos claros de lo lejano 
de la constitución de nuestros sis-
temas educativos con respecto a la 
problemática aquí planteada, que 
permiten a su vez proyectar medi-
das tendientes a avanzar hacia un 
paradigma más refinado de la en-
señanza media. En primer lugar, el 
modelo de gestión de los centros 
debe priorizar la estabilidad docen-
te y estudiantil a lo largo de los años, 
de forma de permitir el desarrollo de 
relaciones significativas entre ego y 
alter, pues estas maximizan el pro-
ceso de socialización (por oposición 
a las concepciones utilitarias de la 
educación, eminentemente la teoría 
del capital humano). La formulación 
de la currícula, como proponía Ger-
mán Rama, reformador de sistemas 
educativos, debería concentrarse 
hacia áreas temáticas. Asimismo, es 
necesario fortalecer los espacios de 
socialización horizontal dentro del 
establecimiento escolar.

Esto contrasta fuertemente con 
el modelo altamente burocrático 
de gestión de centros imperante, 
por ejemplo, en Uruguay, donde 
está caracterizado por una muy 
alta rotación interanual de los do-
centes sitos en los centros de estu-
dio, fruto de un sistema complejo 
de selección de horas docentes 
competitivo en torno a los liceos 
de contextos más favorables, que 
obliga a veces a los docentes a 
cambiarse de centro educativo in-
cluso pese a su voluntad de que-
darse fijos en un centro. Esto hace 
que habitualmente no estén más 
de un año en la misma institución, 
así como genera nombramientos 
tardíos y reduce aún más la auto-
nomía de los centros de estudio al 
no desarrollar elencos estables. Va-
rios investigadores y autoridades 
han ubicado esta dinámica como 
el principal problema institucional 
del nivel medio uruguayo (ANEP, 
2009; Filgueira y Lamas, 2005). 
Este modelo nos sirve de ejemplo 
aquí para mostrar el resultado de 

la lógica burocrática tradicional 
que hemos cuestionado: toma a 
cada docente y a cada estudiante 
como individuos vinculados direc-
tamente a un sistema normativo 
homogéneo y estático, por lo que 
sus relaciones colectivas carecen 
de significación pedagógica o fun-
cional dentro del proceso de socia-
lización institucionalizado.

Sin embargo, al margen de las apli-
caciones más concretas, otra es 
nuestra conclusión más sugerente. 
Lo local-adscriptivo es, casi por de-
finición, lo premoderno y lo feudal, 
lejano a la libertad del individuo, 
por una parte, y al desarrollo eco-
nómico y social, por otra. En gran 
medida, esta es la “comunidad lo-
cal” (a la que se fugan muchos ante 
la crisis de la enseñanza media, re-
nunciando incluso a la equidad y 
la igualación de oportunidades). 
El universalismo-meritocrático, en 
cambio, maximiza la libertad indivi-
dual y, a diferencia de la adscripción 
ya comunitaria o clasista (ambas, in-
cluso hoy, vigentes, existiendo tan-
to herencia de la propiedad privada 
como marginación), es también un 
principio de justicia altamente con-
sensual que maximiza el desarrollo 
individual y social. La división so-
cial del trabajo ha transformado a 
la antigua comunidad en sociedad 
moderna, fría, al decir de Tönnies, 
desintegrada, al decir de la socio-
logía sistemática, desencantada, en 
Weber. Entonces, quizás es el siste-
ma educativo el que asume el eje 
central de una comunidad moder-
na y pluralista (comunidad societal), 
consensuando día a día lo universal-
mente deseable –más que impartir 
verticalmente las aspiraciones doc-
torales de un ilustracionismo ca-
duco a lo largo y ancho de la ense-
ñanza media. Sólo el universalismo 
meritocrático puede efectivamente 
respetar las identidades particulares 
y al mismo tiempo integrarlas en un 
núcleo más amplio.

Recibido el 28 de julio de 2011
Aceptado el 15 de octubre de 2011
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Resumen
Se abona un modelo de reforma de la enseñanza me-
dia basado en la concepción tardía del proceso de so-
cialización de Talcott Parsons, muy posterior a su es-
tructural-funcionalismo. Tal propuesta pasa el foco de 
discusión de lo curricular al proceso de negociación 
de valores en el centro educativo en cuanto comuni-
dad. Lejos de postularse la superioridad de lo local, se 
postula el modelo universalista-meritocrático como 
el único capaz de respetar auténticamente lo local e 
incluirlo en un núcleo social cohesivo.
En primer lugar, se describe la concepción original del 
nivel medio (anudada en un modelo curricular enci-
clopedista de formación de élites, que permanece 
inalterado tras su masificación) y de la utopía univer-
salista de los años cincuenta, ejemplarizada a través 
de la concepción estructural-funcionalista de la edu-
cación.
Se describen los fracasos y las críticas al modelo, mar-
cado actualmente por el desvanecimiento del sentido 
de lo escolar, el abandono estudiantil y los problemas 
de inclusión.
Finalmente, se presenta un nuevo modelo parsoniano 
de socialización y educación, propio de su etapa teóri-
ca final vinculada a la comunidad societal (inspiradora 
de la teoría de la acción comunicativa habermassiana), 
que se espera pueda ayudar a resolver las deficiencias 
del sistema.
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Abstract
A secondary school reform model based on Talcott Par-
sons’s latter concepts on the socialization process is pro-
moted. Such proposal moves the foci of analysis from 
curriculum to value negotiation processes within high 
schools as communities. Far from stressing local contents 
over universal ones, the universalism-achievement value 
pattern is hold to be the only one capable of effectively 
respecting local communities and include them in an in-
tegrated social core.
Firstly, a description of the secondary level’s original con-
ception (rooted on encyclopedic knowledge curriculum 
aimed at elite training, unchanged in spite of its spread-
ing to the masses) is performed around the structural-
functionalist conception of education.
Then the model’s failure and subsequent theoretical criti-
cism is depicted, the current situation featuring lack of 
meaning, student drop-out and social inclusion issues.
Finally, a new parsonian socialization model is drafted, 
in line with his final theoretical stage related to the so-
cietal community concept (which inspired habermassian 
communicative action theory), which is expected to help 
overcoming the model’s deficiencies.

Key words
Secondary education – Socialization – Community – 
Parsons
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