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Introduccion

esde comienzos de 1985 el Uruguay se enfrenta a ta fascinante y a

la vez compeljisima tarea de reconstruirse, como Estado y como
Sociedad. Desde entonces —y desde bastante tiempo antes— [0s
sectores gremiales, politicos y sociales se encuentran en virtual esta-
do de deliberacion. La educacion, como actividad social de primer orden, no
estd excluida por cierto de la discusion, sino todo lo contranio. Sin embargo,
son pocos las diagnosticos y los estudios gue se evaden de la tarea —necesaria
pero no suficiente— de definir y redefinir las " funciones sociales”™ det sistema
educativo formal a la luz de la redefinicidon democratica y solidaria de la so-

ciedad global.

Existe el riesgo de quedar atrapados en las definiciones y diagnosticos

“macro’’, en la declamacion de buenas intenciones, en el acuerdo de “reto-

mar’ sin percibir los nexos poco manifiestos que desde v hacia la sociedad
global hacen del sistema educativo una instancia mas —tal vez la mas poderosa
por otra parte— de segmentacion, de discriminacion de estamentalizacion de

los grupos sociales.

La intencion de estas paginas es indagar en esta relacion, de modo de
responder por lo menos a preguntas comao éstas: ¢Qué funciones cumple en
verdad el sistema educativo respecto del sistema social global?. éQué timites,

qué variabilidad presenta en ese desemperio?. (Qué factores estructurales

estdn en la base de esos (imites? {COmMoO operd todo el conjunto en los Olti-

mos aflos y cOmMO se espera que siga haciéndolo en condiciones como las
actuales? {Qué, finalmente, deberia reformularse a la luz del establecimiento

real de la igualdad de oportunidades educativas?
t.a idea de trabajar desde el pase del nivel primario al secundario como
analizador de estas y otras cuestiones, ha sido sugerida, probada y definida

comao especialmente eficaz por el Programa Nacional de Ensefanza Media,
que se lleva a cabo en el Area Educactdn y Sociedad del Programa Buenos Ai-
res de |a Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales {FLACS().Sus con-
ceptos centrales, como marco teérico ¥ metodolégico son a nuestro criterio,
validos, necesarios y productivos.

La realidad uruguaya por cierto impondra caracteristicas diferenciales
gue en su momento habran de justipreciarse. Pero el hecho de comenzar a
pensar, y de ser posible a trabajar desde los parémetros que se explicitan a
continuacion, deberdn finalmente probar su pertinencia, ya gue toda pro-
puesta metodoldgica, todo modelo, se enriquece al poder dar cuenta de pro-
cesos acaecidos al interior de sociedades diferentes.

De todos modos, la cercania temporal de aquellas investigaciones, la
pretendida comparabilidad de sus resultados en contextos de transitacion
del autoritarisme 3 la democracia, suponen un aliciente extra, que debe estar
en la base de la integracion de los paises def cono sur americano; proceso ne-
cesario para elaborar una realidad socio-econdmica viable para todos, pero
también para comprender qué tenemos de coman y qué no. Para finalmente,
podernos responder a tas preguntas que todavia hoy obnubilan 3 vastos secto-
res de nuestros pueblos: {Qué nos pasd?. (Como fue posible? ¢COmo evitar
que vueiva a ocurrir?

| Funcidn vy crisis del sistema educativo.

En general, no suele haber disenso respecto de las definiciones mas glo-

bales acerca de qué es lo que debe entenderse por “Educacion’”, en tanto he-
cho social. En este sentido, pocos estardn en desacuerdo con 1a defiricton que
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efectuara Durkheim: {La Educacién} “... es la accidn ejercitada por las genera-
ctones adultas en funcion de la vida social, sobre las generaciones no fmaduras
{y cuya finalidad) es la de despertar en el educando aquellas actitudes fisicas,
intelectuales y morales exigidas por la sociedad en general, y por el medio al
quie esta especificamente destinada’. (1)

Evidentemente, quedan englobadas agui gran variedad de acciones ge-
néricamente definidas como pedagdgicas, y que podrian ser clasificadas como
loys distintos aspectos que asume el proceso de socializacion {socializacién pri-
maria, a cargo del grupo familiar, socializacién secundaria, a cargo de institu-
ciones “de 2do. grado”’, como la escuels, €l sindicato o la corporacién, eic.)

Pero, en realidad, de lo que se trata es de dar cuenta del hecho educati-
vo institucionalizado, en un sentido restringido. Es decir, en qué consiste y
cudles son los pardmetros a partir de los cuales puede ser concebida la accion
pedagdgica institucionalizada, generalmente a cargo y/o bajo supervision del
Estado.

Tampoco se opondran reparos, aproximandonos al tema, a especificar
los conceptos de Durkheim, en el sentido de que esa accidn que él postula
eiercida por las generaciones adultas sobre los mas jovenes, es de interés ge-
neral, constituye un derecho basico de la ciudadania social, y por ende, debe
ser controlada, garantizada y proveida por e Estado.

Ahora bien, manteniéndonos en el campo de la descripcion, v consi-
derando en forma instrumental 2l Estado {es decir, como un medio, una he-
rramienta} en tanto garante de la igualdad vy la justicia social, es un hecho que
toda sociedad global presenta un gradiante de heterogeneidad, mayor o menor
segun !0s casos, pero que, en general, supone la coexistencia de diferentes
grupos, clases sociales, culturales, habitos, sentimientos de pertenencia y de
referencia, etc.

Desde la sociologia det conacimiento, Berger, Luckman, Schultz y otros
{2}, ya han constatado —incluso como alternativa tedrica~ que tas acciones
pedagdgicas de socializacidn estan fuertemente pautadas por fas particularida-
des del pequeiio grupo (la familia}, asi como por el sentido comin v las
percepciones ideologicas del grupo social de adscripcion de ésta. £n este sen-
tido, y sobre una base comdn —el lenguaje, el folkiore, etc.— podran detectar-
se educaciones tan diferenciadas, como alternativas de diferenciacion social
existan en la sociedad global considerada.

Sin embargo, la accidn pedagdgica estatal, gue asimilamos al concepto
de educacion institucionalizada —y que supone, como insumo basico a la
socializacion familiar primigenia— suele presentarse a s{ misma como homo-
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geneizadora de conacimientos vivencias y expectativas de Jos jovenes educan-
dos. Al respecto, desde 15 psicologia se ha advertido sobre la importancia del
impacto que —dejando incluso de lado los contenidos especificos de la
accion pedagogica estatal— genera fa diferencia social v cultural entre educan-
dos v educadores.

En los paises de constitucion nacional temprana, el sistema educativo
ha sido establecido como resultante de practicas pedagogicas particulares,
sectoriales; v de hecho, reflejan en su composicion, curriculo v objetivos, al
propio sistema de estratificacion social.

En los paises de organizacion nacional tardia —como los latinoamerica-
nos— la educacion, y el aparato estatal encargado de impartirla, han sido mas
bien una herramienta de afirmacién del poder del Estado, un instrumento
integrador de la poblacion a determinadas pautas culturales e ideologicas,
definidas por e} grupo dominante como Ja cultura y la identidad nacionales.

Si se concibe a la sociedad como una asociacion de dominacion, que
supone puestos de autoridad vy lugares de subordinacidn en relacién de con-
flicto, dialécticamente articujados en tiempo y espacio; no se puede incurrir
en la ingenuidad de suponer —salvo en modelos tedricos debidamente estipu-
lados~ at Estado y sus ambitos de accidn como un elemento sociaimente neu-
tral, garante en Gltima instancia del interés general por la mera sumatoria de
los imtereses particulares.

Bl £stado es en realidad, el garante y el soporte de 'a dominacidn so-
cial de uno ¢ varios grupos sobre los demas; y, en consecuencia se convierte
en objeto y sujeto de poder social. Ef dmbito de poder estatal, es a la vez el
objetivo de todos los sectores y clases sociales, ya sea para tomarlo bajo st
control directo, o, por 1o menos, para éjercer sobre él el mayor grado de in-
fluencia posible de acuerdo a cada circunstancia.

Pero, si el Estado v sus ambitos particulares se han convertido en el
centro de 13 disputa social y politica, es por lo menos ingenuo suponer gue
sus acciones especificas no estan profundamente pautadas por los intereses
y los valores del o de los grupos dominantes. Estamos aqui ante el tema e
ta hegemonia que una clase ejerce en su favor sobre las demas s las que de
alguna forma ‘suidalterniza”, en términos gramscianos, o en el dmbito en el
que la élite gobernante pretende imponer su proyecto social, econdmico y
cultural sobre la no-elite, en términos de Pareto.

Para algunos autores que se han preocupado por elucidar el peso espe:
cifico de la accion educativa sobre la vida social, en atencién a su funcionali-
dad en e! mantenimiento v consolidacién de la sociedad en tanto asociacion
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de dominacidn social {3) el problema puede sintetizarse a partir del siguiente
listado de premisas teoricas.

. La Accion Educativa, en tanto politica estatal de formacion y de trans-
mision cultural e ideologica, supone la previa “igualdad formal' de to-
dos los individuos.

1. Esta igualdad format entrafia una gran dosis de violencia, que es viclen-
cia formal, o “violencia simbdlica” en tanto constituye, en primer lugar,
el elemento indispensable para implementar la imposicion de la cultura
y el sistema de valores de una clase particular —la clase dominante o
hegemonica— sobre tas demas.

1.  Esta imposicidon, que precisamente no esta estipulada ni es visualizada
como tal —esta violencia simbdlica que supone la imposicion de una ar-
bitrariedad cultural— implica “‘per se”’, 1a legitimacién, de esa cultura
arbitraria.

1V. Esta accidn educativa, en consecuencia no es neutral, ni tampoco es fru-
to del azar, sino que por el contrario es central, constitutiva del orden
social en vigencia, ya que supone cumplir una funcién de reproduccion
de las refaciones de clase existentes, desde el campo cultural.

V. La reproduccion de las relaciones de clase, en tanto justificacion del or-
den social en vigencia, viene a resultar de 1a accidon pedagdgica efercida
sobre sujetos de diferente socializacién primaria y de distinto capital
cultural.

V1. La escuela, al sancionar estas diferencias, gque son en verdad diferencias
de clase, como puramente escolares {en términos de logro escolar dife-
rencial) de hecho aparece legitimando la estratificacidn social, via la in-
teriorizacion efectuada por l0s sujetos sociales al ser persuadidos de que
finalmente la estratificacion no es social, sino més bien naturat.

VI[1. De esta forma, {a cultura y la ideologia impartidas por el Estado, seran
las de las clases dominantes, enmascarando la naturaleza social de las
diferencias postuldndose como modelo Unico de LA CULTURA vy re-
chazando simultaneamente as culturas particulares de las clases domi-
nadas {4).

El modelo légico-causal en que se van articulando estas premisas, si bien
permite tomar en consideracidon ta enorme importancia gue adquieren las ac-
ciones pedagogicas en el seno de o social, y que, por lo demas ha constituido
un enorme aporte para la teorfa de la educacion; al ser puesto en funciona-

miento en la realidad, parece sin embargo demasiado rigido, demasiado estati-
co como para poder ser contrastado en emergentes historicos concretos.

De hecho, hay bastante consenso acerca de fas implicancias de fa arbi-
trariedad cultural y del modelo tnico de cultura, pero en realidad entendemos
deben ser destacados dos supuestos centrales de estas formulaciones que no
parecen demastado satisfactorios.

£n primer lugar, aqui aparece la dominacion como dato, s decir, va
dada'’, ya construida, y no como sucede en la realidad. a partir de un proceso
dialéctico de construccidn, reconstruccion y cambio. En segundo lugar, se
supone a la dominacién como una instancia absoluta y estatica, por la cual
todo sistema se recreard fielmente a si mismo, ineludible e ineluctablemente.

La experiencia histérica demuestra que esto no funciona asi, ni en un
aspecto ni en el otro. La dominacién social es en primer lugar la resultante
de un proceso dialéctico de oposictones y preeminencias, de mantenimiento
y de cambio simultaneos; y en segundo término, Jas clases dominadas nunca
son pasivas, ni se alienan en el grado superlativo que propone el modelo.

Estamos persuadidos mas bien de que la educacion es percibida por los
distintos sectores y clases sociales como un bien social, aungue por cierto pau-
tado por 1a ideologta y el modelo cultural dominantes. Pero, {cuando se pre-
senta la dominacion en forma tan absoluta?. Muy raramente. Y, por otra
parte, ¢cOmo seria posible concebir la constitucion de proyectos sociales
alternativos exitosos {con su correspondiente justificacion cultural e ideo-
légica)? Practicamente, jamas. Evidentemente, debemos suponer la existen-
cia de importantes resquicios por los cuales el modelo ‘'reproductivista” no
cierra, y que permiten justamente la existencia de estos procesos de cambio
social.

Creemos que los elementos centrales de esta problematica deben bus
carse en reaklidad, en las formas de constitucion y de funcionamiento de las
asociaciones de dominacion. Si, de acuerdo con Oszlak {5}, consideramos al
Estado como el ambito genérico de la accion politica, 6 mas precisamente,
como la instancia politica que articuta un sistema de dominacidn social, po-
dremos particularizar al aparato estatal como al conjunto interdependiente
de institucionss donde se condensa el poder v los instrumentos de la domi-
nacian politica.

£! sistema educativo, en consecuencia, 0o serd otra cosa que uno de 1os
recursos brindados por el Estado para implementar la dominacion politica.

Otra concepcion (6} presenta al Estado como una sintesis de |a asocia-
cién de dorninacion, una resultante de la sociedad dividida, a partir de cons-
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tiwsirse en la representacion de identidades sociales diferenciadas. £l Estado
wiria, €n consecuencia, un factor bdsico en el proceso de produccion y re-pro-
Juccion de identidades sociales, fruto de la particular correlacidn de fuerzas
an Ja Sociedad.

Esta sintesis expresa, en primer lugar, 1a capacidad de externalizar un
pioder concreto, via los atributos del Estado. En el plano educativo, esto se
raduce en la capacidad de elaborar e implementar determinada concepcion
de la educacion. En sequndo lugar, el Estado expresa ia capacidad de institu-
cionalizar autoridad. E£n educacion, se trata de privilegiar determinados agen-
tes, contenidos e instancias especificas {maestros, planes, institutos, etc.), En
iercer lugar, supone la capacidad de diferenciar el control social, a través de
un conjunto especifico de instituciones de diversa indole, v por fin, en cuarto
termino, supone la capacidad de internalizar una identidad colectiva, median-
te un sistema de simbolos y conceptos de solidaridad colectiva.

En consecuencia podremos definir a la educacion, en tanto proceso de
construccion, emision y apropiacion de objetos culturales, como {a resultante
de un proceso operante al interior de la sociedad civil, uno de cuyos agentes
--et mds trascendente sin duda— es el Estado, en su dimension material, como
prestador, vy en su dimension ideoldgica, en tanto ambito de la tucha politica.

Este proceso, contrastable en su concrecién histérica, no es finalmente
el resultado de la imposicidn voluntaria de una clase social ni de un Estado
abstracto, sinc mas bien la forma que asume la resolucion del conflicto social.

La educacidn es, ante todo, un bien, y como tal, es valorado soctalmen-
te. Su forma particular de constitucidon v su apropiacion diferencial entre las
clases depende de cdmo se instituya y evolucione el conflicto social; y el mo-
do particular que asuma esa apropiacién, constituird el estilo educativo impe-
rante. {7)

Si esto es asi, la “crisis” del sistema educativo estard pautada por la
crisis del sistema social global del que indudablemente forma parte, mas alla
de! lugar tedrico y practico de quien diagnistigue tal estado.

A efectos meramente analiticos, podemos decir que la crisis de cual-
quier subsistema social —también el educativo— puede ser concebida desde
dos perspectivas, una enddgena y otra exdgena.

En efecto, la consideracion “enddgena’” supone “aislar’ al sistema edu-
cativo de sus referentes societales globales, considerando su influencia y rela-
cion en forma estable y centrando la consideracion en los cambios producidos
en su interior, En este momento, se podrd efectuar el analisis desde perspecti-
vas tedricas y metodologicas disimiles, y ponderar los mayores o menores

- crisis no sea otra cosa que cierta desorganizacion funcional macrosocial, una
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iogros o resultados como mejoramiento o deterioro en su performance.

La vision exagena del rendimiento del sistema educative y el diagnos-
tica eventual que lo define como “‘en crisis” parte de considerar |a situacion
de un modo opuesto. Es decir, hacer énfasis en las variaciones societales glo-
bales, manteniendo “coeteris paribus’’ la performance especifica del sistema
educativo.

En otras palabras, la crisis podré disghosticarse por el deterioro cuanti-
tativo-cualitativo (rendimiento, curricula, equipos, recursos hurmanags, etc.)
respecto de pautas que al nivel social globat no estan en discusién; o a la inver-
sa, cuando el sistema mantiene su performance sin cembios apreciables o-
sustantivos, pero cambia el ambiente social global. Aqui, tal vez la pretendida

suerte de “anomia burocratica” por cierto no exclusiva del sistema educativo,
fruto de la incertidumbre en que vastos sectores sociales y el propio Estadlo
se enfrentan en situaciones de fluidez del conflicto social; y que pueden deve-
nir en endémicas a la luz de las performances sociales globales.
En este altimo sentido, habria dos versiones de la “‘crisis” del sistema
educativo, alin cuando no haya variantes en su performance:
i} cuando ta sociedad se reordena autoritariamente, cuando se pasa a
la privacidad de la vida social, al estado subsidiario, & ta resociali-
zacidn v a la justificacion de un “nuevo orden™, o
ii} cuando se emerge de un periodo autaritaric y la suma de demandas
sociales contenidas asi como 1as inéditas Situaciones a resolver
--fruto de ta etapa anterior— reguieren también del sistema educati-
vo una redefinicién funcional a niveles ideoldgicos practicos.

11, La discriminacion

Mas alld de la pertinencia y la necesidad de conceptualizar esta proble-
mética desde estos y otros enfoques posibles, entendemos de suma titilidad
avanzar hacia formas mds acotadas de concebir la crisis del sistema educativo:
haciendo hincapié en el andlisis espectfico de las funciones que nadie le dis-
cute. Dice C. Braslavsky (8): “Todo sistema de educacidn formal cumple
al menos las siguientes funciones sociales en relacion a su matricula:

1) distribuye habilidades instrumentales,-conocimientos cientificos y
pautas de socializacién necesarias para la participacion,

2} contribuye a estamentalizar a la poblacién, v
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3) comiribuye a legitimar la estamentalizacicn a través de |a distribu-
¢iOn y creacion de ideologias. Al cumplir con cada una de estas funciones es-
pecificas el sistema educativo contribuye —como tantas otras instituciones y
practicas sociales— a 1a vez a la transformacidn y a la reproduccion de la so-
ciedad. En ciertas coyunturas se acentda su contribucién a (a transformacidn
v en otras a la reproduccion social, pero ambas estdn siempre presentes. Es
por esto que definir la funcidn del sistema educativo como iransformar o
reproducir la sociedad no agrega demesiado. Parece mds fertil procurar cony
prender a través de qué caracteristicas, y en beneficio de cue: sectores sociales
el sistema educativo cumple con sus tres funciones especificas™ (9).

Por otra parte, debe destacarse tarnbién, que viene siendo cada vez mas
aceptado en los debates socioeducativos en América lLalina que en cada pars,
en cada etapa histarica concreta, los sistemas educativos manifiestan dialéc-
ticamente tendencias simultéaneas a su unidad v & su diferenciacion. **Unidad
significa prestacion de iguales oportunidades educativas a toda la poidiacion,
y articulacion del conjunto de a prestacion educativa. Diterenciacién signifi-
ca, en cambio, prestacién de distinias oportunidades educativas para grupos di-
versos de poblacion, e independencia de los niveles de |a prestacion (preesco-
lar, primario, medio, y superior o universitario}’’. {10}. Ambas tendencias pre-
sentan dos dimensiones, una horizontal y otra vertical, La primera refiere a las
similitudes y diferencias existentes al interior de un mismo nivel del sistema
educativo (la escuela primaria, por gjemplo}. La segunda, refiere al tipo v esti-
lo de conduccién y gobierno existente en los distintos niveles del sistema.

De acuerdo a esto puede efectuarse la tipologia siguiente: {11)

El problema de !a unidad vy la diferenciacion de los sistemas educativos
puede ser analizado desde distintas perspectivas, Es decir que la unidad no
siempre es garantia de democratizacion en el acceso y permanencia del siste-
ma, asi como la diferenciacion no supone necesariamente la estarmentaliza-
cion ni la reproduccion social. De hecho, es ya tenido por vélido que iguales
oportunidades educativas en condiciones de desigualdad social estructural
no son sing una forma solapada de enmascarar la desigualdad, transfiriendo al
sistema funciones legitimadoras al hacer aparecer la desigualdad como fruto
de condiciones naturales en el proceso de apropiacion de 10s bienes de la ense-
Ranza-aprendizaje; y no sociales, como en verdad (o son. Y, a la inversa, 1a
diferenciacion no supone siempre elitizar el conocimiento.

En efecto, cuando se quiso avanzar en distintos pafses y en distintos

TENDENCIAS
d Unidad Diferenciacion
i
m Instituciones con curricuta v | institucionas con curriculz vy
e ) condiciones para el aprendi-§condiciones pava ei aprendiza-
n jHorizontall o o itares dentro de unlie diversos dentro de un mis-
s mismo nivel. mo nivel.
f
B . .
n Sistemas educativos con con-t Sistemas educativos sin ¢on
@ Vertical |duccion centralizada para to-| duccion centralizaria para to-
s dos los niveles. dos ios niveles

rnomentos hacia la gualdad de oportunidades, dentro y fuera del sisterna
educativo, el reconocer distintos puntos de partida, distintos capitaies cuttu-
rales, distintas practicas sociales, significé que para igualar los puntos de par-
tida debieran primero asegurarse mejores condiciones a los peor situados en
la sociedad.

"Es decir entonces que, tanto la teadencia a la unidad horizontal como
a la diferenciacion horizontal del sistema educativo pueden actuar en condi-
ciones determinadas en direccion a crear oportunidades educativas que pro-
muevan ia conservacion o el rompimiento del monopolio ce {a educacion’™,
{12}

fgual razonamiento puede extenderse a la funcidn social de ia unidad/
diferenciacion vertical del sistema educativo.

10.1. Las formas de conservacion del Monopaolio Educativo: §.a Segmentacion
v la Desarticulacion.

En sistermas educativos que formalmente --en su estructura de linics mani-
fiestos— estan concebidos como “unitarios’’, es posible encontrar comparra-
mien1os tanto individuales como institucionaies que <ienotan profundas di-
ferencias de io que aparentemente es igual para todos los casos. Cuando los
recursos materiales v humanos, el capital cultural de las matriculas respecti-
vas, el peso institucional en el organigrama interno, etc., son iferentes, jo

N
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unico gque resta de la igualdad es 1a apariencia, la forma, resabio muchas ve-
ces de los grandes preceptos legales y programaticos, fundantes de los sis-
temas educativos nacionales.

La existencia de instituciones con similares caracteristicas dentro de
cada nivel hace posible pensar en circuitos diferenciados de educacidn al in-
terior de ese nivel educativo. Y si las posibilidades de pasar de uno a otro son
muy bajas para individuos determinados, vy si se prueba ademas que el acceso
v permanencia en cada uno de ellos esta predeterminado sociatmente, entan-
ces podemos hablar de segmentos educativos dentro de ese nivel.

Pero si ademas puede probarse que 10s segmentos en cada nivel se conti-
nuan en otros segmentos con similares caracteristicas del nivel subsiguiente,
v de éste en el superior, entonces podra decirse del sistema en su conjunto
que es un sistema educative segmentado.

l_a situacidn tiende a agravarse cuando ademas, el sistema aparece desar-
ticuiado. Esto sucede cuando cada nivel del sisterna tiende a funcionar cerra-
do sobre si mismo, aislado de los demas; cuando 1a problematica del sistema
global no es una sino la sumatoria de problemas vy situaciones particulares,
cuando a fin de cuentas no se trata de un todo sino de la mera suma de las
partes.

La segmentacion vy desarticulacion de un sistema educativo formal-
mente homogéneo {unitario} y articulado (centralizado} en verdad viene a
suplir 1a existencia de sistemas francamente disimiles, cuando no manifiesta-
mente exclusivos y elitistas. En efecto, hasta el siglo pasado y comienzos del
actual, la educacién como bien social no se habia expandido, era un bien ex-
clusivo de las clases dominantes que monopolizaban los saberes socialmente
necesarios en su beneficio, excluyendo directamente de él a los dominados.

El siglo XX ha sido el de ta masificacion de casi todos los aspectos sus-
tantivos de la vida social, de la expansion de las pautas de salubridad, del drés-
tico control de fas epidemias, de {a expansidn inaudita de i0s medios de comu-
nicacion y de dominacion ideolbgica, etc. Y, por cierto, la educacién no que-
do fuera de esta dinamica. Fue concebida cada vez en mayor medida como
bien social, fue cada vez mds una demanda concreta de )as clases subalternas.
Por ello el sistema educativo se amplid hasta Hegar a incorporar practicamente
a toda la poblacion de los paises respectivos. La ciudadania social y politica,
las nuevas condiciones de produccidn y de consumo, las formas actuales de
gobernabilidad, requirieron al hombre dentro y no fuera del sistema educati-
vO.

El monopolio del conocimiento, de mantenerse, deberia cambiar de

forma. Ya na podria operar como la mera exclusion, sing que ahora deberia
operar dentro del sistema educativo. Y para ello, nada mejor que hacerlo
desde una Optica igualitarista.

Pero sin embargo, iguales credenciales ya no equivalen lo mismo. Los
circuitos diferenciados que seccionan vy desarticulan al sistema educativo
y que tienen univoca correspondencia con segmentos societales también
identificables hacen que |o igual sea desigual.

Pero, ¢como opera esta logica de legitimacion de la desigualdad entre
iguales?. Como casi todas 10s componentes de la sociedad de masas —y tam-
bién y sobre todo en las sociedades capitalistas dependientes— se trata de los
“mecanismos del mercado’’.

Al respecto dice Braslavsky en forma inequivoca: “La funcionalidad de
la segmentacion se logra ademas a traves de (a operacion de los mecanismos
del mercado. En efecto, en las sociedades de mercado los bienes sociales se
transforman en mercancia, para que la poblacion los adquiera de acuerdo
a su capacidad de consumo. La libre operacién de [as leyes del mercado en re-
lacion a la educacion se garantiza ademds a través de la adopcion del princi-
pio neoliberal de la subsidiarizacion de fa prestacidn educativa. Esta Ultima
consiste en declarar a! Estado subsidiario respecto dei servicio educativo y
promover qgue la responsabilidad sobre la educacion de ta poblacién recaiga
en las comunidades.

Gracias a la segmentacion y desarticulacion del sisterma formal de edu-
cacion el bien social educacion se parcializa en una serie de mercancias de dis-
tinto valor de uso y de cambio que se pueden o no comparar en el mercado,
Este mecanismo puede ser mas o menos transparente, En el caso en gue las
parcelas de educacién con mayar valor estén concentradas en el sector priva-
do pago de la educacion, es muy transparente. En el case en que lo estén en
segmentos del sector publico, o parcialmente en unos y otros, el mecanismo
es oculto, pero igual o mas efectivo. Mecanismos tales como e! pago de coope-
radoras escolares, la preparacion paga fuera del sistema educativo para apro-
bar los exdmenes de ingreso a ciertas escuelas publicas, etc., que permiten
la “"compra’ del acceso, permanencia vy éxito dentro de las instituciones del
sector publico en las que se adguiere educacion con mayor valor, garantizan
la realizacion de los efectos de la segmentacion y desarticutacion en el contex-
ta de las sociedades que se denpominan de mercado”, {13}
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t1.2. El Pasaje de nivel como analizador del Sistema

Si la Yogica descripta fuera consistente, en el caso en que grupos sociales
diferentes acceden a niveles iguales de educacién formal, estaremos, en cada
caso, frente a niveles de conocimiento no equivalentes. Si esto es asi, sus
posibilidades de continuar dentro del sistema tampoco son equivalentes. Y
esto en un doble sentido: por la tendencia a la eliminacién def mismo de los
menos exitosos, por un lado, y por la existencia de segmentos diferenciados,
que continuardn a sus homénimos del nivel anterior en el subsiguiente, y que
garantizan la desigualdad creciente de saberes y oportunidades dentro y fuera
del sistema formal de educacion.

En otras palabras, es muy probable gue los sectores que acceden a los
peores segmentos de un nivel del sistema formal de educacidn, accedan tam-
bién vy por ello a menores niveles de conacimiento sociailmente necesario, y
qQue tengan sustanciatmente menores posibilidades de continuar deniro del
sisterna, y mucho menos aun, de lograr algun sitio en los mejores segmentos
del nivel subsiguiente.

Ahora bien, es tradicion en la literatura, considerar gue el sistema edu-
cativo presenta, en su dinamica matricular, ciertos cuellos de botella perma-
nentes. Estos son el ingreso y egreso de cada nivel.

Agui se produce 1a instancia de orientacion basica definida desde den-
tro y desde fuera dei sistema educativo en cuanto a las estrategias educaciona-
les familiares y grupales. Est0s momentos claves son analizadores clasicos des-
de diversos paradigmas de! estado del sistema educativo, y se constituyen en
las siguientes instancias: en la incorporacion al preescofar, en el pasaje de éste
al primer afio, el pasaje del nivel primario al secundaric, la definicion de nive-
les y especialidades dentro de éste {ensefianza técnica, © preuniversitaria), la
diferenciacion en los ciclos de orientacién, y el pasaje a la Universidad.

Estas instancias se constituyen en filtros que facilitan o dificultan el pa-
so de determinados individuos de un nivel at siguiente, y ademds de un seg-
mento determinado de ese nivel, al que le corresponde del nivel inmediato
superior.

La percepcion de estos momentos claves permite que los sujetos, 10s
grupos vy las instituciones protagonistas definan estrategias de comportamien-
10 a efectos de acelerar o retardar ef proceso de democratizacion de ta educa-
cién.

El Uruguay actual es, desde cierto punto de vista, una gran sumatoria
de demandas encontradas, de enfrentamientos de posiciones antagdnicas, que

en muchos casos, si bien responde 2 la togica del enfrentamiento sociai, tam-
hién responde a definiciones errdneas o incompletas, tanto de la génesis de
las situaciones en discusion como de sus alternativas de solucién.

El sistema educativo; a su vez, es un paradigma de tal estado de cosas.
La necesidad de su reforma es ya lugar comin en cada discurso: politico,
técnico, gremial, etc. Pero, {qué reformas, cémo hacerlas, cdmo diagnosti-
car sus "‘'males” sin caer en definiciones macrosociales que retrotraigan el
problema a las definiciones enddgenas y/o exdgenas de la crisis 3 que hacia-
mos referencia paginas atrds?,

Entendemos que elucidar e peso especifico de los factores que inciden
en la segmentacién y desarticulacion del sistema se constituye en un prerre-
quistto indispensable para encarar luego fa tarea de resolver, en lo posible y al
calor del compromiso social correspondiente, las situaciones que se habran de
justipreciar.
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