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INTRODUCCIÓN

La escolarización masiva es un fenómeno global. Cada vez se aprecia más des-

de el punto de vista ideológico corno un derecho ciudadano y un ohjetivo estatal

en las constituciones nacionales y en el discurso político (Fiala y Gordon, 1987). Or-

ganizativamente está extendida por todo el mundo, y hay una gran contianza en

ella pese a las muchas dificultadrs prácticas (Meyer, Ramírez y Soysal, 1991). Ade-
más, hay pruebas de una creciente homogeneización respecto a lo c^ue han de ser

las materias de la escuela primaria, y cómo se ha de distribuir el tiempo curricular

general entre dichas rnaterias (Benavot y cols., 1991). Las virtudes y logros de la es-

colarización masiva a nivel individual y social se celebran abiertamente en los es

tados-nación y en las organizaciones mundiales. Sobre rste tema hay además un

(uerte consenso, en el due se enfátizan sobr•e todo la pr•,oductividad y el crecimien-

to económico y el patriotismo y la unidad política. Lo clur es más importante, la
escolarización rnasiva es un proyecto rstatal fuertemrntr validado al nivel de la

cultura política mundial, due define la rducación básica corno tmo de los derrchos

humanos fundamrntales (artículo 26 de la Declaración dr Uerrchos Humanos de

la ONU), r identifica la rscolarización primaria como c 1 sistrrna principal de acce-
so a la educación básica (Comisión Inter•organismos, WCFFA, 1990).

La escolarización rnasiva no sólo es global rn su alcance, sino yue es también

una ernpresa muy institucionalizada a nivrl mundial. Por instituciones clueremos

decir usecuencias de actividad estandarizadas clue han ciado por srntada su razón

cíe ser, es decir, una cierta arxplicacicíru> social cornrín rn su rxistencia y objeto^>

(^rpperson, 1991; para una discusión complrrrrentarix, ver Zuckrr, 1983). La rsco-

larización rnasiva está institucionalizada hasta rl lrunto dr elur es un rlerurnto re•

OriKinalinrn^c• 1nihlicAClu cn Thr Pulilrrul Cnrnlrurlcun o/ f•:durnhori (Nurva Y,^ck. PiarKr^ Prrss, 199Y1.

cumlrilaclo lucr Brucr Fullrr y Ri<haid Rubins^m. Sr uaducr y ^c•iinlrriiur run I:c au^urizaciún dr luz au

tuirs.

(") l Inivri ^iJ.^d d<• .Siandurcl.

Hrrvdu A.^ FJurarnr^. mrni Y4ft i 149Y1. ^^.IK. I:'I I ry 1^^ 1



lativamente permanente en el ambiente social y que se explica como un elemento
funcional de dicho ambiente (Meyer y Rowan, 1977). EI ambiente social en el que
se institucionaliza aquélla comprende tanto el territorio del estado•nación como la
cultura política mundial más amplia que valida la escolarización masiva directa•
mente y como una característica de los estados•nación. Esto es, la escolarización
masiva se celebra no sólo por lo que puede hacer por los individuos y por sus so•
ciedades nacionales, sino también por la sociedad mundial, una sociedad en la que
la es.colarización para todos díese lugar a la comprensión global y a la paz mun-
dial, siempre que la escolarización se basase en intereses adecuados (por ejemplo,
las personas) y en motivaciones correctas (de emancipación).

En ocasiones, el carácter ínstitucional de la educación masiva no se tiene en
cuenta o se minusvalora desde el punto de vista teórico en la literatura sociológi•
ca, y ello por tres razones. En primer lugar, gran parte de la literatura es de un ca•
rácter atrevidamente ahistórico. Las escuelas, los alumnos, los currículos, los mi-
nisterios de educación, los programas educativos nacionales, son realidades que se
dan por supuestas, cuyos orígenes se salen de las fronteras de la disciplina. Esta vi•
sión incompleta nos impide reflejar directamente los orígenes de la escolarización
masiva y los procesos a través de los cuales sobrevivió a la «responsabilidad de la
novedad» como innovación organizativa y se ganó una posición en todo el mundo

. como entidad fuertemente legitimada. En segundo lugar, gran parte de la teoría y
la investigación han seguido atrapadas en el equipaje conceptual funcionalista tan-
to del orden social como de las variantes de reproducción de clases, en las que las
escuelas funcionan bien para mantener el orden social (por ejemplo, Dreeben,
1968), bien para satisfacer los intereses de la clase dominante (Bowles y Gintis,
1976). No obstante, parece estar produciéndose cierto cambio fundamental en la
teorización. Bowles y Gintis (1986), por ejemplo, critican las teorías en las que las
ínstituciones se consideran como meros «conductos para la acción social, en lugar
de como poderosos factores de inEluencia en la formación de las voluntades indi-
viduales y la solidaridad de grupo...». Afirman que las instituciones no reflejan o
refuerzan meramente intereses previos, sino que más bien ►os generan.

Abundando en esta línea argumental, el cómo y el por qué la escolarización
masiva se convierte en una instrucción poderosa es una pregunta cualitativamente
diferente que la pretensión de averiguar quién se beneficia de e1la. Finalmente, la
tradición dominante de estudio de casos en educación comparada a menudo da
lugar a explicaciones que favorecen los rasgos diferenciales de los casos particula-
res, evitando una lógica de causas similares para resultados similares en favor de
versiones nacionales vagamente ligadas a un familiar relato funcionalista.

En muchas explieaciones políticamente impulsadas de la escolarización, los
eféctos individuales y sociales de ésta se concepcualizan en términos fundamental-
mente técnicos. Cuando no tienen lugar los efectos deseados a uno u otro nivel,
tlorecen las reformas educativas para que las cosas funcionen. Estas rei^rmas van
desde la agregación de recursos a las escuelas, libros por ejemplo, pasando por la
creación de climas dr aprendizaje favorables, como currículos cde uso agradablen,
hasta la motivación con éxito de los profesores y alumnos, con pedagogias cultu^
ralmente sensibles. La reacción más crítica consiste en argumentar que las escue-
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las no consiguen metas que no se hayan perseguido seriamente, por no haber sido
coherentes con los intereses de élites, burócratas o reformadores de oscuras moti•
vaciones. En el intenso debate sobre los intereses y motivaciones se encuentra im-
plícita la hipótesis de que la escolarización masiva tiene vastos poderes de trans-
formación, que afectan a todos los individuos y a todas las sociedades. Esta es la
piedra angular del sentido común educativo que quiere dejar aí descubierto la teo-
ría institucional de la escolarización masiva.

La educación no se ha entendido siempre en estos términos; de hecho, las hi•
pótesis comentadas acerca de la eficacia de la escolarización son de procedencia
relativamente moderna. Durante el siglo xtx se debatió ampliamente si las masas
eran o no educables. Robert Lowe en Inglaterra, Ludwig Hausser en Prusia y
H. Taine en Francia (Mizller y cols., 1987) fueron algunos de los oponentes históricos
a la escolarización masiva. La implicación del Estado en la escolarización masiva
era sospechosa, no sólo entre los conservadores de la Francia católica (Furet y
Ozouf, 1982), sino también entre los liberales de la Inglaterra anglicana (Sommer•
ville, 1982). Mucho antes, la escolarización no implicaba la idea, ni mucho menos
la organización, de un currículo (Goodson, 1988) o de una pedagogía. Es más, no
siempre se concebía la educación como la salvación de la nación. Los dirigentes
nacionales no prometían que «sus niños pudieran competir con los niños de otros
países en pruebas estandarizadas y presuntamente comparables. Era inimaginable
una conferencia mundial para promover la escolarización para todos. Cuanto más
retrocedamos en el tiempo dentro de nuestro marco de referencia, menos prue-
bas encontraremos de que la escolarización masiva fuese un fenómeno organizati-
vo general, o incluso una aspiración nacional aislada. De hecho, la escolarización
masiva surgió como proyecto nacional, e incluso en Occidente los estados•nación
empezaron a ser una forma dominante de organización política solamente a óna-
les del siglo xvtv.

Este capítulo trata de la aparición y de la institucionalización de la escolariza-
ción masiva de dos maneras: en primer lugar, clarificamos las premisas subyacen•
tes de nuestra perspectiva teórica, y los modos en que los aspectos sociológicos de
la historia de la escolarización masiva pueden aclararse según esta perspectiva.
Después, ilustramos la viabilidad de la perspectiva institucionalista describiendo
tres tendencias mundiales en el desarrollo organizativo de los sistemas de escolari-
zación masiva. Se trata de la expansión organizativa de: a) las matriculaciones en
escuela primaria, b) los mandatos legales de escolarización obligatoria, y, finalmen•
te, c) los ministerios de educación nacional. En la primera sección del capítulo se
explica cómo y por qué la escolarización masiva se convirtió en una medida im-
portante del progreso individual y nacional. En la segunda sección se examina
hasta qué punto los elementos distintivos de la escolarización masiva se han con-
vertido en elementos relativamente 6jos en el entorno mundial de los estados-
nación. En suma, tratamos primero de los orígenes de la escolarización masiva y
de su elaboración ideológica y, después, de la dinámica de la institucionalización
educativa desde finales del siglo xix hasta nuestros días.

12^



ORÍGENES DE LA ESCOLARIZACIÓN MASIVA

Hetnos tratado los orígenes y la institucionalización de la escolarización masiva

en varios artículos interrelacionados yue subrayan el carácter transnacional de

éste como proyecto estatal (Ramírez y Boli, 1982; Boli y Ramírez, 1986; Ramírez y

Boli, 1987; Boli y Ramírez, 1991). Nuestro enfoyue en el carácter transnacional de

la escolarización masiva implica tres puntos clave:

1. La escolarización masiva no surge ni se desari•olla r_omo un conjunto de ac-
tividades yue se entiendan mejor en función de características sociales en-
dógenas tales como la urbanización o la industrialización, la estructura de
clases o el carácter de las élites políticas o religiosas. Incluso las plausibles
interpretaciones a nivel social de su temprana aparición resultan más difíci-
les de sostener en la era contemporánea. Así, mientras yue las condiciones
de centralización política y educativa pueden haber dado a los Estados Uni•
dos el liderazgo en las tasas de escolarización en comparación con los países
eyuivalentes de la Europa Occidental (Collins, 1979), después de la segunda
Guerra Mundial el crecimiento de la escolarización resulta menos afectado
por la naturaleza de los vínculos organizativos entre los estados y las escue-
las (Ramírez y Rubinson, 1979). Aunyue la presencia de una iglesia nacional
protestante pudo haber empujado anteriormente a algunos países europeos
a exigir por ley la escolarización obligatoria (Soysal y Strang, 1989), esta
práctica está hoy lo bastante extendida como para que pueda explicarse en
términos sociales.

2. La escolarización masiva se desarrolló y se extendió como un conjunto cada
vez más familiar de medidas ideológicas y organizativas. A través del tiem-
po histórico y mediante distintos procesos, sus características se consolida-
ron en un modelo cultural. Este modelo de escolarización moderna resultó
privilegiado respecto a las escolarizaciones tradicionales y alternativa y las
medidas de alfabetización, y se vinculó cada vez más con el principio ascen-
dente del estado-nación. EI modelo no es una abstracción, sino yue implica
componentes específicos ideológicos y organizativos, a los yue nos referi-
mos en la segunda sección.

9. La forma ascendente de estado-nación en sí misma se vio apoyada por una

cultura política mundial emergente en la dinámica contlictiva de la econo-

mía mundial capitalista y el sistema interestatal. EI estado-nación como for-

ma de organización política implica la ciudadanía y el otorgamiento de este

estatuto a los individuos. La ciudadanía liga a éstos no ya al Estado como
organización burocrática sino también, lo yue es más importante, a la aco-

munidad imaginada» yue se espera conformen los estados nacionales (An^

derson, 1983). La escolarización masiva se convierte en un conjunto central

de actividades a través de las cuales se forman los vínculos recíprocos entre

los individuos y los estados-nación.

Desde una perspectiva institucional, lo más sorprendente tanto de la forma
ción de los estados-nación como del estahlecimiento de la escolarización masiva es
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la capacidad de penetración del isomorfismo ideológico y organizativo. Este fenó•
meno tiene lugar entre un creciente número de entidades que presentan claras di-
ferencias tanto en sus características estructurales internas como en las trayecto-
rias de desarrollo histórico. Siguiendo a DiMaggio y Powell (1983), nos podemos
imaginar tres fuentes distintas de este isomorfismo: coerción, imitación y adhesión
a criterios normativos y/o cognitivos. Las colonias o los poderes derrotados pudíe-
ron adoptar ideología y organizaciones políticas o educativas específicas porque
les fueran impuestas por el poder colonial o victorioso (por ejemplo, Epstein,
1987). Este es a menudo el lenguaje utilizado cuando se pretende subrayar la falta
de adecuación entre unas formas impuestas externamente y las realidades inter^
nas. No obstante, gran parte de las críticas contra la herencia de la escolarización
colonial pretenden documentar el carácter inferior e incompleto de la escolariza•
ción extendida a los pueblos colonizados (Kelly y Altbach, 1978).

El isomorfismo ideológico y organizativo puede producirse también a través
de procesos miméticos. Los modelos de educación primaria alemanes, norteame-
ricanos y, más recientemente, japoneses, son imitados porque se considera que es-
tos países han tenido éxito en el conjunto del mundo. Últimamente los estados-
nación y la escolarización masiva nacional empiezan a parecer similares porque
sus formatos derivan de modelos mundiales externos a cualquier estado•nacíón
específico. Son reglas externas de soberanía las que legitiman la construcción de
las sociedades modernas como estados•nación (Giddens, 1984; Krasner, 1988), y
son principios externos de desarrollo humano y nacional los que legitiman la es-
colarización masiva nacional. Esta fuente de isomorfismo puede considerarse
como una adhesión a los dictados de lo que empezó siendo el modelo occidental
de sociedad nacional y ahora tiene una influencia de alcance mundial.

Los estados-nación y fos sistemas nacionales de escolarización masiva está
claro que no son idénticos en todos y cada uno de los aspectos de interés ideo-
lógico. Existe abundante investigación comparada que examina las variaciones
entre los estados•nación y entre los sístemas escolares nacionales (por ejemplo,
Archer, 1979). Esta tradición investigadora ha producido muchos descubri•
mientos interesantes, pero no hace mención del creciente isomorfismo ideoló•
gico y organizativo. Nosotros partimos de la premisa de que gran parte de la
estandarización observable a nivel político y educativo entre entidades geopolí-
ticamente variables a lo largo del tiempo requiere explicación a un nivel de
análisis de alcance mundial.

La explicación institucional que hemos expuesto hace hincapié en los proce-
sos normativos, aunque también operan los miméticos y los coercitivos. Defen-
demos la aparición de una cultura política mundial yue favoreció la forma esta
tal•nacíonal de organización de Ia acción colectiva y ta estructura social y que
provocó la escolarización masiva como medio para forrnar miembros de una so-
ciedad nacional (Boli, 1989). A lo largo del tiempo, los aspirantes a estados-
nacián adoptaron cada vez más estas políticas asociadas con el reconocimiento
formal como estados•nación, mientras yue las políticas alternativas quedaban
deslegitimadas y resultaban cada vez más difíciles de mantener, Así, no resulta
sorprendente hallar que la adopción de la escolarización masiva se desan-olló
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codo a codo con la desaparición de las ceremonias locales de iniciación (Young,
1965). EI carácter genéricamente conservador de las entidades comunales dio
paso a unas sociedades más explícitamente orientadas a objetivos, al progreso y
al activismo. La escolarización masiva presuponía tanto la posibilidad de conse-
guir el proceso a través de acciones con fines determinados como el carácter
central de la socialización en el modelado de la persona índividual. Con el descu-
brimiento y el triunfo de lis teorías sobre la socialización de la infancia en los si-
glos Xv[[t y x[x, se sentaron las bases para los programas nacionales de escolari-
zación masiva (Sommerville, 1982). Pero, como indicamos previamente, no se
trató de un proceso incontestado iQué ocurrió con las alternativas a la moderna
escolarización masiva? De lo que se trataba era de una reestructuración funda•
mental y a largo plazo del marco cultural de Occidente, de una reordenación de
la vida pública en torno a los principios de estado•nación territorial y de ciuda•
danía índividual, que acabaron por transformar las masas transnacionales en
ciudadanos nacionales. No había nada de inevitable en esta transformación his•
tórica, ni se previeron o entendieron de modo uniforme las consecuencias políti-
camente asociativas de la escolarización masiva. El movimiento que llevó de di-
versas formas de escolarización bajo autoridades religiosas locales y transnacio-
nales a los programas estatales•nacionales de escolarización masiva obligatoria
ha sido estudiado por historiadores de la educación comparada, desde Reisner
(1922) hasta Maynes (1985). Lo que sigue es un breve sumario que ser"tala ciertas
fuentes de oposición y también de apoyo.

En el marco occidental, los Ilamamientos a la alfabetización masiva se suelen
atribuir a) emparejamiento accidental de G ŭ tenberg y Lutero (Stinchcombre,
1965). Lo que el primero hizo posible gracias al invento de la imprenta fue trans-
formado por el segundo en una obligación espiritual, al convertir la Biblia en el
punto de apoyo del desafío protestante. EI efecto cultural de la Reforma no quedó
restringida a quienes abrazaron la nueva fe. La contrarreforma tuvo que jugar
contra la Reforma en sus propios términos, de modo irregular y a veces desgana•
do, pero a pesar de todo apoyando la alfabetización y, en última instancia, la esco•
larización. La alfabetización precedió a la escolarización masiva en Occidente y en
todas partes (ver el ensayo de Mitch en este volumen). Los llamamientos iniciales
a la educación obligatoria en Occidente se dirigían a los padres para que educaran
a sus hijos, no a la creación de escuelas diferenciadas. Aunque las ciudades alema•
nas recibieron la carta de Lutero en 1524 urgit^ndoies a establecer escuelas obliga•
torias (Stone, 1969), y aunque el Concilio de Trento en 1568 añadió la escolariza-
ción primaria al trabajo de los párrocos, no surgieron escuelas diferenciadas para
las masas hasta el siglo xvtlt. Aunque tenian un fuerte contenido religioso en los
currículos, las escuelas que se desarrollaron en numerosos estados germánicos, en
gran parte de los Países Bajos, algunos cantones suizos, en Escandinavia y en las
colonias de América nororiental presentaban niveles más altos de caracterización
organizativa (ver los trabajos en Genovesi, 1986). La escolarización de las masas
implicaba un movimiento más allá de las fronteras familiares, hacia lo que se con•
vertiría en campo de la pública.

En el siglo x[v, la obligación paterna de educar a los hijos se transformó en el
deber de colocar a éstos en escuelas organizadas y reguladas por las autoridades
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públicas. Se aprobaron leyes de escolarización obligatoria y se establecieron minis-
terios de educación nacional. La escolarización de las masas se convirtió en asunto
del estado-nación, que afirmó simbólicamente su autoridad sobre sus niños como
futuros ciudadanos, en contra de las reclamaciones de las antiguas autoridades re-
ligiosas y las visiones alternativas del orden social. Los fundamentos ideológicos y
organizativos de los programas nacionales de escolarización masiva se establecie•
ron en lo que se ha llamado el siglo del nacionalismo y del compromiso con la
idea de progreso. Esro resulta evidente en los Estados centralízados del Continen-
te, pero también resulta apropiado para [nglaterra, Estados Unidos (Tyack y cols.,
1987) y América Latina (Anderson, 1985).

La materialización de las clases y de la noción de un orden social construido a
partir de estratos invariables resultó una gran fuente de oposición al proyecto de
escolarización masiva. Entre los conservadores se extendió una gran preocupación
y temor a que las masas estuvieran recibiendo una forma de escolarizatión más
allá de su posición en la vida. Considérese la reacción de Taine a la introducción
de la escolarización libre y obligatoria en Francia:

«Es enorme la desproporción entre el destino del adulto (campesino o trabaja-
dor) y la plenitud de su educación primaria; resulta manifiesto yue su educación no
le prepara para su vida tal como ha de vivirla, sino para otra menos monótona,
menos restringida, más cerebral y que, una vez percibida vagamente, le dejará dis-
gustado respecto a la suya propia. A1 menos, seguirá disgustándole durante mucho
tiempo, hasta que su educación, absolutamente superFicial, se haya evaporado com•
pletamente al contacto con el ambiente, y no le parezca otra cosa yue frases sin
sentido; en Francia, para un campesino o un trabajador ordinario, cuanto antes Ilc
gue ese día, mejor» (Furet y Ozouf, 1982, p. 129).

En Prusia e Inglaterra se ex.presaron sentimientos similares. Pero hubo tam-
bién voces optimistas, que veían en la proliferación de escuelas «las balizas del fu•
turo» (Donald, 1985). Ya en 1825, Baron Dubin tuvo la audacia de imaginar una
conexión entre el desarrollo económico y la escólarización en Francia. No es im-
portante para nuestros propósitos la precisión de sus análisis; lo que cuenta es que
esta temprana voz de optimismo se amplificaría a lo largo de los siglos x^x y xx.
AI otro lado del Atlántico, se proclamaron con fuerza los beneficios de la escolari-
zación masiva:

«Prácticamente todas las naciones modernas son ahora conscientes de yue la

educacidn es el medio más potente para el desarrollo de los rasgos esenciales de la

nacionalidad. La educación es el medio por r.l cual los pueblos de culturas reu^asa

das pueden Ilegar con rapidez a un nivel común. Es el mrdio por el cual naciones

peyuertas o débiles pueden hacerse fuertes a travrs de su potencial y sus ►oKros cu6

turales, y por el yue su lugar en el mundo político puede asegurarse... La educación

es el único medio por el cual el mundo puede 'hacerse seguro' respecto al tipo na

cional de organizaciónu (Monror, 1927).

Observamos en estos comentarios la cristalización de muchos de los elementos
ideológicos que subyacen en los programas nacionales de escolarización masiva.
En los Estados Unidos se alcanzaron niveles más altos de escolarización primaria
antes que en cualquier país de Europa. No obstante, el carácter descentralizado de
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la Unión significaba que el Estado federal norteamericano iba a implicarse en la
escolarización masiva de un modo menos directo y burocrático. Entre los liberales
del siglo xix, el entusiasmo por la escolarización yuedaba a menudo atenuado por
la sospecha relativa a la intrusión del Estado en la sociedad civil. Así, en 18,59,
^ohn Stuart Mill escribió:

«Si el gobierno hubiera tomado la decisión de reyuerir para cada nirio una bue
na educación, debería evitarse asimismo el problema de facilitársela... EI hecho de
yue toda la educación del pueblo o gran parre de ella estuvíese en manos del Esta
do, me haría desaprobarlo tanto como el yue más... Una educación estatal general
es un mero artilugio para modelar a la gente de forma 9ue todos sean exactamen
te iguales... Una educación establecida y controlada por el Estado, de exístír, sólo
debería entenderse como uno más de tantos experimentos yue compiten entre sí,
llevada a cabo con el objetivo de servir de ejemplo y estímulo, para mantener a los
otros en unos determinados niveles de excelencia...».

Sin embargo, tanto en Inglaterra como en los Estados Unidos el proyecto his-
tórico de escotarización de las masas ha tomado la dirección de una rnayor autori-
dad y control centralizado. La influencia de las autoridades educativas locales en
Inglaterra ha menguado; el control comunitario sobre las escuelas en los Estados
Unidos ha disminuido.

Desde mediados del siglo x^x, los debates y las reformas educativas produci-
dos en una parte del mundo repercuten tambíén en las demás. Los reveses mili-
tensa revitalización nacional que han hecho hincapié en los programas educativos
para una sociedad nueva y mejorada. Como se ha afirmado, algunos programas
se han impuesto, mientras que otros se han copiado. En cttalquier caso, mucho
antes del desarrollo de la UNESCO y de las conferencias patrocinadas por la
UNESCO como portadores organizativos explícitos de los modelos mundiales de
educación, abundan las pruebas de la existencia de definiciones internacionales de
la realidad educativa y de establecimiento de normas. Qué estadísticas educativas
hay que recoger y publicar, con qué fuentes organizativas transnacionales se han
de establecer vínculos, cuáles son los objetivos educativos más razonables, quién
ha de ser escolarizado y bajo qué autoridad; estos son scílo algunos de los acuerdos
sobre significados cognitivos, expresados como criterios normativos que influyen
en la entrada en el mundo de influencia occidental y en el marco internacional de
la escolarización masiva. Estos criterios operan de forma no jerárquica aunyue
con inftuencia lateral, aportando las bases de la conformidad estructural y del iso-
mort►smo organizativo. La globalización de estos criterios ha dado lugar a oportu-
nidades de alcance mundial, así como a restricciones para tocíos los aspirantes a
estado-nación.

DINÁMICA DE LA INSTITUCIONALIZACIÓN EDUCATIVA

En esta sección, identiticamos y examinarnos las tendencias internacionales, a
lo largo de un período histórico, en tres componentes hásicos yue caracterizan el
modelo mundial de los sistemas de escolarizacicin masiva: Il las tasas de escolari-
zación primaria masiva, entendidas como surna de alumnos y corno propiedad or
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ganizativa del sistema escolar, 2) las disposiciones que declaran obligatoria la escola-
rización para todos los niños del sistema político nacional, y-3) la autoridad compe-
tente en materia de política educativa centralizada a nivel estatal.

Fuenle de datos

Tasas de escolarización primaria masiva. Muchas investigaciones y también la fan-
tasía general ven las tasas de escolarización como el resultado de ciertos cálculos
racionales de oferta y demanda; por el contrario, nosotros proponemos tratar la
tasa de escolarización masiva como una propiedad organizativa de un sistema
educativo, y examinar sus tendencias, como indicador de la expansión organiza•
tiva. Las fuentes de la UNESCO aportan compilaciones standard de los niveles
de escolarización para el período moderno reciente, desde 1950 a 1980 (UNES•
CO, 1972, 1978, 1989). Los datos correspondientes al período histórico previo,
también de interés (1870•1940), se han obtenido de un conjunto de datos recopi-
lados recientemente y publicados por Benarot y Riddle (1988). Informamos so•
bre tasas de escolarización primaria, calculadas dividiendo la escolarización bru-
ta por la población escolar en edad de educación primaria (ver Meyer, Ramírez,
Soysal, 1991: I lff, para una discusión más completa de estos datos, sus oportuni•
dades y sus límites).

Obligatoriedad de la escolarixación. Como hemos mencionado, las disposiciones
sobre obligatoriedad de la escolarización comenzaron a aparecer en las primeras
décadas del siglo xtx, en contraste con iniciativas anteriores religiosas y estatales
dirigidas a la educación obligatoria, a la escolarización masiva y a otros sistemas,
que carecían, sin embargo, del ímpetu legal y normativo para enviar a todos los
niños a instituciones escolares formales. Los datos al respecto, ceñidos a la adop•
ción de leyes nacionales que obliguen a todos los niños a ir a la escuela primaria,
provienen de fuentes diversas, entre otras el compeñdio histórico de Flora (1988),
los informes del Estudio mundial de la educación (1958, 1971), el Anuario internacional
de educación (Garrido, 1986) y la Enciclopedia de la educación mundial (Kurian, 1988),
los tres de la UNESCO, y publicaciones de varias oficinas o ministerios nacionales
y coloniales. Respecto a las fechas de promulgación de las disposiciones legales
pertinentes, realizamos la codificación basándonos en ciertos criterios: la propia
entidad del texto legal (real decreto, mandato colonial, disposición constitucional,
ley de educación o ley nacionap, su ámbito nacional y su aplicación estatal a todos
los niños durante el período de educación primaria.

Autoridad competente en materia de polética educativa centralizada Una tercera ca-
racterística del modelo mundial de escolarización masiva es la existencia de una
autoridad política centralizada, en forma de unas estructuras organizativas que
consoliden la competencia en materia de inspección escolar, aspectos fiscales y
presupuestarios, currículo y libros de texto, formación del profesorado y otras fun•
ciones afines a escala superior a la local. Como indicador de esta tendencia a un
control central o estatal de la educación masiva, codificamos las fechas de crea-
ción de los ministerios centrales de educación o de las oficinas centrales que los
precedieron (por ejemplo, departamentos de instrucción pública u oficinas colo•
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niales de educación). Entre las fuentes de datos hay que citar los compendios ofi-
ciales y las fuentes nacionales específicas citadas anteriormente, más una breve
encuesta enviada por correo o ministerios de educación actuales. Como sucede
con los datos sobre las fechas de promulgación de las leyes sobre obligatoriedad,
utilizamos la fecha de creación como indicador del proceso de codificación de la
autoridad central; en ambas variables, las fechas indican el ritmo relativo según
los países.

RESULTADOS

Pasamos ahora a describir las tendencias básicas internacionales relativas a es-
tos tres componentes organizativos y legales del modelo de escolarización masiva.

La escotarización primaria como exfiansión organizativa

La existencia de información sobre la escolarización de un país está relacio-
nada con la propia existencia y expansión organizativa de la escolarización masi-
va. Los países que no tienen tasas de escolarización primaria sobre las que infor-
mar (lo cual fue habitual en muchas partes del mundo durante las primeras dé-
cadas del siglo xx) no informan sobre la ausencia de dichos datos, cuestión que
no puede dejarse de lado en nuestra argumentación. Nótese que nos ocupamos
de las tasas de escolarización masiva que se han comunicado, y de sus pautas de
cambio a lo largo del tiempo, entre unos países y regiones del mundo y otros y
también entre unas tasas y otras. Distinguimos entre la publicación de informes
públicos y sistemáticos de datos y el tema de las tasas de escolarización. La cues-
tión es que eelos datos se informan habitualmente cuando las tasas de escolariza-
ción son altas. La educación masiva y su sistema de información van unidos...»
(Meyer, Ramírez y Soysal, 1991). Para nuestros propósitos, la escolarización «ma-
siva» no es tanto un nivel absoluto de escolarización como un fenómeno organi-
zativo cuatitativo implicado en iniciativas de escolarización formalizadas e inten-
sificadas intencionadamente, y la presencia de informes sobre datos es un indi-
cador de dicho fenómeno.

La tabla l muestra las tasas de escolarización primaria media por región geo•
política, a intervalos determinados del período 1870 a 1980. En general, hay mu-
chos más países que informan sobre su escolarización masiva, y la cifra crece de
menos de cuarenta en 1890 a ciento quince en la década de 1980, mientras que
desde los años sesenta en adelante se eleva a ciento cincuenta. La tendencia de es-
tos datos muestra incrementos sorprendentes a lo largo del tiempo en la media
de los niveles de escolarización facilitados, en todas las categorías de países, inclu-
so en la época en yue empieza a aumentar sustancialmente el número de países
informantcs. La tasa media de escolarización primaria creció en conjunto desde
algo más del 30 por ]00 a finales del siglo xix hasta un 60 por 100 en los años pos-
teciores a la Segunda Guerra Mundial y un 90 por 100 en los últimos años. Los da-
tos desagregados por países y ciertos análisis de casos constantes de los que aquí
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no se informa muestran modelos semejantes de crecimiento sostenido y a veces
espectacular, particularmente en el período moderno reciente (1).

En relación con las primeras décadas del período, fueron los países de Euro•
pa Occidental y de América (tanto las colonias de influencia inglesa como los Es-
tados independientes de América Latina) los que informaron preferentemente
sobre escolarización primaria. «Occidente» (Europa Occidental y las colonias) ini-
ció el período de interés cort altas tasas de escolarización. Los países latinoameri-
canos y los de la Europa del Este y del Sur intensificaron su información desde
1890 y muestran tasas de escolarización expandidas y sustanciales en las prime•
ras décadas del siglo xx; desde 1920 crece la tasa de escolarización media de es•
tas regiones, aunque las variaciones en las desviaciones standard indican una he-
terogeneidad importante dentro de estos grupos de países. Las otras regiones
muestran relativamente menos países que informen en este período temprano,
y unas tasas de escolarización media relativamente más bajas. No se trata (toda-
vía) de sistemas educativos ampliados o masivos, ni en su estructura, ni en su ca•
pacidad, ni en su práctica.

La difusión de la educación masiva en el contexto colonial se refleja en el cre-
ciente número de países que facilitan el número de niños escolarizados y su creci•
miento, antes incluso de la desaparición formal de los imperios al cambiar el siglo
y de los masivos movimientos de descolonización producidos tras la Segunda
Guerra Mundial. Advertimos en la tabla I que unos pocos países de África, Asía y
el Oriente Medio empiezan a informar sobre la escolarización en 1910. EI número
de países informantes crece sustancialmente en las décadas posteriores, presentan•
do picos de incremento en los años cincuenta y sesenta en los casos africano y
asiático, y un poco tnás tarde en los casos de Oceanía y el Oriente Medio.

La tabla 1 presenta los datos por regiones geopolíticas, pero se manifiestan las
mismas tendencias cuando los datos se presentan por niveles de desarrollo econó-
mico (medido en términos de consumo de energía per capita y otros indicadores slnn-
dard), por potencias coloniales dominantes o según una tipología de vinculación
a la política mundial (Benavot y Riddle, 1988; Meyer y cols., 1991). Unos valores
medios tan categóricos ocultan ciertas variaciones en las tasas nacionales dentro
de cada categoría. Durante el período inicial y con anterioridad a los grandes in•
crementos en el número de países informantes, la desviación úpica por región va•
ría y crece de hecho en varias regiones, subrayanda la variación normalmente sus•
tancial entre los niveles comunicados. En el período moderno, a partir de 1950,
los datos reflejan tanto los nuevos convenios sobre información como la incorpo
ración de nuevos países informantes, pero también niveles de escolarización sus-
tancialmente mayores en todas las regiones; las desviaciones típicas son ahas, en
general decrecen, aunque no de un modo coherente, y muestran una heterogenei-

U) En un anáhsts relacionado, Benavot y Riddle (1988, pF^. 200 20U inf ĉ^rman sobre dos conjtm« ^s dc
casos constantes, 98 de ellos en el períoda de 1870 a 1940, observando que las atendencias IonKitudina
les en estos dos gtvpos de países indican un crecimiento mucho mayor en la (tasal de escolarización pri
maria media de lo que es evidente^^ cuando todos los casos se van incluyendo eonforme van estando
disponibles.
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dad continuada entre países, especialmente en África, Oriente Mecíio y Asia. En
resumen, la gran mayoría de países del mundo informa de tasas de escolarización
primaria importantes y elevadas en el período moderno reciente.

Leyes de escolarixación obligatoria

La figura 1 muestra la proporción acumulada de países que han adoptado
leyes de escolarización obligatoria, de nuevo por regiones y en el marco de un pe-
ríodo de interés histórico más largo: 1810 a 1990. Se aprecia el predominio gene-
ral de este tipo de disposiciones legales como característica habitual de la escolari-
zación masiva moderna. (A finales de los años ochenta, más del 80 l^or I00 de los
sistemas educativos nacionales habían adoptado leyes de escolarización obligatoria
a cierto nivel). Nótese que nos referimos a la adopción histórica de leyes encamina-
das a la inclusión universal de la escolarización masiva en el ordenamiento jurídico
de un sistema nacional (2).

La figura 1 muestra que una proporción constantemente creciente de países
europeos y americanos adoptaron la escolarización obligatoria durante el periodo
considerado. Más del 70 por 100 de ellos la habían adoptado en los años veinte, y
más del 95 por 100 en los setenta. Los 1>aíses africanos, asiáticos y de Oriente Me•
dio muestran tasas en cierto modo menores y más tardías, con rápidos incremen•
tos en el período de 1950 a 1980. En general, la escolarización es legalmente obli-
gatoria entre el 65 y el 75 por 100 de los sistemas educativos de estas regiones; allí
donde falta, existen planes nacíonales e ínformes a los organismos internacionales
que revelan normalmente la intención de establecerla. Más recientemente, se ad-
vierte una acentuación de la auniversalización» de la escolarización, haciéndose
hincapié en su deseable carácter masivo o incluso exl^resándose la no ^^necesidad»
de las leyes de obligatoriedad a la luz del carácter universal de la escolarización
(Garrido, 1986). Los cambios en los pronunciamientos a nivel mundial pueden ma-
nifestar una erosión del apoyo al concepto de obligatoriedad legal, pero reafirman
la relación entre el estado moderno y su ciudadanía funcional.

Autoridad política centralizada - Ministerios de Educar.irín

La figura 2 muestra la proporción acumulada de países que han establecido
una autoridad centralizada en materia de política educativa, por regiones y du-
rante el dilatado período histórico que va de 18 ] 0 a 1990. Esta autoridad central
es por lo común un ministerio nacional de educación (con competencias única•
mente en este campo o también en materia de religión, juventud y deporte, cul•
tura u otras combinaciónes) o bien un departamento de educación o de instruc-
ción pública.

(2) Le aplicarión ^iráctira de la obligatoriedad IrKal tienc determinantcs y realizae-icmcs rnás varia
bles; en algunos paiscs, las dis^x^siciones adoptades no se apfican en la ^^ráctica, si bicn no cs habitual su
deroKación lormal.
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El establecimiento de una autoridad (estatal) central en materia de educación
parece en estos momentos casi ubicuo. Un cierto tipo de control central sobre la
política y la práctica educativa es una característica generalizada de los sistemas de
escolarización masiva; apareció pronto en los países de casi todas las regiones del
mundo y ahora se da en más del 90 por 100 de los países de todas las regiones
con excepción de Europa Occidental. Como ya se expuso en la sección inicial de
este trabajo, la construcción de los sistemas de escolarización masiva durante el si^
glo xix en Europa se caracterizó a menudo por enfrentamientos entre la Iglesia y
el Estado; en estructuras políticas más liberales como la inglesa, los enfrentamien
^os se produjeron también entre las autoridades locales y un Estado nacional en
expansión. La estructura de control organizativo central sigue sirndo una cuestión
discutida en estos casos, mientras due para los sisternas educativos establecidos
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F'ICURA 2

Proporción de paríes yue han eslablecido una auloridad educaliva

cenlral, por regiones y décadas, 1X10-1990
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más tarde y fuera del núcleo europeo la noción de autoridad y de cornpetencia
educativa nacional central parece lógica y de sentido común. De hecho, se parte
del princiPio de que la escolarización masiva es una obligación del Estado moder•
no, básica además para las ideologías progresistas y de mejora que autorizan la
acción del mismo en el contexto moderno.

Contrariamente a la expansión de la escolarización obligatoria, la autoridad
educativa central aparece antes y de un modo más rutinario en todas las regiones.
La figura 2 indica una mayor similitud en los modelos cronológicos de aparición
de los ministerios y sus equivalentes por regiones que en el caso de las disposicio•
nes legales sobre obligatoriedad. La afirmación de una autoridad estatal centrali•
zada sobre la escolarización masiva es claramente coherente con el incremento
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general del poder y la responsabilidad del estado-nación. AI contrario de lo que
ocurre respecto a la autoridad estatal central, el grado de valoración general del
modelo de escolarización masiva puede no ser tan coherente en relación con la
retórica de la obligatoriedad.

CONCLUSIÓN

Durante los dos últimos siglos, las masas transnacionales se han transformado
en ciudadanías nacionales separadas. La escolarización masiva ha sido la alquimia
moderna a través de la cual se ha producido esta transformacián. La conexión en•
tre escolarización masiva y el estado•nación se ha convertido en axioma. En este
trabajo se ha rastreado la lógica de la institucionalización dei citado vínculo a lo
largo del tiempo histórico y del espacio geopolítico. Hemos afirmado que la adhe•
sión a los modelos mundiales de escolarización masiva nacional ha producido un
isomorfismo ideológico y organizativo. A pesar de las diferencias en muchas ca•
racterísticas endógenas de las sociedades nacionales, la escolarización masiva se ha
institucionalizado globalmente.

Para ilustrar ciertos aspectos ideológicos y organizativos de este proceso, he•
mos examinado las pautas mundiales y regionales de la expansión de la escolari-
zación primaria, de la adopción de las leyes sobre escolarización obligatoria y de ►a
creación de ministerios nacionales de educación. Desde mediados del siglo xix en-
contramos tendencias regionales sorprendentemente parecidas, que producen sis-
temas de escolarización masiva expandidos, declarados obligatorios y sujetos a
una competencia nacional.

Las compensaciones hechas en cualquier momento del período de estudio re•
velan diferencias entre las distintas regiones y dentro de la heterogeneidad regio-
nal. Gran parte del discurso político hace hincapié exclusivamente en las mencio-
nadas diferencias, olvidando hasta qué punto la escolarización masiva se ha con-
vertido en un elemento permanente en un entorno densamente interconectado
de naciones-estado como en una receta aceptada de mejora individual y de pro•
greso nacional.

Según nos aproximamos al siglo xxt, no podemos dejar de preguntarnos si la
institucionalización de la escolarización masiva como proyecto central del estado•
nación seguirá intensificándose. Los beneficios económicos y políticos de la escola-
rización masiva gozan de aceptación general en las teorías del capital hurirano y
de la democracia política. ĉConducirá un entorno mundia) cada vez más competi-
tivo a una preocupación nacional incluso mayor por conseguir que la próxima ge-
neración alcance el nivel educativo necesario? o, por el contrario, en medio de un
creciente isomorfismo ideológico y organizativo ése logrará imaginar una comuni-
dad mundial transformando los ciudadanos nacionales en ciudadanos del rrrundo?
esto último parece poco probable y, para algunos, tan peligroso como la expan-
sión de la escolarización masiva nacional les parecía a muchos observadores de los
siglos xvttt o xix.
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