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1. INTRODUCCIQN: TEORIAS INSTITUCIONALES
DE LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL

John W. Meyer y Francisco 0. Ramirez
(Universidad de Stanford)

En el mundo actual, a menudo se caracteriza la educacién como una
enorme organizacién, una suerte de fébrica para controlar la sociali-
zacién de los jovenes. Asi, se crean normas y se aplican planes para
construir organizaciones que permitan a los profesores impartir unos
determinados curriculos a los estudiantes. Existe la conviccién gene-
ralizada, a caballo entre el respeto y la critica, de que normas, planes,
organizaciones, profesores y estudiantes presentan una organizacién
social muy diversa en cuanto a recursos, reglas y efectos. Constituyen
participantes activos y reactivos de la empresa, pero se trata, en resumi-
das cuentas, de una empresa organizada. En este esquema normativo
y politico, solo cuenta lo que sucede en el aula y en la escuela, con sus
profesores y alumnos concretos. De igual modo, tiende a considerarse
que para mejorar el rendimiento y los resultados académicos de los estu-
diantes, los profesores deben reforzar su formacion, los directores ejercer
un liderazgo mds eficaz, los padres mostrar una mayor implicacién y las
escuelas disponer de més recursos. En cada metddico Informe Coleman
encontramos decenas de reformas educativas disefiadas para consolidar
las escuelas como organizaciones y fomentar el aprendizaje. En todo el
mundo, a los reformadores educativos se les acumula el trabajo (Elmo-
re y McLaughlin, 1988). Este enfoque normativo y politico subordina
los significados culturales a unas teéricas «realidades» organizacionales
que tienden a convertirse en objeto de constantes ajustes organizativos
(Tyack y Cuban, 1995).

Sin embargo, este marco organizacional tan limitado no refleja, pese
a su centralidad en la teoria sociolégica institucional (Jepperson, 2002;
Meyer, 2009), que todos los elementos del sistema educativo estin aso-
ciados a significados culturales legitimadores, unos significados estruc-



turados y decisivos, no en el dmbito del aula o la escuela, sino en la
sociedad nacional y, ahora, en la sociedad mundial (Meyer ez al., 1997).

Asi, mds alld de lo que realmente suceda en un aula de primaria
concreta, sus estudiantes son considerados estudiantes de primaria en
organizaciones regionales, nacionales y mundiales como la UNESCO.
Su condicién es decisiva, pues al finalizar el curso de tercer grado pue-
den acceder al crucial cuarto grado y adentrarse asi en la vida adulta.
Y es decisiva para la escuela, como indicador del éxito, y para el pais,
como indicador de progreso socioeducativo. Asimismo, lo es también
para el mundo en su conjunto, a la luz del ampliamente consolidado
esquema de la «educacién para todos» y los Objetivos de Desarrollo del
Milenio de Naciones Unidas. La obsesién por los informes nacionales
de resultados de estudiantes y clasificaciones de universidades no tiene
demasiado sentido en términos précticos o técnicos de eficiencia educa-
tiva. Si lo tiene en tanto que forma de transmitir un compromiso cul-
tural con unas politicas concretas. Desde una perspectiva institucional,
la obsesién se centra en la identidad legitimada como sociedad nacional
con un sistema educativo nacional adecuado.

De hecho, todos los aspectos clave de la educacién se construyen en
torno a significados estructurados, creados y modificados en los niveles
nacional y mundial. La escuela y la universidad son hoy dia conceptos
globalizados. Los significados globales pueden variar en cuanto a inter-
pretacién de un sitio a otro, pero siempre ¢jercen su influencia, actian
como factores de estandarizacién y ejercen de prismas legitimadores
de las aspiraciones locales de autoridad educativa. De forma similar,
los niveles de escolarizacién poseen un significado homogéneo en los
niveles nacional y mundial: nociones como la escuela primaria, el ter-
cer grado o la universidad forman parte de un mismo espacio comun.
Y el docente profesionalizado adopta también categorias estandariza-
das nacional e internacionalmente, construidas en torno a la formacién
profesional y una serie de pedagogias y obligaciones. Evidentemente,
hay también lugar para las variaciones, pero con muchos rasgos com-
partidos. Las autoridades locales y nacionales responsables de regular la
formacién de profesores tienen muy en cuenta y utilizan a menudo mo-
delos globales de formacién del profesorado y criterios internacionales
de calidad docente.

Asimismo, el curriculo educativo, con su evolucién a lo largo del
tiempo, se ha constituido en una construccién principalmente nacional
y global. Las categorias curriculares de la educacién universal (mate-
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miticas, historia, lenguas nacionales, etc.) estdn presentes en todas par-
tes del mundo. De igual modo, los temas de formacién e investigacién
universitarios se reparten en categorias comunes en todo el mundo (fi-
sica, sociologfa, ingenieria quimica, etc.) y dichas categorias estdn pre-
sentes en la conciencia de los estudiantes y los profesores implicados y
de los legisladores de todo el mundo.

Las categorias culturales que configuran la educacién en tanto que
sistema de significados se construyen y se transforman en una escala
muy amplia. Siempre han tenido cardcter supranacional, pues los sis-
temas escolares y las universidades ya empezaron a compararse dentro
del mundo cristiano y también mds alld. Ahora, los significados cultu-
rales de la educacién son internacionales y los profesores y estudiantes se
comparan y analizan a escala mundial a partir de patrones estandariza-
dos. Y lo mismo ocurre con las escuelas y universidades. Asimismo, las
categorias curriculares, con sus representantes profesionales, se estructu-
ran también globalmente: los sociélogos y la sociologia se organizan en
un plano internacional, al igual que la pedagogia cientifica o histérica.

Ademds, las categorias culturales de la educacién arrastran unas tra-
yectorias muy dilatadas cuyos efectos se dejan ver en el presente. La
universidad carga con casi un milenio a sus espaldas y aunque sus sig-
nificados evolucionan, siempre lo hacen bajo la poderosa influencia de
la historia de la universidad como institucién. La escuela, en su sentido
moderno estandarizado, es mds reciente, aunque tiene también siglos
de antigiiedad, al igual que la idea moderna del profesor profesionaliza-
do. De forma andloga, materias como las matemadticas tienen un afiejo
pasado e incluso otra mds reciente como la sociologia puede presumir
de mds de un siglo de antigiiedad. Las pedagogias como la «educacién
progresista» se remontan a unas cuantas décadas atrds, aunque sus rai-
ces estdn mucho mis lejos.

En suma, pues, la educacién representa mucho mds que las pricticas
locales: es una institucién histérica nacional y mundial. Y sus signifi-
cados y categorias global e histéricamente institucionalizados son de
vital importancia para comprender por qué la educacién se produce en
determinados contextos, de qué forma se produce y qué efectos tiene
sobre las personas y la sociedad. Todos estos son los temas abordados
en este libro y también por la teoria institucional de la sociologia y
la sociologia de la educacién. El institucionalismo sociolégico emergié
con una especial intensidad a partir de los andlisis del sistema educati-
vo y continta haciendo especial hincapié en la explicacién de los siste-
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mas educativos, sus estructuras y sus efectos. Los diferentes capitulos
de este libro desgranan este tema.

La teoria institucional y la sociologia de la educacion

La teorfa institucional aporta tres grandes ideas al campo de la socio-
logia de la educacién, cada una de las cuales deriva de la observacién
fundamental de que la educacién en la sociedad moderna es mucho més
que una experiencia privada: es una ceremonia publica, visible hasta los
extremos mds elevados de la sociedad global, como el Banco Mundial
o la UNESCO. Sus dimensiones publicas y ceremoniales explican gran
parte de sus principales influencias, virtudes y efectos.

1. Los efectos de la educacion son fruto en gran medida de su condicion
institucionalizada. Esta linea argumental se desarrolla en el capitulo 1
de este libro, en torno a dos grandes temas:

a) En primer lugar, los efectos de la educacién en la trayectoria vital de
la persona estin muy influenciados por la autoridad institucional de
la educacién. En cierto modo, el impacto socializador del aula, tan-
to en el terreno real como en el potencial, se ha intensificado a raiz
de la verdad universal contempordnea que dicta que la educacién
mejora sustancialmente las perspectivas vitales y, por tanto, merece
tener un significado mds alld de las apagadas certezas que vehicu-
lan los libros de texto y las lecciones. El estudiante individual, pero
también todos quienes le rodean a lo largo de su trayectoria vital,
tendrdn el legitimo derecho a aspirar a que el estudiante se convierta
en una persona diferente gracias a la educacién y vinculardn benefi-
cios y oportunidades al estudiante a causa de su formacion.

Ademis, dejando a un lado la socializacién, la educacién insti-
tucionalizada posee un enorme poder legitimador en todos los sis-
temas modernos. La educacion certifica los derechos asociados a un
determinado estatus, de una forma mucho mds efectiva que cual-
quier otra dimensién de estratificacién social. Aunque el estudiante
haya aprendido poco, o aunque su socializacién no se haya com-
pletado, su trayectoria vital probablemente quedara alterada por las
reglas modernas de la certificacién educativa (Collins, 1979).

Una de las principales implicaciones de los dos puntos anterio-
res es la posibilidad de que los efectos educativos sean intensos, y
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b)

sorprendentemente homogéneos entre las escuelas de una condicién
similar, independientemente de los recursos concretos o la eficacia
educadora de una escuela o un aula. Si una parte de los efectos de la
educacién reside en su condicién ceremonial, las escuelas y las au-
las con unos rituales similares seguramente obtendrdn unos efectos
parecidos. Y esta idea resulta de vital importancia para contribuir a
explicar la debilidad de los efectos de muchas tecnologias educativas
innovadoras, en comparacién con aulas mds tradicionales, y tam-
bién para explicar por qué los padres y alumnos que se enfrentan a
innovaciones educativas buscan tener la garantia de continuar par-
ticipando en «escuelas reales» (Metz, 1989 y Tyack y Tobin, 1994).
Mds alld de los efectos de la educacion en los estudiantes que recorren
su senda, la educacién en tanto que gran sistema institucional respon-
sable de certificar a personas y conocimientos en la sociedad moderna,
tiene unos importantes efectos en la sociedad. Todos los miembros
de la sociedad, desde las personas mds corrientes a las élites, proba-
blemente consideren el conocimiento tipificado (por ejemplo la teoria
econdmica) como una garantfa de autoridad en la vida publica y pri-
vada. De igual modo, probablemente todo el mundo es consciente de
la superior autoridad de las personas formadas (por ejemplo los eco-
nomistas), en tanto que personas con conocimientos y competencias.
Por consiguiente, la expansién de la educacién es una de las cla-
ves que explican el alcance ampliado del dominio publico, rasgo
caracteristico del sistema moderno en todo el mundo. Temas ante-
riormente invisibles pasan a ser descubiertos, medidos y gestionados
como objetos aptos para el andlisis publico: el nacimiento, la edu-
cacién y el cuidado infantiles, por ejemplo, o bien temas como la
contaminacién del aire y el agua o los problemas de seguridad de
productos de consumo o de empresas de produccién. Aunque lo que
los estudiantes lleguen a aprender de estas materias sea poco, la con-
dicién académica de estos conocimientos puede tener efectos impor-
tantes en lo tocante al poder de los profesionales de la materia y a la
legitimidad de los conocimientos relacionados. Las batallas curricu-
lares son conflictos principalmente acerca de qué debe considerarse
conocimiento legitimo en la sociedad en su conjunto. En realidad,
no tienen tanto que ver con lo que los estudiantes pueden realmente
aprender, unos aspectos habitualmente relacionados tangencialmen-
te con las politicas (véase el capitulo 2) y sorprendentemente irrele-
vantes a ojos de los protagonistas de las grandes guerras culturales.
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2. Los factores responsables de la aparicion y la expansion de la educa-
cion moderna buscan crear unas funciones institucionales nuevas y auto-
rizadas, y no simplemente unos determinados efectos en las personas. Mu-
chos de los intentos cldsicos para explicar la expansion de la educacién
universal y superior en los tltimos siglos han atribuido el fenémeno a
las presiones y necesidades funcionales locales. Segtin este relato, las
economfias modernas, mds complejas, necesitan personas con forma-
cién. A juicio de algunas versiones, los profesionales formados poseen
las competencias técnicas necesarias, pero segtin otras han transfor-
mado las normas y los valores. Sea como fuere, esta linea argumental
se ha revelado profundamente equivocada y la teoria institucional ha
contribuido enormemente a desarbolar este argumento. La educacién
moderna crece y se expande por la transformacién de las perspectivas
politicas, religiosas y culturales de la sociedad y no por los requisitos
técnicos de las funciones modernas (Ramirez y Boli, 1987; Boli ez al.,
1985; Ramirez y Boli, 1994). Esto explica su cardcter universal, su cre-
cimiento independiente de las circunstancias econdmicas locales y sus
estrechos vinculos con la expansién del sistema politico-religioso del
estado-nacién y no tanto con la modernizacién industrial. Y teniendo
en cuenta que las perspectivas de una buena sociedad son sorpren-
dentemente homogéneas en todo el mundo, los sistemas de educacién
universal y superior comparten muchas mds afinidades que si estuvie-
ran dominados por unas demandas técnicas y funcionales de alcance
puramente local. Los capitulos 4 y 5 arrojan algo mds de luz a esta
cuestion.

En todo el mundo, la educacién se expande gracias a la visién em-
poderada de una sociedad nacional formada por personas individuales.
Y evoluciona tras la estela de unas perspectivas transformadas y am-
pliadas de la sociedad. Los capitulos 3 y 4 ejemplifican esta situacion,
especialmente en lo relativo a la educacién universal. Los capitulos 8 y
9 hacen lo propio con la educacién superior.

3. Por el hecho de ensalzar unas funciones altamente institucionaliza-
das, las organizaciones educativas tienen funciones ceremoniales y a menu-
do estdn desvinculadas de las prdcticas locales. Este es el principal eje de
reflexién del capitulo 2 de este libro. La idea de fondo es que si los sis-
temas educativos fueran simples fabricas de produccién de educacion,
su estructura se construirfa en torno al control efectivo de la formacién
y el aprendizaje. Sin embargo, la realidad es que los sistemas educati-
vos no logran imponer un control efectivo sobre las practicas a partir
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de normas de eficiencia y efectividad. Tedricamente estandarizadas, a
menudo en el 4mbito nacional, las escuelas y las aulas presentan en
realidad un elevado grado de diversidad debajo de los mantos de sus
categorias comunes. Desde muchas 6pticas racionalistas, se trata de un
gran error que debe corregirse a través de unas maquinarias adminis-
trativas y unos sistemas de incentivos en constante expansion.

Desde el punto de vista de la teoria institucional, todo tiene un
sentido muy l6gico, pues el gran objetivo serfa organizar unos ingen-
tes volumenes de jévenes, normalmente de una sociedad nacional, en
categorias normativas universales y estdndar vinculadas a contenidos
culturales universales y estdndar. Esta finalidad, en buena medida,
tiene un cardcter moral o ceremonial, de forma andloga a los grandes
sistemas religiosos, que integran pueblos diferentes bajo una misma
ley moral. Desde este punto de vista, el sistema educativo funciona
para sostener unas categorias estindar de personas y cuerpos de cono-
cimiento y no para dar respuesta a la permanente variabilidad entre
los grupos humanos y los materiales culturales. Gran parte de esta
diversidad puede quedar barrida bajo la alfombra de una certificacién
y una estandarizacién ritualizadas: esta es la consecuencia de apostar
por una cultura nacional unificada en un mundo cuya diversidad es
inagotable.

La educacion en la sociedad mundial: implicaciones
de la teoria institucional de cara a la educacion comparada

La educacién moderna, tanto universal como superior, ha tenido siem-
pre una base institucional supralocal. La universidad nacié como pro-
ducto del mundo cristiano y los primeros intentos de educacién univer-
sal presentaron un cardcter eminentemente religioso. Con el auge y la
intensificacién del sistema nacional-estatal entre los siglos xv1 y xvir
los estados nacionales tendieron a retener los significados relacionados,
unos significados que fueron objeto de una profunda secularizacién.
Asi, tanto las universidades como la educacién generalizada adoptaron
un cardcter marcadamente nacional y en el siglo x1x funcionaban inclu-
so bajo normas y regulaciones nacionales.

No obstante, aun en el punto dlgido del nacionalismo, la educacién
tendid a buscar sus raices en proclamas mds universalistas. La educa-
cién superior podia estructurar el conocimiento en torno a las finalida-
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des del estado-nacién, pero el conocimiento en si no perdié su caricter
universal (como demuestran, por ejemplo, las nociones cientificadas de
la filologfa). De igual modo, aunque la educacién universal pusiera a
personas individuales al servicio del estado o la sociedad nacional, el
grueso de su sistema de conocimientos posefa una legitimidad univer-
sal. Parecia claro, pues, que las universidades y sus profesores, estudian-
tes y disciplinas podian compararse mds alld de las fronteras nacionales
y también viajar allende estas fronteras. En tltima instancia, los patro-
nes eran universales. Asimismo, existia la conviccién de que los siste-
mas educativos universales, incluyendo las pedagogias, los curriculos y
los patrones docentes profesionalizados, podian compararse e imitarse
de un pais a otro.

El capitulo 4 articula algunos de los procesos desplegados. Por una
parte, el estado-nacién occidental es una construccién supranacional,
articulada en torno a unas ideologias de progreso comunes en el mundo
cristiano y, posteriormente, en todo el mundo (Meyer ez al., 1997). Por
otra parte, la visién de la educacién como via de progreso en una pugna
global gané una gran aceptacién: la educacién como método para fu-
sionar el conocimiento universal y la lealtad de las masas en una dnica
movilizacién nacional integrada. Y, por tltimo, las légicas educativas de
paises con mejores resultados se copiaron (aunque en formas adaptadas)
en los paises mds periféricos. En este sentido, gran parte de la variabili-
dad de las formas educativas alrededor del mundo no nace de las varia-
ciones locales en términos de economia y sociedad, sino de los diferentes
grados de vinculacion efectiva a los centros de la cultura educativa mun-
dial o de los diferentes centros con los que existen vinculaciones. Mds
alld de otros factores, los paises mejor vinculados a los patrones transna-
cionales seguramente tendrdn mds posibilidades de regirse por los mis-
mos. Los paises no tan bien conectados posiblemente tendrdn politicas
y estructuras idiosincrdsicas. Los lazos estrechos nacen de las conexiones
organizacionales (por ejemplo, la pertenencia a organizaciones no gu-
bernamentales internacionales), pero también de conexiones culturales
(a través de la profesionalizacién y la comunicacién profesional). El capi-
tulo 5 presenta precisamente esta situacién, y apunta que algunos de los
paises mejor conectados del mundo disponen también de las estructuras
organizacionales internas mds potentes y tienen la capacidad puntual de
sostener formas educativas diferenciadas. Un buen ejemplo de ello es el
mantenimiento en Alemania del modelo estratificado y diferenciado de
educacién secundaria.

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



Uno de los grandes temas de la teoria institucional sociolégica, y
también de este libro, es que las instituciones que construyen y regulan
la educacién presentan un alcance cada vez mds global. Desde el pun-
to de vista organizacional, la educacién continta emanando en gran
medida del estado nacional, pero institucionalmente cada vez estd mds
estructurada alrededor de una sociedad mundial.

En torno a 1950, los desastres de las dos guerras mundiales, la depre-
sién global y las violaciones sistemdticas de todos los derechos humanos
imaginables, atribuidas en todos los casos a la capacidad destructiva de
un mundo plagado de nacionalismos en pugna, intensificé significati-
vamente la conciencia humana de formar parte de una sociedad global.
Esta idea nacié de la constatacién de una interdependencia econémica
mundial mds que evidente, pero sobre todo de unas amenazas politi-
cas y militares internacionales (como la de una guerra nuclear). Asi, el
mundo pasé a estructurarse, en el aspecto politico y cultural, en tor-
no a la rivalidad entre dos ideologias plenamente supranacionales, cada
una con una visién global propia.

El mundo resultante de la globalizacién de posguerra, y que no ha
dejado de evolucionar con el paso del tiempo, se caracterizaba por un
relativo nivel de desestatalizacién. Dicho de otro modo, este nuevo
mundo no estaba integrado por ninguna estructura supranacional con
autoridad o legitimidad real. Si existia la voluntad de alcanzar una so-
ciedad global operativa, este objetivo tendria que conseguirse a través
de los compromisos esencialmente voluntaristas de las personas y sus
sociedades. Sorprendentemente, la educacién salt6 al primer plano de
la accién y, a lo largo del tltimo medio siglo, la transformacién educa-
tiva ha protagonizado un sinfin de movilizaciones locales, nacionales y
también globales. En otras palabras, la educacién, con su consiguien-
te transformacién de los sistemas de conocimientos y las concepciones
personales, se ha afianzado como uno de los ejes internacionales del
crecimiento moderno.

El cambio ha sido espectacular, y se ha producido en todo el mundo
y con vocacién global. Ademds, se ha producido en los niveles educa-
tivos generales y superiores. Entre los principales aspectos que enfatiza
nuestra obra destacan los siguientes.

1. Con el cambio de posguerra de unos modelos sociales cerrados a unos

modelos globalizados abiertos, la educacion superior experimentdé una au-
téntica explosion en casi todos los paises del mundo. El capitulo 8 presenta
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este relato. Las caracteristicas econdémicas, politicas y sociales de los
paises no tuvieron tanto peso especifico como la imparable tendencia
mundial. En este caso, estamos ante una ldgica globalizada. Si la socie-
dad nacional pretende funcionar en un mundo global, la expansién de
las cualidades de la poblacién resulta imprescindible para el progreso.
Asi, el concepto de sobreeducacién —esto es, la idea de que la educacién
superior debe restringirse para responder a las demandas ocupacionales
del pais— termina por desaparecer y deja su lugar a una légica centrada
en el capital humano, que establece que a mayor educacién mds bene-
ficios para una sociedad abierta a un mundo competitivo: nunca pode-
mos hablar de excesos en referencia a competencias y conocimientos.
Unas personas mds formadas constituirdn, por definicién, una socie-
dad mds productiva.

2. Con la globalizacion de la posguerra, real e ideoldgica, el sistema de
conocimientos cientificados se convierte en la institucion nuclear de una
tedrica sociedad mundial. En una sociedad global desestatalizada, las
leyes bésicas son las del sistema de conocimiento —las ciencias ponen al
descubierto las leyes naturales y las ciencias sociales las leyes de la vida
social individual y colectiva. Se produce una importantisima expansién
del abanico de temas objeto de anilisis cientifico y también de la auto-
ridad asociadas a los cuerpos de conocimiento implicados. En la vida
social, los economistas, los psicélogos y los profesionales médicos (y a
veces los soci6logos) han cobrado un protagonismo y una autoridad
inesperados. En las relaciones sociales con el mundo natural, las profe-
siones relacionadas con la tecnologia, el medio ambiente y la medicina
han pasado a ocupar lugares de gran visibilidad. El capitulo 7 presenta
un resumen institucionalista del impacto de estos importantes cambios
en la universidad expandida de hoy. Tanto su sistema de conocimientos
(qué se explica) como sus profesionales (quién lo explica) han aumenta-
do enormemente en volumen y en autoridad.

3. Con unos sistemas educativos mds centrados en una sociedad mun-
dial globalizada, la condicion moral y la posicion de la persona, en tanto
que humano universalizado y no como ciudadano nacional, experimenta
un enorme impulso. La preponderancia del estado nacional, como en-
tidad ontoldgica nuclear del sistema moderno, entra en un profundo
declive. La familia, la comunidad, la raza y la historia no logran ocupar
su lugar: todas estdn vinculadas a desigualdades e injusticias condena-
bles e ilegitimas. La persona individual, portadora de unos derechos
humanos mds sustanciosos, y mds empoderada para crear historia in-
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dividual y colectiva, se convierte en la entidad de referencia moral del
sistema moderno. El capitulo 6 desglosa las dos dimensiones siguientes:

a) En primer lugar, el movimiento pro-derechos humanos, significati-
vamente expandido, penetra en el curriculo de una forma muy im-
portante. Los héroes (Martin Luther King, Gandhi...) ocupan el
lugar de los antiguos jefes militares nacionales. Las mujeres y los ni-
fios forman parte ahora de la historia y la sociedad. Las organizacio-
nes internacionales y los tratados de derechos humanos adquieren
una renovada importancia.

) En segundo lugar, uno de los cambios significativos es la nueva con-
dicién de los nifios y los estudiantes. Asi, tanto en el contenido de
la nueva formacién en derechos humanos como en la pedagogia res-
petuosa con el estudiante, imprescindible en la ideologia educativa
dominante internacionalmente, el estudiante portador de derechos
se convierte en una figura central.

Con estas dos innovaciones, se produce un cambio en el equilibrio
entre los patrones culturales individuales y nacionales. El estudiante
empoderado tiene la posibilidad de realizar una eleccién cultural, con
un abanico mucho mayor, en lugar de verse obligado a subordinarse
a unos mismos requisitos culturales nacionales. La diversidad disfruta
ahora de legitimidad, lo que acarrea una nueva imagen de la sociedad a
la que pertenecerd el estudiante y también la aparicién de nuevas mate-
rias en el curriculo, como la ecologia o la ecologia humana. Asimismo,
proliferan también las nuevas materias optativas en las escuelas y las
universidades. Desde una perspectiva instrumental, estos cambios per-
miten que la educacién sea mds autorreferencial, que dependa menos
de los cdnones y valore mds al estudiante como actor humano indivi-
dual, moderno y dotado de la facultad de decidir.

4. Con la globalizacion, se genera y difunde un nuevo retrato de la
sociedad. El capitulo 7 desarrolla este argumento. El antiguo hechizo
del nacionalismo, en el periodo 4lgido del célebre estado-nacién, queda
tocado y deslegitimado. La historia militar y politica y la estructura de
la sociedad nacional pierden importancia y la historia social y cultural
y los estudios sociales adquieren una nueva centralidad (Frank ez a/.,
2000; Wong, 1991). Tanto los retratos locales como supranacionales
de la cultura y la vida social cobran especial importancia: aparecen las
regiones supranacionales (como Europa o la Unién Europea) y perso-
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nalidades culturales de todo el mundo penetran en los curriculos de
literatura y letras. Las instituciones mundiales pasan al primer plano
y el estudiante se prepara para formar parte de una sociedad mundial,
ademds de una sociedad local y nacional.

Obviamente, resulta inevitable describir la sociedad mundial como
una sociedad repleta de diversidad, una diversidad presentada habitual-
mente como legitimada, adecuada y exenta de conflictos. Las culturas
varfan, pero nunca en un sentido destructivo, lo que implica la deslegi-
timacién de gran parte de los conflictos pasados y presentes, construi-
dos sobre la base de errores y malententidos.

iHacia un sistema educativo mundial?

Como es natural, los sistemas educativos contindan presentando una
gran variabilidad en todo el mundo, tal y como reflejan la mayoria de
debates académicos, politicos y ptblicos. La variacién se produce en la
escuela, entre las escuelas, entre las regiones, entre los paises y entre las
regiones supranacionales. En parte, tal variacién nace de unas trayec-
torias historicas diferenciadas, aunque también de unas acusadas dife-
rencias en cuanto a los recursos disponibles para la educacién o de unas
variaciones politicas y culturales mds sistemdticas.

Sin embargo, en buena medida el énfasis en la variabilidad en los de-
bates contempordneos se produce precisamente por la teérica autoridad
de una normativa y unos marcos institucionales politicos comunes. Asi,
en muchos paises se producen las denominadas «crisis de calificacién»,
que parten del supuesto de que es posible medir la educacién a partir de
patrones comunes en todas partes, y también crisis relacionadas con las
matriculaciones (como en el movimiento «Educacién para Todos» o en
el posterior movimiento UBASE «Universal Basic and Secondary Edu-
cation), pues se da por sentado que todos los nifos, en todo el mundo,
tienen derecho a las mismas oportunidades educativas. El derecho a la
educacién se formula cada vez mds como el derecho humano al aprendi-
zaje, y no solo como el derecho del estudiante a formar parte de las poli-
ticas nacionales en tanto que ciudadano. De forma similar, los curriculos
nacionales reflejo de los viejos nacionalismos son objeto de furibundas
criticas en todo el mundo, ya que contravienen el nuevo consenso globa-
lizado sobre qué puede o no considerarse diversidad legitima. Del mismo
modo, las pedagogias y practicas tradicionales (como el castigo fisico o
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la negacién de oportunidades a las mujeres) son victimas del ataque de
unas visiones institucionales mundiales plenamente empoderadas. Asi-
mismo, las universidades de todo el mundo se muestran hoy sensibles a
unas clasificaciones basadas en diferentes criterios nacionales, regionales
o incluso mundiales, bajo la premisa de que una buena universidad lo es
en cualquier parte y sobre la base de los mismos criterios.

Dicho de otra forma, aunque en el aspecto organizacional la educa-
cién contintia sometida al control nominal de las autoridades locales y
nacionales, las instituciones responsables de su regulacién adquieren un
cardcter cada vez mds internacional. Los paralelismos con la anterior
tradicién educativa estadounidense (un sistema descentralizado desde
el punto de vista organizacional pero institucionalmente nacional) son
sorprendentes. Idénticos procesos se producen hoy con especial intensi-
dad en Europa, donde el Proceso de Bolonia fomenta la homogeneidad
educativa sin una autoridad organizativa directa y donde abundan los
movimientos profesionales que aspiran a estandarizar los curriculos en
niveles mds bajos (Teichler, 2002; Kruecken y Meier, 2006; Ramirez,
2006). Sin embargo, lo cierto es que las presiones son globales y pue-
den observarse en cualquier punto.

Por tanto, existe un cierto consenso global en torno a la forma que
debe asumir un sistema educativo: abierto a todo el mundo, con una
continuidad temporal y con igualdad de oportunidades sin hacer distin-
ciones étnicas, de clase o de género (y también con una cierta igualdad
en las categorias educativas especiales). Debe ofrecer formacién preli-
minar antes y también educacién después del periodo habitual, esto es,
aprendizaje continuo, y debe tratar a los estudiantes con respeto, como
seres humanos con derechos, y valorar sus opciones, intereses y puntos
de vista, como humanos empoderados. Los estudiantes deben poder ac-
ceder a materiales que despierten su interés y que sean capaces de com-
prender, desterrando asi el aprendizaje memoristico y estimulando una
comprension profunda por encima de unos conocimientos correctos.

El contenido cultural de la educacién debe aspirar a incorporar to-
dos los aspectos de los mundos natural, social y cultural. Todos los
aspectos vélidos de la experiencia humana constituyen materiales le-
gitimos para el sistema educativo y précticamente nada puede quedar
excluido de nuestra consideracién o andlisis (restringido a los limites
familiares, subculturales o religiosos). Y como no todo el mundo puede
estudiar de todo, también deben ofrecerse opciones y debe legitimarse
la correspondiente diversidad.
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La teoria institucional y los retos de la investigacion

La teoria institucional socioldgica nacié en respuesta a problemas de
investigacién empiricos, a menudo en el marco del estudio de la educa-
cién desde una perspectiva comparativa y longitudinal. Su desarrollo se
produjo en una interaccién constante con la investigacién empirica y,
en muchas esferas, contribuyé significativamente a esta empresa, tal y
como recogemos en los capitulos que siguen, todos ellos centrados en la
reflexién en torno a las conclusiones de la investigacion.

Resulta importante tener claro este punto, que enfatizamos me-
diante la comparacién de la teoria institucional con otras formas de
teorizacién. Entre los elementos de contraste destacan especialmente
las teorias socioldgicas y educativas centradas en politicas o en conside-
raciones normativas: las obras de Dewey o Freire pueden servir como
modelos en este sentido. El institucionalismo sociolégico evoluciond
por los problemas y las complejidades que presenta la explicacién en la
investigacién empirica y no por los esfuerzos para crear unos sistemas
educativos mds virtuosos.

Un segundo elemento de contraste son las teorifas sociales que bus-
can un modelo sistémico relativamente cerrado, esto es, que tratan de
construir unos modelos completos y autosuficientes de sociedad y de la
educacién. Las teorias socioldgicas de Talcott Parsons o Niklas Luh-
mann pueden servir como ejemplo. La teoria institucional sociolégica
no aspira a construir un sistema, sino un conjunto conectado de ideas
construido en torno a unas premisas comunes que intentan explicar
diferentes aspectos de la realidad social y educativa.

Un tercer contraste llega con las teorfas interpretativas —como mu-
chas de las teorias posmodernas y discursivas—, que tratan de articular
el significado de una situacién (o un texto) a partir de casos y de una
forma profundamente cualitativa. En contraste, la teoria institucional
socioldgica tiene que ver con la explicacién en un sentido cientifico
tradicional. En ningtin modo constituye un método alternativo para
comprender la realidad.

Por tanto, la reflexién institucional sociolégica en torno a la educa-
cién, tal y como ilustran los ejemplos de este libro, pretende explicar
determinadas observaciones de investigacién empiricas muy evidentes.
Los siguientes capitulos presentan muchas conclusiones y sus interpre-
taciones, con problemas empiricos como, por ejemplo:

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



a)

b)

)

d)

Principalmente en los paises desarrollados, los efectos sobre los estu-
diantes de las variaciones en cuanto a recursos y practicas entre las
escuelas son mucho menores que lo que dicen las teorias convencio-
nales. Sin embargo, los efectos de la educacidn, en sus categorias co-
munes, son enormes en todas partes. Tal y como explica el capitulo
1, la interpretacién institucional es que las categorias culturales de
educacién legitimada representan auténticos pilares de los amplios
efectos de la educacién sobre las personas y la sociedad.

Las escuelas y los sistemas escolares prestan en ocasiones una aten-
cién sorprendentemente escasa a sus pricticas de clase internas. De-
dican grandes esfuerzos al mantenimiento del orden ceremonial y
también a los titulos, diplomas y certificaciones, pero no tanto a lo
que sucede en el aula. Ni siquiera el reciente énfasis en la responsa-
bilidad se centra realmente en las pricticas del aula, sino que vincu-
la, en ocasiones de forma falaz, una buena ensenanza a los buenos
resultados de los estudiantes, una realidad que en la mayoria de ca-
sos se explica por las diferencias de seleccién. Tal y como presenta el
capitulo 2, esta situacion se produce porque el estatus ceremonial de
la educacién representa un ingrediente fundamental de su poder y
el mantenimiento de dicho estatus se convierte pues en un objetivo
clave, para cuya consecucién puede desplegarse de forma legitima
una notable variacién prictica.

Los sistemas educativos de todo el mundo son mds parecidos de lo
que dicen las teorfas convencionales, atendiendo a la enorme diver-
sidad (econémica, politica y cultural) entre las sociedades de todo el
planeta. Ademds, también son mds similares en cuanto al camino
de su transformacién, un tema que se aborda con detalle en los ca-
pitulos 4 y 5 (en relacién con la educacién general) y en los capitu-
los 8 y 9 (para la universidad). El argumento institucional apunta
que la educacién estd disenada para la sociedad moderna ideal, y no
para la sociedad local mds inmediata, y que las sociedades modernas
adoptan unas visiones culturales extraordinariamente parecidas de
su progreso ideal y planificado.

Después de la Segunda Guerra Mundial, la educacién ha experi-
mentado una gran expansién en todo el mundo, con un aumento
de las matriculaciones y su universalizacién sin distinciones de clase,
género o etnia. El contenido de la educacién también ha crecido y
abarca un mayor niimero de esferas de la vida social. Los rasgos del
estudiante deseado y esperado se han transformado sobremanera,
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con un mayor énfasis en los derechos humanos y civicos y con un
retrato globalizado tanto del estudiante como del mundo en el que
vivird. Los capitulos 3, 6 y 7 desarrollan la explicacién institucio-
nal de este fenémeno planetario: un mundo en rdpida integracion,
pero desestatalizado, convierte el empoderamiento educativo de la
persona en un pilar de su edificio ontolégico. Asimismo, convierte
el conocimiento académico (y en ocasiones cientificado) en la base
fundamental de la integracién cultural global.

Conclusion

La educacién representa una institucién moderna imprescindible en
toda sociedad contempordnea. Su condicién de institucién cultural
cargada de significados esenciales sobre la naturaleza, la sociedad y la
persona le confiere un enorme poder. Normalmente se analiza en tanto
que institucién central, y no como una organizacién que agrupa, de
una forma poco eficaz, actividades locales en sociedades diversas. Su
condicién institucional explica sus efectos, su cardcter y los factores que
han propiciado su creacién y su expansién. En muchos aspectos, la vieja
idea que dice que la educacién es la religién secular de las sociedades
modernas no estd exenta de sentido.

El modelo opuesto, que observa la educacién como una respuesta a
los requisitos funcionales naturales de la sociedad moderna, diferencia-
da y especializada, no encaja tan bien, ya que no permite explicar la ho-
mogeneidad educativa en un mundo tan diverso ni la gran legitimidad
de los derechos humanos y las capacidades individuales en un mun-
do tan dominado por las desigualdades. Asimismo, no puede explicar
tampoco la unidad ceremonial de los sistemas educativos mundiales
y la poca vinculacién de estas relaciones ceremoniales con la realidad
educativa.

La educacién, en suma, es una institucién construida culturalmen-
te y no una respuesta practica a las necesidades sociales. La educacién
moderna elabora concepciones modernas de la persona, de la sociedad
ideal, y de los contextos naturales de los derechos humanos. Todos estos
elementos son consecuciones eminentemente culturales y no una reali-
dad préctica forzada a partir de necesidades politicas o econémicas.
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2. L0S EFECTOS DE LA EDUCACION
COMO INSTITUCION'

John W. Meyer
(Universidad de Stanford)

En general se considera que la educacién influye en la sociedad al gene-
rar un proceso de socializacién entre individuos. Sin embargo, recien-
temente esta idea ha sido criticada mediante el argumento de que, en
realidad, la educacién es un sistema de distribucién que asigna el éxito
a algunos individuos y el fracaso a otros. Por desgracia, esta polémica ha
dejado en segundo término varias implicaciones sumamente interesan-
tes de la teoria de la distribucién para la teoria de la socializacién y para
la investigacién sobre los efectos de la educacién. Con todo, la teoria de
la distribucién se centra en los efectos educativos sobre los individuos
procesados, es decir, en ultimo término se trata de un caso concreto
de una teorfa macrosociolégica mds general sobre los efectos de la edu-
cacién como sistema de legitimacién. La educacién reestructura por
completo poblaciones enteras, crea y expande las élites y redefine los de-
rechos y las obligaciones de sus miembros. En este capitulo se analizan
los efectos institucionales de la educacién como sistema de legitimacién
y se recomiendan estudios comparativos y experimentales.

:De qué modo afecta la educacién a la sociedad? La opinién predo-
minante es que las instituciones educativas procesan a los individuos: se
trata de redes organizadas de experiencias de socializacién que preparan
a las personas para actuar en sociedad. Hasta el momento se ha prestado
poca atencién a los efectos macrosociolégicos mds directos de la educa-

1. Este capitulo ha sido elaborado utilizando fondos del Instituto Nacional de Educacién (con-
trato NIE-C-74-0123, con Vasquez Associates, Ltd.). Las opiniones expresadas en él no corresponden
al Instituto Nacional de Educacién, sino Ginicamente a su autor. Algunas de las ideas desarrolladas en
este capitulo se presentan de forma mds limitada en Meyer (1973) y Meyer y Rubinson (1975). Quisiera
agradecer los consejos y la ayuda que me han proporcionado muchos compaieros, entre ellos William
Bowers, Christopher Chase-Dunn, Michael Hannan, David Kamens, Patrick McDonnell, Francisco
Ramirez y Richard Rubinson.

PRIMERA PARTE. DESARROLLOS TEGRICOS

25



26

cién. Sin embargo, en las sociedades modernas la educacién es una insti-
tucién altamente desarrollada: cuenta con una red de normas que genera
clasificaciones publicas de personas y conocimientos, define qué indivi-
duos pertenecen a cada categoria y poseen los conocimientos adecuados
y, por ultimo, define qué personas pueden acceder a las posiciones valo-
radas en la sociedad. La educacién es uno de los puntales de la biografia
publica de las personas e influye enormemente en las oportunidades de
las que disponen a lo largo de su vida. Asimismo, se trata de un elemento
bésico para la organizacién de la sociedad, puesto que genera competen-
cias y contribuye a la creacién de profesiones y profesionales. Asi pues, se
trata de una institucién cuyo impacto va mucho mds alld de las experien-
cias inmediatas de socializacién que ofrece a los jévenes.

Recientemente, la concepcién tradicional de la educacién como pro-
ceso de socializacién ha sido criticada mediante un argumento en el
que se incorpora —si bien de modo limitado— una concepcién més ins-
titucional de la educacién. La educacién se considera una institucién
de distribucién que funciona a través de normas sociales mediante las
cuales los centros educativos pueden determinar directamente el éxito
y el fracaso en la sociedad con bastante independencia respecto a cual-
quier efecto socializador (véase, por ejemplo, Collins, 1971; Bowles y
Gintis, 1976). La teoria de la distribucién deja abierta la posibilidad de
que los sistemas educativos ampliados tengan pocos efectos netos sobre
la sociedad. La controversia citada anteriormente ha dejado en segun-
do término el hecho de que la teoria de la distribucién (al igual que la
teoria institucional en general) contiene una gran cantidad de impli-
caciones para la teorfa de la socializacién y la investigacién que atin
no han sido exploradas. En este capitulo nos centraremos precisamente
en estas implicaciones. A modo de ejemplo, la teoria de la distribucién
sugiere que las instituciones educativas ampliadas tienen efectos tanto
sobre las personas que acuden a ellas como sobre las que no. Asimismo,
dicha teoria puede explicar por qué haber adquirido determinado nivel
de formacién suele influir mds en los resultados educativos que las ca-
racteristicas del centro donde se ha cursado la formacién.

Sin embargo, aunque tiene en cuenta las caracteristicas institucio-
nales de los sistemas educativos, la teoria convencional de la distribu-
cién se centra sobre todo en las consecuencias de cara a los individuos
procesados y tiende a considerar que la educacién no tiene influencia
alguna en la distribucién de las posiciones politicas, econdmicas y so-
ciales en la sociedad. Por lo tanto, la teoria de la distribucién es un caso
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especifico y limitado de una teorfa institucional mds general —la teoria
de la legitimacién—, segtin la cual la educacién construye o altera los
roles en el seno de la sociedad y asigna —ya que posee la autoridad para
hacerlo— personas a cada uno de estos roles. Los sistemas educativos
modernos comprenden sistemas de clasificacién publica de gran calado
que definen nuevos roles y estatus tanto para las élites como para los
miembros. Estas clasificaciones son nuevas construcciones en el sentido
de que, al definir a nuevas personas, dichas personas pueden legitima-
mente comportarse y ser tratadas de modos nuevos. De esta manera, la
educacién posee la autoridad necesaria para crear no solo nuevos tipos
de personas, sino también nuevas competencias. Estos efectos legitima-
dores de la educacién transcienden los efectos que ésta pueda tener en
los individuos procesados por los centros educativos y transforman el
comportamiento de las personas en la sociedad con una independencia
considerable respecto a su experiencia educativa concreta.

En este capitulo se desarrollan las concepciones de la teoria de la
legitimacién y se proponen estudios comparativos y experimentales que
pueden resultar dtiles para examinar los efectos de la educacién sobre
la estructura social, mds alld de los individuos concretos a los que pro-
cesa. El texto se aleja de la concepcién contempordnea de la organiza-
cién de la educacién como un sistema de produccién que genera indi-
viduos elaborados. En concreto, considera la educacién moderna como
un sistema de ritos institucionales que transforma los roles sociales a
través de ceremonias de iniciacién muy potentes y, a la vez, como un
agente que transforma la sociedad creando nuevas clases de trabajado-
res poseedores de nuevos tipos de conocimientos dotados de autoridad.

El modelo tradicional de socializacion

La investigacién sobre los efectos de la educacion suele organizarse en
torno a una imagen bastante sencilla de la socializacién en la sociedad:
los centros educativos proporcionan a sus alumnos experiencias que
les inculcan conocimientos, habilidades, actitudes y valores. De este
modo, los alumnos acaban poseyendo un conjunto revisado y amplia-
do de cualidades personales que les permite exigir y recibir mds de la
estructura de roles de la sociedad moderna. A medida que se amplian y
modernizan la competencia y la orientacién del personal de la sociedad,
también lo hace la sociedad como sistema global.
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Esta idea se puede resumir en tres proposiciones, que conforman un
modelo sencillo, representado en la figura 1:

Proposicién 1 (socializacion): Mediante la socializacion, las personas escola-
rizadas adquieren niveles mds elevados de conocimientos y competencias, asi
como de valores u orientaciones modernos.

Proposicién 2 (socializacién y competencia como adultos): La socializa-
cion desde una temprana edad permite a las personas adquirir niveles mds
elevados de conocimientos y competencias, valores u orientaciones modernos y,
ademds, estatus y competencia como adultos.

Proposicién 3 (competencia individual y progreso social): £l aumento del
niimero de adultos con habilidades aumenta la complejidad y la riqueza tan-
to de la sociedad como de las instituciones sociales.

Las investigaciones realizadas en torno a la proposicién 1 son con-
cluyentes: los nifos y jévenes que van a la escuela aprenden mucho
mds y adquieren capacidades sociales mds amplias que los que no van
a la escuela, incluso si se controlan los factores ambientales (véase, por
ejemplo, Holsinger, 1974; Plant, 1965). El problema principal que pre-
senta este tipo de investigacion es que se ha observado que la escuela
concreta a la que asisten los alumnos tiene una influencia practicamen-
te nula en los resultados (véase Jencks ez al., 1972 o los estudios exami-
nados en Feldman y Newcomb, 1969). Mds adelante volveremos sobre
esta cuestion. Por el momento, nos interesa destacar que la participa-
cién en las escuelas genera efectos considerables en distintos tipos de

Figura 1: Teoria tradicional de la socializacién

Educacién Modernizacion social
individual y complejidad

1. Socializacion 3. Socializaciony
competencia como adulto

Conocimiento
yorientacion —»
individuales

Estatus y efectividad
como adulto

2. Competencia

individual y
progreso social
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socializacién, desde el conocimiento hasta los valores sociales, pasando
por las expectativas respecto al estatus.

Se han realizado pocas investigaciones empiricas sobre la proposi-
cién 3 —es decir, la idea de que si se cambia a las personas se cambia-
14 la estructura social—, aunque este tipo de explicacién «demogréficar
(Stinchcombe, 1968) ha constituido uno de los temas principales de
las teorias sociolégicas del cambio social. En las tltimas décadas han
surgido dudas sobre esta cuestién, ligadas a un miedo conservador a
que las personas «sobreeducadas» generen mayor inestabilidad y crisis
sociales que desarrollo social. No existen evidencias que apunten en
este sentido, pero el tema continta abierto.

La proposicién 2 ha generado dudas sobre la totalidad del modelo.
En sociologia (y en la investigacién sobre el desarrollo de la infancia),
la teorfa tradicional de la socializacién solo explica de manera adecuada
la estructura social si se cumplen dos factores: a) la persona conserva
las cualidades socializadas con cierto grado de estabilidad a lo largo
de periodos prolongados, y b) dichas cualidades permiten predecir su
efectividad en el desempeno de funciones como adulto. Sin embargo,
las investigaciones sobre la cualidades personales que se estdn realizan-
do actualmente solo sugieren ligeras autocorrelaciones a lo largo del
tiempo (véase el examen de Mischel, 1971). Existe una gran cantidad
de estudios empiricos que sugiere que las cualidades personales genera-
das por la escolarizacién no determinan de modo efectivo el éxito en el
mundo laboral una vez se ha accedido a él (véase el polémico examen
realizado por Berg, 1971). Aunque las cualidades socializadas presen-
tan una gran estabilidad y permiten realizar predicciones con cierta fia-
bilidad, es poco probable que sus efectos (que, en general, resultan mds
bien escasos) permitan explicar la elevada correlacién existente entre el
estatus del adulto y la educacién recibida.

Ast las cosas, la teoria de de la socializacién como explicacién de
los efectos de la educacién sobre la sociedad presenta una virtud y dos
defectos. En el lado de las virtudes, la escolarizacién permite prede-
cir, junto con otras variables constantes, una parte considerable de las
consecuencias de la socializacién. En el de los defectos, muchas de
las consecuencias medibles de la socializacién en la escuela no subsisten
a lo largo del tiempo ni permiten realizar predicciones,” y, ademds, las

2. Aunque, como es légico, los investigadores especializados en la socializacién contintan bus-
cando el Santo Grial, es decir, nuevas caracteristicas de la socializacién individual que sean estables y
permitan predecir de modo efectivo el éxito a largo plazo. Se trata de una bisqueda muy antigua.
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variaciones entre los programas de socializacién de las escuelas generan
resultados muy parecidos —cuando, suponiendo que los centros educa-
tivos socializan a través de las experiencias inmediatas que proporcio-
nan, si los centros educativos proporcionan experiencias distintas los
efectos también deberian variar. La bibliografia especializada no invita
al optimismo respecto a esta cuestién.’

Teorias institucionales: la teoria de la distribucion
como caso limitado

La teorfa tradicional de la socializacién define la educacién como un
conjunto organizado de experiencias de socializacién. Dicha teorfa con-
sidera accesorio el hecho de que los sistemas educativos modernos son
instituciones que abarcan a toda la sociedad y estdn controladas por el
Estado: en las explicaciones sobre la teoria de la socializacién, este ras-
go de los entornos educativos pricticamente no aparece (por ejemplo,
Wheeler, 1966).

Las teorias de la distribucién se han desarrollado como reaccién en
parte a esta limitacién, pero sobre todo a la poca consistencia empirica
de la teoria de la socializacién, ademds de como reaccidén con dnimo
polémico contra el optimismo anteriormente predominante sobre los
efectos beneficiosos de la educacién para el progreso social. Segtn esta
teorfa, en las sociedades modernas se asignan a las personas funciones
como adultos en funcién del tipo y los afios de educacién recibidos,
independientemente de lo que hayan aprendido en ella. De este modo,
la educacién funcionarfa mds como un elemento de seleccién y clasifi-
cacién que como elemento de socializacién.

En las teorias de la distribucién, la educacién es un conjunto de
normas institucionales con legitimidad para clasificar y autoridad para
asignar a las personas a distintas posiciones en la sociedad. Estas teorias
son limitadas, ya que definen solo unas cuantas consecuencias de este
sistema y tienen en cuenta sobre todo los efectos sobre los individuos

3. Se han propuesto varias ideas en defensa de la teorfa tradicional: 1) atin no hemos descubierto
o medido los aspectos relevantes de la estructura de los centros educativos; 2) los centros educativos
suelen ser agrupaciones aleatorias de profesores y, por lo tanto, todos se parecen, aunque la docencia sea
un factor importante; 3) la mayorfa de centros de un mismo pafs son muy parecidos en lo relativo a las
caracteristicas relevantes (el compromiso con las normas y la organizacién, o bien simplemente el tiempo
dedicado a los distintos temas), de modo que tienen efectos similares. A continuacién desarrollaré una
concepcidn relacionada con ésta, pero mds general.
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distribuidos, pero abren un amplio abanico de teorias institucionales
que examinaremos mds adelante.

La idea de la distribucién posee una gran potencia, derivada de su
evidente validez empirica. Todos sabemos que, en las sociedades mo-
dernas, las posiciones de estatus se asignan en funcién de la educacién
e incluso a veces, como ocurre con los funcionarios y los profesionales
(por ejemplo en dmbitos como la medicina, el derecho y la ensefianza),
la legislacién regula dicha asignacién. Para ensefar en un instituto pri-
mero es obligatorio poseer las credenciales educativas correspondientes,
mientras que lo que uno sabe o deja de saber resulta menos relevante.
Con frecuencia, las normas sobre credenciales no son mds que una par-
te de la practica organizativa establecida, como ocurre en la vincula-
cién de licenciados de universidades y escuelas de negocios a puestos
directivos y del resto de individuos a puestos correspondientes a la cla-
se trabajadora. A veces todo el proceso se produce de modo informal,
como por ejemplo en la tendencia de los jurados y los grupos de amigos
informales a tener en cuenta la opinién de los miembros que han reci-
bido mayor educacién.

En cualquier caso, la relacién existente entre la educacién y la po-
sicidn social —mds alld de la socializacién y el aprendizaje— es bastan-
te directa. La linea de investigacién explorada por Blau y Duncan
(1967) y por Duncan, Featherman y Duncan (1972) muestra que la
educacién tiene efectos directos considerables en el estatus alcanzado,
en ocasiones incluso cuando las mediciones de capacidades son cons-
tantes. La educacién es una causa directa de la transicién ocupacional
incluso en la fase avanzada de la carrera profesional de las personas
(Blau y Duncan 1967, capitulo 5), décadas después de que todos sus
efectos directos de socializacion se hayan atenuado o hayan perdido
vigencia.

La idea bdsica es bien clara:

Proposicién 4 (distribucién educativa): En las sociedades modernas, el éxito
en el mundo adulto se asigna a las personas en funcion del tipo y la duracion
de la educacion que han recibido y se considera como constante lo que han
aprendido en la escuela.

En otras palabras, las normas de la distribucién educativa dan a los

centros educativos una especie de capacidad social para definir a las
personas como titulados y, por lo tanto, poseedores de derechos y capa-
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cidades distintivos en la sociedad (Meyer, 1970a; véase también Clark,
1970). Asi pues, los centros educativos tienen poder no sélo como or-
ganizaciones que procesan a los individuos, sino también como sistema
institucional.

Impacto de las normas de distribucion en la socializacion

La controversia entre socializacién y distribucién —es decir, entre las
concepciones de la educacién como un proceso de socializacién y como
una competicién por el estatus— ha ocultado el hecho de que ambas
concepciones no son incompatibles. Es mds, la teoria de la distribucién
contiene innovaciones interesantes y ttiles en relacién con las ideas tra-
dicionales vinculadas a la socializacién.

Supongamos que las normas de la distribucién educativa son las que
rigen la sociedad. Los estudiantes y los miembros de sus redes socia-
les (por ejemplo padres, pares, profesores y psicélogos) son miembros
informados de la sociedad —es decir, mds que simples objetos pasivos
de la produccién educativa— y tienen un cierto conocimiento de estas
normas (légicamente, los licenciados experimentan las normas a través
de las experiencias y tratamientos especificos que reciben en la socie-
dad). Si adoptamos una idea bésica de la psicologia social, a saber, que
las personas se adaptan y son adaptadas por terceros a sus experiencias
reales y esperadas, llegaremos a dos nuevas proposiciones:

Proposicion 5 (facultacion): Los estudiantes tienden a adoptar las cualidades
personales y sociales adecuadas para las posiciones que sus escuelas estdn facul-
tadas para asignarles.

Proposicién 6 (socializacidn con efectos retrasados): Los adultos tienden a
adoptar las cualidades adecuadas para los roles y las expectativas que les ha
asignado su estatus educativo.

De estas proposiciones se desprende que, para los individuos, la edu-
cacién funciona como un conjunto de ceremonias de iniciacién car-
gadas de significado para toda la sociedad (Ramirez, 1975; Garfinkel,
1956). Estas ceremonias transforman el pasado y el futuro de las perso-
nas y aumentan considerablemente su valor en todo tipo de situaciones
sociales. En funcién de su educacidn, se espera que en el trato que se
dan las personas a si mismas y el trato que les dan otras personas se re-
fleje la idea de que han adquirido mds derechos y competencias. Segiin
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las normas de distribucidn, las etiquetas educativas resultan sumamen-
te importantes para la identidad social de las personas.

La proposicién 1 y la proposicién 5 discurren en paralelo y, en mu-
chos casos, incluso se superponen a la hora de explicar los mismos re-
sultados. Con frecuencia no queda claro hasta qué punto la situacién
de socializacién inmediata que se produce en un centro educativo con-
creto genera unos efectos de socializacién determinados o hasta qué
punto quien los genera es la autoridad institucional en la que se en-
cuentra integrado el centro en cuestién.

Sin embargo, la proposicién 5, a diferencia de la proposicién 1, pro-
porciona una explicacién directa de la mayor paradoja de la investi-
gacion general sobre sociologia de la educacién en Estados Unidos, a
saber, que aunque el nivel de educacién tiene efectos considerables so-
bre una amplia variedad de cualidades personales, las variaciones entre
dichos efectos en funcién del centro educativo donde se ha recibido la
formacién son minimas, incluso entre centros que cuentan con estruc-
turas y recursos notablemente distintos. Este fenémeno se ha observado
en estudios sobre los efectos de la universidad (Feldman y Newcomb,
1969), la escuela secundaria y la escuela primaria. Si los centros edu-
cativos tienen efectos socializadores por ser organizaciones facultadas
ritualmente (Meyer, 1970a; Kamens, 1971, 1974) en lugar de conjun-
tos organizados de experiencias inmediatas de socializacién, todas las
escuelas con un estatus ritual parecido tendrdn efectos similares. Dado
que, a efectos de la distribucién de los individuos, en muchos casos
todos los institutos o universidades estadounidenses tienen derechos de
estatus parecidos, cabe esperar que sus efectos sean similares.

Sin embargo, puesto que los institutos estdn facultados para crear
«titulados de secundaria» —un estatus clave en nuestra sociedad para
acceder a la universidad y al mundo laboral-, todos ellos tienden a de-
sarrollar efectos muy acusados en los alumnos. En otras palabras, de
la proposicién 5 se desprende que la caracteristica socializadora mds
poderosa de un centro educativo es su autoridad institucional externa,
que se deriva principalmente de las normas de distribucién mediante la
educacion, en detrimento de su red de experiencias internas de sociali-
zacién. Los educadores, que ansian mejorar las credenciales de sus es-
cuelas, parecen mds conscientes de este proceso que los investigadores
de la socializacién.

De este modo, los contextos educativos que producen cambios y
aprendizajes considerablemente distintos en los estudiantes no suelen
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consistir en centros educativos concretos, sino mds bien en contextos
facultados de modo especifico:

1) Escolarizacién per se: las perspectivas vitales (y, con ellas, los cam-
bios en los estudiantes) cambian por completo si la institucién estd
facultada como centro educativo.

2) Tipo de centro (cuando existen varios tipos claramente delimita-
dos): Himmelweit y Swift (1969) y Kerckhoff (1975) muestran la
existencia de diferencias pronunciadas entre los resultados de alum-
nos britdnicos con caracteristicas parecidas pero que habian asistido
a grammar schools y escuelas de secundaria modernas. Los investiga-
dores americanos no han examinado las diferencias de expectativas
entre alumnos de centros de secundaria y formacién profesional que
inicialmente presentaban caracteristicas parecidas. En algunos es-
tudios se observé que los profesores, la universidad y las escuelas de
ingenieria generaban efectos ocupacionales distintos (Astin y Panos,
1969).

3) Tipo de curriculo (cuando existen varios tipos claramente delimita-
dos): por ejemplo, la realizacién de un curriculo preparatorio para la
universidad o bien de uno de formacién profesional genera diferen-
cias considerables en las aspiraciones y expectativas de los estudian-
tes de secundaria americanos (Alexander y Eckland, 1975; véase
también Rosenbaum, 1975).4

La proposicién 6 —la idea de que la educacion socializa a los adultos
asigndndoles funciones y expectativas de funciones mds amplias— expli-
ca la segunda gran paradoja observada en la sociologia de la educacién
actual. Se suele considerar que los centros educativos tienen unos efectos
directos a largo plazo moderados sobre los titulados, pero los estudios
respecto a cualquier variable dependiente de los centros —actitudes, va-
lores, informacién o participacion— realizados con adultos muestran de
modo pricticamente undnime que la educacién desempena un papel
vital. A modo de ejemplo, utilizando datos de cinco paises Almond y
Verba (1963) muestran que la educacién estd estrechamente relaciona-
da con la informacién, las actitudes y la participacién politicas; Inkeles
y Smith (1974) llegan a la misma conclusién a partir de datos de seis

4. Las variables que intervienen en los efectos citados comprenden las expectativas de los estudian-
tes, asi como las de sus padres, profesores, psicélogos y pares.
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paises, ademds de manifestar su sorpresa al descubrir que el impacto de
la educacién es muy superior al de la experiencia laboral; finalmente, la
investigacion realizada por Kohn (de 1969 en adelante) coincide con las
dos anteriores, de nuevo ante la sorpresa del autor. Si embargo, es 16gico
que se produzcan estos resultados: las normas de distribucién educativa
crean una situacién en la que la educacién es un activo clave consolida-
do en la carrera de las personas, mds duradero que el trabajo o la renta,
mds estable que la vida familiar y las relaciones y menos sujeto a las
fluctuaciones del mercado que la propiedad «real». ;Realmente resulta
sorprendente que las actitudes y orientaciones de las personas formadas
sigan reflejando perspectivas vitales mds amplias a lo largo de periodos
mds prolongados? Estas personas perciben las perspectivas en cuestién y
estdn rodeadas de otras personas que también lo hacen.

La proposicién 6 sugiere que, para explicar este tipo de efectos a
largo plazo de la educacién, no necesitamos mirar hacia atrds para ana-
lizar los detalles de la experiencia de socializacién. Las correlaciones en-
tre la educacion y las cualidades personales pueden mantenerse e inclu-
so incrementarse mediante una estructura o distribucién posterior que
proporcione experiencias vitales y expectativas especificas a las personas
que han recibido formacién. A modo de ejemplo, la educacién puede
afectar la sensacién de eficacia politica de una persona haciendo que
influya politicamente y socialice con una cultura civica.

Otras implicaciones de la teoria de la distribucion

Si, en lugar de utilizar la teoria de la distribucién para criticar cinica-
mente la educacién, nos la tomdsemos en serio, habria que reorganizar
por completo los tipos de investigacién en el dmbito de la sociologia
de la educacién. A diferencia de los efectos de la socializacién —que
resultan sumamente sencillos—, las normas de distribucién rigen para
las personas que estudian y para las que no estudian, para los formados
y para los no formados, para los titulados y para los que carecen de
cualificacién.

Implicacion para la investigacion I: los efectos sobre las personas sin
estudios. Examinemos las siguientes hipétesis:

Hipétesis 1: La creacién de normas sociales que asignan estatus y com-

petencia a los titulados conduce a la socializacién de los estudiantes para
desempenar funciones sociales mds amplias.
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Hipdtesis 2: Dichas normas reducen las perspectivas de los individuos sin
estudios y, en cierto sentido, los «desocializan».

Cuanto més vinculantes son las normas de asignacién, los no estu-
diantes adoptan mds temprano y con mayor implicacién roles pasivos
en la sociedad, lo cual significa que es posible que, en una sociedad
basada en las certificaciones, la competencia moderna de las personas
menos cualificadas disminuya (por encima del suelo anterior). Esta idea
debe comprobarse mediante investigaciones contextuales comparativas,
ya que la variable independiente es una propiedad del sistema social.

Seglin este argumento, en las sociedades modernas la educacién
condena a los individuos que se salen de ella al fracaso, y dichos indi-
viduos (asi como sus padres y amigos) se anticipan y se adaptan a ello.

Hipétesis 3: De modo parecido, después del periodo de escolarizacién,
las personas no tituladas socializan, a través de sus experiencias vitales, el
significado de su fracaso, de la misma manera que los titulados socializan
el significado de su éxito. Los diferenciales generados por la educacién
recibida deberfan ser mayores cuanto mds consolidado esté el principio de
distribucién educativa.

Hipétesis 4: Las personas admitidas en organizaciones educativas faculta-
das gozan de perspectivas mds amplias incluso antes de empezar a asistir
a ellas, mientras que las personas rechazadas ven sus perspectivas reduci-
das. En ambos casos, las personas adaptan sus cualidades personales con
anticipacion, incluso antes de asistir a las organizaciones educativas. Estos
diferenciales deberfan ser mayores cuanto mayor sea la potencia de asig-
nacién del centro educativo.

A modo de ¢jemplo, Benitez (1973) observa en los estudiantes admi-
tidos en un instituto de élite nacional de Filipinas un aumento de la au-
toestima y de la «competencia» incluso antes de que se inicie la fase de
socializacién. Los datos presentados por Wallace (1966) sugieren una
interpretacion parecida.

La investigacién comparada sobre efectos como los citados debe
ayudarnos a distinguir la teoria de la asignacién de las concepciones
tradicionales basadas en la socializacién.

Implicacion para la investigacion 2: los efectos agregados. Una de las im-
plicaciones principales de la teoria de la distribucién es que las deduc-
ciones sobre los efectos agregados de la educacién a partir de los datos
individuales basados en las concepciones tradicionales centradas en la
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socializacién pasan a perder casi totalmente su legitimidad. Convencio-
nalmente, los investigadores de la economia de la educacién deducen los
efectos econémicos agregados de la educacion a partir de los diferencia-
les de renta entre los individuos educados y los menos educados (véanse,
por ejemplo, los documentos de Blaug, 1968, 1969). Se supone que estos
diferenciales de renta reflejan el valor afiadido real: las ganancias que la
socializacién proporciona a las personas que han recibido educacién. Sin
embargo, si la educacién no fuese mds que un sistema de distribucién,
las ganancias de las personas que han recibido educacién solo podrian
producirse acompanadas de unas pérdidas equivalentes por parte de las
personas que no han recibido educacién. Es posible que la generalizacién
de la educacién y la distribucién educativa no tengan efecto alguno sobre
el producto agregado (Collins, 1971).

De modo parecido, los investigadores de los efectos politicos de la
educacién suelen deducir que, dado que las personas que han recibi-
do educacién ocupan posiciones politicas claves, la educacién ha ayu-
dado a crear dichas posiciones (véanse los documentos de Coleman,
1965). Sin embargo, si la educacién es un mero sistema de asignacion,
las enormes diferencias de posicién y actitudes entre las personas que
han recibido educacién y las que no han recibido pueden existir sin que
se produzca ningin efecto agregado. De hecho, Igra (1976), utilizando
los datos de Inkeles, muestra que los aumentos en el desarrollo agrega-
do de las sociedades reducen la participacién politica de las personas
con un nivel determinado de educacién (si bien aumenta el grado de
informacién sobre politica de dichas personas). Davis (1966), Meyer
(1970b) y Alexander y Eckland (1975) abordan este tipo de efectos des-
critos como de «charca de ranas» en niveles de andlisis inferiores.

Los argumentos principales de la teorfa de la distribucién se suman
a los de la teorfa de la socializacién, mostrados en la figura 2. Las con-
cepciones basadas en la asignacién se abordan con cierta frecuencia en
la bibliografia actual, si bien sus implicaciones para la investigacién
atiin no se han explorado en profundidad.

Limitaciones de la teoria de la distribucion

Las teorfas de la distribucién conciben la educacién como una insti-
tucién y, con ello, ahaden una cantidad considerable de elementos a la
teorfa tradicional basada en la socializacién. Sin embargo, su aportacién
resulta mds bien limitada.
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Figura 2: La teoria de la distribucidn y sus implicaciones para la teoria de la socializacion
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La teoria de la distribucion estricta sugiere que el punto 3 es irrelevante: si la educacion asigna un conjunto determinado de
competencias como adultos, no es necesario que aumente el nimero neto de individuos competentes en la sociedad.

En este tipo de teorias, se considera que la fuerza de la educacién re-
side en el hecho de que se encuentra integrada en las normas y concep-
ciones que sirven como orientacién para todo tipo de procesos de asig-
naci6én de personal en la sociedad. Si embargo, solo se tiene en cuenta
el impacto de la educacién en los individuos procesados por el sistema
—es decir, los estudiantes y no estudiantes que estdn siendo clasifica-
dos—, y ademds este impacto se define de modo limitado: se considera
que estas personas responden Gnicamente a las perspectivas de los roles
que podrdn adoptar como fruto de la accién de la educacién. ;El hecho
de que todas las personas que lo rodean estén siendo transformadas
mdgicamente por ceremonias de iniciacién poderosas no tiene ningtin
efecto sobre un estudiante concreto? ;Ni sobre el resto de miembros de
la sociedad?

El problema es que las teorfas basadas en la distribucién suelen con-
siderar que la educacién asigna personas a un conjunto establecido de
posiciones en la sociedad, es decir, que lleva a cabo una distribucién
de posiciones determinadas por otras fuerzas econémicas y politicas.
Bowles y Gintis (1976) proponen ligeros efectos adicionales: creen que
la educacién incluye un proceso de socializacion por el que las personas
aceptan como legitimos los roles limitados que se les asignan, mientras

que Spence (1973) y Thurow (1975) afirman que el aumento de la efi-
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ciencia en la seleccién que proporciona la educacién genera ganancias
irrelevantes para la sociedad. Sin embargo, segin el principal desarrollo
de la teoria de la distribucién la educacién influye mds bien poco en la
estructura de la sociedad.

Por ello, la teoria de la asignacién puede considerarse un caso espe-
cial de un argumento mds general segtin el cual la educacién construye
y altera la red de posiciones en la sociedad, ademds de asignar a perso-
nas a estas posiciones. Tenemos que dejar de suponer que la educacién
puede crear, ampliar y modificar las posiciones a las que asigna a per-
sonas.

Cada vez es mds frecuente la afirmacién de que la educacién legi-
tima la estructura de la sociedad moderna (Bowles y Gintis, 1976) o
de que, de algin modo, las sociedades modernas son, bdsicamente, so-
ciedades «escolarizadas» (Illich, 1971). Si queremos comprender el im-
pacto que tiene la educacién en la sociedad, mds alld de los efectos que
tiene en la carrera de cada individuo, debemos entender el significado
de estas afirmaciones.

El caso general: la teoria de la legitimacidn

La teoria de la asignacién es un caso especifico dentro del conjunto
de teorias institucionales sobre los efectos de la educacién, puesto que
considera los efectos de la educacién como institucién a) solo en los in-
dividuos procesados, y b) partiendo de la base de una estructura social
constante. En este apartado abordaremos el caso general: las teorias
sobre el impacto institucional de la educacién en la estructura social, es
decir, en el comportamiento de las personas en el seno de la sociedad.
Los sistemas educativos modernos —ampliados e institucionaliza-
dos— se basan en determinadas normas sociales que los distintos ac-
tores dan por supuestas, saben que el resto de actores también da por
supuestas e incorporan en sus decisiones y acciones.’” A modo de ejem-
plo, los sistemas educativos institucionalizados crean una situacién en
la que, aunque hayan leido el libro de Ivar Berg y les haya convencido,

5. También es posible que los actores interioricen estas normas como compromisos personales, pero
esto no tiene demasiada importancia: lo importante es que las interiorizan como hechos y realidades
sociales (las instituciones basadas en creencias personales o que permiten que la cuestién de las creencias
personales sea relevante en la accidn social estin mucho menos legitimadas en aspectos importantes que
las instituciones que funcionan como realidades).
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los selectores sociales (por ejemplo, los encargados de personal) saben
que deben contratar a los empleados en funcién de sus credenciales
educativas.

Respecto a esta cuestién existen dos aspectos de los sistemas edu-
cativos modernos que estin estrechamente relacionados y funcionan
como variables independientes: 1) los sistemas educativos modernos se
extienden como sistemas de clasificacién y categorizan a poblaciones
adultas enteras en funcién de su nivel y especialidad, y 2) los sistemas
educativos modernos estdn institucionalizados, puesto que sus clasifica-
ciones suelen estar bajo el control del Estado y aplicarse en la vida coti-
diana a través de normas sobre credenciales contenidas en la legislacién
e implementadas en la prictica de las organizaciones. Casi en todas
partes, la educacién es obligatoria y universal porque asi lo determina
la legislacién nacional, con frecuencia en la constitucién (Boli-Bennett,
1976), y en la mayoria de paises su estructura estd intensamente regula-
da por el estado-nacién (Ramirez, 1973; Rubinson, 1973).

Por qué se produce este fenémeno? Independientemente de los ori-
genes econdémicos del proceso, el hecho de que —a diferencia de bue-
na parte de los aspectos relacionados con el desarrollo econémico, que
se dejan en manos de los individuos y las subunidades— normalmente
quien lo lleva a cabo y regula sea el Estado indica que su origen inme-
diato se encuentra en el sistema politico. Se trata de la sociedad como
organizacién corporativa (Swanson, 1971), mds que como un sistema
de intercambio. De hecho, los sistemas educativos formalizados son teorias
de la socializacion institucionalizadas como normas a nivel colectivo. Las
tres proposiciones bdsicas utilizadas anteriormente para resumir la teo-
ria tradicional de la socializacién se convierten en la base estructural del
sistema educativo. La proposicién 1, es decir, la idea de que las escuelas
ensenan habilidades y valores clave, se institucionaliza como el sistema
bésico de clasificacién mediante la educacion: la educacién se desarro-
lla en forma de secuencia (irreversible por definicién adscriptiva) desde
el jardin de infancia hasta los estudios postdoctorales y abarca una serie
definida de temas importantes valorados. El estudiante es un «titulado
en secundaria» y cursa unidades obligatorias de historia, inglés y ma-
temdticas. Se trata de una doctrina institucionalizada, puesto que para
distintos fines hay que tratar al estudiante como si hubiese adquirido
los conocimientos a través de las unidades o créditos que ha completa-
do, en lugar de someterlo a una inspeccién directa. La proposicién 2,
es decir, la idea de que las cualidades adquiridas en el centro educativo
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desembocan en la efectividad del individuo como adulto, se institucio-
naliza a través de las normas bdsicas de contratacién de personas con
las credenciales adecuadas que rigen la asignacién del personal en la
sociedad moderna. Para contratar a un ejecutivo, un funcionario o un
profesor, es obligatorio examinar sus credenciales educativas; en cam-
bio, examinar su competencia es opcional. Un profesor o un médico
que finalizaron su formacién en 1930 suelen seguirse considerando va-
lidos desde el punto de vista tanto social como legal. La proposicién 3,
es decir, la idea de que la distribucién realizada por la educacién genera
progreso social, se integra institucionalmente en nuestras doctrinas del
progreso, y estd compuesta por tres elementos: modernidad, profesio-
nalizacién y racionalizacién. La presencia de las personas con mejores
certificaciones y educacién es uno de los principales indicadores del
estatus de un hospital, de una escuela, a veces también de una organi-
zacién empresarial y, en definitiva, de la propia sociedad.

A la luz de lo expuesto, podemos decir que, en cierto sentido, los
sistemas educativos son ideologias: racionalizan en términos modernos
la naturaleza y la organizacién de los trabajadores y los conocimientos
en las sociedades modernas y les obligan a abandonar las explicacio-
nes sagradas y primordiales. Posiblemente, los sistemas educativos sean
efectos de la reorganizacién de la sociedad moderna en torno al indi-
vidualismo laico, uno de los temas principales de la obra de Marx y
Weber. Sin embargo, lo que nos ocupa ahora es describir sus efectos.®

Efectos legitimadores de la educacion ampliada e institucionalizada

Los efectos legitimadores de la educaciéon pueden dividirse en cuatro
categorias generales creadas cruzando dos dicotomias. En primer lugar,
en la sociedad la educacién funciona como una reoria del conocimien-
to legitimadora que define determinados tipos de conocimiento como
existentes y autorizados, pero al mismo tiempo funciona como una
teoria del personal que define las categorias de personas que deben ser
tratadas como poseedoras de los cuerpos de conocimientos y formas de
autoridad citados.

6. La siguiente disertacién trata exclusivamente de los efectos de la educacién institucionalizada
sobre otros aspectos de la sociedad. Como es l8gico, existen otros efectos causales de importancia que se
producen en sentido contrario (véase el andlisis de Meyer y Rubinson, 1975). Para desgranar de modo
empirico los efectos reciprocos es necesario disponer de informacién sobre las sociedades a lo largo del
tiempo.

PRIMERA PARTE. DESARROLLOS TEGRICOS

41



42

En segundo lugar, la educacién valida tanto a las é/izes como a los
ciudadanos. Las explicaciones sobre la funcién legitimadora de la edu-
cacién suelen resaltar inicamente su rol como elemento favorecedor de
las élites y la desigualdad (por ejemplo, Bowles y Gintis 1976; Carnoy
1972), pero en el mundo moderno predomina de modo abrumador la
educacién universal (Coombs, 1968), que estd estrechamente relaciona-
da con el Estado moderno y la nocién de ciudadania universal (Mars-

hall 1948; Bendix 1964; Habermas 1962).

Figura 3: Tipos de efectos legitimadores de la educacion

Educacion de élite

Educacion generalizada

La educacién como teoria del
conocimiento

1. Autoridad de la competencia
especializada

3. Universalidad de la realidad
colectiva

La educacién como teoria del personal

2. Definicién y certificacion
delaélite

4, Extension de la condicion de
miembro: construccién de naciones

y ciudadania

Estas dos distinciones permiten definir cuatro tipos de efectos legi-
timadores de la educacién, tal y como se indica en la figura 3. Seguida-
mente procederemos a explicarlos.

1. Autoridad de la competencia especializada: La educacién no se li-
mita a asignar a las personas a un conjunto establecido de posiciones
en la sociedad, sino que ademds amplia la cultura de la autoridad y el
conjunto de posiciones sociales especializadas que implica dicha cultu-
ra. De este modo, la creacién de la economia académica hace que los
actores responsables deban tener en cuenta nuevos tipos de conocimien-
tos; la creacién de la psiquiatria hace que lo que antes eran misterios
ahora deba abordarse en el marco de la organizacién social; la creacién
de los programas académicos de gestién de empresas hace que 4mbitos
de decisién que anteriormente se basaban en el criterio personal o en la
suerte pasen a ser objeto de conocimientos racionalizados; los problemas
sociales requieren de profesionales de las relaciones humanas (y, en oca-
siones, incluso de socidlogos), y, por dltimo, los problemas de seguridad
o medio ambiente requieren de ingenieria industrial o medioambiental.

La cuestion es que, mds alld de su eficacia inmediata, estos acer-
vos de conocimientos gozan de autoridad y los actores deben tenerlos
en cuenta si no quieren ser considerados negligentes o irracionales. El
director de empresa que planifica como le viene en gana, sin tener en
cuenta las proyecciones econdmicas, no tiene excusa alguna para igno-
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rar los mejores consejos; el lider politico que considera que los proble-
mas sociales no se pueden analizar ni aliviar es reaccionario y primiti-
vo; la persona que padece de perturbaciones emocionales pero rechaza
la psiquiatria estd siendo irracional.

De este modo, las categorias de conocimientos del sistema educativo
se introducen de modo autoritario en la vida cotidiana. Los misterios
se racionalizan, se controlan simbdlicamente y se incorporan al sistema
social, de manera que se protege a la sociedad y sus subunidades de la

incertidumbre (Thompson, 1967):

Proposicion 7: La expansion (e institucionalizacion) de la educacion amplia
el niimero de funciones colocadas bajo el control social y que los actores deben
tener en cuenta.

2. Definicidn y certificacion de la élite. La educacién como institucién
crea y define categorias concretas de personal de élite. Este fenémeno se
compone de dos aspectos: a) la educacién es un conjunto de normas de
distribucién y ceremonias de iniciacién que indican qué personas po-
seen la autoridad y la competencia necesarias para desempenar los dis-
tintos roles de élite (ésta es la idea bdsica de la teorfa de la asignacién),
y b) sin embargo, la educacién institucionalizada también define la na-
turaleza y la autoridad de los roles de élite, de modo que ayuda a crear
las categorias del personal, asi como a disefiar quiénes ocupardn estas
categorias concretas. De este modo, los sistemas educativos modernos
ampliados funcionan en la sociedad como una teoria del personal que
justifica en términos culturales modernos la ampliacién y la especiali-
zacién de las élites modernas.

En otras palabras, la educacién no solo crea «conocimientos eco-
némicos» que los actores racionales deben tener en cuenta, sino que
ademds es una estructura que ayuda a crear el rol de economista, a jus-
tificar la autoridad de sus afirmaciones en sociedad y a definir de modo
concreto quién es un economista. De este modo, la educacién crea no
solo la psiquiatria, sino también a los psiquiatras; no solo la ideologia
de la gestién moderna, sino también los MBA. Un actor racional debe
tener en cuenta los conocimientos médicos, y para ello debe consultar

7. Esta afirmacién coincide con una idea de Schumpeter (1950, capitulo 12) sobre el modo en el
que el optimismo intelectual de la sociedad capitalista moderna genera su propia institucionalizacién y
destruccién. Los intelectuales racionalizan cada vez més funciones sociales, que posteriormente se sittian
bajo control politico y social y, por lo tanto, dejan de estar en el mercado.
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a un médico. De este modo, la estructura organizativa moderna de la
sociedad incorpora cuerpos de conocimientos legitimados mediante la
incorporacién del personal designado.®

Considerar que este proceso tnicamente afecta a unos pocos em-
pleos especializados significa adoptar una visién demasiado estrecha de
miras. Las normas mds importantes relacionadas con las credenciales
son de tipo mds general. Se trata del conjunto de normas que relaciona
el estatus educativo de licenciado universitario (y titulado de secundaria)
con todo tipo de posiciones formales e informales de élite. Estas nor-
mas definen un cuerpo generalizado de conocimientos de élite e indi-
can cudles son sus poseedores legitimos.

Asi pues, quedan claros los motivos por los cuales la concepcién de
la distribucién que realiza la educacién como una suma cero en la que
se asigna un conjunto fijo de estatus sociales es incorrecta. La educa-
cién contribuye a crear nuevas clases de conocimientos y trabajadores
que luego son incorporados a la sociedad.

Proposicién 8: La expansion (y la institucionalizacion) de la educacion au-
menta el niimero de posiciones especializadas y de élite en la sociedad, ademds
de definir y justificar su ocupacion por parte de personas concretas’

La clave de esta proposicién es que la accién de la educacién insti-
tucionalizada va mucho mds alld de enviar a determinados individuos
al éxito y a otros al fracaso. Las personas formadas aprenden a exigir
funciones especializadas y a legitimar las funciones especializadas de
otras personas, mientras que las menos formadas aprenden que forman
parte de un mundo social de derechos y deberes, desarrollado mds alld
de la comunidad tradicional. Este es uno de los significados bdsicos del
estatus social moderno de ciudadaneo.

8. Imaginemos, por ejemplo, las consecuencias derivadas del aumento de los programas univer-
sitarios y titulaciones de astrologfa acreditados de modo rutinario. Las organizaciones incorporarfan
a astrélogos, el Estado financiarfa sus programas y les consultaria o los contrataria y se desarrollarfa
una bibliografia justificatoria. Estos procesos bdsicos se han producido en relacién con muchos grupos
ocupacionales.

9. Esta proposicién resulta imposible en las concepciones que observan el estatus social como una
mera posicién en un rango y, por lo tanto, como un elemento fijo en una suma. Sin embargo, no hay nin-
glin motivo que indique que el total de estatus (o, en este caso de poder) en el seno de la sociedad sea fijo.
Independientemente del rango en el que se sittan, los estatus (asf como sus distribuciones) pueden variar
y ampliar sus derechos y facultades principales. Anteriormente explicaba que la educacién amplia los
derechos de estatus asociados a numerosas posiciones de nuestra sociedad sin tener que alterar necesari-
amente la estructura de los rangos. Esta concepcién del estatus refleja la formulacién original de Weber.
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3. Universalidad de la realidad colectiva. La educacién de masas crea
una serie de supuestos sociales sobre la cultura comdn de la sociedad vy,
con ello, amplia el significado social de la ciudadania, la personalidad
y la individualidad (todas ellas ideas modernas). Asimismo, establece
una serie de elementos comunes para todos': a) genera el supuesto de
que existe uno o varios idiomas nacionales y define la alfabetizacién
universal; b) cosifica una historia nacional determinada; ¢) construye
un orden civico comuin (héroes y villanos comunes, un orden politico
y constitucional comin con determinados simbolos culturales compar-
tidos y con participacién nacional legitima); d) valida la existencia de
una realidad natural comdn a través de la ciencia y de una estructura
légica comin a través de las matemidticas y, de este modo, genera un
mito de cultura comdn intimamente relacionado con la sociedad mun-
dial; e) construye definiciones amplias del ciudadano y los derechos
humanos como parte de la concepcién moderna del mundo.

Independientemente de lo que aprendan en realidad sobre su lengua
y su cultura las personas en los centros educativos, la educacién de ma-
sas institucionalizada a nivel nacional crea unos supuestos de cultura
nacional que los actores —tanto pertenecientes a la élite como ciudada-
nos— deben tener en cuenta:

Proposicién 9: La expansion (e institucionalizacion) de la educacion amplia
el contenido y la jurisdiccion de los elementos que se da por supuesto que for-
man parte de la realidad colectiva.

4. La extension de la condicion de miembro: construccion de naciones y
ciudadania. Ademds de definir y ampliar la cultura nacional, la educa-
cién generalizada hace que la prictica totalidad de la poblacién posea
esta cultura, esté imbuida de sus significados y goce de los derechos que
se desprenden de ella. La educacién generalizada define y desarrolla la
nacién (Marshall, 1948; Bendix, 1964): asigna personas a la ciudadania
—determinando que se trata de miembros de la nacién por encima de
los distintos subgrupos— y amplia directamente la definicién de ciuda-

10. A continuacién figura una lista convencional de los teéricos efectos de la educacién generali-
zada, pero nuestro argumento es que, dejando de lado los efectos reales, entran en la vida social como
hechos que todo el mundo da por supuestos. Muchos estadounidenses son analfabetos en el idioma
nacional, pero nos tratamos entre nosotros, esperamos que las élites nos traten y organizamos nuestra
vida publica como si ninguno lo fuese. De acuerdo con la proposicién 5, la existencia de estos efectos
como supuestos sociales aumenta considerablemente las posibilidades de que las escuelas terminen ge-
nerdndolos como realidad.
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dania y nacidn, asi como las obligaciones y los derechos que implican.
La educacién de masas crea un publico: a medida que la educacién se
extiende, surgen ideas sobre la opinién putblica como una de las fuerzas
motrices de la sociedad (Habermas 1962; Bergesen, 1977). Se conside-
ra que las personas poseen las competencias y las orientaciones morales
necesarias para participar en una vida colectiva mds amplia:

Proposicién 10: La educacion generalizada aumenta el niimero de personas
que se considera que tienen responsabilidades, capacidades y derechos como
seres humanos y como ciudadanos, ademds de ampliar las definiciones predo-
minantes de dichos roles y sus cualidades asociadas.

El papel de la educacién a la hora de ampliar el significado de ciu-
dadania y el conjunto de individuos considerados ciudadanos tiene
una doble vertiente: por una parte, ofrece nuevas posibilidades a los
ciudadanos, en especial nuevas proclamas de igualdad que formular
a la sociedad; y, por otra, redefine a los individuos como miembros (y
agentes) subordinados y responsables de la organizacién del Estado y
les expone a nuevas formas de control y manipulacién.

Modelos de investigacion en la teoria de la legitimacion

Las ideas sobre la legitimacién proponen posibles efectos sociales de la
educacién que pueden estudiarse de varios modos:

1) El modo mds directo es examinar datos para realizar comparaciones
entre sociedades. Por ejemplo, ses cierto que, al comparar sociedades,
las sociedades con una educacién generalizada mds amplia tienden a
crear de manera mds rdpida y completa los instrumentos de bienestar
social, desarrollo de politicas y participacién de la ciudadania?

2) Las mismas cuestiones pueden examinarse a partir de datos de series
temporales correspondientes a una sola sociedad. Por ejemplo, ;qué
efecto ha tenido, independientemente de otros factores, la expan-
sién de la educacion superior en los Estados Unidos sobre el tipo de
profesionales con un estatus privilegiado en los tribunales (testigos-
expertos)?

3) Estas mismas cuestiones pueden estudiarse a nivel individual. Segtiin
la teoria de la legitimacion, la expansién y la institucionalizacién de
los sistemas de educacién nacionales tienen efectos en los juicios,

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



4)

las realidades percibidas y las acciones de determinados individuos
(personas corrientes, promulgadores de normas y selectores sociales
clave). Por ello, los estudios pueden comparar a personas parecidas
en sociedades con una estructura educativa distinta. En las socie-
dades mds formadas, ;las personas con una educacién determinada
tienen mayor tendencia a considerar que los problemas personales
y sociales exigen la accién de expertos formados? ;Son m4s las fun-
ciones sociales que estas personas consideran (como afirmébamos
antes) que exigen una gestién social colectiva explicita (y, claro estd,
basada en formacién)? La investigacién mediante estudios compara-
tivos permite examinar este tipo de cuestiones.

También es posible abordar este tipo de cuestiones de modo experi-
mental. Se suele considerar que la educacién reestructura la realidad
social para determinados individuos. Para explorar esta concepcién,
puede confrontarse a sujetos con sociedades hipotéticas parecidas
en muchos aspectos pero con un grado distinto de amplitud y auto-
ridad de la educacién. ;Es mds probable que los sujetos propongan
recurrir a economistas y otros profesionales de las ciencias sociales
para contribuir a la planificacién empresarial o politica si les descri-
bimos una sociedad con una educacién de élite altamente desarro-
llada e institucionalizada? Los sujetos incluso pueden atribuir auto-
ridad a profesiones inexistentes si se les cuenta que estdn basadas en
programas educativos.

Estos enfoques de disefios de investigacién pueden utilizarse para

abordar las siguientes hipdtesis empiricas bésicas de la teoria de legiti-
macion:

1)

2)

Basar una élite concreta en el sistema educativo contribuye a crear
y aumentar su autoridad. Se puede estudiar empiricamente el auge
diferencial en las sociedades de los empleados de recursos humanos,
los cientificos sociales, los médicos o los psiquiatras y c6mo ha in-
fluido en él la institucionalizacién de una educacion especifica. Esto
puede hacerse con técnicas comparativas, de encuestas o experimen-
tales.

De una forma mds general, los sistemas educativos de élite amplia-
dos producen y prestan apoyo a mds élites de mayor tamafo y con
jurisdiccién sobre mds funciones sociales. Para comprobar esta hi-
pétesis, podemos examinar si en las sociedades con una educacién
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4)

de élite mds extendida se definen mds problemas que requieren una
accién colectiva, o bien si es mds probable que la gestién de dichos
problemas se reserve a las élites educadas en dichas sociedades.

La educacién generalizada amplia la cultura nacional. En principio,
en las sociedades donde existe una mayor educacién generalizada
tanto las élites como la poblacién en general deberian ser més ca-
paces de percibir la alfabetizacién general, la atencién a los proble-
mas publicos, la informacién y la implicacién, incluso si los niveles
reales de las variables citadas permanecen constantes. La educacién
generalizada es una institucién y, como todas las instituciones, crea
formas de ignorancia pluralista, ya que respalda el supuesto social
extendido de un publico informado y atento. Al expandir la cultura
nacional, la educacién generalizada también crea y expande el su-
puesto de la homogeneidad. Es de esperar que, en las sociedades con
mds educacidn generalizada, tanto la poblacién en general como las
élites perciban intereses e ideas mds comunes en la poblacién, asi
como menos conflictos y diversidad, incluso en el caso de que esta
tltima se mantenga en un nivel constante.

De modo parecido, la educacién generalizada amplia los limites de
la ciudadania tanto en tamafo como en contenido. En las socieda-
des con mayor educacién generalizada, es de esperar que las élites
perciban que la poblacién en general formula mds exigencias, tiene
mds derechos y plantea mds amenazas que en otras sociedades. Asi-
mismo, es de esperar que las élites que planean nuevos regimenes en
este tipo de sociedades utilicen mds estrategias de control median-
te la movilizacién, en lugar de recurrir al autoritarismo tradicional;
también deben prestar una gran atencién a la creacién y la mani-
pulacién de la «opinién piblicar. Es posible que la educacién gene-
ralizada sea uno de los elementos que favorece la versién moderna
de los golpes y regimenes militares cldsicos, que podriamos definir
como «activista». De nuevo, este proceso puede estudiarse de modo
comparativo, a partir de datos de estudios, o experimental, presen-
tando sociedades hipotéticas a los sujetos.

Estas sugerencias de investigacién aclaran la naturaleza de los efec-

tos de legitimacidn: los sistemas educativos modernos reconstruyen, re-
organizan y amplian formalmente las categorias socialmente definidas
de personal y conocimientos en la sociedad, ademds de expandir y ra-
cionalizar las realidades sociales que se imbrican en las elecciones de los
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individuos socializados y no socializados, asignados y no asignados. Tal
y como se ha sefialado abundantemente, en las sociedades modernas la
educacién es una religién secular: al igual que las religiones, propor-
ciona una explicacién legitima de la competencia de los ciudadanos, la
autoridad de las élites y las fuentes de la adecuacién del sistema social
para mantenerse ante la incertidumbre."

Impacto de la legitimacion de la educacidn en la distribucion
y la socializacion

Anteriormente (proposiciones 5 y 6) hemos hablado del impacto socia-
lizador de la educacién como institucién en el marco del examen de la
versién del concepto general de la legitimacién proporcionada por la
teorfa de la asignacién. Las cuestiones planteadas posteriormente nos
obligan a ampliar los argumentos presentados en dos aspectos:

1. Queda claro que las normas de la distribucién mediante la edu-
cacién no son simplemente construcciones sociales arbitrarias que, por
casualidad, tienen poder sobre las personas, sino que forman parte de
la ideologia institucional bdsica de la sociedad moderna: representan la
equidad, el progreso y la sofisticacién técnica. Es decir, no se trata de
meros casos de ejercicio de poder, sino de de normas con un grado de
legitimidad considerable en el seno de un sistema institucional global.
Esta legitimidad intensifica el funcionamiento de normas de distribu-
cién por parte de la educacién, asi como los efectos de dichas normas
sobre las personas socializadas y distribuidas:

Proposicién 11: Cuanto mds institucionalizado estd un sistema de educacion
moderno, mds intensas son las relaciones causales de distribucion y socializa-
cion.

11. La educacién moderna no solo expande la sociedad estructuralmente, sino que ademds hace
que las sociedades se parezcan cada vez mds entre si desde el punto de vista organizativo. Las sociedades
terminan estando formadas por élites cada vez mds parecidas —con frecuencia comunicadas profesio-
nalmente entre si— y poblaciones con derechos sociales cada vez mds comunes. Esta homogeneidad
organizativa permite que la informacién —y la explotacién— puedan difundirse muy rdpidamente. Las
nuevas ideas y técnicas no son ajenas, sino la esencia de las profesiones incorporadas, por lo cual pueden
adoptarse con menos resistencia. De este modo, en el mundo moderno la presencia de sistemas educati-
vos controlados localmente pero parecidos desde el punto de vista organizativo en casi todos los estados-
naci6n posibilita tanto la rdpida penetracién cultural de las técnicas (y de la revolucién politica) como la
aparicién de nuevos tipos de dependencia (por ejemplo, la fuga de cerebros).
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Las normas de distribucién mediante la educacién pasan a ser mds
comunes y sus consecuencias en forma de socializacién mds intensas si
el grado de institucionalizacién de la educacién es elevado. Los desfases
de socializacién de los individuos asignados (proposicién 6) se convier-
ten no solo en una adaptacién al aumento de su poder, sino también en
una afirmacién de su autoridad y una explicacién de una biografia mo-
ral legitima. De modo parecido, el proceso por el que los estudiantes ad-
quieren cualidades facultadas (proposicién 5) cobra un significado adi-
cional a raiz de su legitimacién. Tanto los estudiantes como las personas
que no estudian estdn aprendiendo mds cosas que los conocimientos
que necesitan para su futuro: también aprenden que las categorias prac-
ticas y los temas de la educacién otorgan un significado legitimo a dicho
futuro (véase también Bowles y Gintis, 1976). A modo de ejemplo, el
universitario aprende un poco de sociologia porque se le ensena (socia-
lizacién tradicional) y porque sabe que se espera de los licenciados que
sepan un poco de sociologia (facultacién). Ambos procesos se ven inten-
sificados por la naturaleza legitimadora de la sociologfa: los estudiantes
(v las personas que no reciben educacién) aprenden que la sociologia
existe como cuerpo de conocimiento y categoria personal, mds alld de si
personalmente aceptan su utilidad como campo. Es por ello que los es-
tudiantes adquieren conocimientos de sociologia con la pasividad de la
obligacién, lo cual refleja su conciencia de que, independientemente de
si aceptan o no esta disciplina, sus titulos —vdlidos en toda la sociedad—
reflejardn que han cursado x unidades de sociologfa.

De este modo, la autoridad moral objetivada de las escuelas —situa-
da por encima de su poder en estado puro— intensifica la socializacién
hasta un extremo superior al detectado en las organizaciones rutinarias
de formacién (Bidwell y Vreeland, 1963).

2. En versiones mds amplias de la teorfa institucional que las ideas
relacionadas con la distribucidn, los efectos de la educacién no confor-
man una suma fija, sino que la educacién puede expandirse y alterar la
estructura de roles de la sociedad. Esto significa que no existen motivos
para considerar que los efectos socializadores de las normas de distri-
bucién constituyen una suma fija, tal y como sugieren las hipétesis 1-3
planteadas en el apartado «Otras implicaciones de la teoria de la distri-
bucién». En caso de que la educacién expanda el orden de los estatus,
no es necesario que las ganancias que prevén los estudiantes y sus con-
secuencias en forma de socializacién se compensen mediante pérdidas
para las personas que no estudian. Es posible que las nuevas funciones
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creadas simplemente se anadan a la estructura de estatus y al proceso
de socializacidn, e incluso es mds habitual que la creacién de un nuevo
rol de élite amplie los derechos y deberes de terceros. De este modo, la
expansién de la autoridad médica en las sociedades modernas implica
la creacién y la ampliacién del rol de médico. Sin embargo, el resto de
personas no se convierten solo en no doctores, sino también en pacien-
tes. La educacién amplia los roles y los coloca en una relacién adecuada
con el resto de la sociedad.

La concepcién de la educacién institucionalizada como un sistema
de legitimacién —y no solo un mecanismo para asignar oportunidades
fijas— puede provocar numerosas consecuencias globales que influirdn
en la asignacién y la socializacién de las personas procesadas, al igual
que en el resto de la sociedad.

Impacto de la legitimacidn educativa en las organizaciones educativas

El efecto legitimador de las organizaciones educativas (asi como buena
parte de su capacidad de socializacién y distribucién) procede de su
estatus altamente institucionalizado en la sociedad. Las escuelas acttian
en el nivel institucional de la sociedad como teoria autorizada del perso-
nal y el conocimiento y constituyen un sistema ritual clave, un sistema
de ceremonias de iniciacién (personal) y de clasificaciones de informa-
cién (conocimientos).

Esto explica por qué con frecuencia las escuelas acttan como orga-
nizaciones rituales y sacrifican la «efectividad» por la rigidez clasificato-
ria (Meyer y Rowan, 1975; Kamens, 1977). Su mayor efectividad social
(v su principal base para solicitar recursos) es inherente a la estructura
ritual citada, es decir, el conjunto de clases, niveles, titulos y materias.
Resaltando sus estructuras rituales formales, las estructuras maximizan
los vinculos con su principal fuente de autoridad, sus recursos princi-
pales y, posiblemente, aquello en lo que son mds efectivas. Dramatizar
sus estructuras en forma de ceremonias de iniciacién socialmente le-
gitimadas y legitimadoras informa a las personas que estudian y a los
terceros sobre las compensaciones a las que pueden adaptarse y sobre el
hecho de que dichas compensaciones son adecuadas, puesto que se de-
rivan del significado y los valores bédsicos de la sociedad (Clark, 1970).
De este modo, mediante el proceso indicado en la proposicién 11 el
ritualismo refuerza la efectividad inmediata de las escuelas a la hora de
tratar con los estudiantes.
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Resumen de la teoria de la legitimacién. La teoria de la legitimacién
sugiere dos ideas generales sobre los efectos de la escolarizacién. En
primer lugar, la educacién institucionalizada, como teoria del perso-
nal y el conocimiento, afecta directamente a la sociedad, mds alld de
la formacién y distribucién de los estudiantes. En segundo lugar, la
educacién institucionalizada crea e intensifica los efectos individuales
de la socializacién y la distribucién. En la figura 4 se anaden estas dos
grandes cuestiones al esquema explicativo presentado anteriormente.

Conclusion

Es posible que los centros educativos ensefien habilidades y valores tti-
les, pero independientemente de cada caso, todos asignan personas a
posiciones de un estatus social superior, lo cual afecta a las expectativas
y la socializacién de las personas que estudian y las que no estudian, asi
como a la experiencia y la posterior socializacién de los titulados y no
titulados.

Figura 4: Legitimacion de los efectos de la educacion

Proposiciones 7-10: la educacion
como teoria de la poblacion general y
la élite, el personal y el conocimiento

La expansiényla La modernizacion
institucionalizacién » socialyla
delaeducacion complejidad

Proposicion 11:
intensificacion mediante

(tautologia) la legitimacion
Educacién
individual
4. 3
1 5.
Conocimientos 6. Estatusy
y orientacion < efectividad
individuales 2 > como adulto
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La capacidad de distribucién de las escuelas es uno de los aspectos
de su estatus como instituciones sociales que crean y validan categorias
de personal y conocimientos. Las escuelas aumentan el ndmero y la
legitimidad de estas categorias —mds alld de los niveles mdximos al-
canzables con los mitos sobre el origen del personal y el conocimiento,
mds primarios—y, con ello expanden toda la estructura social moder-
na racionalizada. Estos efectos legitimadores de los centros educativos
reconstruyen la realidad para todos los individuos, escolarizados o no,
ademds de intensificar los efectos de los procesos de distribucién y so-
cializacién.

Asi pues, un estudiante puede experimentar: a) la organizacién so-
cializadora inmediata, b) el hecho de que dicha organizacién posee
la capacidad de distribucién necesaria para otorgarle un estatus, y c)
el hecho, mis general, de que esta capacidad de distribucién goza del
méximo nivel de legitimidad en la sociedad. La educacién que recibe
posee un estatus y una autoridad muy especiales, puesto que sus niveles
y categorias de contenido pueden redefinirlo legitimamente a ojos de
todos los que lo rodean y, por lo tanto, cobran una importancia predo-
minantemente ceremonial.

La investigacién sobre estas cuestiones debe examinar los efectos
de la educacidn como institucion teniendo en cuenta los efectos de va-
riables situadas bastante mds alld de la clase, el grupo de pares o la
escuela como organizacién. Mediante andlisis experimentales o entre
sociedades (o de series temporales), tenemos que examinar los efectos
contextuales de las variaciones en la extensién y la institucionalizacién
de la educacién sobre las perspectivas de las personas que estudian y
las que no estudian, los titulados y los no titulados, los ciudadanos y
las élites. Si, en la sociedad moderna, la educacién es un mito, es obvio
que se trata de un mito poderoso. Los efectos de los mitos se producen
no porque los individuos crean en ellos, sino porque «saben» que el
resto cree en ellos y, por lo tanto, que «a efectos pricticos» los mitos son
ciertos. En privado podemos pontificar sobre la inutilidad de la educa-
cién, pero a la hora de contratar y ascender, a la hora de consultar con
los ordculos de nuestro tiempo, a la hora de ordenar nuestras vidas en
torno a la racionalidad contempordnea, representamos nuestro papel en
una obra en la que la educacién es la autoridad.
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3. ORGANIZACIONES INSTITUCIONALIZADAS:
LA ESTRUCTURA FORMAL COMO MITO
Y CEREMONIA'

John W. Meyer (Universidad de Stanford)
y Brian Rowan (Universidad de Michigan-Ann Arbor)

Buena parte de las estructuras organizativas surge como reflejo de nor-
mas institucionales racionalizadas. La elaboracién de dichas normas en
los Estados y las sociedades modernas permite explicar parcialmente la
expansion y el aumento de la complejidad de las estructuras organiza-
tivas formales. Las normas institucionales funcionan como mitos que
las organizaciones incorporan y que les permiten obtener legitimidad,
recursos, estabilidad y mayores posibilidades de supervivencia. En las
organizaciones cuyas estructuras se convierten en isomoérficas respecto
a los mitos del entorno institucional, la coordinacién y el control inter-
nos disminuyen a fin de mantener la legitimidad, a diferencia de lo que
ocurre en las organizaciones estructuradas principalmente mediante las
demandas de la produccién y el intercambio técnicos. Las estructuras
se disocian entre si y de las actividades en curso y, en lugar de la coor-
dinacién, la inspeccién y la evaluacién, se acaba aplicando la légica de
la confianza y la buena fe.

En general, se considera que las organizaciones formales son siste-
mas de actividades coordinadas y controladas que surgen cuando el
trabajo se encuentra integrado en redes complejas de relaciones técnicas
e intercambios transversales. Sin embargo, en las sociedades modernas
las estructuras organizativas formales surgen en contextos altamente

1. Este capitulo fue elaborado en el Centro de Investigacién y Desarrollo sobre Docencia de Stan-
ford (SCRDT, por sus siglas en inglés) y conté con el apoyo del Instituto Nacional de Educacién (con-
trato NIE-C-00-3-0062). Las opiniones expresadas a él no corresponden al Instituto Nacional de Edu-
cacién. Muchos comparfieros del SCRDT, el Programa de Formacién de Organizaciones de Stanford,
el grupo de trabajo sobre Organizaciones y Entornos de la Asociacién Americana de Sociologia y el
Instituto Nacional de Educacién nos han proporcionado ayuda y consejos. En especial, H. Acland, A.
Bergesen, J. Boli-Bennett, T. Deal, J. Freeman, P. Hirsch, J.G. March, W.R. Scott y W. Starbuck reali-

zaron sugerencias sumamente Utiles.
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institucionalizados. Las profesiones, las politicas y los programas se
crean junto con los productos y servicios que pretenden producir racio-
nalmente, lo cual motiva la aparicién de un gran niimero de nuevas or-
ganizaciones y obliga a las existentes a incorporar nuevos procedimien-
tos y précticas. En otras palabras, las organizaciones deben incorporar
las practicas y procedimientos definidos por los conceptos racionaliza-
dos predominantes respecto al trabajo organizativo e institucionalizado
en la sociedad. Las organizaciones que cumplen este objetivo adquieren
mayor legitimidad y aumentan sus posibilidades de supervivencia, in-
dependientemente de la eficacia inmediata de las practicas y los proce-
dimientos adquiridos.

Los productos, servicios, técnicas, poh’ticas y programas institu-
cionalizados funcionan como mitos poderosos que son adoptados de
modo ceremonial por un gran nimero de organizaciones. Sin embar-
go, el cumplimiento de las normas institucionales suele entrar en con-
flicto con los criterios de eficiencia y viceversa: al coordinar y controlar
las actividades para aumentar la eficiencia, la organizacién se aleja de la
vertiente ceremonial y pierde apoyo y legitimidad. Para cumplir las exi-
gencias ceremoniales, las organizaciones que reflejan normas institucio-
nales tienden a blindar sus estructuras formales ante las incertidumbres
de las actividades técnicas desarrollando una estructura poco compacta
mediante la introduccién de brechas entre sus estructuras formales y
sus actividades de trabajo reales.

En este capitulo se sostiene que las estructuras formales de buena
parte de las organizaciones de la sociedad post-industrial (Bell, 1973)
reflejan en una medida enorme los mitos de sus entornos instituciona-
les, en lugar de las demandas de sus actividades de trabajo. En la pri-
mera parte se describen las teorfas predominantes sobre los origenes de
las estructuras formales y el problema principal con el que se encuen-
tran. En la segunda parte se analiza una fuente alternativa de estruc-
turas formales: los mitos integrados en el entorno institucional. En la
tercera parte se desarrolla la idea de que las organizaciones que reflejan
entornos institucionalizados mantienen brechas entre sus estructuras
formales y las actividades que llevan a cabo. Y, finalmente, se resume el
capitulo y se exponen algunas implicaciones de cara a la investigacién.

A lo largo del capitulo, se distingue claramente entre las normas
institucionalizadas y los comportamientos sociales predominantes. Las
normas institucionalizadas son clasificaciones integradas en la sociedad
como tipificaciones o interpretaciones reciprocas (Berger y Luckmann,
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1967:54). Dichas normas pueden darse por supuestas o contar con el
apoyo de la opinién publica o de la legislacién (Starbuck, 1976). Ine-
vitablemente, las instituciones implican obligaciones normativas, pero
con frecuencia entran en la vida social principalmente como hechos
que los actores deben tener en cuenta. La institucionalizacién com-
prende los procesos mediante los cuales los procesos, las obligaciones
o las realidades sociales adquieren un estatus normativo en la reflexién
y la accién sociales. A modo de ejemplo, el estatus social de un médico
es una norma altamente institucionalizada (tanto normativa como cog-
nitivamente) para gestionar las enfermedades, ademds de un rol social
compuesto de comportamientos, relaciones y expectativas concretas. La
investigacion y el desarrollo constituyen una categoria institucionaliza-
da de la actividad organizativa que tiene significado y valor en un gran
numero de sectores de la sociedad, ademds del conjunto de las activi-
dades reales de investigacién y desarrollo. A una escala mds reducida,
una sefal de «No fumar» es una institucién con un estatus legal y unas
implicaciones, ademds de un intento de regular el comportamiento de
los fumadores. En relacién con las tesis que se defienden aqui, resulta
fundamental comprender que los efectos de las normas institucionales
sobre las estructuras organizativas y su implementacién en el trabajo
técnico real pueden ser muy distintos de los efectos generados por las
redes de comportamiento y relaciones sociales que conforman y rodean
a una organizacion determinada.

Teorias predominantes sobre la estructura formal

Resulta necesario distinguir claramente la estructura formal de una or-
ganizacién de sus actividades cotidianas reales. La estructura formal de
la organizacién funciona como plano orientativo de sus actividades e
incluye, antes que nada, la tabla de la organizacién: una lista de ofici-
nas, departamentos, cargos y programas. Estos elementos se encuentran
vinculados por objetivos y politicas explicitos que conforman una teorfa
racional sobre cémo y para qué hay que combinar las actividades. La
esencia de una organizacién burocritica moderna reside en el cardcter
racionalizado e impersonal de estos elementos estructurales, asi como
en los objetivos que los vinculan.

Uno de los problemas principales de la teoria de las organizaciones
es como describir las condiciones que generan la estructura formal ra-
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cionalizada. En las teorias convencionales, se supone que una estructu-
ra formal racional es el modo mds efectivo de coordinar y controlar las
complejas redes de relacionas que conforman las actividades técnicas o
de trabajo modernas (véase el andlisis de Scott, 1975). Este supuesto se
deriva de las reflexiones de Weber (1930, 1946, 1947) sobre la aparicién
histérica de las burocracias como consecuencia de los mercados econé-
micos y los estados centralizados. Los mercados econémicos valoran
especialmente la racionalidad y la coordinacién. A medida que dichos
mercados se expanden, las redes de relaciones de un dmbito determi-
nado se van volviendo cada vez mds complejas y diferenciadas y las or-
ganizaciones que actdan en dicho dmbito deben gestionar interdepen-
dencias mds internas y transversales. Factores como el tamafo (Blau,
1970) y la tecnologia (Woodward, 1965) aumentan la complejidad de
las relaciones internas, mientras que la divisién del trabajo entre orga-
nizaciones aumenta los problemas transversales (Aiken y Hage, 1968;
Freeman, 1973; Thompson, 1967). Dado que, en estas condiciones, la
necesidad de coordinacién aumenta, asi como que el trabajo coordi-
nado formalmente ofrece ventajas competitivas, las organizaciones con
estructuras formales racionalizadas tienden a desarrollarse.

La formacién de estados centralizados y la penetracién de las socie-
dades por parte de centros de naturaleza politica también contribuyen
al aumento y la difusién de las organizaciones formales. Cuando las re-
des de relaciones que forman parte del intercambio econémico y la ges-
tién politica alcanzan un grado de complejidad sumamente elevado, se
considera que el medio més efectivo y racional para estandarizar y con-
trolar las subunidades son las estructuras burocrdticas. El control buro-
crético resulta especialmente ttil a la hora de ampliar centros politicos,
mientras que la estandarizacién suele ser solicitada tanto por los centros
como por las unidades periféricas (Bendix, 1964, 1968). Los centros
politicos organizan capas de oficinas que extienden el cumplimiento y
desplazan las actividades tradicionales en el seno de las sociedades.

El problema es que en las teorias predominantes se da por supuesto que
la coordinacion y el control de la actividad son las dimensiones clave en las
que las organizaciones formales han tenido éxito en el mundo moderno.
Este supuesto se basa en la idea de que las organizaciones funcionan
siguiendo sus planos orientativos formales: la coordinacién es una mera
rutina, se siguen las normas y procedimientos y las actividades reales
se corresponden con las prescripciones de la estructura formal. Sin em-
bargo, buena parte de las investigaciones empiricas realizadas sobre or-
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ganizaciones cuestionan este supuesto. En el pasado, una generacion
de investigadores lleg a la conclusién de que existia un gran desfase
entre la organizacién formal y la informal (por ejemplo, Dalton, 1959;
Downs, 1967; Homans, 1950). Una observacién relacionada con ésta
es que las organizaciones formales suelen ser poco compactas (March
y Olsen, 1976; Weick, 1976): los elementos estructurales no estdn es-
trechamente vinculados entre si y con las actividades, las normas sue-
len incumplirse, las decisiones no se suelen aplicar o al aplicarse tienen
consecuencias inciertas, las tecnologias tienen problemas de eficiencia y
los sistemas de evaluacién e inspeccién se alteran o alcanzan tal grado
de vaguedad que proporcionan poca coordinacién.

Las organizaciones formales son elementos endémicos de las socie-
dades modernas. Es necesario desarrollar una explicacién de su apa-
ricién que esté parcialmente libre del supuesto de que las estructuras
formales realmente coordinan y controlan el trabajo en la prictica. Este
tipo de explicacién deberia explicar la elaboracion de fines, cargos, po-
liticas y normas de procedimiento que caracterizan a las organizaciones
formales sin suponer que dichas caracteristicas estructurales se aplican
realmente en la actividad de trabajo rutinaria.

Fuentes institucionales de la estructura formal

Al centrarse en la gestién de redes de relaciones complejas y en la coor-
dinacién y el control, las teorfas predominantes han dejado a un lado
una fuente alternativa de la estructura formal senalada por Weber: la le-
gitimidad de las estructuras formales racionalizadas. En las teorias pre-
dominantes, la legitimidad es algo que se da por supuesto: las afirma-
ciones sobre la burocratizacién se basan en el supuesto de la existencia
de normas de racionalidad (Thompson, 1967). Cuando las normas des-
empenan funciones causales en las teorfas de burocratizacién se plantea
como motivo la consideracién de que se encuentran integradas en las
sociedades y personalidades modernas como valores muy generales que
facilitan la organizacién formal. Sin embargo, las normas de raciona-
lidad son mds que valores generales: existen de modo mds especifico y
poderoso en las normas, las concepciones y los significados asignados
a las estructuras sociales institucionalizadas. Hasta ahora, se ha dejado
a un lado la importancia causal de estas instituciones en el proceso de
burocratizacién.
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Las estructuras formales no son solo fruto de sus redes de relaciones
en la organizacién social. En las sociedades modernas, los elementos de
la estructura formal racionalizada se encuentran profundamente arrai-
gados y reflejan concepciones extendidas de la realidad social. Buena
parte de los cargos, las politicas, los programas y los procedimientos de
las organizaciones modernas obtienen su vigencia de la opinién puabli-
ca, de las opiniones de ciudadanos importantes, del conocimiento legi-
timado mediante el sistema educativo, del prestigio social, de las leyes y
de las definiciones de negligencia y prudencia manejadas por los tribu-
nales. Estos elementos de la estructura formal son manifestaciones de
normas institucionales poderosas que funcionan como mitos altamente
racionalizados vinculantes para las organizaciones concretas.

En las sociedades modernas, los mitos que generan la estructura or-
ganizativa formal presentan dos caracteristicas principales. En primer
lugar, se trata de prescripciones racionalizadas e impersonales que iden-
tifican varios fines sociales como fines técnicos y especifican de modo
normativo los medios adecuados para conseguirlos de modo racional
(Ellul, 1964). En segundo lugar, estdén muy institucionalizados y, por
lo tanto, en buena parte se sitian mds alld de la discrecién de cualquier
individuo que participe en la organizacién. Asi las cosas, deben darse
por supuestos como elementos legitimos independientemente de su im-
pacto real en los resultados del trabajo.

Son muchos los elementos de la estructura formal que estdn alta-
mente institucionalizados y funcionan como mitos. Entre ellos figuran
profesiones, programas y tecnologias. Estd surgiendo una cantidad con-
siderable de profesiones racionalizadas (Wilensky, 1965; Bell, 1973). Se
trata de empleos controlados no solo mediante la inspeccién directa de
los resultados del trabajo, sino también por las normas sociales de per-
miso, certificacién y escolarizacién. Los empleos estdn racionalizados y
se considera que controlan técnicas impersonales, en lugar de misterios
morales. Ademids, estan considerablemente institucionalizados: la dele-
gacién de actividades en los empleados correspondientes es algo social-
mente esperado y con frecuencia legalmente obligatorio mds alld de los
cdlculos sobre si resulta eficiente o no.

En la sociedad también existe un gran nimero de programas or-
ganizativos formalizados que estdn siendo institucionalizados. Las
ideologias definen las funciones correspondientes a una empresa —por
ejemplo ventas, produccién, publicidad o contabilidad—, a una univer-
sidad —por ejemplo formacién e investigacién sobre historia, ingenieria
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o literatura— o a un hospital —por ejemplo cirugfa, medicina interna y
obstetricia—. Este tipo de clasificaciones de funciones organizativas, asf
como las especificaciones para llevar a cabo cada funcién, son férmulas
prefabricadas que cualquier organizacién puede utilizar.

De modo parecido, las tecnologias estdn institucionalizadas y se
convierten en mitos vinculantes para las organizaciones. Los procedi-
mientos técnicos de produccién, contabilidad, seleccién de personal o
procesamiento de datos se convierten en medios que se dan por supues-
tos a la hora de cumplir los objetivos de la organizacién. Independien-
temente de su eficiencia, este tipo de técnicas institucionalizadas hace
que una organizacién sea considerada adecuada, racional y moderna,
y su uso es una muestra de responsabilidad y evita el surgimiento de
acusaciones de negligencia.

Este tipo de elementos institucionales racionalizados tiene un impacto
enorme sobre las organizaciones y las situaciones organizacionales. Es-
tas normas definen nuevas situaciones organizacionales, redefinen las si-
tuaciones ya existentes ¢ indican los medios necesarios para gestionar de
modo racional cada situacién. Ademds, permiten, y a veces exigen, a los
participantes que se organicen en torno a lineas prescritas y se extienden
riapidamente por la sociedad moderna como parte del surgimiento de la
sociedad post-industrial (Bell, 1973). Los dominios de actividad nuevos y
ya existentes se codifican en programas, profesiones o técnicas institucio-
nalizados, y las organizaciones incorporan los cédigos agrupados.

Pongamos un ejemplo: La psicologia como disciplina crea una teo-
ria racionalizada de la seleccién de personal y certifica a los profesio-
nales de recursos humanos. Los departamentos y responsables de re-
cursos humanos aparecen en organizaciones de todo tipo y, al mismo
tiempo, surgen nuevas agencias especializadas en los recursos huma-
nos. A medida que se crean programas de investigacién y desarrollo y
se definen y forman los profesionales con experiencia en estos campos,
las organizaciones se ven sometidas a una presion cada vez mayor para
incorporar unidades de [+D. A medida que la profesién prerracional de
la prostitucién se racionaliza desde puntos de vista médicos, las orga-
nizaciones burocratizadas —clinicas de sexoterapia, salones de masajes,
etc.— surgen con mayor facilidad. A medida que surgen temas como
la seguridad y la contaminacién del medio ambiente y que las profe-
siones y programas relevantes se institucionalizan mediante las leyes,
las ideologias de los sindicatos y la opinién publica, las organizaciones
incorporan estos programas y profesiones.
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El crecimiento de las estructuras institucionales racionalizadas en
la sociedad hace que las organizaciones formales sean mds habituales y
elaboradas. Dichas instituciones son mitos que hacen que las organiza-
ciones formales resulten a la vez mds féciles de crear y mds necesarias.
Al fin y al cabo, los elementos de los que se componen las organizacio-
nes estdn esparcidos por el paisaje social, y basta con un poco de ener-
gia emprendedora para ensamblarlos en una estructura. Ademads, dado
que estos elementos estdn considerados como correctos, adecuados, ra-
cionales y necesarios, las organizaciones deben incorporarlos para al-
canzar la legitimidad. De este modo, los mitos integrados en elementos
institucionales racionalizados generan la necesidad, la oportunidad y
el impulso de organizar de modo racional, independientemente de las
presiones en este mismo sentido generadas por la necesidad de gestio-
nar redes de relaciones préximas.

Proposicion 1. A medida que en un dmbito determinado de actividad labo-
ral surgen normas institucionales racionalizadas, las organizaciones formales
se crean y expanden incorporando dichas normas como elementos estructurales.

En esta proposicién se sugieren dos ideas distintas: (1a) A medida
que los mitos institucionalizados definen nuevos dmbitos de actividad
racionalizada, en dichos dmbitos surgen organizaciones formales, y (1b)
A medida que los mitos institucionales racionalizados surgen en los
dmbitos de actividad existentes, las organizaciones existentes amplian
sus estructuras formales para convertirse en isomdrficas respecto a los
nuevos mitos.

Para comprender el proceso histérico general resulta util sefalar lo
siguiente:

Proposicién 2. Cuanto mds modernizada estd una sociedad, mds amplia es
la estructura institucional racionalizada en determinados dmbitos y mayor es
el niimero de dmbitos que contiene instituciones racionalizadas.

Asi pues, las instituciones estdn exhaustivamente racionalizadas, y
sus elementos racionales funcionan como mitos que generan una orga-
nizacién mds formal. Si se combinan las proposiciones 1 y 2 se obtienen
dos ideas mds concretas: (2a) las organizaciones formales tienen mds
posibilidades de surgir en las sociedades mds modernizadas, aunque la
complejidad de las redes de relaciones inmediatas sea constante, y (2b)
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es probable que las organizaciones formales de un dmbito de actividad
determinado tengan estructuras mds elaboradas en las sociedades mds
modernizadas, aunque la complejidad de las redes de relaciones inme-
diatas sea constante.

Al combinar las ideas citadas con la teoria organizacional predomi-
nante, se hace evidente que las sociedades modernas estdn llenas de bu-
rocracias racionalizadas por dos motivos. En primer lugar, tal y como
han senalado las teorias predominantes, a medida que las sociedades
se modernizan las redes de relaciones se van volviendo cada vez mds
complejas. En segundo lugar, las sociedades modernas estdn llenas de
normas institucionales que funcionan como mitos representativos de
distintas estructuras formales como medio racional para alcanzar fines
deseables. La figura 1 resume estas dos lineas tedricas. Sin embargo,
ambas sugieren que la sociedad post-industrial ~dominada por la orga-
nizacién racional incluso en mayor medida que por las fuerzas de pro-
duccién— surge simultdneamente de la complejidad de la red organi-
zativa social moderna y, mds directamente, como cuestién ideoldgica.
Una vez institucionalizada, la racionalidad se convierte en un mito con
un potencial organizador explosivo, tal y como observan (si bien con
reacciones mds bien distintas) Ellul (1964) y Bell (1973).

Figura 1: Los origenes y la elaboracion de las estructuras organizativas formales

Predominio de elementos

/ institucionales racionalizados\

Modernizacion de la sociedad Presencia y elaboracion de estructuras

\ de organizacion formales

Complejidad de las redes de
organizacion social e intercambio

La relacion de las organizaciones con sus entornos institucionales

La observacién de que las organizaciones se estructuran a partir de los
fenémenos que se producen en sus entornos y tienden a convertirse en
isomorficas respecto a ellos no es ninguna novedad. Una explicacién
de este fenémeno es que las organizaciones formales acaban correspon-
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diéndose con sus entornos como consecuencia de las interdependencias
técnicas y de intercambio. Esta linea de razonamiento se puede obser-
var en las obras de Aiken y Hage (1968), Hawley (1968) y Thompson
(1967). Segtin esta explicacion, los elementos estructurales se difunden
porque los entornos plantean exigencias globales a las organizaciones, y
las organizaciones que incorporan elementos estructurales isomérficos
respecto al entorno son las que consiguen gestionar estas interdepen-
dencias.

La segunda explicacién del paralelismo entre las organizaciones y
sus entornos —en la cual nos centraremos— es que, estructuralmente,
las organizaciones reflejan la realidad construida socialmente (Berger
y Luckmann, 1967). Esta concepciéon también se apunta en la obra de
Parsons (1956) y Udy (1970), quienes consideran que las organizacio-
nes estdan muy condicionadas por sus entornos institucionales generales
y, por lo tanto, también en parte por las propias instituciones. Emery y
Trist (1965) también consideran que las organizaciones responden di-
rectamente a las estructuras del entorno y distinguen claramente este
tipo de efectos de los provocados por los intercambios transversales. De
acuerdo con la concepcién institucional desarrollada en este texto, las
organizaciones tienden a desaparecer como unidades distintas y limita-
das. Mds alld de las interrelaciones del entorno que sugieren las teorias
de sistemas abiertos, las formas mds extremas de las teorias institucio-
nales definen a las organizaciones como representaciones dramdticas
de los mitos racionalizados que impregnan a las sociedades modernas,
en lugar de como unidades implicadas en el intercambio (da igual su
complejidad) con sus entornos.

Estas dos explicaciones del isomorfismo del entorno no son total-
mente incompatibles: las organizaciones se relacionan con los entornos
dentro de sus limites y, al mismo tiempo, imitan a los elementos del en-
torno en sus estructuras. Ello no obstante, estas dos lineas de explica-
cién tienen implicaciones muy distintas para los procesos organizativos
internos, tal y como se detalla mds adelante.

Origenes de los mitos institucionales racionales

En parte, la burocratizacién surge a raiz de la proliferacién de mitos
racionalizados en la sociedad, lo cual provoca la evolucién de todo
el sistema institucional moderno. Aunque este Gltimo tema queda
fuera del alcance del presente texto, podemos senalar tres procesos
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concretos que generan mitos racionalizados de la estructura organi-
zativa.

Elaboracion de redes de relaciones complejas. A medida que las redes
de relaciones de las sociedades se van volviendo densas y cada vez es-
tdn mds conectadas entre si, surgen mds y mds mitos racionalizados.
Algunos estdn muy generalizados; por ejemplo, los principios del uni-
versalismo (Parsons, 1971), los contratos (Spencer, 1897), la restitucién
(Durkheim, 1933) y la experiencia (Weber, 1947) estdn generalizados
en varias ocupaciones y programas y practicas organizativos. Sin em-
bargo, también existen otros mitos que describen elementos estruc-
turales concretos. Estos mitos pueden surgir de contextos estrechos y
aplicarse en contextos distintos. A modo de ejemplo, en las sociedades
modernas los contextos de relaciones de las organizaciones empresa-
riales de un sector son mds o menos parecidos de un lugar a otro. Asi
las cosas, una prictica, una ocupacidn especializada o un principio de
coordinacién especialmente efectivos pueden codificarse en forma de
mito y, posteriormente, las leyes, los sistemas de educacién y asignacién
de credenciales y la opini6én publica hardn que para las organizaciones
resulte necesario o ventajoso incorporar las nuevas estructuras.

Grado de organizacion colectiva del entorno. Los mitos generados por
précticas organizativas concretas difundidas a través de redes de rela-
ciones resultan legitimos por la suposicién de que son efectivos desde
el punto de vista racional. Sin embargo, muchos mitos también poseen
una legitimidad oficial basada en mandatos legales. Las sociedades que,
a través de la construccién de naciones y la formacién de estados, han
desarrollado 6rdenes racionales-legales tienen una tendencia especial a
otorgar una autoridad colectiva (legal) a las instituciones que legitima a
estructuras organizativas concretas. El desarrollo de los estados centra-
lizados y las naciones integradas significa que los agentes organizados
de la sociedad asumen la jurisdiccién sobre un gran nimero de 4mbitos
de actividad (Swanson, 1971). Las autoridades legislativas y judiciales
crean e interpretan los mandatos legales, las entidades administrativas
(como los gobiernos federales, las autoridades portuarias y los distritos
escolares) establecen normas précticas y las licencias y credenciales pa-
san a ser necesarias para desempefiar ocupaciones. Cuanto mds sélido
sea el orden legal-racional, en mayor medida las normas, los procedi-
mientos y el personal racionalizados se convierten en exigencias institu-
cionales. En este contexto, surgen nuevas organizaciones formales y las
organizaciones ya existentes adquieren nuevos elementos estructurales.
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Esfuerzos de liderazgo de las organizaciones locales. Con frecuencia
se cree que el desarrollo del Estado y la expansién de la jurisdiccién
colectiva desembocan en organizaciones domesticadas (Carlson, 1962)
con un nivel elevado de desplazamiento de los objetivos (Clark, 1956;
Selznick, 1949; Zald y Denton, 1963). Sin embargo, esta concepcién
induce a la confusién: las organizaciones suelen adaptarse a sus con-
textos institucionales, pero también desempenan un papel activo a la
hora de conformarlos (Dowling y Pfeffer, 1975; Parsons, 1956; Perrow,
1970; Thompson, 1967). Muchas organizaciones buscan activamente la
habilitacién por parte de las autoridades colectivas y consiguen institu-
cionalizar sus objetivos y estructuras en las normas de las autoridades
citadas.

Los intentos de moldear los entornos institucionales discurren en
dos dimensiones. En primer lugar, las organizaciones poderosas obligan
a sus redes de relaciones inmediatas a adaptar sus estructuras y relacio-
nes. Por ejemplo, los fabricantes de automéviles contribuyen a generar
una demanda de tipos concretos de carreteras, sistemas de transporte y
combustibles que convierten a los automéviles en necesidades virtuales,
y las formas competitivas del transporte deben adaptarse al contexto de
relaciones existente. Sin embargo, en segundo lugar, las organizaciones
poderosas intentan desarrollar sus objetivos y procedimientos directa-
mente en el seno de la sociedad como normas institucionales. A modo
de ejemplo, los fabricantes de automdviles intentan crear los estdndares
de lo que es un coche deseable para la opinién publica, influir en las
normas legales sobre lo que es un coche satisfactorio, influir en las de-
cisiones judiciales que definen cémo debe ser un coche para que no se
puedan exigir responsabilidades al fabricante y obligar a los agentes de
la colectividad a adquirir tinicamente sus coches. Como consecuencia,
los rivales deben competir en las redes sociales o en los mercados y
en contextos de normas institucionales definidas por las organizacio-
nes existentes. De este modo, las formas organizativas se perpetiian al
convertirse en normas institucionalizadas. Veamos un ejemplo: Los di-
rectores de escuelas que crean nuevos curriculos o programas de forma-
cién intentan validarlos como innovaciones legitimas en la teorfa edu-
cativa y exigencias gubernamentales. Si lo consiguen, los nuevos pro-
cedimientos pueden perpetuarse como exigidos con la autoridad para
hacerlo o, al menos, como satisfactorios. Los nuevos departamentos de
las empresas comerciales, como por ejemplo el de recursos humanos, el
de publicidad o el de I+D, intentan profesionalizarse creando normas
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précticas y de certificacién de personal aplicadas por los centros edu-
cativos, los sistemas de prestigio y las leyes. Las organizaciones que se
encuentran bajo presién en entornos competitivos —ya sean pequefas
granjas, ferrocarriles de pasajeros o la misma Rolls Royce— intentan
consolidarse como elementos centrales de las tradiciones culturales de
sus sociedades respectivas a fin de obtener proteccién artificial.

El impacto de los entornos institucionales sobre las organizaciones

El isomorfismo con las instituciones del entorno tiene varias consecuen-
cias vitales para las organizaciones: a) incorporan elementos legitimados
externamente, mds alld de su eficiencia; b) utilizan criterios de evalua-
cién externos o ceremoniales para definir el valor de los elementos es-
tructurales, y ¢) la dependencia de instituciones consolidadas externa-
mente reduce las turbulencias y mantiene la estabilidad. En nuestra
opinidn, el resultado es que el isomorfismo institucional facilita el éxito
y la supervivencia de las organizaciones. La incorporacién de estructu-
ras formales legitimadas externamente aumenta la implicacién de los
participantes internos y los destinatarios externos, y el uso de criterios
de evaluacién externos —es decir, la transicién del estatus social de siste-
ma independiente al de subunidad— puede hacer que una organizacién
tenga éxito por definicién social, con lo cual la blinda ante el fracaso.

Cambios en las estructuras formales. Al disefiar una estructura formal
conforme con las prescripciones y los mitos del entorno institucional,
una organizacién demuestra que actia de modo correcto y adecuado a
partir de fines valorados por la colectividad (Dowling y Pfeffer, 1975;
Meyer y Rowan, 1975). La incorporacién de elementos institucionali-
zados genera un relato (Scott y Lyman, 1968) de las actividades de la
organizacién que la protege de las criticas a su conducta. En otras pa-
labras, la organizacién pasa a ser legitima y utiliza su legitimidad para
reforzar su apoyo y garantizar su supervivencia.

Desde el punto de vista institucional, un aspecto importante del iso-
morfismo con las instituciones del entorno es la evolucién del lenguaje
de la organizacién. Las etiquetas de la estructura de la organizacion, asi
como el vocabulario utilizado para trazar sus objetivos, procedimien-
tos y politicas, son andlogos a los vocabularios de motivos utilizados
para explicar las actividades de los individuos (Blum y McHugh, 1971;
Mills, 1940). Del mismo modo que los celos, la ira, el altruismo y el
amor son mitos que interpretan y explican las acciones de las personas,
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los mitos de los médicos, los contables o la cadena de montaje explican
las actividades de las organizaciones. Esto es lo que permite afirmar
que los ingenieros resolverdn un problema concreto o que las secretarias
realizardn determinadas tareas sin saber qué hardn realmente. Tanto el
emisor de estas afirmaciones como sus receptores consideran que des-
criben el modo en que se desempenan determinadas responsabilidades.

Los vocabularios de estructuras isomérficos respecto a normas ins-
titucionales proporcionan explicaciones prudentes, racionales y legi-
timas. Se da por supuesto que las organizaciones descritas en los vo-
cabularios legitimados estén orientadas a objetivos definidos —y, con
frecuencia, encomendados— colectivamente. A modo de ejemplo, los
mitos de los servicios de recursos humanos no solo explican la racio-
nalidad de las précticas de empleo, sino que también indican que los
servicios de recursos humanos son valiosos para una organizacién.
Los empleados, los candidatos, los directores, los fideicomisarios y los
organismos publicos estdn predispuestos a confiar en las pricticas de
contratacion de organizaciones que siguen procedimientos legitimados
—como por ejemplo programas de igualdad de oportunidades o tests
de personalidad— y tienen mayor tendencia a participar o financiar
este tipo de organizaciones. En cambio, las organizaciones que omiten
elementos estructurales legitimados por el entorno o crean estructuras
especificas carecen de explicaciones legitimadas de sus actividades. Es
por este motivo que este tipo de organizaciones es mds vulnerable a las
acusaciones de negligencia, irracionalidad o superfluidad, las cuales, si
son formuladas por participantes internos, destinatarios externos o la
Administracién, pueden generarles costes reales.

Pongamos un ejemplo: Con el desarrollo de las instituciones médi-
cas modernas, las grandes organizaciones que no crean instalaciones
médicas y de asistencia para sus empleados son consideradas negligen-
tes —por los propios empleados, por sectores de la direccién, por las
aseguradoras, por los tribunales que definen legalmente qué es negli-
gencia y, con frecuencia, incluso por las leyes—. Asi pues, la no legiti-
midad acaba generando costes reales en forma de primas de seguros y
responsabilidades legales. De modo parecido, las instituciones de segu-
ridad del entorno hacen que para las organizaciones resulte importante
crear normas de seguridad, departamentos de seguridad y programas
de seguridad formales. Las sehales de «Prohibido fumar», independien-
temente de si se respetan o no, son necesarias para evitar las acusacio-
nes de negligencia e incluso el punto maximo de la deslegitimacién:
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el cierre del edificio por parte del Estado. El aumento de la economia
profesionalizada hace que para las organizaciones resulte ttil incorpo-
rar a grupos de economistas y andlisis econométricos. Aunque nadie los
lea, entienda o crea, los andlisis econométricos contribuyen a legitimar
los planes de la organizacién a ojos de los inversores, los clientes (pen-
semos, por ejemplo, en los contratistas del Departamento de Defensa)
y los participantes internos. Este tipo de andlisis también puede pro-
porcionar explicaciones racionales cuando se producen fallos, de modo
que los directores cuyos planes han fracasado pueden demostrar a los
inversores, a los accionistas y a sus superiores que los procedimientos
fueron prudentes y que las decisiones se tomaron de modo racional.
Asi pues, las instituciones racionalizadas crean mitos de la estruc-
tura formal que conforman a las organizaciones. No incorporar los
elementos adecuados de la estructura es negligente e irracional, pone
en peligro el flujo continuo del apoyo y refuerza a los disidentes inter-
nos. Al mismo tiempo, estos mitos ofrecen a las organizaciones grandes
oportunidades de expansién. La asignacién de una etiqueta adecuada
a una actividad puede convertirla en un servicio valioso y generar la
implicacién de los participantes internos y los destinatarios externos.
Adopcidon de criterios de evaluacion externos. En los entornos elabora-
dos desde el punto de vista institucional, las organizaciones desarrollan
una sensibilidad respecto a los criterios externos de valor y los utilizan.
A modo de ejemplo, entre estos criterios figuran premios ceremoniales
como el Nobel, el apoyo de personajes importantes, las tarifas estdn-
dar de profesionales y asesores o el prestigio de programas o personal
en circulos sociales externos. Asi, las convenciones de la contabilidad
moderna intentan asignar valor a componentes concretos de las organi-
zaciones a partir de su contribucién a los bienes y servicios que produce
la organizacién a través de su funcién de produccién. Sin embargo,
en el caso de muchas unidades —departamentos de servicio, sectores
administrativos, etcétera— no queda claro qué es aquello que producen
y que tiene un valor claro o definible en términos de su contribucién
al producto de la organizacién. En estos casos, los contables utilizan
precios sombra, es decir, dan por supuesto que una unidad organizativa
determinada es necesaria y calculan su valor a partir de los precios apli-
cados fuera de la organizacién. De este modo, la contabilidad moderna
genera funciones de produccién ceremoniales y las superpone a las fun-
ciones de produccién econémica: las organizaciones asignan un valor
definido externamente a los departamentos de publicidad, los departa-
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mentos de seguridad, los directivos, los econometristas y a veces inclu-
so los socidlogos, independientemente de si estas unidades contribuyen
de modo cuantificable a la produccién. En la sociedad post-industrial,
los precios monetarios reflejan las influencias ceremoniales, al igual que
ocurre con las medidas econémicas de eficiencia, rentabilidad o valor
neto (Hirsch, 1975).

Los criterios ceremoniales de valor y las funciones de produccién
derivadas ceremonialmente de los mismos resultan utiles para las or-
ganizaciones, puesto que las legitiman ante sus participantes internos,
sus accionistas, el publico y el Estado, el IRS y la SEC o, en otras pa-
labras, demuestran socialmente la adecuacién de la organizacién. La
incorporacién de estructuras con un elevado valor ceremonial, como
por ejemplo las que reflejan las reflexiones mds recientes de los expertos
o las mds prestigiosas, mejoran la credibilidad de una organizacién, lo
cual le facilita la captacién de créditos, donaciones o inversiones. Por
ultimo, las unidades de la organizacién utilizan la evaluacién ceremo-
nial como explicacién de su servicio productivo a la organizacién, y
su poder interno aumenta en funcién de su rendimiento respecto a las
medidas ceremoniales (Salancik y Pfeffer, 1974).

Estabilizacién. El ascenso de un entorno institucional elaborado es-
tabiliza las relaciones tanto externas como internas de la organizacién.
Los estados centralizados, las asociaciones comerciales, los sindicados,
las asociaciones de profesionales y las coaliciones entre organizaciones
estandardizan y estabilizan (véase el andlisis de Starbuck, 1976).

Las condiciones del mercado, las caracteristicas de las aportaciones
recibidas y realizadas y los procedimientos tecnoldégicos pasan a estar
bajo la jurisdiccién de significados y controles institucionales. La es-
tabilizacién también hace que una organizacién determinada pase a
formar parte del sistema colectivo. El apoyo se garantiza mediante
acuerdos, en lugar de depender totalmente del rendimiento. A modo de
ejemplo, las personas y los organismos publicos permanecen compro-
metidos con las escuelas y los hospitales y los siguen financiando afo
tras afio independientemente de si realmente educan a sus alumnos o
curan a sus pacientes.

Los entornos controlados institucionalmente blindan a las organi-
zaciones de las turbulencias (Emery y Trist, 1965; Terreberry, 1968) y
las adaptaciones se producen a menor velocidad a medida que aumenta
el nimero de acuerdos. Los monopolios otorgados colectivamente ga-
rantizan una clientela a organizaciones como las escuelas, los hospitales
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o las asociaciones profesionales. Las normas institucionales se dan por
supuestas y se regulan juridicamente, lo cual reduce las posibilidades
de que se produzcan grandes inestabilidades en los productos, las técni-
cas o las politicas. Ademds, la legitimidad como subunidad aceptada de
la sociedad protege a las organizaciones de las sanciones inmediatas por
las variaciones en el rendimiento técnico. De este modo, los distritos
escolares estadounidenses (como otras unidades publicas) disponen de
un cuasimonopolio y son muy estables. Deben adaptarse a las normas
generales sobre las clasificaciones y credenciales adecuadas de los do-
centes y estudiantes y sobre los temas de estudio, pero al mismo tiempo
estdn protegidos por normas que establecen la obligatoriedad de la edu-
cacién definida por las clasificaciones citadas. Pueden existir centros
alternativos o privados, pero deben conformarse hasta tal punto a las
estructuras y clasificaciones exigidas que no consiguen generar dema-
siada ventaja. Algunas organizaciones empresariales consiguen niveles
muy elevados de estabilizacién institucional. Un contratista de defensa
de gran tamafo puede ser remunerado por seguir los procedimientos
acordados aunque el producto no funcione. En casos extremos, las or-
ganizaciones de este tipo pueden tener tanto éxito que son capaces de
sobrevivir intactas a su propia quiebra —como ocurrié con Lockheed
y Penn Central— pasando a integrarse parcialmente en el Estado. Sin
embargo, lo mds habitual es que su supervivencia esté garantizada me-
diante tarifas reguladas por el Estado que les aseguran la obtencién de
beneficios independientemente de los costes, como ocurre con las em-
presas estadounidenses de servicios publicos. Los grandes fabricantes de
la industria del automévil estdn un poco menos estabilizados. Operan
en un entorno que contiene estructuras suficientes para convertir los
automéviles en necesidades virtuales, segtn la definicién convencional,
pero los clientes y las administraciones publicas pueden inspeccionar
cada automévil, evaluarlo e incluso desacreditarlo legalmente. En cam-
bio, es mucho mds dificil desacreditar a un graduado de instituto me-
diante acciones legales.

Exito y supervivencia de la organizacién. De este modo, el éxito de
una organizacién depende de factores que no son ni la coordinacién
eficiente ni el control de las actividades productivas. Independiente-
mente de su eficiencia productiva, las organizaciones que operan en
entornos institucionales muy elaborados y consiguen ser isomorficas
respecto a dichos entornos se procuran la legitimidad y los recursos
necesarios para sobrevivir. Esto depende en parte de los procesos del
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entorno y de la capacidad de los lideres de la organizacién de moldear-
los (Hirsch, 1975), y en parte de la capacidad de la organizacién de
adaptarse y ser legitimada por las instituciones del entorno. En los en-
tornos elaborados institucionalmente, se exige una conformidad sagaz:
en una universidad, un hospital o una empresa, el liderazgo implica
comprender la evolucién de las modas y los programas publicos. Sin
embargo, este tipo de adaptacién —y la supervivencia pricticamente
garantizada que la acompana— solo pueden producirse en un entorno
con una estructura altamente institucionalizada. En dicho contexto,
una organizacion puede encerrarse en el isomorfismo y reflejar ceremo-
nialmente el entorno institucional en su estructura, sus funciones y sus
procedimientos. De este modo, ademds de las fuentes convencionales
del éxito y la supervivencia de una organizacién, podemos proponer la
siguiente afirmacién general:

Proposicién 3. Las organizaciones que incorporan elementos racionalizados
legitimados por la sociedad en sus estructuras formales maximizan su legiti-
midad y aumentan sus recursos y capacidades de supervivencia.

Si esta proposicidn es cierta, las perspectivas de supervivencia a lar-
go plazo de una organizacién aumentan a medida que las estructuras
estatales van siendo cada vez mds elaboradas y que las organizacio-
nes responden a las normas institucionalizadas. A modo de ejemplo,
en Estados Unidos las escuelas, los hospitales y las organizaciones de
bienestar social poseen una capacidad de supervivencia considerable,
y el motivo es que se corresponden con sus entornos institucionales y
pricticamente estin absorbidos por ellos. Del mismo modo, cuando
las organizaciones se apartan de las prescripciones de los mitos insti-
tucionalizadores fracasan. En otras palabras, independientemente de
su eficiencia técnica las organizaciones que realizan innovaciones es-
tructurales importantes pagan un precio muy elevado en términos de
legitimidad.

La figura 2 resume el argumento general de este apartado, en com-
paracién con la opinién establecida de que las organizaciones alcanzan
el éxito a través de la eficiencia.

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



Estructuras institucionalizadas y actividades
de la organizacidn

Las estructuras formales racionalizadas surgen en dos contextos. El pri-
mero es cuando las demandas de redes de relaciones locales estimulan
el desarrollo de estructuras que coordinen y controlen las actividades.
Dichas estructuras contribuyen a la eficiencia de las organizaciones y
les proporcionan ventajas competitivas frente a los competidores menos
eficientes. El segundo contexto es cuando el grado de interconexién de
las relaciones de la sociedad, la organizacién colectiva de la misma y el
liderazgo de las élites organizativas crean un entorno altamente insti-
tucionalizado. En este contexto, las estructuras racionalizadas ofrecen
una explicacién aceptable de las actividades de las organizaciones y, a
través de ellas, las organizaciones obtienen legitimidad, estabilidad y
recursos.

Hasta cierto punto, todas las organizaciones estin integradas en
contextos de relaciones e institucionalizados y, por lo tanto, se preocu-
pan por coordinar y controlar sus actividades y explicarlas de modo
prudente. Las organizaciones que operan en entornos altamente ins-
titucionalizados deben afrontar contingencias internas y transversales.
Por ejemplo, las escuelas deben transportar a los alumnos de casa a la
escuela y de la escuela a casa en determinadas circunstancias, y tam-
bién deben asignar profesores, alumnos y temas a las clases. Por otra
parte, las organizaciones que producen en mercados donde se da una
gran importancia a la eficiencia crean unidades cuya relacién con la
produccién es més bien difusa y cuya eficiencia se determina no por su
funcién productiva, sino por su definicién ceremonial.

Figura 2: Supervivencia de una organizacién

Elaboracién de mitos Adecuacién de la
institucionales organizacion a los mitos

racionalizados institucionales \

Legitimacién y recursos ———————— Supervivencia

Eficiencia de la organizacion
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Pese a todo, la supervivencia de algunas organizaciones depende
principalmente de la gestién de las demandas de las relaciones internas
y transversales, mientras que para otras serd mds importante satisfacer
las demandas ceremoniales de entornos altamente institucionalizados.
La reflexién que figura a continuacién muestra que el hecho de que la
supervivencia de una organizacién dependa principalmente de las de-
mandas de relaciones o institucionales determina el grado de sintonia
entre sus estructuras y sus actividades.

Tipos de organizaciones

Los mitos institucionalizados se diferencian en el grado de exhaustivi-
dad con el que describen las relaciones causa-efecto y el grado de cla-
ridad con el que describen los criterios que deben utilizarse para eva-
luar los resultados (Thompson, 1967). Algunas organizaciones utilizan
tecnologias rutinarias y claramente definidas para producir resultados.
Cuando los resultados pueden evaluarse con facilidad, con frecuencia se
desarrolla un mercado y los consumidores adquieren un nivel conside-
rable de derechos de inspeccién y control. En este contexto, la eficiencia
suele determinar el éxito. Las organizaciones deben afrontar las exigen-
cias en estrecha coordinacién con sus redes de relaciones, y para ello se
organizan a partir de los problemas técnicos inmediatos.

Sin embargo, muchos contextos de mercado se han visto erosiona-
dos por el desarrollo de la sociedad organizada colectivamente y la in-
terconexién cada vez mayor de las relaciones sociales. Cada vez es mds
frecuente que organizaciones como los centros educativos, las unidades
de I+D y las burocracias putblicas utilicen tecnologias variables y am-
biguas para generar resultados dificiles de evaluar, mientras que otras
organizaciones con tecnologfas claramente definidas se ven incapaces
de adaptarse a las turbulencias del entorno. Las incertidumbres de las
contingencias técnicas impredecibles o de adaptarse a los cambios del
entorno no pueden resolverse a través de la eficiencia, ya que tanto los
participantes internos como los destinatarios externos reclaman nor-
mas institucionalizadas que fomenten la confianza y la seguridad res-
pecto a los resultados y blinden a las organizaciones contra el fracaso
(Emery y Trist, 1965).

De este modo, podemos ordenar a las organizaciones a lo largo de
un continuo. En un extremo se encuentran las organizaciones de pro-
duccién en las que los resultados se encuentran sometidos a controles
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estrictos (Ouchi y Maguire, 1975) y cuyo éxito depende de la gestién
de las redes de relaciones, mientras que en el otro se encuentran las
organizaciones institucionalizadas cuyo éxito depende de la confianza
y la estabilidad alcanzadas mediante el isomorfismo respecto a las nor-
mas institucionales. Es importante evitar la idea de que la ubicacién
de una organizacién en este continuo se basa en las caracteristicas téc-
nicas inherentes a sus resultados y, por lo tanto, es permanente. Esto
es asi por dos motivos: 1) las caracteristicas técnicas de los resultados
se definen socialmente y no existen en ningun sentido concreto que
permita descubrirlas empiricamente, y 2) los entornos y las organiza-
ciones suelen redefinir la naturaleza de los productos, los servicios y las
tecnologias. A veces, esta redefinicién clarifica las técnicas o los estdn-
dares de evaluacién, pero con frecuencia cuando las organizaciones y
los entornos redefinen la naturaleza de las técnicas y los resultados, se
genera ambigiiedad y se reducen los derechos de inspeccién y control.
A modo de ejemplo, los centros educativos americanos han pasado de
ofrecer una formacién mds bien especifica evaluada a partir de criterios
estrictos de eficiencia a producir servicios de definicién ambigua que
se evaltian a partir de criterios de certificacién (Callahan, 1962; Tyack,
1974; Meyer y Rowan, 1975).

Incoherencias estructurales de las organizaciones institucionalizadas

Si el éxito de una organizacién depende principalmente del isomor-
fismo respecto a las normas institucionalizadas, dicha organizacién
afronta dos problemas muy generales. En primer lugar, las actividades
técnicas y las demandas de eficiencia generan conflictos e incoherencias
en los esfuerzos de las organizaciones institucionalizadas para adecuarse
a las normas generales de produccién. Y, en segundo lugar, las normas
ceremoniales se transmiten a través de mitos que pueden surgir de dis-
tintas partes el entorno, por lo cual es posible que entren en conflicto
entre si. Estas incoherencias hacen que resulte problemdtico alcanzar la
eficiencia y coordinar y controlar la organizacién de modo compacto.
Las estructuras formales que celebran mitos institucionalizados son
distintas de las estructuras que actdan de manera eficiente. La acti-
vidad ceremonial es significativa en relacién con normas categdricas,
independientemente de sus efectos concretos (Merton, 1940; March y
Simon, 1958). Un empleado enfermo debe ser tratado por un médi-
co utilizando procedimientos médicos aceptados, y el hecho de si se
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le trata de manera eficiente queda en segundo término. Una empresa
de autobuses debe ofrecer las rutas exigidas independientemente de si
tienen muchos o pocos pasajeros. Una universidad debe mantener los
departamentos correspondientes independientemente de las inscripcio-
nes. En resumen, la actividad tiene un significado ritual: mantiene las
apariencias y valida una organizacién.

Las normas categodricas entran en conflicto con la légica de la efi-
ciencia. Las organizaciones suelen encontrarse con un dilema respec-
to a las actividades que celebran normas institucionalizadas, ya que,
aunque se consideran gastos ceremoniales virtuosos, desde el punto
de vista de la eficiencia se trata solo de costes. A modo de ejemplo,
contratar a un premio Nobel aporta unos beneficios considerables a
una universidad desde el punto de vista ceremonial: la presencia de un
nombre de prestigio puede traer consigo becas de investigacién, estu-
diantes mds dotados o una mejora de la reputacién. Sin embargo, desde
el punto de vista de los resultados inmediatos los gastos de contratacién
del premio Nobel reducen la rentabilidad en docencia por délar inver-
tido y la capacidad de la universidad para resolver problemas logisticos.
Asimismo, el uso de tecnologias caras, que da prestigio a los hospitales
y empresas, puede considerarse una fuente de costes excesivos desde
el punto de vista de la produccién inmediata. De modo parecido, la
contratacién de asesores altamente profesionalizados que aumentan el
grado de aprobacién de una organizacién suele ser dificil de justificar
desde el punto de vista del aumento de la productividad, si bien resul-
tan muy importantes para mantener la legitimidad interna y externa.

Otra fuente de conflictos entre las normas categéricas y la eficien-
cia es el hecho de que las normas institucionales son muy generales
(Durkheim, 1933), mientras que las actividades técnicas varfan en
funcién de condiciones especificas, no estandarizadas y, posiblemen-
te, unicas. Puesto que las categorias ceremoniales estandarizadas deben
afrontar variaciones y disfunciones técnicas, las normas generalizadas
del entorno institucional suelen resultar inadecuadas para las situacio-
nes concretas. Asi pues, un curriculo elaborado por el gobierno puede
resultar inadecuado para los alumnos una vez en clase, un tratamien-
to médico convencional puede resultar absurdo teniendo en cuenta las
caracteristicas de un paciente concreto y los inspectores de seguridad
pueden retrasar de modo intolerable los intercambios transversales.

Una tercera fuente de conflictos entre las normas categéricas y la
eficiencia es la incoherencia entre elementos institucionalizados. Los
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entornos institucionales suelen ser plurales (Udy, 1970) y las sociedades
promulgan mitos muy incoherentes, por lo cual al buscar apoyo exter-
no y estabilidad las organizaciones incorporan todo tipo de elementos
estructurales incompatibles entre si. Se incorporan profesiones aunque
sus reclamaciones sobre su dmbito de jurisdiccién se superpongan con
las de otras profesiones, y se adoptan programas que combaten por la
autoridad sobre un campo concreto. A modo de ejemplo, si uno pre-
gunta quién decide qué curriculo se ensefia en los centros educativos,
todos los actores —desde las distintas administraciones a los profesores
individuales— pueden decir que son ellos quienes deciden.

Finalmente, en las organizaciones institucionalizadas la preocupa-
cién por la eficiencia de las actividades cotidianas genera grandes in-
certidumbres. En los contextos concretos se ponen de manifiesto las
inadecuaciones de las prescripciones de los mitos generalizados y los
elementos estructurales incoherentes entran en conflicto a causa de los
derechos de jurisdiccién. Asi pues, la organizacién se ve obligada a es-
forzarse por vincular las exigencias de los elementos ceremoniales con
las actividades técnicas y por vincular elementos ceremoniales que son
incoherentes entre si.

Resolucion de incoherencias

Existen cuatro soluciones parciales a las incoherencias descritas. En
primer lugar, una organizacién puede resistirse a las exigencias cere-
moniales. Sin embargo, una organizacién que descuida las exigencias
ceremoniales y se presenta como eficiente puede tener problemas para
demostrar su eficiencia y, ademds, rechazar las exigencias ceremonia-
les significa renunciar a una fuente importante de recursos y estabili-
dad. En segundo lugar, una organizacién puede cumplir a rajatabla las
prescripciones institucionalizadas y cortar todas las relaciones externas.
En este caso, aunque el aislamiento le permite cumplir las exigencias
ceremoniales, la organizacién corre el riesgo de que los participantes
internos y los destinatarios externos se desanimen por la imposibilidad
de gestionar intercambios transversales. Las organizaciones institucio-
nalizadas no solo deben adaptarse a los mitos, sino que ademds deben
mantener la apariencia de que dichos mitos funcionan. En tercer lugar,
una organizacién puede reconocer de modo cinico que su estructura es
incoherente respecto a las exigencias de trabajo. Sin embargo, esta es-
trategia niega la validez de los mitos institucionalizados y sabotea la le-
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gitimidad de la organizacién. Y, en cuarto lugar, la organizacién puede
prometer reformas para ofrecer a las personas que consideran el presente
inviable un futuro lleno de prometedoras reformas tanto de la estructu-
ra como de la actividad de la organizacién. Sin embargo, en este caso,
situar la estructura vilida de la organizacién en el futuro implica desle-
gitimar su estructura actual.

No obstante, en lugar de basarse en una solucién parcial una orga-
nizacién puede resolver los conflictos entre las normas ceremoniales y
la eficiencia utilizando dos instrumentos interrelacionados: la disocia-
cién y la lgica de la confianza.

Disociacion. 1dealmente, las organizaciones basadas en la eficiencia
intentan mantener una elevada sintonia entre las estructuras y las ac-
tividades. Se realizan inspecciones para garantizar el cumplimiento, se
hace un seguimiento constante de la calidad, se evalda la eficiencia de
las distintas unidades y se unifican y coordinan los distintos objetivos.
Sin embargo, en una organizacién institucionalizada este tipo de politi-
ca solo desemboca en el descubrimiento de ineficiencias e incoherencias.

Las organizaciones institucionalizadas protegen a sus estructuras
formales de la evaluacién basada en el rendimiento técnico: la inspec-
cién, la evaluacion y el control de las actividades se reducen al minimo,
mientras que la coordinacidn, la interdependencia y los ajustes mutuos
entre unidades estructurales se gestionan de modo informal.

Proposicién 4. Dado que, en las organizaciones institucionalizadas, los in-
tentos de controlar y coordinar las actividades son una fuente de conflictos y
pérdida de legitimidad, los elementos de su estructura se disocian de las acti-
vidades y entre si.

Existen varias caracteristicas muy conocidas de las organizaciones
que ilustran el proceso de disociacion. Las actividades se realizan mds
alld de la capacidad de supervisién de los directivos. Mds concretamen-
te, las organizaciones fomentan de modo activo la profesionalidad y
las actividades se delegan en profesionales. Los objetivos se vuelven
ambiguos o vacuos y los fines categdricos se sustituyen por fines téc-
nicos. Los hospitales no curan a los pacientes, sino que los tratan; las
escuelas no producen aprendizaje, sino estudiantes. En la prictica, los
datos sobre rendimiento técnico se eliminan o convierten en invisibles.
Los hospitales intentan ignorar la informacién sobre sus indices de
curacién, los servicios publicos evitan los datos sobre efectividad y los
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centros educativos quitan importancia a los indicadores de éxito esco-
lar. Se evita la integracién, se descuida la aplicacién de programasy la
evaluacién y la inspeccion se convierten en ceremonias. Las relaciones
humanas pasan a ser muy importantes. La organizacién no puede co-
ordinar de modo formal sus actividades, puesto que sus normas forma-
les generarian incoherencias si se aplicasen, de modo que los individuos
deben gestionar las interdependencias técnicas de modo informal. La
capacidad de coordinar infringiendo las normas —es decir, de llevarse
bien con otras personas— estd muy bien valorada.

Las ventajas de la disociacién resultan evidentes. En primer lugar, el
supuesto de que las estructuras formales realmente funcionan se blinda
de las incoherencias y las anomalias que generan las actividades técni-
cas. Asimismo, al evitar la integracién se reducen al minimo las dispu-
tas y los conflictos y la organizacién puede movilizar el apoyo de un
conjunto mds amplio de destinatarios externos.

De este modo, la disociacién permite a las organizaciones mante-
ner estructuras formales estandarizadas y legitimadoras mientras sus
actividades varfan en funcién de consideraciones practicas. Las orga-
nizaciones de una industria tienden a presentar una estructura formal
parecida —que refleja un origen institucional comin—, pero también
una gran diversidad en la prictica.

La légica de la confianza de y la buena fe. Pese a la falta de coordina-
cién y control, las organizaciones disociadas no son anarquias, ya que
las actividades cotidianas transcurren de modo ordenado. Lo que legi-
tima a las organizaciones institucionalizadas y les hace parecer ttiles
pese a la falta de validacién técnica es la confianza y la buena fe de sus
participantes internos y sus destinatarios externos.

La gestion ceremonial se caracteriza por las consideraciones estéti-
cas (Goffman, 1967). La confianza en los elementos estructurales se
mantiene mediante tres pricticas: la evitacidn, la discrecién y el olvido
(Goffman, 1967:12-18). La evitacién y la discrecidn se fomentan me-
diante la disociacién de las subunidades auténomas, y obviar las ano-
malfas es una prictica bastante habitual. Tanto los participantes in-
ternos como los destinatarios externos colaboran en estas practicas. El
mantenimiento de la fachada por los participantes individuales sostiene
la confianza en la organizacién y, en dltimo término, potencia la con-
fianza en los mitos que racionalizan su existencia.

La delegacidn, la profesionalizacién, la ambigiiedad en los objeti-
vos, la eliminacién de datos de resultados y el mantenimiento de la
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fachada son mecanismos para absorber la incertidumbre preservando
la estructura formal de la organizacién (March y Simon, 1958). Estos
mecanismos contribuyen a generar un aura general de confianza tanto
dentro como fuera de la organizacién. Aunque la bibliografia sobre or-
ganizacién informal suele tratar estas prcticas como mecanismos para
la consecucién de objetivos perversos y de subgrupos (Downs, 1967),
esta concepcidn ignora una caracteristica clave de la vida de la orga-
nizacién, a saber, que para absorber la incertidumbre y mantener la
confianza las personas deben asumir que todo el mundo estd actuando
de buena fe. El convencimiento de que las cosas son como parecen y de
que los empleados y directores estdn realizando su tarea adecuadamen-
te es lo que permite a una organizacién realizar sus tareas rutinarias en
el marco de una estructura disociada.

En otras palabras, la disociacién y el mantenimiento de la fachada
son mecanismos que permiten mantener el supuesto de que las personas
actiian de buena fe. La profesionalizacién no solo es un modo de evitar
la inspeccidn, sino que ademds obliga tanto a los supervisores como
a los subordinados a actuar de buena fe. Este mismo efecto, a menor
escala, tiene la indulgencia estratégica (Blau, 1956), e idéntico efecto
tienen también las manifestaciones publicas de moral y satisfaccion ca-
racteristicos de numerosas organizaciones. Las organizaciones utilizan
una amplia variedad de mecanismos para dramatizar los compromisos
rituales de sus participantes respecto a elementos estructurales basicos.
Dichos mecanismos resultan especialmente frecuentes en organizacio-
nes que reflejan considerablemente a sus entornos institucionalizados.

Proposicién 5. Cuanto mds se derive la estructura de una organizacion de
mitos institucionalizados, en mayor medida mantendrd interna y externa-
mente muestras elaboradas de confianza, satisfaccion y buena fe.

Los compromisos que desarrollan las manifestaciones de moral y sa-
tisfaccion no son solo afirmaciones vacias de mitos institucionalizados,
ya que los participantes no solo se comprometen a respaldar la fachada
ceremonial de la organizacién, sino también a hacer que las cosas fun-
cionen entre bastidores. Los participantes comprometidos realizan una
coordinacién informal que, aunque suele ser inadecuada desde el pun-
to de vista formal, permite que las actividades técnicas se lleven a cabo
sin problemas y evita los escdndalos publicos. En este sentido, la con-
flanza y la buena fe generadas por la accién ceremonial no son fraudu-
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lentas, e incluso puede que resulte el modo mds razonable de conseguir
que todos los participantes realicen el mdximo esfuerzo en situaciones
problemiticas a causa del conflicto entre los mitos institucionalizados y
las demandas técnicas inmediatas.

Inspeccidn y evaluacion ceremoniales. Todas las organizaciones —in-
cluso las que mantienen niveles elevados de confianza y buena fe— ope-
ran en entornos que han institucionalizado los rituales racionalizados
de la inspeccién y la evaluacién. Dado que la inspeccién y la evaluacién
pueden revelar sucesos y desviaciones que reduzcan la legitimidad de
la organizacién, las organizaciones institucionalizadas las minimizan y
ceremonializan.

De hecho, en las organizaciones institucionalizadas la evaluacién
acompafa y genera ilegitimidad. A modo de ejemplo, en parte el in-
terés del gobierno federal de Estados Unidos por la investigacién sobre
evaluacién tiene como objetivo socavar la credibilidad de las autorida-
des estatales, locales y privadas que han gestionado los servicios sociales
en Estados Unidos. Evidentemente, las autoridades federales no han
evaluado con frecuencia los programas que se encuentran en su totali-
dad bajo jurisdiccién federal, sino solo aquéllos que no controlan en su
totalidad. Del mismo modo, los gobiernos estatales han insistido con
frecuencia en evaluar la financiacién especial que asignan para cuestio-
nes de bienestar social y educacién, pero habitualmente no evaldan los
programas que financian de modo rutinario.

La evaluacién y la inspeccién son afirmaciones puiblicas del control
social que violan el supuesto de que todo el mundo estd actuando con
competencia y de buena fe, lo cual reduce la moral y la confianza. En
otras palabras, la evaluacién y la inspeccién socavan los aspectos cere-
moniales de las organizaciones.

Proposicién 6. Las organizaciones institucionalizadas intentan minimizar
la inspeccion y la evaluacion tanto por parte de los directivos internos como de
los destinatarios externos.

Sin embargo, la disociacién y la evitacién de la inspeccién y la eva-
luacién no son instrumentos utilizados tinicamente por las organiza-
ciones: los destinatarios externos también evitar inspeccionar y con-
trolar a las organizaciones institucionalizadas (Meyer y Rowan, 1975).
Las agencias de acreditacion, los patronatos, los organismos guberna-
mentales y las personas aceptan por su valor nominal las credenciales,
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los objetivos ambiguos y las evaluaciones categdricas que caracterizan
a las organizaciones ceremoniales. En los entornos institucionales ela-
borados, es probable que estos destinatarios externos sean agentes de la
sociedad organizados en corporaciones, por lo que mantener relaciones
categdricas con sus subunidades organizativas es una estrategia mds es-
table y segura que basarse en la inspeccién y el control.

En la figura 3 se resumen los argumentos principales de esta parte
del texto.

Figura 3: Efectos del isomorfismo institucional sobre las organizaciones

Disociacion de las subunidades estructurales entre siy de la actividad

Isomorfismo con un entorno

institucional elaborado Rituales de confianza y buena fe

Evitacion de la inspeccion y la evaluacion efectiva

Resumen e implicaciones para la investigacion

Con el desarrollo de mitos institucionalizados se crean estructuras orga-
nizativas y se aumenta el grado de elaboracién de las estructuras ya exis-
tentes. En los contextos altamente institucionalizados, la accién de la
organizacién debe servir de apoyo a estos mitos, pero al mismo tiempo
una organizacion debe prestar atencién a su actividad préctica, es de-
cir, se trata de dos exigencias que se contradicen entre si. Una solucién
estable a esta contradiccién es mantener la organizacién flexiblemente
disociada.

En este texto no adoptamos posicién alguna sobre la efectividad
social global de las organizaciones isomérficas y disociadas de modo
flexible. Hasta cierto punto, estas estructuras blindan la actividad de
los criterios de eficiencia y generan inefectividad, pero al mismo tiempo
obligan a los participantes a actuar de buena fe y a adherirse a las racio-
nalidades generales de la estructura global, por lo cual pueden maximi-
zar la efectividad a largo plazo. Asi pues, no debe darse por supuesto
que la creacién de racionalidades microscépicas en la actividad diaria
de los trabajadores incida en los fines sociales con mayor efectividad
que el compromiso con los objetivos y propdsitos institucionales mds
generales.
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Implicaciones para la investigacion

Del argumento presentado en este texto se desprenden varias tesis gene-
rales con implicaciones claras para la investigacién:

1. Los entornos y los dmbitos de los entornos que han instituciona-
lizado mayor nimero de mitos racionales generan organizaciones mds
formales. Esta tesis conduce a la hipétesis de investigacién de que las
organizaciones formales se desarrollan y se van volviendo mds comple-
jas a consecuencia del desarrollo del Estado elaborado y otras institu-
ciones de accién colectiva. Esta hipdtesis deberia verificarse aunque el
desarrollo técnico y econémico fuese constante. Los estudios podrian
vincular la difusién a las organizaciones formales de instituciones con-
cretas: profesiones, programas claramente etiquetados, etc. A modo de
ejemplo, se podrian estudiar los efectos del desarrollo de las teorfas y
las profesiones de seleccion del personal sobre la creacién de departa-
mentos de recursos humanos en las organizaciones. Otros estudios po-
drian centrarse en la difusién de los departamentos de ventas o de I+D.
Presumiblemente se llegaria a la conclusion de que las organizaciones se
adaptan a estos cambios del entorno aunque no exista evidencia alguna
sobre su efectividad.

Desde el punto de vista experimental, podria estudiarse el impacto
de variaciones hipotéticas en la institucionalizacién del entorno sobre
las decisiones de los directivos de organizaciones y sobre la planificacién
o modificacién de las estructuras de las organizaciones. ;Los directores
planifican de modo distinto si saben de la existencia de ocupaciones es-
tablecidas o instituciones programadticas en sus entornos? ;Planifican de
modo distinto las organizaciones en funcién de si las estdn disenando
para entornos con mayor o menor grado de elaboracién institucional?

2. Las organizaciones que incorporan mitos institucionalizados son
mids legitimas, gozan de mayor éxito y tienen mayores probabilidades
de sobrevivir. En este dmbito, la investigacién podria comparar orga-
nizaciones parecidas en contextos distintos. A modo de ejemplo, es
probable que la presencia de departamentos de recursos humanos o de
unidades de [+D permita predecir el éxito en entornos en los que estén
muy institucionalizados. Asimismo, las organizaciones con elementos
estructurales no institucionalizados en sus entornos tienen mds proba-
bilidades de fracasar, ya que deben justificar su complejidad no autori-
zada con argumentos de eficiencia y efectividad.
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Mis en general, presumiblemente las organizaciones cuya legitimi-
dad para recibir apoyo se basa en evaluaciones tendrdn menos posibili-
dades de sobrevivir que las organizaciones mds institucionalizadas. De
este argumento se desprende que, en general, las organizaciones que
operan en un entorno altamente institucionalizado tienen mds posibi-
lidades de sobrevivir.

Desde el punto de vista experimental, podria estudiarse el tamano
de los créditos que los bancos estarian dispuestos a conceder a organi-
zaciones que solo se diferencian en: 1) el grado de institucionalizacién
del entorno, y 2) el grado de incorporacién estructural de las institu-
ciones del entorno por parte de la organizacién. ;Los bancos estin mds
dispuestos a prestar dinero a empresas cuyos planes van acompanados
de proyecciones econométricas? Y, sesta tendencia es mds acusada en las
sociedades en las que estas proyecciones estdén mds institucionalizadas?

3. Los esfuerzos de control de las organizaciones, en especial en con-
textos altamente institucionalizados, se centran en la adecuacién ritual
tanto interna como externa. En otras palabras, este tipo de organizacio-
nes disocia las estructuras de la actividad y las estructuras entre si. La
idea es que, cuanto mds institucionalizado esté un entorno, mds tiempo
y energia dedican las élites de la organizacién a gestionar la imagen
publica y el estatus de la misma y menos a coordinar y gestionar las
relaciones transversales concretas. Es mds, en este tipo de contextos los
directivos incluso dedican mds tiempo a articular estructuras y rela-
ciones internas en un nivel abstracto o ritual que a gestionar relaciones
concretas entre actividades e interdependencias.

Desde el punto de vista experimental, se podria estudiar la distribu-
cién del tiempo y las energfas propuesta por los directivos al presentdr-
seles distintos entornos. Si se les presenta un entorno altamente institu-
cionalizado, ;los directivos proponen dedicar mds energias a mantener
el isomorfismo ritual y menos a controlar la adecuacién interna? ;Tien-
den a dejar a un lado la evaluacién? ;Elaboran doctrinas de la profesio-
nalidad y la buena fe?

En otras palabras, los argumentos expuestos sugieren estudios com-
parativos y experimentales concebidos para examinar los efectos sobre
la estructura y la coordinacién de la organizacién de las variaciones en
la estructura institucional del entorno general. Las variaciones en la
estructura de las organizaciones de una sociedad a otra y dentro de una
misma sociedad lo largo del tiempo son vitales para esta concepcién del
problema.

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



4. ;DE CIUDADANO A PERSONA?
LA EDUCACION COMO INCORPORACION

Francisco 0. Ramirez
(Universidad de Stanford)

Los estudios comparativos en el terreno de la educacién han tenido una
gran influencia en la evolucién de la perspectiva de la sociedad mundial.
De igual modo, la perspectiva de la sociedad mundial ha condicionado
las tendencias investigadoras en la educacién comparada. Fundamen-
tada en las ideas neoinstitucionales, que subrayan hasta qué punto los
actores y las actividades son fruto de las construcciones y las influencias
de sus entornos, la perspectiva de la sociedad mundial plantea modelos
o esquemas universales de progreso y justicia, unos modelos que con-
tribuyen al nacimiento y a la creciente homogeneizacién de los estados-
nacién, las organizaciones y las personas. El papel de la educacién y de
los profesionales cualificados de este sector en el proceso de homoge-
neizacién es una de las principales premisas de esta perspectiva y uno
de los rasgos mds recurrentes de los estudios educativos comparados
basados en esta perspectiva. El cardcter universalista de estos modelos y
la racionalidad formal que de ellos se deriva facilita la homogeneizacion,
tanto en las aspiraciones como en las politicas, aunque no siempre en la
préctica. A grandes rasgos, todo ello se traduce en un mundo que cuen-
ta con cada vez mds patrones compartidos acerca de los elementos que
definen una persona, una organizacién o un estado-nacién. Asimismo,
existe la idea de que los actores profanos pueden aprender a actuar como
auténticos estados-nacién, organizaciones y personas. ;Cémo si no po-
drfamos explicar la proliferacién de expertos que recorren el mundo con
las Gltimas ideas sobre conceptos como aprender a aprender, benchmar-
king, responsabilidad, transparencia, democracia, sociedad civil y otros
grandes temas del presente?

Gran parte de los estudios empiricos que han contribuido a situar
la perspectiva de la sociedad mundial en el mapa de la educacién com-
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parada son ya sobradamente conocidos y han sido objeto de otros com-
pendios (véanse Ramirez, 1997; Meyer y Ramirez, 2000). Basta decir
que las dos tendencias mundiales que actian como piedras angulares
del edificio de los estudios sobre la sociedad mundial son, por una par-
te, la fenomenal expansién del nimero de estudiantes en todos los ni-
veles y, por otra, el mayor alcance de los objetivos y los usos de la edu-
cacién, asi como el enorme abanico de organizaciones educativas que
articulan y vehiculan estos objetivos. Vivimos sin duda en una socie-
dad certificadora. No es menos cierto que existen formas alternativas
de representar la pujanza y el impacto de esta sociedad, unas formas
que, a su vez, se han traducido en criticas a la perspectiva de la sociedad
mundial, criticas centradas en cuestiones de accién y poder. Las criticas
no estdn exentas de motivos, aunque por desgracia a menudo desem-
bocan en unas nociones de la accién exageradas y desvinculadas de la
cultura (véase Jepperson y Meyer, 2000) y en una idea excesivamente
simplificada del poder y la coercién. Tales conceptos acostumbran a
infravalorar la autoridad y la influencia de los modelos culturales mun-
diales (véase Ramirez, 2003a).

En el texto que sigue trataré de subrayar de forma sucinta algunas
de las ideas principales de la perspectiva de la sociedad mundial y de
reseguir sus origenes en las teorfas neoinstitucionales. Seguidamen-
te, presentaré un horizonte para las teorias y los estudios del futuro,
un horizonte que supone a la vez un desafio y un salto adelante para
la perspectiva de la sociedad mundial y los estudios sobre educacién
comparada. En primer lugar, propongo una diferencia entre el terreno
institucionalizado y los espacios de conflicto. A continuacién, planteo
que el reconocimiento explicito de los Gltimos permite aspirar a una
mejor comprensién del primero. En tercer lugar, aplico esta distincién
al interrogante que plantea el papel de la educacién en el proceso de
incorporacién politica. La transformacién de las poblaciones en ciuda-
danos a través de la educacién es uno de los temas mds tratados por la
sociologia politica comparada, que tanto ha marcado las tendencias de
los estudios vinculados a la sociedad mundial. En este punto, subrayo
una segunda distincién, entre los antiguos debates en torno a la exclu-
sién y la inclusién y los debates actuales, centrados en las condiciones
de la inclusién. Por dltimo, reflexiono sobre la mutabilidad de la enti-
dad politica de la que tenemos la opcién de formar parte en el proceso
de incorporacién basado en la educacién. Gran parte de la bibliografia
especializada continda privilegiando el estado-nacién y la ciudadania
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nacional, aunque son cada vez mds los autores que hablan acerca de los
derechos humanos e incluso de educacién en derechos humanos. Por
tanto, mi conclusién se cierra con una distincién entre la ciudadania
nacional y una ciudadania mundial o transnacional.

La perspectiva de la sociedad mundial
y las teorias neoinstitucionales

La educacién comparada se ha centrado habitualmente en las diferen-
cias entre paises y ha tratado de explicar dichas diferencias como un
producto de las diferencias en las herencias histéricas, los prerrequisitos
de la sociedad (como en las variantes de andlisis funcionalistas) o en los
patrones internos de competitividad y conflicto entre clases sociales y
niveles de estatus. En estos estudios, las variables de interés indepen-
dientes y dependientes son caracteristicas enddgenas de las sociedades
nacionales, que funcionan en teoria como «sistemas cerrados», con sus
trayectorias del pasado (inercias institucionales) y sus estados del pre-
sente (necesidades del sistema o configuraciones de poder), que deter-
minan los resultados educativos. Dichas caracteristicas endégenas van
asociadas a propiedades de la economia, como el grado de industrializa-
cién, la entidad politica (regimenes democréticos o autoritarios), la cul-
tura (confucionismo grupal o protestantismo individualista) o el propio
sistema educativo (centralizado o descentralizado). Tales propiedades,
claro estd, pueden considerarse al tiempo una variable dependiente in-
fluenciada por el grado de centralizacién de la entidad politica y una
variable independiente que condiciona el nimero de matriculaciones.
Seguin la formulacién clésica de Collins (1979), el crecimiento compara-
tivamente superior de estudiantes matriculados en la educacién pospri-
maria en Estados Unidos es fruto de la pugna por el estatus, facilitada
a su vez por un sistema educativo descentralizado. Dicho sistema, a su
vez, es consecuencia de un sistema politico descentralizado.

Las dindmicas vinculadas a las pugnas de estatus y otros factores
endbgenos pueden continuar ejerciendo su influjo sobre la evolucién de
los resultados educativos. Algunos de los capitulos de esta obra subra-
yan la importancia constante de las tradiciones histéricas y las variacio-
nes transnacionales en las estructuras internas a la hora de explicar al-
gunas de las diferencias (véase en este volumen, por ejemplo, el texto de
Buchmann sobre la herencia histérica de la inmigracién y su influencia
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en los desiguales resultados entre poblacién inmigrante y poblacién au-
toctona, el texto de Park sobre por qué la participacién de los padres
aporta mds beneficios en determinados sistemas escolares nacionales o
bien el texto de Astiz acerca de la importancia de las diferentes condi-
ciones en Argentina y su influencia en la reaccién local a los objetivos
de participacién comunitaria).

No obstante, fue la observacién del incremento de unos resultados
educativos comunes, pese a las diferencias entre paises en cuanto a he-
rencias histéricas y caracteristicas sociales, lo que motivé en un primer
momento la idea de un mundo comin, de una influencia comin. Esta
idea permiti6 dar sentido al concepto de «revolucién educativa inter-
nacional», esto es, el aumento a escala mundial de estudiantes matri-
culados después de la Segunda Guerra Mundial (Meyer, Ramirez, Ru-
binson y Boli-Bennett, 1977). Paises de todo tipo y condicién dedica-
ron recursos a consolidar este crecimiento y ensalzar las virtudes de la
educacién generalizada de cara al desarrollo individual y nacional. Al
hilo de esta misma idea hallamos el origen de la educacién generalizada
como instrumento del estado para la incorporacién politica de las po-
blaciones (Ramirez y Boli, 1987). Al reflexionar sobre los origenes y la
expansion, subyace el enigma de por qué diferentes entidades empeza-
ron a actuar con patrones comunes: nuevas escuelas, mds matriculacio-
nes, creacién de ministerios de educacién nacionales y aprobacién de
leyes de escolarizacién obligatoria, dedicacién de esfuerzos curriculares
a materias obligatorias, vinculacién de los éxitos econémicos, politicos
o incluso militares a la calidad de la educacién, etc. Son precisamente
estos algunos de los resultados educativos organizacionales e ideoldgi-
cos que pretendemos explicar.

La primera premisa que configura la perspectiva de la sociedad
mundial es que los estados-nacién y las estructuras educativas nacio-
nales funcionan como «sistemas abiertos» (Meyer, Boli, Thomas y Ra-
mirez, 1997). En otras palabras, no basta con hablar de unas entidades
cémodamente interrelacionadas, sino que los factores exdgenos ejercian
también su influencia, por lo que descubrirlos y saber de qué modo se
traducen en unos resultados comunes constitufa uno de los grandes
retos para el desarrollo de la perspectiva de la sociedad mundial. Dos
de las explicaciones alternativas eran, a nuestro juicio, equivocadas. En
primer lugar, y siguiendo los enfoques funcionalistas, hubo quien plan-
teaba que el triunfo mundial de la educacién podia explicarse precisa-
mente porque la educacién funcioné. Las teorfas neoinstitucionales no
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presuponen que algo funciona. Sin duda, existen algunos objetivos en
los que una determinada forma de educacién puede sumar esfuerzos
con una tecnologia eficaz. Sin embargo, los cada vez mds amplios y
difusos objetivos de la educacién en todos los niveles hacen pensar que
no nos hallamos en el dominio limitado y concreto de una «produccién
eficiente en ratoneras». Los sistemas escolares expandidos, con curricu-
los elaborados, no superan fronteras porque en todo el mundo se per-
ciban claramente sus posibles beneficios. La frecuencia de las reformas
educativas y su vida relativamente corta indica que apenas dominamos
los elementos que determinan el nivel éptimo de las aportaciones cu-
rriculares y pedagdgicas que motivan el crecimiento econémico, la in-
tegracién politica y el bienestar social. Los macroefectos educativos son
especialmente inestables en términos de objetivos politicos y sociales.
Incluso si hablamos de resultados econémicos, las conclusiones varfan
al comparar diferentes estudios. Por ejemplo, el de Hanushek y Kimko
(2000) contrasta con el de Ramirez et a/. (2006) en el terreno de la re-
lacién entre resultados académicos y crecimiento econémico.

Una segunda linea argumentativa enfatiza el papel de los vincu-
los de las dependencias de poder. Estos argumentos comparten con la
perspectiva de la sociedad mundial la idea de que los estados-nacién
y las estructuras educativas nacionales actian como «sistemas abier-
tos». Desde esta 6ptica, cabe hablar de influencias exégenas, en las que
los mds poderosos dictan los resultados educativos a los mds depen-
dientes. Aunque es posible apreciar indicios de la presencia de la efi-
cacia educativa, también son visibles los procesos de dependencias de
poder. De hecho, la coercién es uno de los tres mecanismos que las
teorfas neoinstitucionales ponen de relieve al explicar la expansién de
los rasgos comunes, esto es, el isomorfismo institucional (DiMaggio y
Powell, 1983). Los estados nacionales y los sistemas legales nacionales
son los principales ejemplos de fuentes coercitivas de isomorfismo insti-
tucional. En ausencia de un estado mundial, en el 4mbito internacional
se hace hincapié a menudo en la dindmica centro-periferia, como por
ejemplo en el poder de los donantes internacionales o las organizacio-
nes gubernamentales internacionales como el FMI o el Banco Mundial
a la hora de imponer sus agendas sobre paises dependientes de ayudas o
préstamos. Otros dos mecanismos que los neoinstitucionalistas presen-
tan a menudo son los procesos miméticos y normativos. La expansién
de los rasgos educativos comunes puede producirse cuando un sistema
educativo nacional alcanza la condicién de referente y otros lo imitan.
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Los sistemas alemdn, americano, japonés y escandinavo han disfrutado
de esta posicién en diferentes momentos, y por diferentes objetivos na-
cionales. En los tltimos tiempos, este proceso ha recibido el nombre de
préstamos de politicas educativas, aunque algunas obras (véase Steiner-
Khamsi, 2004) ponen de nuevo el acento en las dindmicas de poder
y dependencia que articulan los préstamos de politicas. Por dltimo, el
papel de profesionales, cientificos y expertos en la elaboracién de teo-
rias sobre la educacién y, en un sentido mds amplio, de teorias sobre su
papel en el desarrollo individual y nacional, es otro de los elementos
mds resefiados. En lugar de tomar prestadas politicas concretas, en este
caso se trata de enunciar principios generales. La influencia de los ex-
pertos educativos puede reflejarse especialmente en la consolidacién de
un discurso educativo comin y de unos criterios educativos nacionales
(obviamente, de primer nivel) y de objetivos educativos nacionales. En
muchos casos, la afirmacién de unos principios educativos generales
puede venir acompanada en cierto modo de unas pricticas escolares
reales. Asi, por ejemplo, las manifestaciones de reconocimiento al ca-
pital humano estdn asociadas muchas veces a unos elevados indices de
ausentismo de los alumnos e incluso del profesorado.

A partir de muestras presentadas en otros trabajos (véase Chabbott
y Ramirez, 2000) hemos rehuido de las explicaciones basadas en la su-
puesta eficacia de la educacién o el puro ejercicio de la coercidn para
comprender la revolucién educativa mundial. Son demasiado numero-
sos los resultados educativos que no pueden entenderse a través de es-
tas explicaciones. Por ejemplo, los ministerios nacionales de educacién
se han consolidado en todas partes (véase Kim, en esta obra), aunque
su eficacia en términos econémicos o politicos no estd del todo clara.
La estabilidad democridtica y el crecimiento econémico firme fueron
las sefias de Estados Unidos mucho antes de que el pais se decidiera
a crear un gabinete de educacién, ejemplo que ademds demuestra que
determinadas estructuras educativas, como un ministerio de educacién
nacional, pueden consolidarse en cualquier parte del mundo aunque
no nazcan de una potencia dominante.

Desde la perspectiva de la sociedad mundial, los estados-nacién no
solo estdn abiertos a otros estados-nacidn, sino también a las aporta-
ciones tedricas de un influyente ejército de expertos en educacién y
desarrollo. De estos tltimos llegan precisamente las normas que deter-
minan la actuacién de los estados-nacidén y las ideas sobre los elemen-
tos que constituyen un auténtico estado-nacién. Por tanto, la defini-
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cién del estado-nacién vehicula elementos cognitivos y normativos, asf
como los patrones a partir de los que se evaluard. Estos patrones hacen
las veces de modelos que establecen los objetivos del estado-nacién y
los medios racionales (a menudo educativos) a través de los cuales se al-
canzardn dichos objetivos. Los patrones se articulan y elaboran a través
de organizaciones y conferencias internacionales. Gracias a estos meca-
nismos, los objetivos de progreso y justicia se convierten en objetivos
del estado-nacién. La consolidacién internacional de estos patrones se
ha traducido en unos objetivos de estado-nacién muy estandarizados:
crecimiento econdémico, democracia politica, igualdad social, desarro-
llo humano, etc. La centralidad de la educacién en estos criterios habla
claramente de su triunfo como herramienta legitima para un gran aba-
nico de objetivos nacionales.

Por tanto, los estados-nacién no son simplemente «sistemas abier-
tos», sino también sistemas que se rigen por modelos y que interpretan
un determinado guién. Los modelos tienen un cardcter universalista:
los estados-nacién llevan siempre asociada la capacidad de alcanzar el
progreso y la justicia. Las teorias alternativas que ponen el acento en
superioridades o virtudes inherentes a la nacién entran dentro del tabu.
Los guiones destacan por su elevada racionalizacién: una gran parte de
la teorfa vincula sistemdticamente los medios a los fines, independien-
temente de las pruebas. De ello se deriva la premisa optimista de que el
aprendizaje puede tener lugar: los estados-nacién, las organizaciones y
las personas pueden aprender. Asi, gran parte de la teorfa posee un ca-
rdcter explicitamente educativo, lo que se refleja en temas de actualidad
como la sociedad del aprendizaje, el aprendizaje continuo o el concepto
de aprender a aprender. En ocasiones, estos temas pueden motivar prés-
tamos de politicas y, a buen seguro, representan principios que pueden
aplicarse en tanto que objetivos altamente codiciados. La aplicacion de
objetivos permite poner de manifiesto la identidad auténtica del esta-
do-nacidn, la organizacién y las personas. Por consiguiente, la perspec-
tiva de la sociedad mundial enfatiza la importancia de la identidad y
de la gestién de la identidad en un nivel de andlisis macrosocial. La
psicologia social subyacente debe mucho a la aportacién de Goffman:
los estados-naci6n actdan en un mundo de marcos que configuran su
identidad y legitiman su actividad y entre los estados-nacién es habi-
tual asistir a la «presentacién del Yo».

Sin embargo, los estados-nacién muestran variaciones en cuanto a
su grado de vinculacién (o interrelacién) con los modelos internaciona-
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les de progreso y justicia y sus catalizadores organizacionales y profe-
sionales. En formulaciones mds recientes, la perspectiva de la sociedad
mundial ha subrayado que resulta mds probable observar resultados
comunes entre estados-nacién mds vinculados a los modelos interna-
cionales de progreso y justicia (véase Ramirez y Meyer, 2002). Bajo esta
optica se han desarrollado estudios que no solo identifican tendencias
educativas mundiales y regionales, sino que también someten a prueba
las hipétesis en cuanto a los efectos de las variaciones en las vinculacio-
nes organizacionales e ideoldgicas con los modelos internacionales so-
bre los resultados educativos y de naturaleza afin (véase Sudrez, 2000).
Estos vinculos pueden responder a una mayor implicacién en organiza-
ciones internacionales, a una participacién mds activa en conferencias
internacionales 0 a un mayor acceso a «vecinos» con un perfil de impli-
cacién/participacién adecuado. Los primeros estudios arrojaron como
conclusiones generales un mayor isomorfismo institucional (resultados
educativos comunes) con el paso del tiempo. En cambio, los estudios
recientes afinan mds esta conclusién afadiendo las condiciones 6ptimas
para la obtencién de unos resultados educativos comunes. Ademids, di-
chos estudios tienen en cuenta las desviaciones enfatizando su cardcter
relativamente aislado. La idea de fondo es que los estados-nacién relati-
vamente aislados tienen mds opciones de apostar por objetivos educati-
vos diferenciados o mantener estructuras educativas exclusivas.

En resumen, la perspectiva de la sociedad mundial parte de la base
de que los estados-nacién (y otros actores) aspiran a consolidar una
identidad legitimada y que una gran parte de las teorfas profesionales
definen y estandarizan los pardmetros que determinan una identidad
adecuada y unas acciones razonables. Los objetivos estandarizados y
las estrategias racionalizadas para alcanzarlos derivan de la institucio-
nalizacién mundial del estado-nacién. La «revolucién educativa mun-
dial» es fruto de la transformacién de la educacién en una estrategia
racionalizada para alcanzar una serie de objetivos estandarizados. En
una sociedad mundial certificadora, los expertos altamente cualificados
desempefan un papel fundamental a la hora de generar y difundir las
teorfas profesionales que desembocan en los objetivos educativos comu-
nes, como por ejemplo la educacién como capital humano o la educa-
cién como derecho humano, asi como las estructuras, los ministerios de
educacién o las leyes de escolarizaciéon obligatoria. Los estados-nacién
con mds posibilidades de acceso al conocimiento educativo son los que
tienen mds opciones de obtener unos resultados educativos comunes.
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Desde la perspectiva de la sociedad mundial, la educacién como
instrumento nacional para la transformacién de las poblaciones en
ciudadanos nacionales constituye un dmbito en gran medida institu-
cionalizado o ya asumido. En los préximos apartados, ampliaremos y
cuestionaremos esta conceptualizacién. En primer lugar, valoraremos
la distincién entre el terreno institucionalizado y los espacios de con-
flicto. Seguidamente, reflexionaremos sobre la disyuntiva entre ciuda-
dania nacional y posnacional y también sobre la evolucién desde los
antiguos debates en torno a la exclusién y la inclusién hasta los debates
actuales, centrados en las condiciones de la inclusién.

Terreno institucionalizado y espacio de conflicto

El derecho a la educacién estd sin duda institucionalizado, a través de
las legislaciones nacionales y de las conferencias internacionales. Entre
los instrumentos que permiten dar cobijo a este derecho aparecen a me-
nudo la Declaracién Universal de los Derechos Humanos y los motivos
de estado. Asimismo, el derecho a la educacidn se ha teorizado en tanto
que derecho humano y también como capital humano. Nadie cuestiona
el derecho de todos los ninos a recibir una educacién y todo el mundo
asocia este derecho a la asistencia a un centro educativo durante un
determinado periodo de tiempo. También existe un importante con-
senso en torno a los contenidos que deben asimilarse en la escuela. Por
ultimo, también se recogen datos de inscripciones, rendimiento y de
otro tipo, cuya comparacién permite determinar el nivel de éxito de un
pais a través de los resultados de sus alumnos. Las puntuaciones de los
informes nacionales de educacién forman parte ya de la cotidianidad.
Y es que son cada vez mds frecuentes las crisis econémicas y politicas
en cuyo diagndstico, y en cuyos posibles remedios, aparecen a menudo
argumentos vinculados a la educacién.

Nos hallamos pues ante los elementos basicos que convierten los ac-
tores y las actividades de un determinado dmbito en interiorizados o
institucionalizados. Pese a las enormes diferencias en lo tocante a los
recursos destinados a este terreno educativo (entre paises y también
dentro de un mismo pais), la consolidacién de los papeles del estudian-
te y el profesor en las aulas es reconocible y se diferencia claramente de
otros patrones de asuncién de papeles en otros dmbitos. Ademis, los
patrones de accién recurrentes tienen su importancia, porque son obje-
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to de teorizacién, en un lenguaje universalista (Strang y Meyer, 1993).
Son incontables las expectativas que se despiertan en los observadores
teniendo como Gnica informacién la constatacién de que los actores
que contemplan son profesores y estudiantes, en el escenario que repre-
senta el aula. Por otra parte, la teorizacién valoriza el terreno e indica
las mejores formas de materializar este valor. De este modo, el énfasis
normativo se combina con el cognitivo y se incorporan asi unas ra-
cionalizadoras instrucciones de uso a la mezcla. La omnipresencia de
las reformas educativas y la mayor probabilidad de que las reformas se
formulen en lenguajes universalistas solo tendrdn razén de ser si se asu-
me que el derecho a la educacién debe institucionalizarse en positivo
tanto para los nifios como para la sociedad del pais. Existen debates en
torno a c6mo deben ensefarse las matemadticas o las ciencias, pero cada
bando tiene muy claro que su pedagogia o curriculo preferido funcio-
nard bien con todos los nifos, aunque esta regla tiene también sus ex-
cepciones. No obstante, las reformas educativas que concentran mayor
atencién se caracterizan por su alcance universalista. El derecho a la
educacién es inteligible cognitivamente, reconocido normativamente y
desplegado organizativamente en los papeles y rutinas de la escuela y
del aula. Esta convergencia de elementos cognitivos, normativos y or-
ganizativos se traduce en un elevado grado de institucionalizacién (véa-
se Jepperson, 1991, para acceder a una explicacién formal del concepto
de institucionalizacién).

Ninguno de los elementos planteados hasta el momento existia en
1800 y a duras penas, y solo en algunos paises, en torno a 1900. El
grueso de la expansion internacional tiene lugar después de la Segunda
Guerra Mundial, especialmente en lo tocante a la vocacién universalis-
ta y a su racionalizacién en torno al capital humano, el interés de es-
tado, los derechos humanos y el desarrollo personal. Las posibilidades
de educacién de los campesinos, la clase trabajadora, las mujeres y las
personas de color fueron objeto de acalorados debates en varios paises
en un primer momento. Otro de los interrogantes polémicos era si la
educacién generalizada darfa como fruto unos ciudadanos buenos, fie-
les y productivos. Por dltimo, incluso algunos de los mds firmes parti-
darios de la educacién, como John Stuart Mill, se mostraron escépticos
en torno a la necesidad de que el gobierno apostara por la educacién
obligatoria. Por tanto, lo que en su dia formé parte de un espacio de
conflicto se ha convertido hoy en un terreno institucionalizado. Y en
el caso de la mayoria de paises nacidos después de la Segunda Guerra
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Mundial, el paso de la controversia a la institucionalizacién se produjo
sin transicion alguna. Lo que en un primer momento fue visto como
una innovacién sospechosa en algunos paises pasé a disfrutar de tal
legitimidad internacional que la educacién generalizada apenas hall6
oposicién. Las excepciones a este patrén tan asumido, como, evidente-
mente, el régimen del apartheid en Sudiéfrica, fueron quedando estig-
matizadas en todo el mundo, de una forma lenta pero incontestable.

Esta transformacién histérica no deberia impedirnos ver que en los
dmbitos educativos existen todavia espacios de conflicto. Del mismo
modo, no podemos tampoco dar por sentado que la evolucién histérica
vaya siempre en una misma direccién, del conflicto a la institucionaliza-
cién, que lo que estd institucionalizado no pueda ser objeto de contesta-
ciéon. Si la contestacidn tiene éxito, el resultado es la desinstitucionaliza-
ci6én o las instituciones emergentes. Aunque el derecho a la educacién no
ha sido puesto en cuestién, si nos fijamos en la educacién generalizada
como instrumento de incorporacién politica, la homogeneizacién lin-
giifstica fue en los primeros compases de este proceso una de las caracte-
risticas mds habituales. La transformacién de los campesinos en ciuda-
danos franceses fue acompanada de la estandarizacién y el ensalzamien-
to del francés como lengua nacional y de la marginacién del resto de
lenguas y dialectos, pasando del «<mosaico de lenguas» a la «Francia, una
e indivisible» (Weber, 1976). El derecho a la educacién llegé de la mano
de la obligacién de aprender francés, un movimiento similar al que ob-
servamos en otros paises. En Estados Unidos, por ejemplo, las fuerzas
del mercado tuvieron una influencia mayor que las burocracias estatales.
A lo largo del siglo xx, el esfuerzo curricular dedicado oficialmente a la
ensefianza de la lengua nacional aument6 considerablemente en todo el
mundo (Cha, 1991). En cambio, el tiempo dedicado a la ensehanza de
las lenguas cldsicas, como el latin o el chino mandarin, disminuyé, as
como el tiempo dedicado a las lenguas locales o regionales.

Sin embargo, en los Gltimos anos se ha registrado un aumento del
nimero de idiomas oficiales reconocidos por los paises en sus infor-
mes al International Bureau of Education (Benavot, 2004). El debate
en torno a la lengua vehicular de la educacién y a los idiomas con los
que un nifo debe estar en contacto ha cobrado mds vigencia que nun-
ca. JTiene derecho un nifo a recibir educacién en su lengua materna?
¢Aprenderd mejor un nifo si recibe la educacién en una lengua que le
resulte mds familiar? ;Acaso no deben tener las minorias y los pueblos
indigenas derecho a su cultura y, por extensién, a la lengua que vehi-
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cula y refleja su cultura? ;No merecen mds respeto el pazois o las len-
guas minoritarias? Si pasamos de un discurso centrado en los derechos
a otro mds pragmadtico y centrado en el capital humano, ;no merece
la pena plantear si serd mejor para las sociedades tener una poblacién
bilingiie o incluso multilingiie? En un sentido mds amplio, estas re-
flexiones implican valorar la diversidad y la multiculturalidad, tanto en
el nivel nacional como internacional. En algunos paises, esta valoriza-
cién ha chocado con los partidarios de un terreno de juego comiin més
uniforme (véanse los documentos de Smelser y Alexander, 1999). Estos
actores probablemente ven con temor el peligro de fragmentacién na-
cional y tratan de mantener lo que en el siglo x1x era una idea progre-
sista, que asumia que «el otro» tenia el derecho (en términos optimis-
tas) y el deber (en términos normativos) de aprender francés, inglés o
alemdn para convertirse en ciudadano. Los progresistas del siglo xx1 no
conceden tanta importancia a la soberania nacional (un tema sobre el
que volveremos mds adelante), sino que estin mds preocupados por los
derechos de los grupos subnacionales. Desde esta perspectiva, los dere-
chos humanos de estos grupos estin por encima de las reivindicaciones
del estado-nacién, otro punto que abordaremos con posterioridad. Bas-
ta con decir que el derecho a la lengua propia no figuraba ni por asomo
entre los derechos bdsicos en los debates en torno a la ciudadania en
la Europa Occidental. Ni los psicolingiiistas modernos ni las actuales
sensibilidades antihegemoénicas se movilizaron inicialmente en defensa
de este derecho. En cambio, en la actualidad los estudios psicolégicos
refuerzan incluso la tesis de que un contacto con multiples idiomas
se traduce en un enriquecimiento cognitivo de los nifios. Y desde una
macroperspectiva, se ha planteado también que el mundo en conjunto
serfa mejor si se fomentara la diversidad lingiiistica en lugar de aceptar
la hegemonia del inglés (Macedo et al., 2003). En este punto, no debe-
mos confundir estos movimientos con un retorno cerrado a las lenguas
nacionales como instrumentos estatales, sino mas bien verlo como una
valorizacién de todas las lenguas y dialectos del mundo.

De exclusion/inclusion a las condiciones de la inclusion

Los conservadores del siglo x1x preferian una entidad politica mds res-
tringida y un derecho a voto mds limitado, con el argumento de que
no todo el mundo estd cualificado para acceder a la ciudadania. En
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sus primeros pasos, el derecho a voto quedé restringido a personas con
propiedades y con formacién, lo que tuvo como efecto directo anadi-
do la exclusién de las mujeres y de las personas de color. La teoria era
que los propietarios educados eran personas mds adecuadas para tomar
decisiones, ya que su condicién de propietarios, segun se decia, se tra-
ducia en una mayor implicacién en el sistema. En esta linea, no debe
sorprendernos que estos mismos conservadores se opusieran también a
la educacién generalizada. Algunos aceptaron a reganadientes esta ini-
ciativa educativa solo cuando empez6 a vislumbrarse la posibilidad de
un aumento del nimero de votantes. Robert Lowe, portavoz conserva-
dor, lo expresé en los siguientes términos: «Creo que serd absolutamente
necesario obligar a nuestros futuros amos a aprender a leer.» (Simon,
1987:105). Pese a lo exagerado de su tono, su observacién muestra ya
la necesidad de socializar la educacién a aquellos que en el futuro ejer-
cerfan un poder politico mayor. A lo largo del siglo xx, la postura ex-
clusionista fue cediendo en todos los paises sin remisién y termind por
imponerse el principio de una persona, un voto. Todas las categorias an-
tafo excluidas convergieron finalmente en un mismo cuerpo ciudada-
no. Por tanto, la escolarizacién universal ha terminado por consolidarse
entre los valores més legitimados a escala mundial (Chabbott, 2003).

No obstante, el camino hacia una entidad politica y un sistema es-
colar mis inclusivos fue siguiendo su curso en convivencia con una
situacién poco alterada en lo que respecta a las condiciones de la in-
clusién. Antes de la Segunda Guerra Mundial, apenas se apost6 por la
busqueda de modelos de obrero o campesino a medida que estas cate-
gorfas antafio excluidas fueron incorpordndose politicamente a través
de la educacién universal. Fueron contados los esfuerzos para descubrir
y difundir las contribuciones de obreros o campesinos en la ensefanza
de la historia de los paises. Y, ni que decir tiene, las culturas y los idio-
mas de las minorfas nacionales y los pueblos indigenas quedaron des-
bancados de las politicas y las pricticas educativas. Los progresistas del
siglo x1x plantearon una entidad politica inclusiva, aunque sin opcién
de que los recién incorporados pudieran negociar o poner en duda las
condiciones de la incorporacién. Y, hasta tiempos recientes, los adalides
de los nacionalismos «tercermundistas» planteaban la reorganizacién
de la entidad politica colonial exclusiva en una entidad nacionalista in-
clusiva, sin prestar demasiada atencién a los intereses de las entidades
subnacionales. No hace tanto que los debates mds abiertos giraban to-
davia en torno a la pugna entre exclusién e inclusién.

PRIMERA PARTE. DESARROLLOS TEGRICOS

97



98

Sin embargo, en los frentes mds variados, el foco de atencién de
nuestra época se ha desplazado hacia las condiciones de la inclusién. En
otras ocasiones he planteado el tema de las condiciones de la inclusién
en relacién con las mujeres, diferenciando entre la situacién de la mujer
en la ciencia en tanto que problemadtica de acceso e inclusién y la mujer
en la ciencia en tanto que tema epistemoldgico y organizacional, mds
en la linea de las reflexiones acerca de las condiciones de la inclusién
(Ramirez, 2003b; véase también Wotipka, 2001). La primera linea de
reflexién no desemboca en el cuestionamiento del dominio (ciencia)
al que las mujeres buscan acceder. Lo cierto es que la vinculacién del
dominio al género es objeto de cuestionamiento en la bibliografia sobre
mujeres y ciencia. A la hora de valorar esta discriminacién en el estado
del bienestar, Orloff (1993) aborda también el tema de las condiciones
de la inclusién y argumenta que los déficit en los derechos ciudadanos,
como la atencién a la infancia, se deben al hecho de que los estados del
bienestar vinculaban la condicién de ciudadano a la condicién de hom-
bre trabajador a tiempo completo. La relacién entre clase social y esco-
larizacién conduce también a plantear una distincién entre el debate
en torno a la exclusién y la inclusién y las condiciones de la inclusion.
Parece claro que las entidades politicas y los centros educativos tienen
mis facilidad para alinearse con una légica inclusiva de ciudadania que
para abordar el debate en torno a los retos que plantean las condiciones
de la inclusién. Sin embargo, resulta igualmente evidente que dichos
retos estdn lejos de desaparecer y que, por tanto, es necesario compren-
derlos mejor.

En gran medida, el énfasis educativo de la perspectiva de la socie-
dad mundial recayé sobre los temas mds directamente relacionados con
el triunfo de la ciudadania y la escolarizacién inclusivas. Las tenden-
cias internacionales antes mencionadas (expansién de la educacién y
aumento de la racionalizacién educativa) se equipararon a menudo a
ejercicios y demostraciones de la legitimidad del estado-nacién, al com-
promiso del propio estado-nacién con la escolarizacién de su poblacién
y con el fomento de una sociedad certificadora. Su integridad no estaba
vinculada a los resultados, sino a la conformidad con unos modelos o
patrones internacionales, articulados, cuando no pergefiados, de forma
unilateral por profesionales cualificados y sus vehiculos organizaciona-
les. Mds alld de si el crecimiento econémico, la igualdad social o la
eficiencia de las universidades figuran entre los resultados tangibles, la
adaptacion de los medios adecuados constituia un indicador suficiente
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de que el pais avanzaba en la direccidn correcta. A menudo, entre los
medios adecuados figuraba la consulta con cientificos, profesionales y
otros expertos y la adopcién de su discurso racionalizador centrado en
patrones mundiales y buenas pricticas. A través de estos mecanismos,
basados en el estrechamiento de lazos y en la intensificacién de las re-
laciones, los sistemas educativos fueron ganando en homogeneidad con
el paso del tiempo. El concepto neoinstitucionalista de «légica de con-
flanza» muestra un despliegue mds amplio a través de la consolidacién
de unos patrones internacionales. Descontando las tecnologias educati-
vas mds contrastadas, los paises de todo el mundo confian en los patro-
nes educativos, que les permiten alcanzar un nivel de estandarizacién
internacional superior.

Sin embargo, ;qué podemos aprender acerca del aumento de los
argumentos en torno a las condiciones de la inclusién? ;Podemos aso-
ciarlo al descenso del «individuo en abstracto» y a la idea de que no
deberfan existir «sociedades parciales» entre el individuo y el estado
(recordando a Rousseau)? ;Representa este nuevo enfoque sobre las
condiciones de la inclusién una nueva era de derechos grupales o co-
lectivos? ;Cémo se conjuga esta perspectiva con el énfasis neoliberal en
los individuos y los mercados? ;Estin los estados-nacién por la labor
de incorporar a grupos dejando a un lado la tradicién corporativista?
La perspectiva de la sociedad mundial siempre ha subrayado las ten-
siones entre los derechos individuales y la autoridad del estado-nacién
(véase Meyer et al., 1997). Esta tensidn resulta visible en las criticas
al estado-nacién por la imposicién universal de una lengua comin o
una cultura comin. Sin embargo, esta situacion solo contribuye a los
derechos colectivos en los casos en que los grupos tengan ya derechos
de representacién o decisién en uno u otro dmbito. Si un ministerio
de educacién tuviera que contar con directores generales o secretarios
de diferentes grupos para tratar los intereses de cada grupo estarfamos
entonces ante una muestra clara de derechos colectivos. Un ejemplo
de derechos colectivos en accién se produce, por ejemplo, cuando un
grupo se opone a determinados usos en un terreno en virtud de unos
derechos tribales ancestrales. Sin embargo, cuando una persona tiene
derecho a dibujar un modelo a partir de su género o su etnicidad o
cuando un pueblo indigena tiene derecho a incluir su historia y su
cultura en los libros de texto sobre historia y cultura de un estado, ta-
les derechos adquieren entonces la condicién de derechos individuales.
En este caso, la idea serfa que las personas con mayor empoderamiento
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pueden reclamar el derecho cultural a ver reconocida su pertenencia
a un grupo o colectivo como parte de su identidad personal, algo que
no tiene tanto que ver con los derechos colectivos sino mds bien con el
derecho de una persona a conseguir para sus lenguas o culturas sub-
estatales un reconocimiento oficial. Es posible reclamar la educacién
bilingiie en las escuelas o el acceso de las mujeres a la universidad sin
necesidad de plantear estos nuevos requisitos. Y es que un menu de
opciones mds amplio probablemente hallard menos oposicién que un
nuevo conjunto de requisitos de obligado cumplimiento. Dicho ment,
mds que demostrar un mayor poder colectivo, representa un aumento
de las opciones individuales.

El efecto directo de la generalizacién de los debates en torno a las
condiciones de la inclusién es tanto la intensificacion de los énfasis y
los derechos colectivos como el aumento de los derechos individuales,
especialmente en el terreno de los derechos culturales. La recuperacién
de las lenguas minoritarias reafirma el derecho de sus hablantes a rei-
vindicar su idioma y su cultura, independientemente de si dichos de-
rechos finalmente se ejercen o no o en qué medida. La oposicién a esta
clase de avances en el terreno de la politica lingiiistica tiene a menudo
mucho que ver con los discursos centrados en la comunién de estado
y nacién con una lengua comin como pegamento moral. Sin embar-
go, esta clase de discurso ya no es indiscutible y a menudo su lugar ha
pasado a estar ocupado por unas ideas mds pragmadticas relacionadas
con la eficacia de la estandarizacién lingiiistica. Este pragmatismo ha
contribuido a amansar la metanarrativa que fundia estado, nacién y
sociedad y que conferia a las escuelas la heroica tarea de transformar
las masas anénimas en ciudadanos nacionales (Hobsbawm y Ringer,

1983).

Ciudadania nacional y transnacional

La raiz de la perspectiva de la sociedad mundial se halla en la premisa de
que la legitimidad del estado-nacién, de la ciudadania individual y de la
escolarizacién universal como herramienta de incorporacién politica al
estado-nacién depende en gran medida del resto del planeta. La legiti-
midad de la soberanfa estatal viene dada por la validacién transnacional,
al igual que sus limites. La distincién entre el terreno institucionalizado
y los espacios de conflicto es fundamental para comprender todo el aba-
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nico de principios, politicas y pricticas que los estados han tenido que
desplegar para ganarse la legitimidad. Mds alld de este abanico existen
unos terrenos de conflicto, poblados por futuros aspirantes y antiguos
triunfadores en horas bajas en la arena de la institucionalizacién de la
identidad de los estados-nacién. Hay que tener en cuenta también los
diferentes principios, politicas y pricticas opcionales. Asi, por ejemplo,
aunque el compromiso del estado-nacién con la escolarizacién devino
un principio obligatorio en el siglo xx, el grado de centralizacién o des-
centralizacién de la escolarizacién ofrecia mucho margen de maniobra.
Hasta hace poco, existia la conviccién de que los estados tenian el dere-
cho, pero no el deber, de consolidar una tnica lengua oficial y de aplicar
una politica de lengua tnica en las escuelas. Por tanto, ;de dénde nace
el derecho a recibir la educacién en la lengua propia y sus resonancias
multiculturales? No hay forma de evitar reconocer que este derecho ha
sido objeto de defensas y criticas y de que el tema de la lengua ha pro-
tagonizado innumerables debates. No se trata de un aspecto que deba
juzgarse como un problema de exclusién o inclusién, sino de un debate
en gran medida en torno a las condiciones de la inclusién.

A mi juicio, la suavizacién de la metanarrativa es fundamental para
comprender la generalizacién de los debates en torno a las condiciones
de la inclusién en un amplio frente y, mds concretamente, la intensi-
ficacion de la cuestién de la lengua. La metanarrativa presuponia una
division clara entre los excluidos sin nombre y los incluidos definidos,
por lo que la solucién progresiva era apostar por la inclusién y, bau-
tismo educativo mediante, transformar las poblaciones en ciudadanos.
En la actualidad, hay més tendencia a pensar en términos de personas
y sus derechos, mds alld de su condicién ciudadana. Por tanto, si existe
la sospecha de que la ciudadania establecida proyecta una imagen de
un ciudadano con un género, una raza, una etnicidad o una extraccién
social concretos, es necesario cuestionar esta condicién. El precio de la
inclusién nunca debe ser el abandono de pilares identitarios no con-
sagrados formal o informalmente en la concepcién dominante de la
ciudadania. Se trata de un desafio que atane claramente a la educacién
y a la politica lingiiistica y sus usos. Fijémonos, por ejemplo, en esta
declaracién de los derechos lingiiisticos de los nifios:

(1) Todo nifio tiene derecho a identificarse positivamente con su(s)

lengua(s) materna(s) original(es) y a que su identificacién sea aceptada
y respetada por los demds. (2) Todo nifio tiene derecho a aprender ple-
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namente su(s) lengua(s) materna(s). (3) Todo nino tiene derecho a elegir
cudndo desea usar su(s) lengua(s) materna(s) en cualquier situacién oficial

(Skutnabb-Kangas, 1995).

Resulta interesante observar que la misma persona que plantea estos
derechos lingiiisticos de los ninos argumenta también que, del mismo
modo que la biodiversidad es necesaria para el planeta, también lo es la
diversidad lingiiistica. Estamos, por tanto, ante la afirmacién de que los
derechos lingiiisticos son beneficiosos para los nifios y para el mundo,
una sutil reformulacién de la tan manida idea de que si algo es bue-
no para los nifnos (educacién) también tiene que serlo para sus socieda-
des nacionales. Esta reformulacién pone el acento en los derechos, pero
también en la idea de que el mundo entero recogerd los frutos de esta
apuesta. Idéntica es la perspectiva que encontramos en la conferencia
«Educacién para Todos», una cita que hizo especial énfasis en el derecho
de los nifos a una educacién de calidad y en el valor de alcanzar este
objetivo, no solo para los paises, sino también para el mundo entero.

La suavizacién de la metanarrativa va de la mano de la consolida-
cién del mundo como sujeto de la racionalizacién profesional. Es cada
vez mds notable el interés en el estado del mundo en lo tocante a medio
ambiente, salud y otros temas afines, que no tardan en quedar sujetos a
un discurso y un andlisis cientificos de alcance planetario. Se dedican
cada vez mds esfuerzos a describir el mundo a través de la recogida y el
andlisis de indicadores de alcance mundial, como por ejemplo indices
de actividad econémica internacional, calentamiento global, estabili-
dad politica, etc. Los conocimientos que tedricamente pueden aplicarse
al mundo en su conjunto van ganando terreno, lo que implica, para los
conocimientos locales, la necesidad de someterse a un proceso de «glo-
calizacién» si pretende ser sostenible y respetable. El movimiento para
la conservacién de las lenguas locales tiene un cardcter internacional y
sirve para ilustrar la «glocalizacién» en accién. Un discurso de valores
globales y derechos humanos facilita enormemente la transformacién
de los asuntos locales en preocupaciones globales (véase Robertson,
1994 para obtener informacién detallada sobre el concepto de «gloca-
lizaciény). Los debates vinculados a la politica lingiiistica ilustran esta
transformacién y ponen el acento en los derechos lingiiisticos y en el
lugar que ocupan las lenguas en el mundo. La recuperacién del parois
tiene tanto que ver con los derechos lingiiisticos de los nifos como con
el enriquecimiento de un pais y del mundo entero.
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Y no es solo que el mundo vaya ganando peso como sujeto de la
teorizacién, sino que la teorizacién da alas a la premisa de que pode-
mos concebir el mundo como un actor 0, mds concretamente, como
un terreno de actores y actividades mundiales. El crecimiento de las
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales es una muestra
clara de unas estructuras mundiales o, cuanto menos, transnacionales.
Las conferencias, tratados y resoluciones internacionales pensados para
ratificarse en todo el mundo ilustran asimismo el crecimiento de la
conciencia y de la organizacién a escala internacional. En este contexto,
ha aparecido una perspectiva de los derechos humanos que ha alcan-
zado la condicién de patrén internacional y que activa unos principios
que garantizan universalmente derechos no necesariamente codificados
en todas las constituciones nacionales. Ciertamente, los estados-nacién
deben en principio reconocer y respetar dichos derechos, un paso que
puede desembocar en su plasmacién en la legislacién nacional, aunque
el efecto directo de estos principios mundiales teorizados es la posibi-
lidad de reclamar nuevos derechos, y de hacerlo incluso en ausencia
de una base legal estatal. Esta nueva divisa del siglo xx1 (conocer los
derechos humanos propios) no tiene que ver solo con los derechos cons-
titucionales de una persona, sino con los derechos consagrados en la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos. Por tanto, no esta-
mos tanto ante una dindmica de contratos sociales sino mds bien ante
un proceso de descubrimiento de unos derechos humanos naturales.

El cambio de énfasis de la ciudadania a los derechos humanos es
desigual y no exento de polémica. Su corolario es la evolucién de la
ciudadania nacional a la posnacional o mundial (véase Soysal, 1994).
Tales cambios tienen ramificaciones de cara a los usos politicos de la
escolarizacion universal como instrumentos de incorporacién. Los ex-
cluidos politicos desde la 6ptica de los estados-nacién tienen un reco-
nocimiento y unos derechos desde la perspectiva de un mundo que de-
fiende los derechos humanos. Su humanidad y los derechos que les son
propios no dependen del triunfo de las fuerzas progresistas ni de los
cambios legislativos posteriores. Dado que la humanidad es una conse-
cuencia tedrica independiente de la ciudadania y que las organizaciones
internacionales y movimientos sociales enfatizan esta teorizacién en los
contextos locales, gana protagonismo la reflexién en torno a las condi-
ciones de la inclusién. No basta ya con una igualdad de oportunidades
para ejercer de hombre (si la protagonista es una mujer) o para expre-
sarse con fluidez en la lengua oficial del estado (si el protagonista es
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hablante de otra lengua). Incluso los hombres hablantes de la lengua es-
tatal, si pretenden comportarse como progresistas del siglo xx1, deben
dar un paso adelante y responder a las sensibilidades y las exigencias
vinculadas a las condiciones de la inclusién. El derecho a recibir educa-
cién en la lengua propia y sus implicaciones multiculturales se funda-
menta en un discurso de los derechos humanos (también con referen-
cias pragmaticas a los beneficios en términos educativos) que presupone
ya un terreno de juego transnacional o mundial comun.

Las implicaciones educativas de estos cambios abren un nuevo ca-
mino de investigacién para la perspectiva de la sociedad mundial. Los
vinculos entre educacién, ciudadania y estado-nacién no desaparece-
rdn, ya que, de hecho, una buena parte de la responsabilidad real a la
hora de abordar las demandas relacionadas con los derechos culturales
recaerd directamente en el estado-nacién. Sin embargo, determinados
intereses con un origen anterior se reformulardn en términos de dere-
chos humanos y sus posibilidades de éxito serdn mayores si se blande
el argumento de los derechos humanos. Dicho éxito serd atin més pro-
bable si se ponen en juego a la vez los derechos humanos y el capital
humano. Y estos elementos aparecerdn cada vez mds pensando no solo
en el interés nacional, sino también en el interés mundial. Aun cuando
los esfuerzos no arrojen resultados, resulta interesante observar cémo
han gestionado las demandas de diversidad, de formas a menudo poco
previsibles, los grupos consolidados o «internos» (véase Davies, 1999,
para obtener informacidn sobre el discurso de los derechos culturales
de los fundamentalistas religiosos que reclaman una mejor posicién en
las escuelas canadienses).

El estudio de la educacién civica resultard claramente afectado si
se intensifica el énfasis en la ciudadania posnacional o mundial. Estd
todavia por ver si el viejo énfasis en la ciudadania nacional cede terre-
no o simplemente coexiste con la nueva ciudadania nacional. Ni que
decir tiene, la rapidez y la magnitud de los cambios educativos pueden
variar en funcién de las regiones y paises. Algunos paises se situardn
en la vanguardia de la nueva educacién civica posnacional, otros irdn
virando hacia esta direccién (véase Asitz, Wiseman y Baker, 2002) y
tal vez otros se resistan. La perspectiva de la sociedad mundial genera
hipétesis acerca de la influencia en los cambios educativos de los in-
dices mundiales y regionales de cambio, de las relaciones con el resto
del mundo y con la regién propia y de la presencia y el influjo de las
conferencias internacionales y regionales y otros acontecimientos acti-
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vadores. La idea dominante es que a mayor enraizamiento en un pais
de un discurso educativo profesional centrado en la ciudadania posna-
cional y los derechos humanos o en la humanidad, la multiculturalidad
y los derechos culturales, mds avanzard dicho pais en la senda de la
profundizacién en una educacién civica posnacional. Y cuantos mds
paises avancen en esta direccién, mds tendremos que reflexionar en la
comunidad mundial resultante de este proceso y en su relacién con la
comunidad nacional vislumbrada por Anderson (Anderson, 1983).

Reflexiones finales

A grandes rasgos, he tratado de problematizar los aspectos vinculados a
la ciudadania y la politica lingiiistica en la escuela desde la perspectiva
de la sociedad mundial. En este proceso, he evitado la naturalizacién de
los escenarios del siglo x1x, que materializaron un periodo marcado por
el nacionalismo y por el uso de la educacién como herramienta de cons-
truccién de ciudadanos del estado-nacién. Estas situaciones histéricas
no estuvieron exentas de polémica y fueron consecuencia del triunfo de
una idea considerada por entonces progresista: la escolarizacién debia
permitir incorporar a los excluidos. Las condiciones de la inclusién no
suscitaban en ese momento un excesivo interés, pero desde entonces
han terminado por convertirse en uno de los grandes caballos de ba-
talla, un cambio relativamente reciente que parte de la premisa de un
mundo con unos derechos racionalizados a partir de criterios que van
mds alld de unos paquetes de ciudadania predefinidos. Los nuevos dere-
chos culturales son derechos de personas enmarcados en un contexto de
derechos humanos y teorizados desde una perspectiva universal. Resul-
ta cada vez mds habitual contemplar el mundo como una comunidad:
organizaciones internacionales y movimientos sociales tienen tendencia
a subrayar la importancia de la comunidad internacional, una realidad
que plantea un nuevo desafio a la metanarrativa vinculada al naciona-
lismo de antafo.

Una manifestacién de este desafio es el aumento de los debates en
torno a las condiciones de la inclusién. La persona portadora de de-
rechos queda incluida en una entidad politica transnacional en tanto
que ciudadano posnacional, una realidad visible en la Unién Europea,
aunque podria tener cardcter planetario. El supuesto derecho a apren-
der en la lengua propia y al respeto de dicho derecho constituye un
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indicador tangible del alcance de los debates en torno a las condiciones
de la inclusién. Esta nueva situacién va de la mano de un esfuerzo por
preservar las lenguas en todo el mundo, por el bien de la humanidad, y
desembocan también en innovaciones pedagdgicas (véase por ejemplo
en este volumen el capitulo de Sudrez sobre la educacién en derechos
humanos, capitulo 7), que reclaman una investigacién mds profunda
en materia de educacién comparativa desde una perspectiva de la socie-
dad mundial.

En un sentido mds amplio, la investigacién en el terreno de la edu-
cacién comparada es necesaria para arrojar luz sobre la linea divisoria
entre el terreno institucionalizado y las zonas de conflicto. Las innova-
ciones educativas pueden valorarse en tanto que candidatas a la insti-
tucionalizacién o como simples esfuerzos por oponerse a los principios,
politicas o précticas consolidados del sector educativo. En otros tiem-
pos, el acceso de las mujeres a las universidades constituyé una inno-
vacion educativa de similar calado, que puso en jaque la relacién indi-
sociable entre ensefianza superior y masculinidad. Mds recientemente,
las reformas educativas en la ensenanza de la ciencia y las matemdticas
han cuestionado también las pricticas pedagdgicas mds consolidadas.
Hoy dia, sabemos que la segregacién por géneros en la educacién es
mds bien una opcién, y no la realidad dnica que era adn a principios
del siglo xx. Sin embargo, persisten los debates en torno a la igualdad
de género en la educacidn superior, acerca de si el modelo de estudiante
universitario es todavia masculino. Por tanto, los debates no giran ya
en torno a si la mujer debe ir a la universidad, sino mds bien sobre si la
universidad es un «lugar cémodo» para las mujeres. Estd todavia por
ver cudl serd el resultado de las «guerras» de las ciencias y las matemd-
ticas. La gran duda es si la pugna se cerrard sin una victoria rotunda
de tradicionalistas o reformadores para convertirse en un terreno con
menos oposicién y con mds tolerancia hacia la diversidad transnacional
en los terrenos pedagdgico y curricular.

El gran reto tedrico es comprender por qué algunos principios, po-
liticas y practicas tienen cardcter obligatorio mientras otros son opcio-
nales. Por ejemplo, una universidad que excluyera a las mujeres segu-
ramente recibirfa muchisimas presiones para adoptar una postura més
justa y aceptarlas. En cambio, la oferta de estudios femeninos continta
siendo opcional. No resultaria dificil recopilar una lista de principios,
politicas y précticas educativos obligatorios y opcionales, pero el gran
reto es identificar unos criterios mds generales para determinar el al-
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cance de los puntales identitarios obligatorios del estado-nacién y dis-
tinguirlos de la zona de diferenciacién nacional tolerable en el terreno
educativo. En igualdad de condiciones, los derechos consagrados ante-
riormente en el paquete de la ciudadania tienen mds probabilidades de
ser obligatorios: fijémonos si no en la posicién actual en los derechos
humanos de lo que antano fue el derecho de los ciudadanos a una edu-
cacién bdsica. Dado que los derechos de los ciudadanos fueron durante
mucho tiempo derechos ciudadanos individuales, resulta mas probable
que tales derechos, independientemente de su antigiiedad, se traduzcan
en derechos humanos obligatorios. Un derecho amplio a la no discri-
minacién subyace al derecho a la igualdad de oportunidades en el acce-
so a la educacién superior. Sin embargo, el derecho a que un porcentaje
del conjunto de estudiantes o profesores refleje el género, la etnicidad
u otra caracteristica grupal entra en un terreno més conflictivo. En ter-
cer lugar, la diferenciacién educativa nacional es ampliamente tolerada
si las diferencias no se han racionalizado como medio educativo para
alcanzar un objetivo nacional tipificado. Por ejemplo, existe un gran
margen de maniobra en el terreno de la importancia de los uniformes
escolares, aunque no deja de ser cierto que estos elementos podrian
perfectamente interpretarse como restricciones al derecho de expresién
individual. El recurso a la tradicién nacional puede utilizarse si no in-
terflere con una teorizacion que vincule los derechos reprimidos a los
objetivos nacionales. Un buen e¢jemplo es la frecuencia de las polémicas
sobre la educacién de las chicas alegando la necesidad de no infrautili-
zar su capital humano. Una tradicién nacional que limite la educacién
de las nifas resulta inaceptable en un plano transnacional. En igualdad
de condiciones, los derechos ciudadanos individuales ya consolidados y
racionalizados en torno a objetivos nacionales tienen mds opciones de
asimilarse a derechos humanos y a desembocar en principios, politicas
y practicas educativos obligatorios.

Este criterio general nos da pistas para entender por qué la actual
oleada de demandas vinculadas a los derechos lingiiisticos suscita mds
polémica. Se trata de derechos nuevos que, por lo menos en parte, pue-
den considerarse derechos colectivos o grupales, unos derechos que to-
davia deben racionalizarse en torno a objetivos nacionales tipificados.
Una u otra innovacién podria inclinar estos derechos actualmente ob-
jeto de debate hacia la zona obligatoria: una teorizacién que vinculara
su expresion educativa a objetivos nacionales tipificados, la multicul-
turalidad al servicio del crecimiento econémico, por ejemplo, o una

PRIMERA PARTE. DESARROLLOS TEGRICOS

107



108

teorizacién integral de patrones internacionales que vincularan los de-
rechos lingiiisticos a beneficios de alcance internacional, por ejemplo,
la multiculturalidad como herramienta en favor de la paz mundial. Es
importante no conceptualizar estos cambios como un juego de suma
cero, ya que los patrones mundiales refuerzan y enriquecen los objeti-
vos nacionales. Si la suavizacion de la metanarrativa es un proceso con-
tinuo, seguramente abundardn en el futuro las apelaciones a los patro-
nes mundiales y las referencias a la ciudadanfa mundial. Si el mundo
cambia en esta direccién, la educacién en tanto que herramienta de in-
corporacién adquirird una nueva dimensidn, a saber, la transformacién
de ciudadanos nacionales en personas mundiales.
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5. LA INSTITUCI,ONALIZACI('JN MUNDIAL
DE LA EDUCACION'

John W. Meyer y Francisco 0. Ramirez
(Universidad de Stanford)

A lo largo de su historia moderna, la educacién de masas ha sido justifi-
cada mediante teorfas funcionales e ideologias. Estas ideas resaltan su
contribucién al desarrollo de la sociedad nacional, vista como un siste-
ma social integrado y estrechamente relacionado entre si. Durante mds
de un siglo, la educacién de élite también se ha reorganizado y justifica-
do de acuerdo con tales concepciones. Se supone que tanto la educacién
de masas como la de élite se hallan estrechamente vinculadas con las
necesidades y direcciones caracteristicas de una sociedad concreta. Una
buena parte de la teorfa social argumenta que los vinculos estrechos se
dan, de hecho, empiricamente, y que impulsan la creacién y el cambio
educativos. Alli donde no se materializan esos vinculos estrechos, la
respuesta y la estrategia habituales consisten en llevar a cabo una inves-
tigacién, planificacién y reforma educativa, disefiada para alinear mejor
la escolarizacién con las necesidades de la sociedad.

Esta tradicién no deja de tener sus criticos. La mayoria de ellos, si-
tuados en la izquierda, parten de la premisa de que la educacién de
masas y de élite funciona para mantener sociedades dominadas por
intereses de élite, ya sean econémicos y/o politicos. La educacién no
funciona por el bien del conjunto de la sociedad, sino mds bien para re-
producir estructuras de dominacién que benefician a las élites. Ambas
lineas de pensamiento, aunque normativamente diferentes, resaltan los
estrechos vinculos existentes entre las necesidades e intereses de la so-

1. Los autores compartimos una misma responsabilidad por el texto de este capitulo, evolucionado
a partir de nuestro trabajo anterior sobre el tema: Francisco O. Ramirez y John W. Meyer. 1992. «Edu-
cational Globalization: The Effects of World Models on National Educational Systems» (propuesta de
investigacién inédita); John W. Meyer, John Boli, George Thomas y Francisco O. Ramirez. 1997, julio.
«World Society and the Nation-State». American Journal of Sociology 103, 1, pp. 144-181.
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ciedad o de la élite y las disposiciones educativas de masas y superiores
que surgen y se desarrollan en estas sociedades. La premisa subyacen-
te parece ser la de que diferentes sociedades o élites tienen diferentes
exigencias de personal y obtienen sistemas educativos que forman o
socializan a la generacién siguiente, para satisfacer asi esas necesidades.
Ese es el conocimiento transmitido tanto por las teorias educativas del
orden social (que representan a la derecha), como por las teorias educa-
tivas de la reproduccién de clase o élite (que representan a la izquierda).

Ese conocimiento transmitido sigue ejerciendo su influencia sobre
el campo de la educacién comparativa e induce a llegar a conclusiones
erréneas a buena parte de su empresa investigadora. En los estudios
especificos por paises se suele exagerar mucho la funcionalidad y la sin-
gularidad de los sistemas educativos. En el estudio de la tradicién se
pasan por alto muchas de las mds importantes similitudes educativas
entre las naciones, teorizadas también de modo insuficiente en las dis-
cusiones convencionales entre orden social y teorfas de la reproduccion.
Ha surgido asi la necesidad de reafirmar una percepcién convincente
desde la investigacién educativa comparada: la de que los sistemas edu-
cativos nacionales tienen su origen y se institucionalizan en aquellas
sociedades nacionales que aspiran al desarrollo y al progreso, siguiendo
lineas bastante estandarizadas. La educacién estandarizada surge, pues,
como un rasgo fundamental acordado del desarrollo y el progreso, al
igual que como un instrumento crucial que persigue la intencién de
alcanzar esos objetivos transnacionalmente legitimados. Para explicar
las evoluciones educativas nacionales hay que ir més alld de las «tradi-
ciones nacionales» y situar los estados-nacién dentro de un mds amplio
sistema de estados-nacién. Sélo entonces surge la institucionalizacién
mundial de la educacién como una gran fuerza dindmica que se nece-
sita analizar.

Las teorias funcionales convencionales, tanto de la izquierda como
de la derecha, poseen dos caracteristicas que limitan su capacidad para
interpretar la estandarizacién global de la educacién.? Una primera
caracteristica de las teorfas funcionales es que, puesto que la educa-
cién moderna tiende a estar formalmente organizada y controlada
a niveles nacionales, se supone que el cardcter de la educacién suele
venir determinado por necesidades e intereses nacionales concretos.
Se considera a las naciones como sistemas sociales caracteristicos y se

2. Véase Meyer et al. 1997. «World Society and the Nation-State».
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asume que la educacion se halla fuerte y cerradamente integrada en el
sistema sociocultural nacional. Puesto que las naciones varfan mucho
entre si en cuanto a economia (por factores muy variables), politica y
cultura, también deberia variar la educacidn. La estandarizacién, si
es que ocurre, serfa una consecuencia que surgirfa lentamente de una
mds estrecha integracién econdmica y politica entre las naciones. De
hecho, la estandarizacién educativa parece ocurrir a velocidades mds
rdpidas y no mds lentas que otras formas de integracién mundial. Asi
pues, y por lo que se refiere a la sociedad mundial, las teorias funcio-
nales se concentran en el nivel del actor nacional y tienen un cardcter
microsociolégico.

En segundo lugar, las teorias funcionales tienden a ser realistas. Su-
ponen que la educacidn se halla vinculada a sistemas sociales nacio-
nales fuertemente entrelazados, compuestos por intereses y exigencias
claramente definidos. Se cree que la sociedad que crea y gestiona la
educacién es un sistema de poder y de interés, de exigencias técnicas,
etcétera, que funciona de un modo inherentemente cohesivo. Hay que
decir, una vez més, que las sociedades que existen en el mundo difieren
mucho en estas cuestiones y que, si esa imagen es correcta, la estandari-
zacién educativa seria un resultado improbable. Pero supongamos que
la sociedad que construye y reconstruye la educacién es una entidad
fenomenoldgica antes que natural, una visién cultural (y bastante es-
tandarizada, por cierto). Entonces resulta ficil comprender la institu-
cionalizacién mundial de la educacién.

El funcionalismo, tanto de la izquierda como de la derecha, tiende a
ser microsociolégico y realista. La teoria institucional que planteamos
aqui altera esas dos dimensiones y considera la educacién como parte
de un modelo universalista y global (es decir, macrosociolégicamente),
organizado en relacién con la propia sociedad como un modelo cultu-
ral de desarrollo y justicia (es decir, cultural o fenomenolégico, antes
que de cardcter realista). Aqui podemos observar dos lineas de argu-
mentacion socioldgica sobre la sociedad mundial que alteran una, pero
no las dos suposiciones funcionalistas.

Primero, una importante reaccién socioldgica al funcionalismo a
nivel nacional ha tenido cardcter macrosociolégico, al tiempo que con-
serva el realismo de las teorfas funcionales. La sociedad y la educacién
se ven como organizadas en una economia politica global, impulsadas
por los poderes, intereses y necesidades que forman parte de este sis-
tema global. Esta linea de reflexién se ha desarrollado mucho en las
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teorfas socioldgicas de los «sistemas mundiales»’ y se ha aplicado con
frecuencia a la explicacién de la educacién mundial.* Este argumento
del sistema mundial resalta en su mayor parte las fuerzas impulsoras de
desigualdades en la economia mundial y tiende a suponer que las ins-
tituciones como la educacién se desarrollarian de un modo muy dife-
rente en las partes fundamentales y periféricas de la sociedad mundial
(las versiones extremas del argumento habrian sido el poder dominante
en la supresién mundial del desarrollo educativo en la periferia). Ta-
les ideas, naturalmente, dificultan explicar la estandarizacién educa-
tiva mundial, puesto que proponen que las fuerzas globales impongan
una educacién diferenciada a diferentes partes del mundo. Pero, en un
articulo provocativo, Yehudi Cohen analizé c6mo la creciente integra-
cién del mundo, impulsada por un sistema neoimperialista dominante,
podria estar creando homogeneidad en, por lo menos, la educacién de
élite, como una forma de estrategia de gestién.’

Una segunda reaccidn cientifica social ante el funcionalismo con-
serva su nivel nacional o subnacional de andlisis, pero pasa desde el
realismo a una perspectiva mds culturalista o fenomenoldgica sobre la
relacién entre la educacion y la sociedad. La concepcién fundamental
aqui es que los sistemas educativos tienden a reflejar valores y perspec-
tivas singulares, caracteristicos de las sociedades nacionales, y no nece-
sariamente requisitos funcionales cerrados o incluso sistemas de poder
y de interés. Buena parte del trabajo histérico que se ha hecho sobre
la educacion tiene este cardcter, que resalta las singulares trayectorias
nacionales vinculadas con variaciones en cuanto a religién, cultura
politica y otros aspectos similares. Los vinculos son menos funcionales
que las cuestiones de competencia cultural y de estatus de grupo, in-
cluso cuando los resultados educativos aparecen muy vinculados con
competencias de poder y de interés.® Estas lineas de argumentacién

3. Véase Immanuel Wallerstein. 1974. The Modern World System: Capitalist Agriculture and the Ori-
gins of the European World-Economy in the Sixteenth Century. Nueva York: Academic Press. (El moderno
sistema mundial: la agricultura capitalista y los origenes de la economia mundo-europea en el siglo XVI.
México: Siglo XXI, 1984).

4. Véase Roger Clark. 1992, enero. «Multinational Corporate Investment and Women’s Participa-
tion in Higher Education in Non-Core Nations». Sociology of Education, 65, 1, pp. 37-47.

5. Yehudin Cohen. 1970. «School Systems and Civilizational States». En Joseph Fischer (ed.). Social
Science and the Comparative Study of Educational Systems. Nueva York: Text Press.

6. Como en las obras de Randall Collins. 1979. The Credential Society: An Historical Sociology of
Education and Stratification. Nueva York: Academic Press. (La sociedad credencialista: sociologia histérica de
la educacion y la estratificacion. Madrid: Akal, 1989; Ivor Goodson. 1983. School Subjects and Curriculum
Change. Londres: Croom Helm.
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se hallan por tanto muy alejadas de la explicacién de la globalizacién
educativa y suelen resaltar la singularidad de los sistemas educativos
nacionales.

La estandarizacidn, por otro lado, es uno de los resultados esperados
de la perspectiva socioldgica neoinstitucionalista que aqui avanzamos.”
A partir de este punto de vista, de cardcter tanto macrosocioldgico
como culturalista, la educacién moderna tiende, de modo casi inheren-
te, a ser una empresa mundial, universal y universalista en cuanto a sus
aspiraciones y, en cierta medida, en cuanto a sus resultados. Vemos que
el estado-nacién organiza la educacién como incrustada en una socie-
dad mundial; en otras palabras, como un sistema de estado-nacién. Ese
sistema produce e incorpora entidades nacionales que, naturalmente,
difieren mucho en cuanto a recursos, poder y cultura. Pero esas enti-
dades nacionales tienden a transformarse simbélicamente en estados-
nacién con derechos formalmente similares en el mundo, asi como res-
ponsabilidades y otras cualidades.

La concepcion neoinstitucionalista

Los estados-nacién varian, desde grandes potencias con grandes pobla-
ciones y una abundante riqueza nacional, hasta otros apenas visibles que
a menudo realizan denodados esfuerzos por progresar. Pero todas estas
entidades se presentan ante el sistema de estados-nacién y, de hecho, tie-
nen el derecho e incluso estdn obligados a hacerlo asi, como sociedades
nacionales, con objetivos modernos estindar y con estrategias igual-
mente estandarizadas para alcanzarlos.® Todos aspiran al desarrollo
econdémico nacional, medido de forma bastante estandarizada, como
el producto nacional bruto per cdpita. Pricticamente todos consideran
constitucionalmente a su pueblo como seres humanos, con derechos
formales, entre ellos el de desarrollarse como personas-ciudadanos.’

7. Véase George Thomas, John W. Meyer, Francisco O. Ramirez y John Boli. 1987. Institutional
Structure: Constituting State, Sociery, and the Individual. Beverly Hills, Calif: Sage.

8. Véase Meyer ez al. 1997. «World Society and the Nation-State»; Thomas et al. 1987. Institutional
Structure.

9. Véase Jack Donnelly. 1986, verano. «International Human Rights: A Regime Analysis». Inter-
national Organization 40, pp. 599-642; Francisco O. Ramirez y John W. Meyer. 1998. «Dynamics of
Citizenship Development and the Incorporation of Women: A Research Agenda». En Connie Mcnelly
(ed.). Public Rights, Public Rules: Constituting Citizens in the World Polity and National Policy. Nueva York:
Garland, pp. 59-80.
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Y précticamente todos, siguiendo las ideas estandarizadas mundiales
sobre la cuestién, resaltan la educacién como un instrumento crucial
para alcanzar el deseado desarrollo nacional e individual.”

La educacién, en suma, es una parte fundamental y causal del
modelo cultural de la sociedad moderna o del estado-nacién. Se la
adopta como parte de este modelo y esa adopcién simboliza el com-
promiso de convertirse en un miembro respetado o en una «comuni-
dad imaginaday, legitimada por la sociedad mundial."! La «comuni-
dad imaginada» y el papel central desempefnado por la educacién en
su construccién, es un principio cultural exdgeno a cualquier estado-
nacién especifico y a su legado histérico. La educacién, pues, no se
halla muy adaptada a las idiosincrasias infinitamente variadas de la
realidad social, sino que se homogeneiza alrededor de objetivos o pro-
yectos de desarrollo comunes a todos y de ideas tecnoldgicas igual-
mente comunes acerca de cémo alcanzar esos objetivos. En muchos
aspectos se espera que haya vinculos imprecisos entre las politicas y
prescripciones educativas y los verdaderos recursos y estructuras lo-
cales, e incluso que se produzcan resultados inevitables como conse-
cuencia de las presiones mundiales respecto de la estandarizacién del
estado-nacién y de la homogeneidad educativa.

La educacién se halla estandarizada porque forma parte de un mo-
delo general del moderno estado-nacién. Pero la educacién moderna
también se expresa como un modelo que cuenta con bastante apoyo
profesional, intelectual y cientifico. Hay concepciones claramente de-
finidas de estructura educativa, como por ejemplo los principios de
matriculacién universal, de contenido curricular educativo, o como la
formacién en estudios sociales y en organizacién educativa, o como la
idea del profesor profesionalizado, etcétera. La elaboracién de la educa-
cién como un modelo relativamente especifico en si mismo intensifica
mucho la estandarizacién global.

Es evidente que, con el transcurso del tiempo, ha aumentado la
intensidad de las presiones mundiales tendentes a producir la estanda-

10. Véase Colette Chabbott y Francisco O. Ramirez, «<Development and Education». En Maureen
Hallinan (ed.). Handbook of Sociology of Education. Nueva York: Plenum; Robert Fiala y Audrey Gor-
don-Lanford. 1987, agosto. «Educational Ideology and the World Educational Revolution, 1950-1970».
Comparative Education Review 31, 3, pp. 315-333.

11. Benedict Anderson. 1983. Imagined Communities: Reflections on the Origin and Spread of Nation-
alism. Londres: Verso Press. (Comunidades imaginadas: reflexiones sobre el origen y la difusién del nacionalismo.
México: Fondo de Cultura Econémica, 1997).

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



rizacidn del estado-nacién.'? Varios son los factores que explican este
fenémeno. En primer lugar, el mundo estd generalmente m4s integra-
do en términos de comunicacion, asi como de intercambio. Segundo,
se han intensificado mucho los modelos normativos del estado-nacién,
sus verdaderos objetivos y la naturaleza y los derechos de sus ciudada-
nos, todo lo cual afecta en gran medida a la educacién. Tercero, las
ideas sociales técnicas y cientificas (como por ejemplo la revolucién del
capital humano en la educacién), todavia han vinculado més estrecha
y simbdlicamente la educacién con sus desiderata individuales y colec-
tivos bdsicos. Cuarto, los modelos profesionales del sistema educativo
se han intensificado con el paso del tiempo, lo que ha dado lugar a
una integracién profesional y organizativa mundial. Finalmente, las
doctrinas sobre el estado-nacién, el ciudadano, los derechos huma-
nos y la educacién como un bien tanto individual como colectivo, se
han institucionalizado en organizaciones mundiales concretas, como
el Banco Mundial, la UNESCO vy otros organismos del sistema de la
ONU, la OCDE y otras organizaciones mundiales y regionales, asi
como en la multitud de organizaciones internacionales gubernamenta-
les y no gubernamentales que proliferan continuamente."

Mecanismos

La teorfa institucional que se propone aqui sugiere que los mecanismos
fundamentales de la répida difusién de tales instituciones modernas
como la educacién se encuentran en: 1) las identidades comunes y ra-
cionalizadas de los estados-nacién, 2) el enraizamiento comuin de esas
identidades en doctrinas de ciudadania individual, y 3) la inmersién
cultural racionalista en ideas técnicas comunes como las que promueve
la educacién.'® Estos aspectos comunes organizan a la sociedad mun-
dial, de tal modo que los flujos de ideas educativas estandarizadas son

12. Klaus Hiifner, Jens Naunmann y John W. Meyer. 1987. «Comparative Education Policy Re-
search: A World Society Perspective». En Meinolf Dierkes, Hans N. Weiler y Ariana Berthoin Antal (eds.).
Comparative Policy Research: Learning From Experience. Aldershot: Gower. (dnvestigacién sobre politica
educativa comparada: Perspectiva de la sociedad mundial». Revista de Educacién 297, pp. 347-402).

13. Philip Jones. 1992. World Bank Financing of Education: Lending, Learning, and Development.
Nueva York: Routledge; Philip Jones. 1990, febrero. «Unesco and the Politics of Global Literacy». Com-
parative Education Review 34, 1, pp. 41-60.

14. Ramirez. 1997. «The Nation-State, Citizenship, and Educational Change: Institutionalization
and Globalization». En William Cummings y Noel F. Mcginn (eds.). [nzernational Handbook of Educa-
tion and Development: Preparing Schools, Students, and Nations for the Twenty-First Century. Nueva York:
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rapidos. La difusién se intensifica atin mds gracias a la integracién a
nivel mundial de las ciencias y profesiones educativas, asi como a las
organizaciones que transmiten ese material, proporcionando modelos
detallados del sistema educativo nacional adecuado.

Pero también cabria pensar en los mecanismos en un sentido mds
convencional. La investigacién socioldgica describe las formas median-
te las que organizaciones, profesionales y movimientos sociales promul-
gan flujos de material cultural estandarizado. Algunos elementos de la
sociedad mundial facilitan este proceso. Primero, un sistema mundial
integrado de estratificacién aporta los modelos dominantes a copiar. En
una cultura mundial que define la educacién como fundamental para
el progreso, lo primero que se copia son las politicas educativas de los
paises dominantes. El éxito industrial japonés de las décadas de 1970
y 1980 atrajo la atencién mundial hacia las escuelas japonesas y sus
niveles educativos. Se puso mucha fe en una conexién causal entre su
rendimiento educativo y el econémico. Este fenémeno queda ilustrado
por buena parte de la fascinacién politica estadounidense por la necesi-
dad de estructuras curriculares nacionales.”” En los periodos anteriores
se copiaron los modelos estadounidenses siguiendo esta misma tdnica,
como se pone de manifiesto en los esfuerzos europeos por imitar la
escolarizacién secundaria integrada. Antes de la Primera Guerra Mun-
dial, se pusieron de moda los modelos alemanes.'® No estd del todo
claro cudles serdn los casos nacionales concretos que alcanzardn estatus
heroico en el siglo xx1. Pero mientras que el mundo, organizado como
un sistema estratificado, sigue generando difusién desde los nicleos ha-
cia las periferias, las organizaciones mundiales y los cambios culturales
han construido en décadas recientes mecanismos mds directos y orga-
nizados para la difusién.” Ademds de la toma directa de prestado o la
imitacién, en la puesta en practica que se lleva a cabo en cada pais de
los proyectos o guiones educativos, aparece un cardcter mds general o
abstracto, como las pedagogias y curriculos que se proponen fomentar

Garland Publishing; David Strang y John W. Meyer. 1993, agosto. «Institutional Conditions for Diffus-
sion». Theory and Society 22, 4, pp. 487-511.

15. Michael Smith y Jennifer O’Day. 1990. «Systemic School Reform», en Susan Fuhramn y Betty
Malen (eds.). The Politics of Curriculum and Testing. Bristol, Penn.: Falmer Press.

16. Para un andlisis general de la difusién de las ideas, politicas y practicas educativas, véase Jiirgen
Schriewer ez al. (1998). «Konstruktion von Internationalitit. Referenzhorizonte pidagogischen Wissens
im Wandel gesellschaftlicher Systema». En Harmut Kaelble y Jiirgen Schrieer (eds.). Gesellschaften im
Vergleich. Frankfurt am Main: Peter Lang, pp. 151-258.

17. John W. Meyer, Francisco O. Ramirez y Yasemin Soysal. 1992, abril. «World Expansion of
Mass Education, 1870-1970». Sociology of Education 65, 2, pp. 128-149.
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el aprendizaje activo o la adquisicién de habilidades superiores de pen-
samiento.

Por ello hay que resaltar ahora un segundo punto: un orden mun-
dial explicito aporta ahora modelos para que sean copiados por otros
paises. Mediante una elaborada red de organizaciones internacionales
gubernamentales y no gubernamentales, entre las que se incluyen la
Unesco y el Banco Mundial, se generan definiciones claras de los ex-
tensos problemas para los que la educacién se concibe como una solu-
cién, y los tipos de educacién que son, supuestamente, las mejores so-
luciones.' Por ejemplo, la educacion de las mujeres, considerada como
una sana inversién tanto individual como nacional, al igual que como
una cuestién de derechos humanos, se ha propugnado a lo largo y a lo
ancho de esta red internacional, lo que ha ejercido influencia sobre las
politicas y las practicas educativas nacionales.”

Tercero, y probablemente lo mds importante, la educacién como
institucién racionalizada ha adquirido un cardcter més cientifico que
nunca y el personal docente se ha profesionalizado cada vez mis. La
comunicacién mundial estd impregnada por elaborados anilisis cienti-
ficos y profesionales estdndar acerca de las virtudes y propiedades de la
educacion. Las ciencias y profesiones afectadas se basan en la autoridad
universal de sus disciplinas (como por ejemplo la economia y la psico-
logia) y de sus métodos (como por ejemplo la contabilizacién de costes
o los estudios experimentales sobre el aprendizaje) y no principalmente
en una autoridad nacional idiosincrdtica. Son portadores automdticos
de las virtudes que disfrutan de legitimidad a nivel mundial, como por
ejemplo el intensificado logro académico de los educandos, alcanzado
gracias a unos profesores mejor preparados o a una mayor eficiencia
educativa de las escuelas y universidades, lograda gracias a una asigna-
cién de recursos mds racional. La profesionalizacién y el mayor cardcter
cientifico de la educacién acelera mucho la comunicacién y la estanda-
rizacién mundial, del mismo modo que esta tltima facilita a la prime-
ra. Estos procesos se influyen y se fortalecen reciprocamente.

18. Connie Mcneely. 1995. Constructing the Nation-State: International Organization and Prescriptive
Action. Westport, Conn. Greenwood Press; Colette Chabbott (1996), Constructing Educational Development:
International Development Organizations and the World Conference for All (tesis doctoral). Stanford Uni-
versity.

19. Nitza Berkovitch. 1998. «The Emergence and Transformation of the International Women’s
Movement». En John Bou y George Thomas (eds.). World Polity Since 1875: World Culture and Inter-

national Non-Governmental Organizations. Stanford, Cali.: Stanford University Press.
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Tesis

Asi pues, los argumentos de este capitulo se pueden plantear de una
manera directa:

1) El surgimiento de modelos racionalizados del estado-nacién y de la
educacién de masas y de élite en los siglos x1x y xx, produjo institu-
ciones mds homogéneas en los distintos paises de lo que se habria
podido predecir teniendo en cuenta la variabilidad real de las socie-
dades y culturas nacionales.

2) Con el transcurso del tiempo, los modelos mundiales ejercen una
creciente fuerza sobre los sistemas educativos nacionales, producien-
do una difusién y una estandarizacién crecientes.

3) Los modelos educativos se difunden cada vez mds a partir de las
organizaciones internacionales y de las ciencias y profesiones educa-
tivas; los modelos educativos se difunden cada vez menos directa-
mente desde las naciones importantes a las periféricas.

4) Con el transcurso del tiempo disminuye el impacto que tienen las
caracteristicas politicas, sociales y econémicas nacionales endégenas
concretas sobre los sistemas educativos nacionales.

5) Los factores que afectan al cambio educativo nacional estin cada
vez mds relacionados con la extensién y el cardcter de los vincu-
los nacionales con la sociedad mundial. Cuanto mds se ve inmerso
un estado-nacién en la sociedad mundial y vinculado con sus or-
ganizaciones de transmision, tanto mds se corresponderd el sistema
educativo con los modelos mundiales y cambiard de direccién para
adaptarse a los cambios que se produzcan en los énfasis mundiales.

La escolarizacién generalizada se ha visto mds directa y meticu-
losamente influida por los modelos mundiales de progreso y justicia.
Algunas instituciones de educacién superior tuvieron su origen antes
de la cristalizacién de estos modelos y del correspondiente proyecto de
construir el moderno estado-nacién. Estas instituciones pueden seguir
reflejando las formas y estilos organizativos de las épocas en las que
surgieron. No obstante, la educacién superior no ha sido inmune a la
estandarizacién mundial y a los procesos de racionalizacién; también se
ha tenido que adaptar a los énfasis educativos difundidos a nivel mun-
dial. Los movimientos estudiantiles de la década de 1960, por ejemplo,
afectaron a una amplia gama de universidades de todo el mundo, de-
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bido en parte a que la politica estudiantil de aquella época se hallaba
frecuentemente enmarcada alrededor de temas mundiales de progreso
y justicia, asi como de los derechos de los propios estudiantes como
personas y ciudadanos.

Dimensiones de la estandarizacion mundial

A continuacién revisaremos brevemente el progreso del «consejo esco-
lar» mundial de organizaciones y profesiones a la hora de generar un
sistema educativo mundial comin en diversos dmbitos: la estructura,
organizacién y contenido de los sistemas educativos nacionales, sus
vinculaciones internacionales directas y la internacionalizacién de su
contenido.

Estructura educativa bhasica

Existen ya abundantes pruebas de que las pautas educativas bésicas se
difunden por todo el mundo con una creciente rapidez, aunque todavia
se necesita una mayor investigacion sobre el tema. La propia escola-
rizacién de masas se difunde por medio de indices de adopcién que
aumentan con el tiempo y que dependen mucho de los vinculos con la
sociedad mundial, antes que con las caracteristicas internas de cada so-
ciedad.”® Lo mismo parece suceder con respecto a los principios bdsicos
de la escolarizacién obligatoria.”» Lo que fue un tema calurosamente
discutido en la vieja cultura europea acerca de las luchas entre el Estado
y la Iglesia por el control sobre la educacién, se ha convertido en algo
que se da por sentado en el mundo contempordneo. La escolarizacién
de masas es uno de los temas fundamentales incluidos en las agendas
nacionales y cualquier erosién de las matriculaciones educativas en pri-
maria se trata en todas partes como demostracién de a grave crisis na-
cional.*

20. Meyer, Ramirez y Soysal. 1992, abril. «<World Expansion of Mass Education».

21. Francisco O. Ramirez y Marc Ventresca. 1992. «Building the Institution of Mass Schooling:
Isomorphism in the Modern World». En Bruce Fuller y Richard Rubinson (eds.). 7he Political Construc-
tion of Education. Nueva Cork: Praeger, («Institucionalizacién de la escolarizacién masiva: Isomorfismo
ideoldgico y organizativo en el mundo moderno». Revista de Educacién 298, pp. 121-139).

22. Bruce Fuller y Stephen Heyneman. 1989, marzo. «Third World School Quality: Current Col-
lapse and Future Potential. En Educational Researcher 18, 2, pp. 12-19.
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El llamamiento en favor de la expansién educativa también ha afec-
tado a educacién superior. El sistema universitario moderno se ha di-
fundido ciertamente por todas partes, como demuestra el hecho de que
después de la Segunda Guerra Mundial se hayan creado mds universi-
dades que en toda la historia del mundo antes de 1945.2 Ademds, en la
mayorfa de paises del mundo han aumentado las matriculaciones en la
educacion superior, a pesar de los numerosos y evidentes obstdculos y a
los costes de tal crecimiento.*

Por otro lado, la variabilidad mundial en las pautas de la secuen-
cia profesional educativa parece estar dando paso a secuencias mucho
mds estandarizadas, adaptdndose cada vez mds al modelo ticitamente
preferido por la Unesco de 6-3-3 anos.”> Los modelos estandarizados
de secuencia educativa parecen haber sustituido a otros «modelos» mds
antiguos y ramificados. Aaron Benavot analiza el declive a largo pla-
zo que se ha producido en la formacién profesional especializada: los
anuarios de la Unesco sugieren que las disposiciones de formacién del
profesorado especializado han experimentado un declive paralelo.?

Este tipo de evolucién se ha puesto en marcha debido al aumento
de los modelos integrados de la educacién secundaria.” Aunque se sigue
considerando a las universidades como instituciones de élite, existe un
constante declive a nivel mundial de aquellos programas que restringen
oficial y formalmente el acceso, basados en criterios de estratificacion.
Asi, por ejemplo, aumenta a nivel mundial la participacién de las mujeres
en la educacién superior.?® Esa pauta se mantiene incluso cuando se exa-
minan campos de estudio tradicionalmente masculinos, como la ciencia
y la ingenieria, en los que la participacién relativa de las mujeres también
ha aumentado continuamente durante las tres tltimas décadas.”

23. Phyllis Riddle. 1996. «The University and Political Authority: Historical Trends and Contem-
porary Possibilites». Research in Sociology of Education and Socialization 11, pp. 43-62.

24. Francisco O. Ramirez y Phyllis Riddle. 1991. «The Expansion of Higher Education». En Phillip
G. Altbach (ed.). International Higher Education: An Encyclopedia. Nueva York: Garland.

25. Aaron Benavot y Phyllis Riddle. 1988, julio. «National Estimates of the Expansion of Mass
Education, 1870-1940». En Sociology of Education 61, 3, pp. 191-210.

26. Aaron Benavot. 1983, abril. «The Rise and Decline of Vocational Education». Sociology of Edu-
cation 56, 2, pp. 63-76.

27. David H. Kamens, John W. Mayer y Aaron Benavot. 1996, mayo. «Worldwide Patterns in Aca-
demic Secondary Education Curricula». Comparative Education Review 40, 2, pp. 116-13.

28. Karen Bradley y Franscisco O. Ramirez. 1996. «World Polity and Gender Parity: Women’s Share
of Higher Education, 1965-1985». Research in Sociology of Education and Socialization 11, pp. 63-92.

29. Francisco O. Ramirez y Christine Min Wotipka. 1998, «Women’s Access to Science and Engi-
neering Fields of Study: Trends and Analysis». Ponencia presentada ante la reunién anual de la American
Education Research Association.
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Cada vez se estigmatizan mds en todo el mundo las formas de di-
ferenciacién basadas en caracteristicas adscritas de estatus, como et-
nicidad, clase y género, tanto en la educacién de masas como en la
superior. En las organizaciones internacionales se hacen llamamientos
favorables a la igualdad de oportunidades educativas y a la prohibicién
de la discriminacién, al tiempo que esos principios se afirman en las
conferencias internacionales. El discurso profesional y cientifico apoya
con toda claridad los principios educativos igualitarios. Por ejemplo, a
pesar de que los papeles adultos para mujeres y hombres siguen varian-
do en las sociedades nacionales, la tendencia mundial ha consistido en
crear curriculos educativos masivos y uniformes y unas pautas de ma-
triculacién crecientemente similares para los dos géneros.*

Contenido y ensefianza

Los sistemas educativos utilizan cada vez mds curriculos estandarizados
a nivel mundial. Nuestra reciente revisién de los curriculos educativos
de primaria en todo el mundo durante el siglo xx*' aportan pruebas
de una muy creciente estandarizacién y difusién.’> Notablemente, en
todo el mundo se estudian conjuntos similares de asignaturas, con una
gran homogeneidad en la cantidad de tiempo curricular asignado a
asignaturas concretas. Suk-Ying Wong, que trabaja con todos estos da-
tos, muestra una notable tendencia por parte de los sistemas educativos
mundiales generalizados a cambiar hacia el modelo estadounidense de
«estudios sociales», alejindose de las asignaturas tradicionales de geo-
grafia e historia.*> En un estudio relacionado, Mary Rauner examina
el contenido de los curriculos de educacién civica y descubre una pauta
de cambio desde un centro de atencién exclusivamente nacional a otro
en el que también se resaltan los temas mundiales y las organizaciones

30. Francisco O. Ramirez y Yun-Kyung Cha. 1990. «Citizenship and Gender: Western Educa-
tional Developments in Comparative Perspective». Research in Sociology of Education and Socialization
9, pp. 153-174.

31. Francisco O. Ramirez y Yun-Kyung Cha. 1990. «Citizenships and Gender: Western Educa-
tional Developments in Comparative Perspective». Research in Sociology of Education and Socialization
9, pp. 153-174.

32. John W. Meyer, David H. Kamens, Aaron Benavot, Yun-Kyung Cha y Suk-Ying Wong. 1992.
School Knowledge for the Masses: World Models and National Curricular Categories in the 20th Century.
Londres: Falmer Press.

33. Suk-Ying Wong. 1991, enero. «The Evolution of Social Science Instruction, 1900-1986: A
Cross-National Study». Sociology of Education 64, pp. 33-47.
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internacionales.’® En estos dos estudios, el cambio fue mds lento en los
viejos centros europeos, lo que sugiere que el proceso de difusién afec-
taba a algo mds que, simplemente, los paises mds pobres que tenian que
afrontar los curriculos prevalecientes entre los paises més ricos. Lo que
parece suceder es que aquellos paises que tienen fuertes vinculaciones
con las comunicaciones internacionales relativas a sus propias historias,
son los que mds probablemente promoverdn un énfasis mds «global» de
la educacién civica. El equilibrio relativo de trayectorias internacionales
sobre las histéricas es mayor entre los paises nuevos y menos desarro-
llados. Los viejos centros europeos pueden estar mejor vinculados con
la comunicacién educativa mundial, pero tienen capacidades laterales
todavia mds fuertes para mantener algunas singularidades nacionales.

También ha surgido, una tendencia mundial a poner mds interés
en los curriculos de ciencias y matemdticas. David Kamens y Aaron
Benavot demuestran que lo que ahora son asignaturas escolares legiti-
mas fueron en otro tiempo mds controvertidas.” Eso es lo que parece
suceder, especialmente, con respecto al contenido y la ensenanza de las
ciencias. Un andlisis mds reciente del contenido de los libros de texto de
ciencias, desde principios del siglo xx hasta la época actual, demuestra
la existencia de una tendencia en el sentido de poner un mayor énfasis
pedagdgico en el nifno como educando activo, para alejarse de la aten-
cién que se ponia antes en la ciencia como un conjunto de datos cané-
nicos que habfa que transmitir a los alumnos.*® Este estudio demuestra,
ademds, que el mayor énfasis curricular y de los libros de texto puesto
en el aprendizaje activo centrado en el nifio, se encontrard con mayor
probabilidad en aquellos paises que cuenten con un mayor nimero de
escuelas de magisterio que generen una autoridad pedagégica mds li-
beral. La revisién mds amplia de las tendencias y pautas curriculares
también resalta la dindmica de la institucionalizacién global.””

En los circulos politicos, el centro de atencién puesto en los cu-
rriculos y la ensenanza, queda subordinado al abrumador interés por

34. Mary Rauner. 1998. «The Worldwide Globalization of Civics Education Topics, 1955-1995»
(tesis doctoral). Stanford University.

35. David H. Kamens y Aaron Benavot (1996, febrero). «Elite Knowledge for the Masses: The
Origins and Spread of Mathematics and Science Education in National Curricular. American Journal of
Education 99, 2, pags. 137-180.

36. Elizabeth H. McEneaney. 1998. The Transformation of Primary School Science and Mathematics:
A Cross-National Analysis, 1900-1995 (tesis doctoral). Stanford University.

37. Elizabeth H. McEneaney y John W. Meyer. «Theories and Research on the Content of the
Curriculum». En Maureen Hallinan (ed.). Handbook of Sociology of Education. Nueva York: Plenum.
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la «carrera de caballos» que supone la busqueda del rendimiento, en
comparacién con otros paises. Se ha depositado mucha fe en los fuer-
tes vinculos entre curriculos y ensefianza por un lado y el rendimiento
académico y econémico por el otro. Lamentablemente, esta perspec-
tiva inmediata «de fondo», desvia la atencién curricular, alejindola de
temas importantes relativos a los origenes histéricos y a los aspectos
comunes entre las naciones. Los esfuerzos recientes por examinar los
flujos pedagdgicos y los énfasis curriculares en las perspectivas entre las
naciones serdn muy probablemente de ayuda por derecho propio, por
muy imprecisamente relacionados que puedan estar con el rendimiento
y los resultados econémicos.’®

En los curriculos y la ensenanza de la educacién superior hay cada
vez menos materiales estrictamente nacionales. Un esfuerzo de inves-
tigacién se ha concentrado en lo que cuenta como historia en los ca-
talogos, cursos y grados universitarios. Se dispone de datos derivados
de universidades pertenecientes a gran nimero de paises y durante pe-
riodos diferentes de tiempo. Un andlisis de contenido de los materiales
sugiere que el centro de atencién de la historia que se ensefa en la uni-
versidad ha cambiado, desde el énfasis que se ponia en la civilizacién
occidental, al que ahora se pone en historias internacionales o globales,
o en historias nacionales mds dispersas.*” Este estudio también docu-
menta el surgimiento mundial de actores pertenecientes a la sociedad
civil, en lugar de a las élites militares y politicas en todo aquello que
cuenta como historia. Evidentemente, todavia se necesita realizar mu-
cho m4s trabajo sobre la educacién superior comparada.°

Organizacion educativa

Las pruebas actuales sobre la difusién de modelos estindares de financia-
cién y gobernacién educativas y la resultante homogeneizacién mundial
son débiles.”! Cabe argumentar que se deberia esperar menos estandariza-

38. William Schnidt ez al. (ed.). 1996. Characterizing Pedagogical Flow: An Investigation of Mathe-
matics and Science Teaching in Six Countries. Kluwer Academic Publishers.

39. David Frank, Suk Ying Wong, John W. Meyer, Francisco O. Ramirez y Sue Duncan. 1998 (articulo
inédito). «What Counts as History: A Cross-National and Longitudinal Study of History Curricula.

40. Para otro trabajo sobre el mismo tema, véase Schriewer ez al. 1998. «Konstruktion von Inter-
nationalitity.

41. Véase Alex Inkeless y Larry Sirowy. 1983, diciembre. «Convergent and Divergent Trends in
National Educational Systems». Social Forces, 62, 2, pp. 303-333; Harold J. Noah y Max A. Eckstein
(1992). «Comparing National Systems of Secondary School Leaving Examinations». En Robert F. Ar-
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ci6n en la medida en que la organizaciéon educativa ha estado histérica-
mente vinculada con el control politico de la educacién por parte de un
conjunto de burocracias estatales con tradiciones organizativas un tanto
singulares.”? Pero estd claro que contintian las tendencias a largo plazo
hacia un mayor control a nivel de la nacién; la proporcién de paises en
los que existen ministerios nacionales de Educacién ha aumentado con
el paso del tiempo y esta institucién se estd convirtiendo virtualmente
en una realidad universal.*” A medida que la educacién estandarizada se
difunde por todo el mundo, sobre todo en los paises menos desarrollados,
van apareciendo los controles organizativos nacionales y centralizados. A
pesar de que tales ministerios surgieron primero en Europa occidental, su
globalizacién, sobre todo después de la Segunda Guerra Mundial, no se
puede atribuir a una hegemonia estadounidense, puesto que Estados Uni-
dos no establecié un ministerio de Educacién hasta bastante tarde. Los
llamamientos actuales en favor de la descentralizacién y los experimentos
con la descentralizacién tienen que situarse bajo la debida perspectiva
histérica y no es muy probable que tengan como resultado una desnacio-
nalizacién permanente y meticulosa de la educacién.

El dmbito organizativo fundamental que afecta claramente a la tec-
nologia educativa es la escuela local y el aula. Aqui encontramos fuertes
evidencias de las tendencias homogeneizadoras. El principio del aula,
en lugar de otras formas alternativas de organizar la ensefianza, se halla
difundido por todo el mundo y han fracasado todos los intentos por
alterar esa situacién. Pricticamente, en todas partes encontramos al
maestro nominalmente profesionalizado y un tanto auténomo. Los in-
tentos por decalificar la ensefianza se han visto sustituidos por modelos
estandarizados de formacién profesionalizada del profesorado que exi-
gen niveles de titulacién cada vez mds elevados. La formacién pedagé-
gica se ha profesionalizado en todas partes de modos sorprendentemen-
te estandarizados. Las pruebas de los esfuerzos de profesionalizacion se
encuentran incluso bajo condiciones locales muy dificiles.**

nove, Philip G. Altbach y Gail P. Kelly (eds.). Emergent Issues in Education: Comparative Perspectives.
Albany, NY: State University of New York Press.

42. Véase John W. Meyer y W. Richard Scott. 1983. Organizational Environmen: Ritual and Ratio-
nality. Londres: Sage; Ronald L. Jeperson y John W. Meyer. 1991. «The Public Order and the Construc-
tion of Formal Organizations», en Walter Powell y Paul DiMaggio (cds.). The New Institutionalism in
Organizational Analysis. Chicago: University of Chicago Press.

43. Ramirez y Ventresca. 1992. «Building the Institution of Mass Schooling».

44. Véase John W. Meyer. 1998. «Training and Certifying “Unqualified” Teachers in Namibia»;
Francisco O. Ramirez. 1998. «Comparing Assessment and Gender Equity: Constructing the Progres-
sive Learner in Northern Namibia». En Wes Snyder, Jr. y Friedhelm Voigts (eds.). nside Reform Policy
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El surgimiento de un sector educativo internacionalizado

Las dimensiones analizadas antes se ocupan del cambio educativo na-
cional hacia la homogeneidad. Ahora se considera la expansién del sis-
tema educativo internacional o global y el aumento en la densidad de
vinculos nacionales con el mismo.

Un tema es el surgimiento de fuertes modelos organizativos inter-
nacionales que influyen sobre los sistemas educativos nacionales. Es
evidente que existen desde hace tiempo tendencias mundiales hacia la
identificacién de los centros de virtud educativa. Esas tendencias sur-
gen en parte debido a los grados mds altos de integracién y de comuni-
cacién global, que facilitan la identificacién de las politicas y practicas
educativas en todas partes. Lo mds importante es que el surgimiento de
la sociedad mundial universalista hace menos probable que esas politi-
cas y practicas se desprecien como «extrafas curiosidades». Sucede mds
bien que en todas partes aumenta la viabilidad de su adopcién. Asi,
los sistemas educativos nacionales fundamentales reciben una enorme
atencién en todo el mundo y a menudo se citan como modelos. No
obstante, no existe mucha investigacién sistemdtica que estudie esta
tendencia y la corrobore con datos empiricos.

Las organizaciones internacionales definen cada vez mds los mode-
los y agendas educativas. Eso es caracteristico tanto del Banco Mundial
como de la Unesco, aunque los modelos preferidos por estas organiza-
ciones suelen diferir con el tiempo.” La cuestién a investigar es el gra-
do en el que tales modelos internacionales estandarizados encuentran
nodos organizativos que reciben una atencién sostenida en los sistemas
de politica nacional. La literatura sugiere, a veces de un modo optimis-
ta y otras de una forma critica, que se ha producido una intensificacién
de los lazos entre organizaciones, profesionales y movimientos de re-
forma educativa nacionales e internacionales. Hay por tanto una gran
necesidad de disponer de una valoracién del grado de importancia de
los modelos internacionales.

Hay un segundo tema igualmente importante: ;qué dimensiones de
valor educativo se identifican en el discurso de la politica mundial en
periodos diferentes? Con el transcurso del tiempo parece haber varia-

and Programming Considerations in Namibia’s Basic Education Reform. Windhoek, Namibia: Gamsberg
Macmillan.

45. Véase Chabbott. 1996. Constructing Educational Development (nota 17); Hiifner, Naumann y
Meyer. 1987. «Comparative Education Policy Research» (nota 12).
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ciones en los énfasis que se ponen a nivel mundial en elevar al mdximo
la participacién educativa y en extender los derechos a grupos previa-
mente excluidos o en aumentar al miximo los niveles de rendimiento
de los estudiantes. El primer caso abarca toda una serie de andlisis en
los que se valora la diversidad relativa a raza, género, etnicidad, clase y
una variedad de discapacidades. El discurso resultante es un discurso
de derechos, imparcialidad y justicia. En el segundo caso, el discurso
sobre el rendimiento resalta los estindares, el esfuerzo, el rendimiento,
la excelencia y la productividad de los valores. Un anterior y quizd re-
novado interés por la educacién civica viene informado por un énfasis
mundial puesto en la participacién, los derechos y el valor nacional de
la buena ciudadania. El énfasis actual que se pone en la ciencia y en el
rendimiento cientifico en las agendas reformistas nacionales viene con-
figurado por fuerzas o imdgenes de globalizacién econémica, compe-
tencia internacional y por el valor nacional del aumento de la produc-
tividad. Estd clara la necesidad de investigar la relacién estable que se
ha mantenido durante todo el siglo xx entre los cambios en los énfasis
mundiales y los cambios en las agendas nacionales. Parece evidente que
las agendas educativas son cada vez mds similares en todo el mundo
con relacién tanto al marco educativo en que se encuadran algunos
problemas importantes, como a las soluciones educativas que se les da.

iMas alla del isomorfismo?

Finalmente, estd la cuestién de si los sistemas educativos son no sélo pa-
ralelos o similares, sino en cierto modo los mismos. La igualdad educa-
tiva se produce en dos frentes. Primero, los sistemas educativos parecen
reconocer organizativamente cada vez mds las titulaciones y estindares
de los demds. Parece que las titulaciones y certificaciones adquieren un
significado mds comun en todo el mundo; este principio de equivalen-
cia constituye, sin lugar a dudas, un ideal fuertemente propugnado por
los profesionales educativos y los cientificos de todo el mundo. Por par-
ciales y provisionales que sean, encontramos evoluciones en tal sentido
en la Unién Europea, pero también mds a nivel general.

En segundo lugar, hay una importante igualdad en cuanto a la
definicién educativa del mundo, que se define cada vez menos como
un espacio poblado por pueblos que viven en las mismas formas lega-
les, sociales y fisicas. La humanidad comin es un tema que impregna
los curriculos en las ciencias sociales y en las humanidades. Tanto en
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4 como en la educacién

los dos niveles inferiores de la escolarizacién,
superior,”” hay pruebas de que estd surgiendo una visién mds incluyente
de la historia, en la que se considera como importantes a otros paises
y sus problemas y esfuerzos por resolverlos y en la que se concibe a los
pueblos transnacionales como participantes en un proyecto comdn por
promover la paz y el progreso. Todo esto es bastante frdgil y no deja de
tener sus criticos. Pero este énfasis puesto en la comunidad global tam-
bién tiene su contrapartida en las ciencias naturales, donde podemos
observar la creciente importancia que adquiere la ecologia mundial co-
mun y el surgimiento de la ciencia integrada en los modelos educativos
mundiales y en los curriculos educativos nacionales.

Estas dos evoluciones en las ciencias sociales y en las naturales, se
ven facilitadas por la aparicién de un sector educativo internacional y
por el aumento de las vinculaciones nacionales con el sector y con los
modelos articulados por los profesionales educativos y por los cientifi-
cos globales. No es sorprendente que estos ultimos procedan a menudo
de los paises mds desarrollados. A veces se critica la rdpida difusion de
las ideas curriculares por los paises menos desarrollados, calificindola
como una continuada forma de dominacién. En otras ocasiones se ci-
tan las ausencias de puesta en practica como pruebas de mala fe o cosas
peores. Ninguna de estas dos criticas da en el clavo, porque siguen pen-
sando en los estados-nacién como entidades naturales singulares que
deberian comprar o rechazar los modelos basados en un célculo limita-
do del interés nacional.

Argumentamos, por el contrario, que la difusién rdpida en los pai-
ses menos desarrollados refleja el grado en que sus identidades como
estados-nacién dependen de su adhesién a modelos y énfasis educativos
internacionales. No obstante, las mismas identidades nominalmente
auténomas de estado-nacién hacen casi imposible que los organismos
exteriores controlen y gestionen meticulosamente la aplicacién de los
modelos educativos. El resultante acoplamiento impreciso es endémi-
co; la estandarizacién educativa es una especie de proceso de parcheo
en el que varfa qué es exactamente lo que se recorta y lo que se ana-
de. Dadas estas variaciones temporales y entre naciones, son notables
las multiples tendencias al isomorfismo educativo, que dirigen nuestra
atencion hacia la institucionalizacién mundial de la educacién.

46. Rauner. 1998. «The Worldwide Globalization of Civics Education Topics» (nota 34).
47. Frank et al. «What Counts as History» (nota 39).
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Una nota sobre la «glocalizacion»

Hemos resaltado una variedad de fuerzas generadoras de la estandari-
zacién educativa global. Es importante senalar que esa estandarizacién
ocurre en un marco en el que se resalta la soberania del individuo y
del estado-nacién modernos. Al igual que los individuos americanos de
Alexis de Tocqueville,”® todas estas entidades quedan homogeneizadas
en cuanto a su estatus, pero esa homogeneizacion se basa en el peculiar
motivo de que cada una de tales entidades tiene su propia identidad
soberana singular. Eso equivale a celebrar, dentro de un marco uni-
versalista, el valor local y particular de cada individuo y escenario. Asi,
nos encontramos con lo que Roland Robertson llama «glocalizaciény:
la celebracién y legitimacién universales de la supuesta singularidad de
cada individuo, comunidad y nacién.”

Buena parte de esa celebracion adquiere la forma de cultura expre-
siva. Después de todo, es muy ilegitimo resaltar la superioridad ins-
trumental y la dominacién de algunos individuos, clases, etnicidades,
comunidades o naciones. Ademds, estd claro que es politicamente in-
correcto tratar el éxito econémico o politico instrumental como un re-
flejo de la superioridad inherente. Lo politicamente correcto es tratar
los rasgos especiales de cada unidad individual o colectiva legitimada
como una cuestién de personalidad, cardcter nacional, estilo cultural
o sus equivalentes. Las naciones y los individuos pueden y, de hecho,
a menudo tienen que aspirar a mostrar algtin valor singular en sus es-
tilos o historiales. Tales aspiraciones se aplican a una gran variedad de
dmbitos, desde los temas culinarios y los estilos en el vestir, hasta las
representaciones artisticas y literarias respecto de las construcciones de
la historia nacional y de la cultura indigena.

Los sistemas educativos reflejan y redirigen esta celebracién en todo
el mundo, en formas tales que generan o legitiman la diversidad cultu-
ral, sin aspirar por ello a la distincién estratificadora. Se pone el énfasis
curricular en la importancia del estudiante individual concreto y en la
correspondiente expansién organizativa de las alternativas de curso y
de programa para cada individuo. Se celebra el material cultural local,
con una ensefanza artistica, literaria e histdrica que resalta cada vez
menos los cdnones estindar y que legitima cada vez mds la diversidad.

48. Alexis de Tocqueville. 1966. Democracy in America. Nueva York: Doubleday.
49. Roland Robertson. 1992. Globalization: Social Theory and Global Culture. Londres: Sage.
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A todas las culturas y productos se les asigna un valor igual y su estu-
dio se deja en parte a los gustos de los individuos, las comunidades vy,
hasta cierto punto, las naciones.

Asi pues, puede aparecer mucha diversidad legitimada dentro de las
formas educativas estandarizadas y universalizadas. Eso es algo que se
observa en cada drea temdtica. La historia ha dejado de ser un tex-
to sagrado y canonizado, y ahora ya puede abarcar épocas, lugares y
pueblos diversos. La literatura, el arte y la masica se han hecho mds
eclécticos. Los estudios sociales resaltan directamente la diversidad le-
gitimada dentro y a través de los estados-nacién. La ciencia también
se ha convertido en una metaestructura, dentro de la cual se puede
analizar casi todo, dependiendo de los intereses y gustos de cada uno
de los estudiantes, profesores y de los que se dedican a desarrollar el
curriculum. Asi pues, los modelos educativos estandarizados celebran e
igualan cada vez mds la diversidad. En cierto sentido, el debilitamien-
to de los cdnones en un sistema de produccién de conocimiento en
plena expansién supone una pérdida de significado y autoridad. Pero
también es cierto que hay mucha homogeneizacién en la estructura y
el cardcter del marco dentro del cual adquiere significado este material
ensefiado de modo tan diverso. Los modelos educativos pueden cele-
brar la inteligencia multiple, los logros de los pueblos indigenas y hasta
las vias diversas hacia el desarrollo nacional, pero el esfuerzo individual
y colectivo por cultivar la inteligencia y el rendimiento tiene en todas
partes un fuerte sabor educativo y se halla fuertemente vinculado con
modelos mundiales de progreso y de justicia.

Conclusion

La l6gica de la moderna y racionalizada educacién de masas y de élite
siempre ha supuesto la implicacién de un alto grado de homogeneiza-
cién internacional. Dentro de la estructura de una sociedad mundial,
el proceso de convertirse en un estado-nacién y de competir con los
otros estados-nacién condujo a la adopcién de proyectos y compromisos
notablemente similares con tecnologias igualmente similares, como la
educacion. Ese proceso ha producido presiones conducentes a un iso-
morfismo institucional durante los siglos x1x y xx.

El reciente periodo transcurrido desde finales de la Segunda Guerra
Mundial se caracterizé por el surgimiento de una importante estruc-
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tura organizativa internacional y por el triunfo de la autoridad de los
grupos e ideologias cientificas y profesionales mds comunes y mundial-
mente difundidas. Esta evolucién ha intensificado mucho las presiones
en favor de una difusién y estandarizacién internacionales de los mo-
delos educativos.

La difusién y el isomorfismo resultantes caracterizan claramente las
estructuras educativas bdsicas. Los tipos de programas y las secuen-
cias y diferenciaciones educativas parecen notablemente homogéneos y
cambian de formas similares en todo el mundo. Lo mismo parece suce-
der con el contenido curricular formal, tanto en la educacién de masas
como en la de élite. Quizd sea menos cierto con respecto a la estructura
organizativa educativa, que muestra un fuerte isomorfismo mundial
por la base, como por ejemplo con respecto a la tecnologia de la escuela
y del aula, pero en cuyo vértice parece haber una mayor variabilidad
con respecto a los niveles de control y gestion politicas. El sector edu-
cativo internacional también se ha institucionalizado mds; las organi-
zaciones educativas internacionales juegan un papel mds nitido en la
definicién y transmisién de los modelos educativos para el desarrollo
individual y nacional. Se ha producido, ademds, una intensificacién de
los vinculos nacionales con el aparato educativo mundial. Finalmen-
te, ha habido mucha internacionalizacién del contenido educativo en
los niveles, tanto de la educacién de masas como en la de élite, y un
aumento en la definicién educativa del mundo como una humanidad
comun y un habitat comun.

Este capitulo, aunque fundamentado a menudo en la investigacién
empirica, ofrece un argumento que no deja de tener un cardcter espe-
culativo. Ha surgido, ciertamente, la clase de investigacién educativa
comparada que aborda directamente estos argumentos, pero su desa-
rrollo sigue siendo bastante limitado. Naturalmente, existen sustancia-
les dificultades de investigacién para reunir y analizar datos educativos
longitudinales entre naciones. Pero también hay otros obstdculos que
quizd sean mds dificiles de justificar y mds complicados de erradicar.
Primero, los investigadores educativos tienden a crear estdndares de
calidad de datos, que producen estudios microscédpicos e informacién
detallada que tienen muy poco valor como pruebas dtiles en los temas
comparativos a gran escala. Esos estudios justifican inferencias hechas
sobre individuos o sobre sociedades especificas; siguiendo esta tradi-
cién, la mayor parte de la educacién comparada se dedica a comparar
individuos pertenecientes a sociedades concretas, o bien ofrece ejem-
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plos de libro para casos, la mayoria de los cuales no estdn relacionados
entre si. Esos estudios no nos permiten examinar las tendencias entre
las naciones, ni poner a prueba las hipdtesis que traten de explicar las
variaciones entre éstas.

Lo mds importante y quizd paraddjico es que la comunidad inves-
tigadora también se halla impregnada por las ideologias mundiales
estandar que relacionan la educacién con cada sistema social en que
aquella se encuentra inmersa. Asi, hay muchas actitudes reacias a ver
la educacién como un mito mundial central y a considerar su difusién
por todo el mundo mds como un mito organizador e incluso moviliza-
dor, antes que como una disposicién funcional. Eso sofoca el desarrollo
de los disenos y andlisis de la investigacién comparada que examinan
esas disposiciones educativas nacionales concretas como resultados de
los flujos mundiales y de la institucionalizacién global.
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6. CURRICULOS NACIONALES: MODELOS
MUNDIALES Y TRADICIONES HISTORICAS
NACIONALES'

John W. Meyer y Francisco 0. Ramirez
(Universidad de Stanford)

En el terreno de la investigacion internacional y comparativa de los pla-
nes de estudio educativos, Jiirgen Schriewer ha destacado por sus traba-
jos en torno a la importancia de la dependencia de la trayectoria histori-
cay cultural en el dmbito nacional (Schriewer, 2000, 2000a, 1992). Las
tradiciones culturales e intelectuales, segin afirman y demuestran él y
sus discipulos, tienen un enorme poder de retencién sobre la evolucién
de los sistemas educativos modernos. La tradicién nacional autorrefe-
rencial y sus manifestaciones educativas (seguramente més en terrenos
como los planes de estudios y la pedagogia) figuran entre los temas clave
de su obra.

En cambio, nuestro trabajo enfatiza la capacidad de los nuevos mo-
delos globales para penetrar y configurar un amplio abanico de deci-
siones educativas nacionales, muy especialmente los planes de estudios
(para revisar esta idea, véase Meyer y Ramirez, 2000, en Schriewer,
2000). En diferentes estudios, demostramos que los indices de matri-
culacién y las estructuras curriculares tienen, a escala internacional,
tendencia a variar en la misma direccién, lo que desemboca en un ma-
yor nivel de estandarizacién educativa. El énfasis recae sobre todo en
el cardcter exdgeno y tipificado de la educacién y en las influencias in-
ternacionales sobre las transformaciones nacionales en el sentido del
isomorfismo institucional.

Evidentemente, estas lineas argumentales y las pruebas que las jus-
tifican no se hallan en polos opuestos. La influencia de las diferentes

1. Los autores comparten a partes iguales la responsabilidad de este capitulo. El proyecto de la
sociedad mundial ha contado durante varios afios con el apoyo econémico de la National Science Foun-
dation, la Spencer Foundation y el Bechtel Center for Global Growth and Change del Institute of
International Studies (Universidad de Stanford).
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tradiciones nacionales y modelos internacionales puede apreciarse en
un sinfin de consecuencias educativas. Uno de los grandes retos de la
investigacion es determinar las condiciones por las que determinados
terrenos educativos y resultados se producen debido a las tradiciones
histdricas nacionales o a las influencias internacionales.

Sin embargo, las consideraciones normativas y politicas dificul-
tan esta tarea investigadora. Mds all4 de los problemas evidentes de
la recogida de datos internacionales e histdricos, los propios sistemas
educativos analizados se esfuerzan conscientemente para confundir al
investigador inocente. Por una parte, los lideres educativos nacionales,
las estadisticas y los documentos oficiales a menudo pueden llevarnos
a la confusién por su celo por mostrar una conformidad total con los
patrones internacionales. Por ejemplo, en Estados Unidos es actual-
mente fundamental presentar datos, politicas y planes de estudios que
enfaticen especialmente las ciencias en las escuelas primarias, aunque
profesionales experimentados comentan a menudo que, en la prictica,
son muchos los maestros de primaria a los que no les gusta la materia.
Seria por tanto un error relacionar este énfasis en la ciencia extraido de
politicas e informes oficiales con una supuesta conformidad préctica.

Por otra parte, los sistemas educativos de todo el mundo tienen ten-
dencia a retratarse envueltos en la bandera, estrechamente ligados a los
detalles de la sociedad y la cultura nacionales. Esta situacién a menudo
desemboca en un exceso de gesticulacién en torno a la centralidad de
lo nacional y lo local a la hora de modelar la educacién. En todos los
sistemas de educacién nacionales los participantes pueden mostrar las
caracteristicas especiales y Gnicas de sus sistemas educativos. Tales de-
mostraciones cuentan con el respaldo de respetados investigadores, a
través de estudios de caso de paises concretos. El método del estudio
de caso, ampliamente dominante en el sector, tiende a reforzar esta ten-
dencia. Los investigadores que apuestan por este método tienen todas
las de ganar enfatizando el cardcter especial de sus casos, al igual que
los comparativistas estadisticos sacan provecho del énfasis en la compa-
rabilidad y el isomorfismo de sus unidades de an4lisis.

Métodos investigadores al margen, las propuestas politicas para
cambiar o reformar la educacién hacen su camino pensando en unas
nuevas estructuras educativas mejor adaptadas a las necesidades econé-
micas, politicas o sociales de los paises. A menudo resultarfa impruden-
te plantear la subordinacién de la diferenciacién nacional a los patrones
internacionales, sobre todo si tenemos en cuenta que dichos patrones a
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menudo constituyen el reflejo de preferencias extranjeras o elitistas. Por
tanto, es posible que se alcen voces a favor de la homogeneidad nacio-
nal, mds alld de la realidad tangible, tanto por motivos metodoldgicos
como de contenido.

En esta obra abordamos en parte el reto de discriminar entre las
influencias internacionales y las nacionales/locales en la educacién
a través de la reflexion sobre las condiciones, y las formas, en que se
producen los patrones educativos nacionales distintivos en el sistema
moderno. En primer lugar, analizamos sucintamente las presiones es-
tandarizadoras que nacen de la propia sociedad mundial. Seguidamen-
te, tenemos en cuenta las circunstancias que pueden permitir aliviar,
desviar o contener dichas presiones en el mundo y en paises y sistemas
educativos concretos.

El orden educativo mundial

Las presiones estandarizadoras a escala mundial acttian a través de di-
ferentes mecanismos culturales y organizacionales y tienen efecto sobre
diferentes aspectos de los sistemas educativos nacionales, unas dimen-
siones que trataremos de analizar.

1. Aunque las sociedades de diferentes lugares del mundo presentan
unas variaciones radicales en lo tocante a sus raices y recursos, supuesta-
mente deben presentarse ante el mundo como estados-nacién formados
por habitantes incorporados como ciudadanos nacionales (Anderson,
1991). Partiendo de este principio cultural internacional, podriamos
pensar que los estados-nacién deben abrazar unos objetivos nacionales
bastante similares o, para ser mds precisos, que la consolidacién de este
principio con el paso del tiempo debe traducirse forzosamente en una
creciente asimilacién entre los objetivos nacionales. Los estudios que
han profundizado en esta materia han analizado las tendencias visibles
tanto en las constituciones nacionales como en las politicas nacionales.
Las pruebas confirman la idea bésica tanto en términos generales (Boli,
1987) como en lo relativo a los aspectos educativos (Fiala y Gordon
Lanford, 1987).

Los grandes puntos en comdn observados en los objetivos educa-
tivos nacionales beben de las fuentes de las doctrinas modernas mds
difundidas y compartidas de progreso y desarrollo y justicia e igualdad.
La educacién es un pilar central en ambas doctrinas y es observada
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en general como una herramienta importante para alcanzar tanto el
progreso como la justicia. Mds alld de las reivindicaciones de unicidad,
todos los estados-nacién estdn llamados a comprometerse con la esco-
larizacién universal, y eso es lo que hacen cada vez con més intensidad.
Tales compromisos no son simples respuestas a la eficacia probada de
las tecnologias educativas, sino que se mantienen firmes mds alld de
si la educacién en general o las practicas educativas concretas arrojan
o no buenos resultados (Chabbott y Ramirez, 2000). Esta persisten-
cia cuenta con la ayuda inestimable de los planteamientos de expertos
que conciben la educacién en tanto que capital humano y también de
los partidarios legales y morales de la educacién en tanto que derecho
humano universal. Estos dos grupos de actores facilitan al alimén la
gestién y la expansion de la educacién en aras de una sociedad mejor.
Las alternativas a la escolarizacién, como los experimentos vinculados
a la educacién no reglada, a menudo adolecen de falta de legitimidad,
ya que no ofrecen la imagen de una escuela real (Adick, 1992; Metz,
1989).

Estas dindmicas culturales que racionalizan la educacién como un
instrumento importante del progreso y la justicia tienen mds incidencia
en la escolarizacién universal que en las universidades. Sin embargo, la
influencia en la educacién superior muestra una clara tendencia al alza.
Las matriculaciones en escuelas de primaria y secundaria han registra-
do un notable aumento (Meyer ez 4/., 1992), pero la educacién superior
ha ganado terreno también en todo el mundo (Riddle, 1989; Ramirez,
2002). Ademis, las l6gicas que explican el crecimiento son sorprenden-
temente similares a las que justifican los bajos niveles de escolarizacién
y el progreso y la justicia figuran con diferencia entre los principios
y objetivos dominantes. El estado-nacién moderno tipificado necesita
teéricamente tanto ciudadanos educados como lideres, profesionales y
ejecutivos educados. Las instituciones educativas alternativas a la uni-
versidad gozan de menos prestigio y la pujanza de las disciplinas practi-
cas en la universidad es una realidad casi universal, desde la formacién
del profesorado a la ingenieria, pasando por los estudios empresaria-
les y un amplio abanico de carreras interdisciplinares. Simboliza esta
transformacion la estandarizacién observada en la formacién directiva,
a través de los omnipresentes MBA que imparten ya tantas universida-
des (Moon, 2002; Hedmo ez al., 2001; Mazza et al., 1998).

Sin embargo, no todas las sociedades nacionales se ven afectadas
del mismo modo por estas dindmicas mundiales de racionalizacién
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cultural. Determinados estados-nacién tienen menos posibilidades
de acceso a los modelos estandarizados de progreso y justicia, y me-
nos conexiones con las tecnologias educativas que teéricamente deben
permitir alcanzar estos fines. Tales paises probablemente tendrdn més
dificultades para que sus sistemas educativos se ajusten a los modelos
internacionales. No obstante, tampoco podemos caer en el error de su-
poner que estos estados-nacién cuentan con unos sistemas educativos
extremadamente influidos por los conocimientos locales y la sabiduria
tradicional. A menudo, los estados-nacién menos en sintonia con los
modelos internacionales (normalmente los mds periféricos) se mantie-
nen también alejados de las tradiciones locales que podrian constituir
el pilar de un sistema educativo unico. Dicha situacién se observa en
algunos de los paises periféricos mds pobres, en los que unos estados y
sistemas educativos precarios carecen de legitimacion externa e interna.
En dichos paises, se observan a menudo efectos como (a) una escasa
resistencia activa a los modelos internacionales y (b) una débil voluntad
de afirmacién de la tradicién autorreferencial. Por tanto, es posible que,
en estos contextos, tanto los procesos que subrayan Jargon Schriewer
y sus colegas como los que resaltamos en nuestra propia obra tengan
unos efectos mds bien discretos. Nuestros estudios de la organizacién y
las pricticas en el aula en Sudéfrica presentan un ejemplo claro de esta
situacién (Meyer, 1998, 1993; Ramirez, 1998).

2. Hasta este momento hemos subrayado el impacto directo de los
modelos internacionales en los objetivos nacionales y en la formacién
de las estructuras educativas nacionales. Los efectos internacionales tie-
nen que ver tanto con la definicién de objetivos educativos nacionales
como en el uso de la educacién como herramienta para alcanzar tales
objetivos. Hemos hablado por encima del papel de los expertos y los
activistas a la hora de articular modelos internacionales de progreso y
justicia. Esta articulacién se produce tanto en congresos como en se-
siones de asesoramiento. Asimismo, tiene lugar gracias a una amplia
gama de vehiculos educativos del orden educativo mundial. Las orga-
nizaciones internacionales han crecido en ndmero, alcance y recursos
(Boli y Thomas, 1999) y se han afianzado como fuentes autorizadas de
modelos educativos elaborados, a la par que modelos de progreso y jus-
ticia en general (Chabbot, 2002). Junto a esta evolucién, observamos
también el crecimiento de las vocaciones cientificas, asi como la «cien-
tificacién» y la profesionalizacién de todo tipo de actividades huma-
nas, muy especialmente en la educacién (Drori ez al., 2002). Casi todos
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los paises cuentan con representantes de las profesiones vinculadas a
la educacién, que ejercen una autoridad enraizada en una condicién
de expertos legitimada en gran medida por la sociedad internacional.
Estas personas acostumbran a desempefar un papel importante en las
interioridades de los sistemas educativos, un papel que no viene dado
por su posicién econémica, politica o militar en el pais. Habitualmente
estdn vinculados a organizaciones educativas internacionales y estdn fa-
miliarizados con lo Gltimo en temas curriculares y pedagégicos. La cre-
ciente estandarizacién del curriculo cientifico (McEneaney, 1998) y la
homogeneizacién de los materiales relacionados con la educacién civica
(Rauner, 1998) responden en gran medida a la autoridad validada in-
ternacionalmente de los legisladores educativos locales, cuya formacién
nacional o (sobre todo) internacional les otorga acceso normalmente a
las bases de conocimiento de los principales centros mundiales.

Uno de los rasgos organizacionales de la sociedad mundial moderna
que refuerza la influencia de los modelos educativos internacionales es
su elevado grado de estratificacién y su gran visibilidad. Resulta difi-
cil que una sociedad y un sistema educativo periféricos funcionen sin
una importante consciencia de que en los principales paises del mun-
do se producen situaciones de un «gran» éxito educativo. Los indica-
dores educativos mundiales hacen un gran hincapié en el aumento de
las matriculaciones, tanto masculinas como femeninas, en las grandes
inversiones econémicas y en el elevado nivel de formacién del profe-
sorado en los principales paises. Por su parte, los estudios educativos
internacionales subrayan especialmente las variaciones en los niveles de
competencia y en los resultados obtenidos en diferentes materias con
unos niveles de calificacién similares. Las variaciones entre paises en
lo que respecta a gasto en educacién sobre el porcentaje del producto
interior bruto o la renta per cdpita son también herramientas vdlidas
para realizar comparaciones y clasificaciones. Y, claro estd, los datos
internacionales interpretados por los expertos pueden enfatizar con es-
pecial sana el despilfarro de los sistemas educativos periféricos presen-
tando los indices de repetidores. La condicién de vencedor o perdedor
de un pais desde el punto de vista educativo se pone de manifiesto a
escala internacional con una intensidad nunca vista antes. Ademds, los
esfuerzos de las organizaciones internacionales para la recogida de da-
tos educativos en todo el mundo y su evaluacién se producen al mismo
tiempo que la cultura mundial hace especial hincapié, para alcanzar el
progreso y la justicia en cada pais, en la vital importancia de «acertar»
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desde el punto de vista educativo. No debe sorprendernos, pues, que
los intelectuales locales que hablan de la necesidad de autenticidad en
la cultura educativa a menudo cursen titulos de grado en los principales
paises o aspiren a que sus propios hijos puedan acceder a universidades
de los principales paises.

La propuesta organizacional evidente que se deriva de estas reflexio-
nes es similar a la propuesta cultural antes planteada: los paises con
menos vinculacién con los vehiculos organizacionales de la sociedad
mundial son los que tienen menos probabilidades de estar pendientes
de los modelos internacionales y de los cambios de énfasis educativo
que introducen. Entre los indicadores de esta débil vinculacién podria-
mos apuntar la baja participacién en las organizaciones internacionales
mds destacadas y un nivel de desarrollo profesional menor entre los
docentes del pais. En este contexto, hablamos de poca vinculacién en el
sentido de un menor acceso del pais a los activos culturales de los mo-
delos internacionales, una relacién mds débil con los expertos interna-
cionales que los articulan y un acceso mds limitado a las organizaciones
y recursos internacionales que mds pueden ayudar a un pais a adoptar
el esquema educativo mds «acertado».

Este debate, no obstante, pone claramente de manifiesto que los
paises con unos vinculos organizacionales mds débiles tienen menos
opciones de contar con unas infraestructuras internas potentes, capaces
de fomentar unos curriculos y sistemas educativos diferenciales. Los
paises periféricos mds pobres posiblemente tengan un contacto mini-
mo con las organizaciones educativas externas y una escasa capacidad
de articular procesos autorreferenciales que planteen desafios educati-
vos a los modelos internacionales. En la moderna sociedad mundial
estratificada, estos paises acostumbran a tener problemas en la confor-
midad, pero también en la no conformidad.

3. Las presiones precisamente en el terreno de la conformidad pro-
bablemente tengan efectos diferentes en los diversos terrenos educa-
tivos. Por ejemplo, los modelos internacionales de justicia y progreso
reclaman una generalizacién de la educacién universal y elitista y la
implicacién de ciudadanos de toda condicién en estas instituciones.
Esta reivindicacién explicaria el aumento de las cifras de estudiantes de
primaria (Meyer, 1992a) e incluso el crecimiento de la educacién supe-
rior en unos niveles similares en paises occidentales y no occidentales.
Asimismo, observamos un aumento en todo el mundo de la participa-
cién de la mujer en la educacién superior (Bradley y Ramirez, 1996),
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incluso en terrenos de tradicional dominio masculino, como las cien-
cias y la ingenierfa (Ramirez y Wotipka, 2001). Y también en las épo-
cas en que el aumento de las cifras de estudiantes ha sido mds discreto,
a raiz de conflictos y problemas presupuestarios de dmbito local, ha
parecido siempre casi obligatorio fijar objetivos educativos ambiciosos.
En caso de no alcanzarse, se revisan los calendarios, aunque nunca se
abandonan los objetivos de una «educacién universal».

De forma anéloga, las presiones por adoptar un curriculo moderno
tienen también un alcance planetario, lo que resulta especialmente visi-
ble en lo tocante a elementos curriculares estrechamente vinculados al
progreso, como las matemadticas o las ciencias, y a la justicia, como las
ciencias sociales (Meyer et al., 1992b). Resultaria complicado encontrar
un sistema educativo nacional que ignore estos elementos o que disefie
sus contenidos de una forma totalmente propia. Las presiones homo-
geneizadoras dejan también su huella en los métodos pedagégicos, tal
y como refleja la pujanza de las doctrinas pedagégicas centradas en el
nifno, y lo hacen de una u otra forma en todas las variantes de los siste-
mas modernos.

Por otra parte, no parece dificil imaginar que las variaciones de 4m-
bito nacional en la organizacién educativa pueden ser el reflejo direc-
to de unas variaciones politicas propias en la estructura de la sociedad
nacional. Los estados-nacién centralizados generan y justifican unos
sistemas educativos centralizados, con la misma facilidad con que los
descentralizados potencian y apuestan por la autonomia local. A lo lar-
go del tiempo se producen variaciones en los grados de énfasis en estos
aspectos en cada pais, pero nunca de una forma homogénea. Sin em-
bargo, no es muy probable que este principio se traslade a la estructura
fundamental del propio sistema educativo. Todo parece indicar que los
paises son incapaces de sostener unos modelos universitarios elitistas,
modelos que se sittian a las antipodas de las proclamas internacionales a
favor de la diversificacién curricular y de la igualdad de oportunidades
de acceso. Soares (1999) menciona en este sentido la modernizacién (en
ocasiones a reganadientes) de Oxford, mientras que Ramirez (2002)
pone sobre la mesa un argumento sociolégico de mayor calado para ex-
plicar el éxito internacional de los sistemas de educacién superior «en-
raizados socialmente» (en oposicién a los «encajados socialmente). De
una forma parecida, los paises parecen incapaces de estructurar, y mu-
cho menos de justificar, unos sistemas muy estratificados y controlados
de educacién secundaria, con una selectividad temprana que impide el
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acceso posterior a la educacién superior. Estos esquemas, al igual que
los programas de formacién profesional con una diferenciacién muy
marcada, han tendido a perder peso con las presiones democratizadoras
(Benavot, 1983). Los objetivos internacionalmente legitimados de pro-
greso e igualdad ganan terreno casi en todas partes frente a los modelos
de elitismo y clasismo extremos.

Variacion y resistencia: el nivel supranacional

Habitualmente hay quien da por sentado que la alternativa esencial al
dominio de los modelos educativos globales debemos buscarla en un
conjunto de sistemas nacionales mds distintivos, aunque el propio Jiir-
gen Schriewer rehiiye este argumento simplificador y dicotémico. En
nuestra reflexién planteamos que las principales alternativas a los mode-
los educativos globales seguramente tendrdn un cardcter supranacional.
Los estados-nacién mds cldsicos probablemente estén conectados en
sistemas culturales y organizacionales de mayores proporciones. Cum-
mings (1997), por ejemplo, analiza diferentes sistemas educativos-cul-
turales de este tipo y sus influencias en estructuras y pricticas educati-
vas concretas. Los estados-nacién no conectados o aislados seguramente
carecerdn de la fuerza organizacional suficiente, tal y como hemos in-
dicado, para generar patrones educativos modernos, sean del tipo que
sean, tanto si responden a modelos internacionales tinicos como si son
propios de esquemas locales particulares. En este sentido, si nos fijamos
en Japon, el gran salto de su sistema educativo moderno llegé en gran
medida gracias a los contactos con el resto del mundo, aunque ya en el
siglo x1x era un pais periférico relativamente fuerte e integrado.

Por consiguiente, las alternativas reales a unos esquemas educativos
globales estandarizados son principalmente de tipo supranacional y se
organizan en una dimensién y con unos recursos capaces de compe-
tir con garantias con la modernidad internacional estandarizada. Tales
sistemas pueden competir con éxito con los modelos internacionales
apostando por un sistema educativo alternativo en lugar de tratar de
preservar unas instituciones alternativas poco modernizadas. Asi pues,
las alternativas educativas reales, precisamente por el hecho de competir
a escala mundial, posiblemente no serdn tan diferentes de los modelos
dominantes internacionalmente en los aspectos esenciales. Por ejemplo,
también deberdn asumir los modernos objetivos de progreso y justicia.
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Con el objeto de ilustrar este principio general, reflexionaremos bre-
vemente en torno a una serie de ejemplos histéricos de lo que conside-
ramos alternativas reales. Debemos tener en cuenta que proceden de
sistemas socioculturales enmarcados en la modernidad, por lo que, en
lugar de defender principalmente la tradicién, proponen mds bien una
variante de modernidad propia. En algunos casos, esta reflexién obliga
a distinguir indirectamente entre modernizacién y occidentalizacién, o
bien entre formas modernas angloamericanas o simplemente occiden-
tales.

Los modelos comunistas de educacién se plantearon en su tiempo
como alternativas a la educacién en el Occidente capitalista. Las di-
ferencias eran claras. Por ejemplo, en los niveles iniciales de escolari-
zacién se hacfa més énfasis en la formacién profesional, que acostum-
braba a disfrutar de mayor consideracién que en los paises occidentales
(Benavot, 1983). En lo que respecta a la educacién superior, se dedica-
ron mds esfuerzos politicos coordinados a la limitacién del crecimiento
(Lenhardt y Stock, 2000) y la revolucién cultural maoista dio priori-
dad al componente «rojo» por delante del «experto», hasta el punto de
sumir la educacién superior al borde del colapso. Con la perspectiva del
tiempo, no obstante, podemos concluir que algunas diferencias posi-
blemente se sobredimensionaron. Por ejemplo, en las escuelas cubanas
el comunismo no ha sido obstdculo para que los estudiantes registren
mejores resultados que sus homdlogos latinoamericanos en pruebas de
matemdticas estandarizadas internacionalmente. Del mismo modo, los
modelos comunistas no han frenado la adopcién del inglés como pri-
mera lengua extranjera, una tendencia visible en todo el mundo des-
pués de la Segunda Guerra Mundial (Cha, 1991). En Alemania, pronto
desaparecié el temor de que el contenido y el método de la educacién
comunista de la Alemania Oriental exigieran, tras la caida del Muro,
un proceso de reeducacién de profesores y estudiantes. Desaparecie-
ron del curriculo una parte de los contenidos de historia y también la
ideologia, pero no resultaron necesarios cambios drésticos ni de gran
magnitud. La modernizacién curricular fue una realidad, al igual que
la adaptacién de los estudiantes.

En el marco occidental, encontramos variaciones y persisten tam-
bién sus diferentes légicas. Los sistemas educativos estructurados a
partir de esquemas franceses tienen unos énfasis claramente caracteris-
ticos. Algunos criticos, como Bourdieu, discuten su rigidez y su forma-
lismo, aunque el aumento en las cifras de matriculaciones en Francia y
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el auge de prestigiosos programas de MBA se sitdan en la linea de las
tendencias mundiales. El ingente esfuerzo napoleénico por sustituir las
universidades por escuelas técnicas especializadas por lo general fraca-
s6 y tuvo escaso impacto en la educacién nacional, aunque si se dejé
notar mds en las instituciones de formacién de las élites. La herencia
caracteristicamente francesa la hallamos en la supervivencia, aunque
debilitada, de los lazos con un republicanismo estricto aparentemen-
te disonante con la pujanza del multiculturalismo en gran parte del
planeta. Este cardcter diferencial es tanto una cuestiéon de cultura (un
énfasis mds singular y monocultural) como de organizacién (mayor én-
fasis en la uniformidad curricular y de otros aspectos educativos). De
forma similar, los modelos educativos germdnicos conservan una cierta
singularidad, con el mantenimiento del sistema tripartido, aunque di-
cho sistema estd cada vez mds alejado de la tendencia mundial hacia la
seleccién tardia y la igualdad de oportunidades. Las oportunidades de
acceso al antano exclusivo gymnasium son mucho mayores. Del mismo
modo, son también habituales las rutas alternativas a la educacién su-
perior, asi como las formas alternativas de la misma.

Llama la atencién que varias de las alternativas planteadas a los mo-
delos educativos occidentales y globales subrayen la vinculacién histéri-
ca de dichos modelos con principios religiosos cristianos de Occidente.
Las alternativas mds extremas en esta linea llegan incluso a plantear
una educacién isldmica (aunque en otras partes se observan también
esfuerzos para reconstruir unos esquemas no occidentales siguiendo la
estela de las lineas culturales tradicionales). A lo largo de su historia,
la educacién isldmica, de forma similar a algunas escuelas hebreas y a
unas pocas cristianas, se situaron fuera de los confines de la educacién
moderna. Hasta tiempos recientes, la tradicién isldmica a menudo ni
siquiera se presentaba como una «educacién», sino mds bien como una
religién a secas, cuyos competidores no eran los modelos educativos de
otras partes del mundo, sino las demds religiones. Sin embargo, en la
actualidad se estdn produciendo esfuerzos para consolidar una educa-
cién isldmica que sirva de alternativa real a los modelos occidentales de
modernidad. En uno de los pocos anilisis curriculares centrados en los
modelos educativos propios, Kamens (1992) detecta una serie de ejem-
plos de curriculos educativos universales cuya orientacién especifica a
la religién y al drabe permite concebirlos como modelos diferenciados.
Tales ejemplos fueron observados en el Golfo Pérsico, un territorio for-
jado por la singular mezcla entre petréleo y religion.
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Sin embargo, Kamens (1992) observa también que estas formas
propias son a la vez muy inestables. El esfuerzo por crear o mante-
ner una alternativa islimica extrema no estd exento de dificultades. Las
alternativas curriculares propias carentes de horizontes en un sistema
global visiblemente estratificado suelen generar escaso compromiso,
especialmente entre las élites mds preparadas, que a menudo son las
responsables del curriculo. Los casos son sobradamente conocidos, y
no son exclusivos de esta parte del mundo ni de esta tradicién reli-
giosa. Asi, observamos que las mujeres matriculadas en la educacién
superior aumentan en Arabia Saudi, tanto en cifras absolutas como en
comparacién con las matriculaciones de hombres. Sin embargo, en el
marco del sistema educativo las mujeres acuden a centros escolares se-
parados, dependientes de ministerios educativos diferentes y con cu-
rriculos propios. La segregacién por género en la educacién superior,
e incluso en niveles inferiores, como el instituto, era habitual en gran
parte de Occidente, al igual que los frecuentes conflictos entre las doc-
trinas religiosas y los principios cientificos. Tales conflictos ayudan a
explicar por qué la ciencia tardé tanto en consolidarse como materia de
estudio obligatoria en muchos paises occidentales (Kamens y Benavort,
1991). Incluso hoy, algunos grupos cristianos fundamentalistas abogan
por una «ciencia creacionista», asi que no debe sorprendernos que se
haya acunado el término de «ciencia islimica» para dar respuesta a un
publico singular (Lee, 1990). Resulta dificil determinar si estos cam-
bios de etiquetas han introducido o no variaciones significativas en el
contenido impartido.

En este caso, la idea fundamental no tiene tanto que ver con una su-
puesta imposibilidad de la variacién supranacional sino m4s bien con la
gran cantidad de tiempo y recursos necesarios para mantener alterna-
tivas a unos modelos globales que a lo largo de la historia se han gran-
jeado una importante legitimidad cientifica, han sido objeto de una
enorme elaboracién profesional y han recibido importantes recursos.
Para que una alternativa isldmica pueda nacer y mantenerse, son nece-
sarias grandes dosis de organizacién e institucionalizacién sostenidas
en el tiempo. Posiblemente este esfuerzo unificado necesario tardard en
llegar, habida cuenta de la diversidad y los conflictos que caracterizan
el mundo drabe-musulmdn. Y posiblemente una alternativa que logre
consolidarse en un dmbito supranacional y con estabilidad temporal
corra el riesgo de superponerse a los modelos internacionales contra los
que aspira a competir. Asi sucedié en gran medida con el modelo co-
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munista. Resulta complicado imaginar una alternativa competitiva que
no subraye objetivos legitimados internacionalmente como el progreso
econdmico y la justicia (algo que, en el mundo actual, desemboca in-
mediatamente en la igualdad universal).

Sobre nuestro mundo planean, claro estd, movimientos extrema-
mente reaccionarios. Pese a la amenaza que suponen, normalmente son
de una magnitud reducida, inestables y con escasas opciones de generar
unas alternativas educativas competitivas. Aunque alejadas de los mo-
delos educativos internacionales, las iniciativas orientadas a consolidar
un curriculo moderno en las escuelas isldmicas implican el contacto
con articuladores organizacionales externos de dichos modelos. Estd
todavia por ver qué clase de cambios politicos y pricticos pueden pro-
ducirse como consecuencia de estos contactos.

Variacion y resistencia: trayectorias nacionales
o locales propias

Uno de los grandes argumentos de este texto es que las mismas carac-
teristicas de una entidad politica y un sistema educativo nacional que
desconectan la educacién de los modelos globales también (a) debilitan
el poder de los conocimientos y la tradicién educativos locales o (b)
vinculan la tradicién a instituciones no relacionadas con la educacién.
A la hora de buscar rasgos nacionales que permitan maximizar la for-
taleza de las trayectorias educativas locales, lo que buscamos son ex-
cepciones, esto es, factores que asimilen los factores globales pero que
a la vez fortalezcan los factores educativos locales. Esta combinacién
permite visualizar una singularidad educativa singularmente educativa.
Seguidamente reflexionamos en torno a las situaciones que podriamos
describir de este modo.

Los hegemonos y los competidores hegeménicos pueden enfatizar
todo tipo de trayectorias locales, pues «descubren» las raices de su ca-
risma y de su dominio sistémico en historias, culturas e incluso razas
internas. En la época actual, Estados Unidos mantiene una firme resis-
tencia ante los modelos internacionales en muchos dmbitos, lo cual no
deja de resultar irénico, ya que los modelos internacionales acostum-
bran a beber de las fuentes y la cultura americanas, tal y como muchos
criticos no pierden ocasién de mencionar. Los movimientos internacio-
nales ecologistas y pro-derechos humanos se han nutrido de ideas que
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en gran medida debemos a Estados Unidos, aunque Estados Unidos no
ratifique los tratados en estas materias o en otras. De un modo similar,
continda apostando por un sistema educativo bastante singular, con
poco nivel de control nacional de los curriculos o el acceso, sin univer-
sidades de 4mbito nacional y con una escasa regulacién de los centros
privados o religiosos, entre otros aspectos. No fue hasta finales de la
década de 1970 que el pais instauré un gabinete de educacién, aunque
su responsable tiene poco poder real en lo que a educacién respecta, a
diferencia del estricto control que ejercen los ministerios de educacién
en otros paises. Los patrones curriculares nacionales, aunque por pru-
dencia se planteen como voluntarios, son blanco de las iras tanto de la
derecha como de la izquierda. Los primeros los ven como una intromi-
sidon burocritica en los derechos de las autoridades educativas locales,
mientras que los segundos temen que la sujecién de diferentes escuelas
(y, por ende, grupos sociales) a los mismos patrones pueda desembocar
en una agudizacién de las desigualdades.

Curiosamente, el que antano fuera precisamente el gran hegemén,
Gran Bretafa, destaca también por su singularidad educativa. Sus es-
tructuras curriculares estdin enmarcadas en la «alta» cultura de las élites
tradicionales, tal y como Goodson (1987) y muchos de sus colegas han
destacado en una exhaustiva bibliograffa (por desgracia, como gran par-
te de la bibliografia histérica y comparativa mds interesante sobre temas
curriculares se centra en Gran Bretafia, muchos académicos tienden a
generalizar a partir de este caso concreto). Las universidades britdnicas
de mayor prestigio han llevado con la mdxima pompa los rituales del
tradicionalismo académico a unas cotas nunca vistas en el mundo mo-
derno, hasta el punto de resultar casi tan interesantes como atracciones
turisticas que como instituciones educativas. En esta linea, las facultades
britdnicas privadas elitistas (llamadas «ptblicas») dibujan también unas
trayectorias Unicas, muy ricas en historia («a Batalla de Waterloo se gané
en los patios de Eton»), y que sin duda merece la pena descubrir. Gran
parte de su singularidad no nace tanto de una dilatada historia como de
una consolidacién cultural de la hegemonia britdnica en el siglo x1x.

Los competidores hegeménicos también han logrado mejores resul-
tados a la hora de mantener unas estructuras educativas singulares que
los estados-nacién que nunca han competido por el dominio sistémico.
Merece la pena volver sobre la situacién de Alemania. Pese a los experi-
mentos de escolarizacién universal, el sistema continda apostando por
un modelo educativo estratificado, con tres tipos de centros de secun-
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daria, solo uno de los cuales lleva en principio a la universidad. El sis-
tema alemdn mantiene también un programa de formacién profesional
basado en la seleccién temprana, un modelo considerado poco demo-
crético en otros paises. De forma similar, entre los ejemplos franceses
de trayectorias institucionales auténomas observamos las politécnicas
elitistas, las estructuras de exdmenes especiales y los énfasis curriculares
(y tal vez pedagdgicos) distintivos.

La idea de fondo es que los hegemonos y los aspirantes hegemdnicos
tienen mds opciones de tratar de situarse por encima del sistema del
estado-nacién para buscar significados educativos trascendentes en la
historia y la cultura locales. Esta dindmica se traduce a su vez en una
resistencia a las presiones homogeneizadoras derivada de normas y las
concepciones comunes. Evidentemente, estas normas y concepciones
posiblemente serdn articuladas y vehiculadas en todo el mundo por
cientificos, profesionales y expertos de los hegemonos y de sus compe-
tidores hegemonicos. Sin embargo, y de forma irdnica, estos trotamun-
dos a menudo se ven superados en casa por compatriotas que recurren
a tradiciones histéricas (cuando no se las inventan) para mantener una
ficcién diferenciadora. Asi, por ejemplo, los programas britdnicos de
ayuda exterior apuestan, en el extranjero, por unos modelos educativos
mds estandarizados que los que los profesionales en la materia aplican
dentro de las fronteras del pais. Y lo mismo ocurre con los programas
impulsados por el sistema de ayuda estadounidense, y posiblemente
con los de otros paises.

Por ultimo, a la hora de analizar las posibilidades de singulariza-
cién, también podemos ampliar nuestra definicién de educacién para
dar cabida a esquemas situados totalmente fuera del marco moderno
y sus definiciones de educacién. De este modo accederemos a una rica
variedad de sistemas paraescolares con historias y trayectorias propias
y con curriculos muy caracteristicos. En este texto hemos mencionado
algunos ejemplos anteriormente, como los diferentes tipos de escuelas
islimicas y hebreas, determinados sistemas de formacién profesional y
aprendizaje y las escuelas mondsticas de varias religiones. Muchos de
estos esquemas han pervivido en el mundo moderno, aunque lejos de
las posiciones dominantes. Otras alternativas se han extinguido o han
sido eliminadas en choques con la modernidad expansiva, como los
sistemas educativos propios de Japén, Corea y China.

La busqueda de las singularidades educativas sube de dificultad si
lo que buscamos es que los sistemas sean también singularmente edu-
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cativos. El proceso se simplifica si nos fiamos en modelos educativos
que no utilizan el término «educacién» y que no entran en una com-
peticién en la que tienen todas las de perder con una modernidad con
legitimacién internacional. Las tradiciones de altas culturas alternati-
vas esconden una gran cantidad de educacidn, pese a no utilizar tal
término. Entre ellas hallamos los monasterios, templos, mezquitas y
otros sistemas de transmisién cultural mencionados anteriormente. Y
son singulares precisamente porque no son singularmente educativos.
Cuando tratan de avanzar hacia un 4mbito mds explicitamente educa-
tivo, chocan con el marco del mundo moderno y su adaptacién a dicho
marco acarrea a menudo una pérdida de su cardcter distintivo.

Una singularidad inventada

Comentamos al principio que resultarfa una insensatez abogar por la
subordinacién de la singularidad nacional a unos patrones internacio-
nales. Precisamente uno de los rasgos definitorios de los sistemas edu-
cativos modernos es su vinculacién exclusiva y su adaptacién funcional
a unas singularidades locales nacionales. Gran parte de su justificacién
reside justamente en su funcionalidad especial para el estado-nacién,
que proclama a su vez la singularidad. Tales singularidades no pueden
tomarse demasiado al pie de la letra. Tanto los estados-nacién como sus
sistemas educativos estdn legitimados por sus estrechos lazos con unos
modelos internacionales estandarizados y estandarizadores. Sin embar-
go, las proclamas de singularidad y sus correspondientes muestras de
un tedrico cardcter distintivo se han convertido en poco menos que
una obligacién. El sabor local entra dentro de todas las expectativas y
todos valoramos positivamente los elementos autéctonos de las culturas
escolarizadas, siempre que no representen un obsticulo serio para el
progreso y la igualdad.

En este punto, debemos formular la siguiente pregunta: ;cé6mo pue-
den los sistemas educativos nacionales ajustarse a modelos globales y, al
mismo tiempo, singularizarse? A continuacién esbozamos algunos de
los mecanismos empleados.

1) En primer lugar, un sistema puede ajustarse a unos modelos inter-

nacionales pero hacer gala de las raices locales de dichos modelos.
Muchos paises buscan sus propios pioneros intelectuales, muestras
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2)

3)

de un espiritu tnico que explica todo el sistema educativo. Resulta
fécil identificar y loar una figura local que planted ideas homologa-
bles a las de Dewey o Freire. También existe la posibilidad de vestir
con un traje local a dichas figuras y elevarlas a altas categorias (Po-
pkewitz, 2000). Otra opcién es buscar temas propios de la cultura
o el idioma locales. Por ejemplo, el célebre pedagogo sueco Tors-
ten Husen bautizé el acuerdo para la educacién de Botswana (cuyo
comité de financiacién presidié) como «Educacién para Kagisano,
echando mano de un término local empleado para designar el orden
social.

Un sistema puede presentar diferencias radicales entre los terrenos
curriculares en los que el sentimiento nacionalista y el aroma local
actiian ordenadamente y aquellos en que no es asi. Una estrategia
habitual es indigenizar el curriculo de humanidades pero mantener
un programa cientifico homologado con el resto del mundo. La bus-
queda de la singularidad tal vez resulte méds evidente en el terreno
de las artes, la literatura y la musica que en las ciencias. Y es que las
flores, pdjaros o animales autdctonos forman parte de la realidad
en muchos lugares, pero estdn sujetos a la lente estandarizadora del
marco biolégico moderno. En cambio, un canon literario o artisti-
co resulta mds dificil de formular y mds ficil de mantener, aunque
los argumentos «posmodernos» contempordneos en el terreno de las
humanidades han evolucionado hacia una suerte de metaestandari-
zacion.

En ocasiones, los elementos curriculares locales son visibles, aun-
que no enfatizados. Resulta muy laborioso desarrollar conceptos
genuinamente nacionales en muchos paises subdesarrollados. Por
ejemplo, es complicado disefar materiales curriculares para ense-
fiar la historia local en un pais con poca tradicién historiogrdfica
escrita. Ademds, el proceso puede desencadenar conflictos locales
graves, como sucedi6 en Lesotho, en relacién con la polémica en
torno a la ortografia de la lengua nacional. En Botswana, el princi-
pal conflicto tuvo que ver con los detalles del propio idioma. No es
complicado instaurar una obligacién (como el desarrollo de com-
petencias de reflexion critica o creatividad, por ejemplo) si no se
trabaja para enfatizar este requisito en las actuaciones curriculares
y los ensayos. Padres y estudiantes, deseosos a menudo de sumer-
girse educativamente en un mundo de amplios horizontes y no en
una economia empobrecida, poco tendrdn que objetar.
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Reflexiones finales

Una parte importante de la bibliografia centrada en la educacién com-
parativa reconoce, aunque no sin ciertas reticencias, la proliferacién de
determinados elementos comunes en todo el mundo en lo que respec-
ta a las estructuras y las actividades educativas. Estos rasgos comunes,
sin embargo, se obvian a menudo por superficiales, bajo la suposicién
de que para comprender a fondo un sistema educativo nacional es ne-
cesario analizar los entresijos mds profundos de la cultura local que
conforma su base. Llevada al extremo, esta idea exigiria el andlisis en
profundidad de por lo menos doscientas culturas locales y por lo menos
doscientos sistemas educativos caracteristicos. En el otro extremo en-
contrarfamos la caricatura de un mundo-jaula sin variabilidad alguna.

La obra de Jiirgen Schriewer propone la necesidad de estudiar las
relaciones dindmicas entre las capacidades autorreferenciales de los sis-
temas locales y los contextos globales mas amplios en los que se ins-
criben. Para dar respuesta a esta necesidad de aplicar una perspectiva
histérica comparada a la educacién reflexionamos en torno a las condi-
ciones que refuerzan las probabilidades de un sistema autorreferencial
educativo viable. En este caso, nos referimos a un sistema educativo
distintivo vy, a la vez, distintivamente educativo y ahondamos en las
condiciones que motivan la resistencia o la asimilacién de las influen-
cias homogeneizadoras mds poderosas. En otras palabras, observamos
las fuentes de variabilidad en los sistemas educativos o las alternativas
a los esquemas educativos estandarizados enfatizados en nuestros estu-
dios anterjores. De nuestro trabajo se desprenden los siguientes puntos
para las futuras reflexiones:

1) Los estados-nacion periféricos pobres y aislados tienen pocas op-
ciones de asumir unos modelos educativos internacionales y de dis-
poner de sistemas locales de conocimiento capaces de generar unas
instituciones educativas Gnicas. Retomando la idea expuesta, estos
sistemas tienen problemas en la conformidad, pero también en la
no conformidad, tanto en el terreno cultural como organizacional.

2) La resistencia o las alternativas a los modelos educativos internacio-
nales estdndares y estandarizadores probablemente tengan cardcter
supranacional. Los sistemas comunistas constituyen un ejemplo de
esta idea, al igual que los intentos por construir una alternativa edu-
cativa isldmica.
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3)

4)

5)

6)

En el 4mbito nacional, los hegemonos y los competidores hegemo-
nicos son los que mds ficil lo tienen para mostrar una singularidad
educativa, como demuestran tanto Estados Unidos y Gran Bretana,
por un lado, como Alemania y Francia, por el otro.

En el caso de otros paises, los esquemas educativos singulares resul-
tan mds manejables si descartan el término «educacién» y utilizan
otras definiciones (como las religiosas) o legitimaciones.

Las alternativas mds viables probablemente serdn variantes del mar-
co moderno comun, caracterizadas por una diferenciacién de los
modelos occidentales o angloamericanos, aunque sin alejarse de los
objetivos legitimados internacionalmente del progreso socioeconé-
mico, la justicia y la igualdad.

Los procesos sociales y educativos de invencién de una singulari-
dad contindan abiertos y deben estudiarse caso por caso. Se trata
de resultados no previstos de las mismas dindmicas globalizadoras
que generan los rasgos comunes. El proceso de construccién de la
singularidad no exige tanto comprender el pasado como garantizar
un presente y un futuro viables.
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1. DERECHOS HUMANOS Y CIUpADANiA:
LA APARICION DE LA EDUCACION
EN DERECHOS HUMANOS

David F. Suarez (Universidad de California del Sur)
y Francisco 0. Ramirez (Universidad de Stanford)

Uno de los temas mds recurrentes en la sociologia de la educacién es que
la escolarizacién genera ciudadania, o un cierto sentido de pertenencia
al estado-nacién. Gran parte de la bibliografia centrada en la educacién
civica aborda este tema, bien lamentando las carencias escolares en este
terreno o bien alertando del peligro de que unas escuelas excesivamente
exitosas terminen por generar una conformidad excesiva. Pese a esta
dicotomia, estas perspectivas comparten la premisa de que la escolari-
zacién estd disefiada para crear ciudadanos nacionales cuyos patrones
referenciales fundamentales e inextricables sean la tradicién nacional y
el estado-nacién. El auge del movimiento pro-derechos humanos y, en
los tltimos tiempos, la perspectiva de la educacién en derechos huma-
nos, han puesto la premisa enunciada en tela de juicio. El discurso de
los derechos humanos se ha revelado notablemente influyente y, en la
actualidad, ha dejado de ocupar un dmbito puramente legal para abar-
car un perimetro mds extenso, el de la educacién en derechos humanos.
La educacién civica, materia que antafio ocupaba un lugar curricular
preferente a la hora de impartir ciudadania nacional, sirve hoy dia para
ensefar ciudadania global y ha incorporado un discurso de derechos
humanos que va mds alld de las fronteras estatales.

La educacién en derechos humanos (EDH) va ganando terreno en
los sistemas educativos de todo el mundo, tras consolidarse en las agen-
das de organizaciones internacionales, asociaciones profesionales y gru-
pos de presién de todo el mundo. Asimismo, los principios de la educa-
cién en derechos humanos tienen cada vez mayor presencia en los pla-
nes, las politicas y las pricticas curriculares de muchas sociedades. Las
asignaturas de historia nacional y ciudadania de diferentes niveles se
han adaptado a la revolucién que ha impuesto la educacién en derechos
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humanos, cuya aparicién y consolidacién siguen la estela de los omni-
presentes procesos de globalizacién cultural observados en las tltimas
décadas. La globalizacién cultural ha ido acompanada de la difusién
en todo el mundo de modelos o esquemas de progreso y de unas redes
de organizaciones y expertos que han permitido transmitir estas l6gicas
de adecuacién a los estados-nacién y otros grupos. La mutabilidad del
mundo y de los vinculos nacionales con la sociedad mundial explican
la popularizacién del discurso de la educacién en derechos humanos.
Y si el proceso de globalizacién cultural sigue su curso, los conceptos
vinculados a los derechos humanos continuardn ganando terreno en
los curriculos nacionales.!

La educacién en derechos humanos es un campo en desarrollo y
un movimiento curricular que la ONU ha definido como «esfuerzos
de formacién, difusién e informacién orientados a la consolidacién de
una cultura universal de los derechos humanos a través de la ensenan-
za de conocimientos y competencias y la conformacién de actitudes»
(Naciones Unidas, 1998:3). La educacién en derechos humanos inicié
su andadura con el trabajo de las organizaciones no gubernamentales
(ONG) en el terreno de la educacién no reglada y la educacién popular,
pero en las tltimas décadas este concepto se ha impuesto en muchos
otros contextos en todo el mundo. La educacién en derechos humanos
se estd ganando un lugar en los sistemas educativos reglados en dife-
rentes niveles (educacién primaria, secundaria y superior), asi como en
la formacién de diferentes grupos profesionales (profesores, abogados,
policias, psicélogos, etcétera). Ademds, son muchas las organizacio-
nes, grupos y actores implicados en este movimiento (organizaciones
intergubernamentales, ONG, fundaciones, organizaciones religiosas,
asociaciones profesionales u organizaciones académicas). En 1995 la
educacién en derechos humanos habia cobrado ya tal impulso que la
ONU declaré ese ano como el primero de la Década de Naciones Uni-
das para la Educacién en Derechos Humanos (1995-2004).

La globalizacién cultural ha propiciado dos importantes cambios a
escala mundial que han alimentado el movimiento en favor de la edu-
cacién en derechos humanos. Uno es el propio movimiento pro-dere-

1. Los académicos especializados en la sociedad mundial llevan décadas investigando cémo contri-
buyen los modelos culturales a dar forma a los estados-nacién, analizando, por ejemplo, el impacto de
la globalizacién en la educacién universal (Meyer ez al., 1992), la politica medioambiental (Frank ez al.,
1997), la incorporacién politica de las mujeres (Bradley y Ramirez 1997; Ramirez, Soysal y Shanahan
1997; Ramirez y Wotipka 2001) y la ciencia (Schofer ez al. 2000).
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chos humanos, y la evolucién que ha supuesto su cambio de perspecti-
va, desde el individuo como ciudadano y miembro de una nacién a la
persona como miembro humano de la sociedad mundial. Un segundo
cambio viene de la mano de la enorme difusién de la educacién y su
empoderamiento difuso de las personas individuales. Este aumento en
la visibilidad y el predominio de la educacién en derechos humanos tie-
ne pues sus raices en el movimiento mds general pro-derechos humanos
y en el empoderamiento de la persona en la entidad politica mundial
moderna. Este capitulo resigue la historia y la consolidacién de la edu-
cacién en derechos humanos a escala mundial y conecta esta evolucién
con el movimiento pro-derechos humanos y el empoderamiento de las
personas a través de la educacion. Para empezar, ofrecemos una breve
descripcién del movimiento pro derechos humanos y, seguidamente,
abordamos la aparicién y el desarrollo de la educacién en derechos hu-
manos. Por tltimo, vinculamos la educacién en derechos humanos a la
educacion civica y a la evolucién en las nociones de ciudadania.

La expansion de los derechos humanos

Gran parte de los cambios internacionales acontecidos en el movimien-
to moderno pro-derechos humanos empezaron a tomar forma tras la
Primera Guerra Mundial. Antes de la contienda, se activaron algunas
campafas internacionales, como por ejemplo a favor de la abolicién de
la esclavitud, pero en su mayor parte quedaban circunscritas a unas po-
cas y voluntariosas organizaciones no gubernamentales (Keck y Sikkink
1998; Lauren 2000). Las naciones no mostraban excesiva preocupacién
en relacién con las violaciones de los derechos humanos allende sus
fronteras y la Convencién de la Sociedad de las Naciones después de
la Primera Guerra Mundial ni siquiera hablaba de derechos humanos.
Después de la Segunda Guerra Mundial, no obstante, el panorama ex-
perimentd un cambio radical.

Los horrores del holocausto durante la Segunda Guerra Mundial
tuvieron una enorme incidencia en la evolucién del movimiento pro-
derechos humanos. Aunque los paises no dejaron de blandir el estan-
darte de la soberania, en 1945 naci6 la Organizacién de las Naciones
Unidas y en 1948 se aprobé la Declaracién de los Derechos Humanos.
Por primera vez, los derechos humanos se convirtieron en un tema glo-
bal y marcaron el camino de un modelo internacional de buena con-
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ducta estatal. Determinadas ideas tuvieron mds éxito que otras y las
condiciones de cada pais a menudo distorsionan y transforman los pa-
trones internacionales, pero el discurso de los derechos humanos ha te-
nido una influencia incontestable. Con una legitimidad al alza de los
derechos humanos, los estados y otros actores han empezado a dedicar
mds atencién a todo cuanto rodea la proteccién de los derechos huma-
nos. La promulgacién de la Declaracién Universal de los Derechos Hu-
manos permitié sostener la idea de que «lo que empezé como una vi-
sién cultural occidental es ya universal, en un proceso con claras ten-
dencias de consolidacién» (Ramirez, 1987:327). Desde la Segunda
Guerra Mundial el nimero de organizaciones vinculadas a los derechos
humanos se ha multiplicado exponencialmente (Tiberghien 1997,
Wiseberg y Scoble 1981). A partir de los datos de Human Rights Inter-
net y de la Unién de Asociaciones Nacionales, la figura 1 refleja el na-
mero de organizaciones relacionadas con los derechos humanos creadas
entre 1839 y 1995. Tal como demuestra esta estadistica, la formacién
de organizaciones de este tipo antes de la Segunda Guerra Mundial
mantuvo un ritmo constante, pero bajo si nos fijjamos en el nimero de
organizaciones creadas por afio. La cifra demuestra también que se pro-
dujo un aumento significativo justo después de la Segunda Guerra
Mundial y de la creacién de la ONU. El dato mds interesante, sin em-
bargo, es el relacionado con el periodo posterior a la década de 1960.
En todos los anos que van desde 1970 a mediados de los noventa, el
niimero de organizaciones creadas superd la cifra del afio anterior.

La evolucién en el terreno de las organizaciones intergubernamen-
tales y de las fundaciones imité el comportamiento de las ONG. Antes
de la promulgacién de la Declaracién Universal de los Derechos Hu-
manos ni siquiera habia organizaciones intergubernamentales centra-
das en los derechos humanos, mientras que en los afios noventa eran
27 las organizaciones que trabajaban en este terreno (Keck y Sikkink
1998). En el aspecto de la financiacién, las organizaciones pro-derechos
humanos mostraron un patrén similar. A principios de la década de
1970, «las grandes fundaciones estadounidenses apenas dedicaban es-
fuerzos a financiar proyectos de derechos humanos internacionales. Sin
embargo, entre 1977 y 1987 estas ayudas aumentaron drdsticamente,
tanto en nimero como en importe total en délares» (Keck y Sikkink
1998:98). Asi pues, desde todos los puntos de vista el interés por los
derechos humanos experimenté un enorme impulso. En las tltimas
décadas, las fundaciones han empezado a incrementar los esfuerzos de-
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Figura 1: Financiacion de las organizaciones pro-derechos humanos (N=3,249)
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Fuente: Human Rights Internet (2000); Union of International Associations (varios afios).

dicados a los derechos humanos, han aumentado las ONG vinculadas
a este movimiento y también las organizaciones gubernamentales rela-
cionadas con la materia.

Educacion y educacion en derechos humanos

Mds alld del crecimiento protagonizado por el movimiento pro-dere-
chos humanos, la época posterior a la Segunda Guerra Mundial estuvo
también marcada por el enorme auge de la educacién. Paises pobres que
apenas disponian de educacién en 1950 cuentan ahora con unos niveles
de alfabetizacién casi universales (aunque con una calidad docente dis-
par) y vieron cémo en las postrimerias del siglo la educacién secundaria
experimentaba también un importante crecimiento (véase Meyer ez al.,
1992, 1977 para acceder a anilisis transnacionales del aumento de las
tasas de alumnos de primaria). En la actualidad, encontramos estu-
dios universitarios en paises de toda condicién y muchos paises en vias
de desarrollo presentan unos indices de matriculaciones en institucio-
nes de educacién superior por encima de los de Gran Bretana, Francia
o Alemania en la década de 1960 (Schofer y Meyer, 2004). Ademds
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del incremento global de las matriculaciones, la expansién educativa
ha comportado también un crecimiento en (a) el abanico de grupos e
intereses vinculados a la educacién, como por ejemplo comunidades
étnicas, regionales o de género, (b) el abanico de temas abordados en los
curriculos escolares y en la educacién nacional y (c) el alcance de los ob-
jetivos nacionales e individuales para los que debe servir supuestamente
la educacién. Pricticamente todas las esferas de la vida social forman
hoy parte del sistema escolar: los estudiantes no solo aprenden habilida-
des y normas con vistas a sus futuros papeles laborales y politicos, sino
también identidades en términos de etnicidad y género y también de
otros principios colectivos subnacionales.

Esta tendencia a la expansién y el aumento de la complejidad de la
educacién y el movimiento pro-derechos humanos estd lejos de perder
presencia. Ya a finales de la década de 1970, diferentes organizaciones
empezaron a vincular el dominio de los derechos humanos y el de la
educacién. En sus primeros pasos, este movimiento impulsé las decla-
raciones e instrumentos relacionados con los derechos humanos (Wise-
berg y Scoble, 1981). Habida cuenta de la importancia de estas decla-
raciones e instrumentos, durante las primeras décadas el movimiento
pro-derechos humanos hizo poco hincapié en la educacién en derechos
humanos en contextos reglados y el grueso del esfuerzo educativo se
centr6 en la formacién juridica. Gran parte de la «accién» en el terreno
de los derechos humanos tenia lugar en un nivel muy bdsico o bien en
el plano internacional, en organizaciones intergubernamentales como
la ONU. El énfasis en el aspecto juridico se explica porque los paises
suscribian tratados destinados a convertirse en leyes internacionales.
En palabras de un pedagogo en derechos humanos pronunciadas en la

década de 1970:

Gran parte de lo que se ha dado en definir como educacién en derechos
humanos es obra principalmente de juristas... No debe extrafarnos,
pues, que en un nivel prictico o metodolégico la consecuencia mds habi-
tual fuera que el debate se centrara en la legislacion y que los derechos se
plantearan como la puerta de entrada a la educacién en derechos huma-
nos. (Miller, 2002)

Sin embargo, con el paso del tiempo el énfasis juridico empezé a
atenuarse y los pedagogos especializados en derechos humanos em-
pezaron a insistir en la importancia de los derechos humanos para
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los sistemas de educacidén reglada, aunque los aspectos juridicos de la
educacién en derechos humanos no desaparecieron ni perdieron im-
portancia. Se trat$, simplemente, de una transformacién en el terreno
educativo. Investigadores y profesores empezaron a asumir que para
fomentar los derechos humanos era imprescindible una actividad edu-
cativa, pues no bastaba con la formacién juridica (Martin ez a/. 1997;

Claude 1997).

La educacion en derechos humanos en las organizaciones
intergubernamentales

Esta evolucién queda plasmada en la creciente importancia de la edu-
cacién en derechos humanos en los paises, en las organizaciones inter-
gubernamentales y en las organizaciones no gubernamentales. Aunque
podriamos senalar la creacién de las Naciones Unidas como el punto de
inicio de la educacién en derechos humanos, en realidad no se dedica-
ron esfuerzos reales a impartir esta materia hasta tiempos mds recientes.
La Carta de las Naciones Unidas habla de los esfuerzos para «fomentar
y estimular el respeto de los derechos humanos y las libertades funda-
mentales» (Naciones Unidas, 1945), mientras que el preimbulo de la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos reza que los paises
deben «luchar, a través de la pedagogia y la educacién, para fomentar el
respeto de estos derechos y libertades» (Naciones Unidas, 1948).

Sin embargo, la educacién en derechos humanos fue avanzando con
paso firme, aunque desigual. La Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) ha sido siempre
la principal defensora de la educacién en derechos humanos a escala in-
tergubernamental y su primer intento llegé con la creacién del proyec-
to de las Escuelas Asociadas en 1953. Dicho proyecto ayudé a escuelas
piloto de diferentes regiones del mundo con el objetivo de dar difusién
a la Declaracién Universal de los Derechos Humanos y fomentar las
actividades de las Naciones Unidas (UNESCOQO, 2003b). Por tanto, la
ensefanza de los derechos humanos no era mds que uno de los diferen-
tes objetivos del programa. El proyecto nacié después del primer taller
internacional sobre la ensefanza de los derechos humanos (1952), un
programa que continta existiendo hoy. Aunque continta creciendo y
ayudando a mds escuelas de mds paises, resulta dificil determinar en
qué medida lleg6 a ensefiar derechos humanos en las escuelas en sus
primeras décadas de existencia.
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Tabla 1. Principales acontecimientos internacionales y regionales en la historia de la educacién en derechos
humanos

Ao Acontecimiento

1945 Creacion de la Organizacién de las Naciones Unidas

1948 Declaracion Universal de los Derechos Humanos

1952 Taller internacional sobre la educacién en derechos humanos (Paises Bajos)

1953 Creacion del proyecto Escuelas Asociadas de la UNESCO

1974 Recomendacién de la UNESCO sobre la educacién en derechos humanos

1978 Creacion del Premio UNESCO para la educacion en derechos humanos

1978 Primer Congreso Internacional de Educacion en Derechos Humanos (Austria)

1978 Resolucion del Consejo de Europa (78) 41 sobre la educacién en derechos humanos

1979 Cumbre Asia-Pacifico de expertos en educacion para la paz y los derechos humanos

1981 (arta Africana sobre los Derechos Humanos y de las Personas (Banjul)

1982 Cumbre de expertos en Educacion en Derechos Humanos (Estrasburgo)

1983 Conferencia Internacional sobre Derechos Humanos y Libertades Fundamentales (Paris)

1984 Primera Conferencia Latinoamericana sobre Educacion en Derechos Humanos (Venezuela)

1985 Recomendacién del Consejo de Europa (85) 7 sobre la educacién en derechos humanos en las escuelas
1987 Congreso Internacional sobre Educacion, Informacion y Documentacion en Derechos Humanos (Malta)
1988 Protocolo Adicional a la Convencion Americana sobre Derechos Humanos (Protocolo de San Salvador)
1989 Primera Reunién de Directores de Institutos de Investigacion y Formacion en Derechos Humanos
1992 Cumbre Internacional sobre Educacion en Derechos Humanos (Rep. Checa)

1993 Congreso Internacional de Educacion en Derechos Humanos y Democracia (Canadd)

1993 Conferencia Internacional sobre Derechos Humanos (Austria)

1994 Creacion de la Catedra UNESCO sobre Educacion en Derechos Humanos

1995 Inicio de la Década para la Educacion en Derechos Humanos de las Naciones Unidas

Fuente: Stimson y Torney-Purta (1982); Tiberghien (1997), Sudrez (2004b).

Tabla 2. Programa Escuelas Asociadas de la UNESCO (paises participantes y niimero de escuelas)

Pais 1953 1971 2003

Africa 0 (0 10 (71) 44 (1666)
Paises drabes 0 (0) 4 (34 17 (474)
Asia y Pacifico 2 (5 13 (330) 38 (1286)
Europa y Norteamérica 10 (25) 27 (406) 45 (2250)
Latinoamérica y Caribe 3 () 9 (55) 30 (1668)

Fuente: UNESCO (1954, 1971, 2002).
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Tal y como se ha mencionado anteriormente, el movimiento pro-
derechos humanos se hallaba todavia en la década de 1950 en sus pri-
meros compases y muy pocos paises estaban por entonces dispuestos a
que las escuelas de la UNESCO trabajaran con total libertad dentro
de su territorio. Por ejemplo, en Estados Unidos el temor a la amenaza
comunista calé muy hondo después de la Segunda Guerra Mundial y
en 1951 estallé «una polémica en torno a una unidad curricular plan-
teada en una escuela sobre la UNESCO y su manual diddctico, a los
que se acusaba de estimular una “ciudadania sin rostro en un mons-
truoso gobierno mundial™ (Zimmerman 2002:86-87). Las Naciones
Unidas y la UNESCO eran vistas con recelo incluso por los paises que
habian contribuido a su nacimiento y unas unidades did4cticas que
se limitaban a presentar los objetivos de las organizaciones a menudo
se consideraban sospechosas o incluso subversivas. No debe pues sor-
prendernos que la UNESCO hablara de esos esfuerzos iniciales con las
Escuelas Asociadas como un «trabajo de base» (UNESCO, 2003b). La
educacién en derechos humanos estaba todavia lejos de estar consoli-
dada y el proyecto de las Escuelas Asociadas no fue mds que un primer
paso en esta direccion.

Mis alld del proyecto de las Escuelas Asociadas, la UNESCO y el
resto de organizaciones intergubernamentales apenas movieron ficha
en lo que a educacién en derechos humanos respecta. En realidad, tal
y como muestra la tabla 1, el tema incluso cayé de las agendas de las
organizaciones intergubernamentales, que no lo retomarifan hasta la
década de 1970. En 1974, la educacién en derechos humanos regresé
al primer plano con la «<Recomendacién relativa a la educacién para la
Comprensién, la Cooperacién y la Paz internacionales en relacién con
los derechos humanos y las libertades fundamentales» de la UNESCO.
A diferencia de un tratado, este capitulo no tenia la capacidad de regu-
lar o prescribir actividades especificas, sino que se centraba en reflexio-
nar en torno al planteamiento de la UNESCO en aspectos como el
curriculo y las ciencias sociales. En total, fueron 76 los paises firmantes
del documento (Buergenthal y Torney, 1976), lo que habla por lo me-
nos de un consenso simbdlico en torno a temas clave de las ciencias so-
ciales que, a juicio de la comunidad internacional, debian formar parte
de todo curriculo.

Curiosamente, aunque la Recomendacién refleja unos valores que
muchos consideran occidentales y modelos de desarrollo occidentales,
solo cinco paises mostraron su oposicién, y en todos los casos se tra-
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taba de paises occidentales altamente desarrollados (a saber, Estados
Unidos, Francia, Alemania, Australia y Canadd). Muchos paises de-
sarrollados suscribieron el documento, pero la oposicién activa mos-
trada por algunas de las principales potencias mundiales da fe de que
la Recomendacién era mucho mds que un documento elaborado por
paises occidentales para el resto de paises del mundo. Concretamen-
te, Estados Unidos y Gran Bretana mostraron su malestar por el giro
«izquierdista» en las Naciones Unidas y se posicionaron en contra de
dar su apoyo a cualquier cosa sospechosa de esta condicién. De hecho,
Estados Unidos y Gran Bretafa se retiraron de la UNESCO en 1984
y se desvincularon de los compromisos adquiridos con la organizacién
durante mds de una década antes de su reingreso (Gran Bretana en
1999 y Estados Unidos en 2002).

A pesar de las diferencias politicas entre los paises miembros, la
Recomendacién de la UNESCO tuvo su importancia porque fue el
primer documento educativo que hizo hincapié claramente en la ne-
cesidad de fomentar el respeto por los derechos humanos vy, a la vez,
estimular el conocimiento de los instrumentos internacionales de pro-
teccion de los derechos humanos (Torney-Purta, 1987). La Carta de
Naciones Unidas y la Declaracién Universal de los Derechos Humanos
incluyen discretas menciones a la importancia de ensefiar derechos hu-
manos y el programa de las Escuelas Asociadas dedicé un importante
esfuerzo a la educacién en derechos humanos en un nivel bdsico, pero
la Recomendacién de 1974 marcé la primera ocasién en que la educa-
cién en derechos humanos en entornos formales adquiria una posicién
de predominio en un documento internacional.

Aunque no conté con el apoyo de algunos de los paises mds po-
derosos del mundo, la UNESCO patrociné y participé en diferentes
encuentros relacionados con la educacién en derechos humanos en los
anos que siguieron a la Recomendacién de 1974. Concretamente, la
UNESCO creé un premio a la educacién en derechos humanos, ci-
tedras universitarias en educacién en derechos humanos y patrociné
también diferentes congresos dedicados a esta materia. Mds alld de po-
tenciar el interés por la educacién en derechos humanos, algunas de
estas citas permitieron arrojar més luz a los objetivos de la Recomen-
daci6n y de la educacién en derechos humanos en general. En el Con-
greso Internacional de Educacién en Derechos Humanos de 1978, los
participantes aprobaron un documento con orientaciones para la edu-
cacién en derechos humanos. En este documento se subray6 que:
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La educacién en derechos humanos debe tener como objetivos: (i) Impul-
sar los valores de tolerancia, respeto y solidaridad inherentes a los dere-
chos humanos; (ii) Reforzar el conocimiento acerca de los derechos hu-
manos, en los dmbitos nacional e internacional, y las instituciones creadas
para su despliegue; (iii) Aumentar la conciencia individual acerca de las
formas y los medios para transformar los derechos humanos en una reali-
dad politica y social, tanto en el dmbito nacional como en el internacional
(Torney-Purta, 1984:59-60).

La Recomendacién de la UNESCO vy las conferencias internacio-
nales posteriores representan un avance «global» en la educacién en
derechos humanos, pero gran parte de las grandes organizaciones cul-
turales regionales han aprobado también legislacién en apoyo de esta
materia. En el caso de Europa, el Consejo de Europa aprobé en 1978
una resolucién sobre la formacién de los profesores en derechos hu-
manos y, en 1985, otra sobre la educaciéon en derechos humanos en las
escuelas. En Africa, la Organizacién para la Unidad Africana aprobé la
Carta Africana sobre los Derechos Humanos y de las Personas (Banjul)
en 1981, que habla del «deber de fomentar y garantizar a través de la
educacion, la pedagogia y la difusién el respeto por los derechos y las li-
bertades que promulga la presente Carta» (OAU, 1981). Por tltimo, en
lo que respecta a Latinoamérica, en 1988 la Organizacién de Estados
Americanos aprob el Protocolo Adicional a la Convencién Americana
sobre Derechos Humanos (Protocolo de San Salvador), que establece
que «Los Estados partes en el presente Protocolo convienen en que la
educacion deberd orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad
humana y del sentido de su dignidad y deber4 fortalecer el respeto por
los derechos humanos, el pluralismo ideolédgico, las libertades funda-
mentales, la justicia y la paz.» (OEA, 1988). El apoyo de las organiza-
ciones intergubernamentales no garantiza el éxito de la educacién en
derechos humanos en el 4mbito nacional, pero la evolucién de dichas
organizaciones es un indicio claro del creciente interés y apoyo interna-
cionales. Asimismo, la evolucién de las organizaciones no gubernamen-
tales discurre a menudo en paralelo (y a veces antes) que los cambios en
las organizaciones intergubernamentales.
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Educacion en derechos humanos y organizaciones no gubernamentales

Aunque los éxitos cosechados en el terreno de las organizaciones inter-
gubernamentales confieren legitimidad y visibilidad a la educacién en
derechos humanos, gran parte del trabajo sobre el terreno es responsa-
bilidad de organizaciones no gubernamentales. Mds alld de abanderar la
integracién de los derechos humanos en el curriculo escolar, dichas or-
ganizaciones elaboran libros de texto, forman a profesores en derechos
humanos y crean redes de pedagogos especializados en este dmbito.

La figura 2 retrata el aumento del niimero de organizaciones vincu-
ladas a la educacién en derechos humanos a escala mundial. Aunque
algunas de ellas fueron fundadas antes de 1970, el grueso de la expan-
sién de las organizaciones vinculadas a la educacién en derechos huma-
nos se produjo después de la Recomendacién de la UNESCO de 1974.
Merece la pena comentar que aunque la Recomendacién representé un
documento clave para el desarrollo de la educacién en derechos huma-
nos, no fue ni mucho menos la tnica causa que explica el aumento del
numero de organizaciones vinculadas a esta materia. El movimiento
pro-derechos humanos reforzé su cohesion durante esa década a través
de los esfuerzos realizados en Latinoamérica (sobre todo Argentina y
Chile) y tanto el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos
como el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Cul-
turales entraron en vigor en 1976. El movimiento pro-derechos huma-
nos estaba ya lo suficientemente institucionalizado como para que la
educacién reglada dejara definitivamente de vivir al margen del discur-
so de los derechos humanos. Ademis, la educacién se hallaba también
en plena expansién y en vias de absorber a un conjunto de poblaciones
cada vez mds variado.

Si comparamos el crecimiento de las organizaciones pro derechos
humanos con la expansién de las organizaciones vinculadas a la educa-
cién en derechos humanos veremos que la educacién llegé un poco
después. La figura 3 indica que la educacién en derechos humanos em-
pez6 a convertirse en una prioridad tras la institucionalizacién del mo-
vimiento pro-derechos humanos. En este sentido, Amnistia Internacio-
nal constituye un ejemplo muy ilustrativo de este fenémeno. Esta orga-
nizacién salt6 a la fama por sus campanas a favor de los presos de con-
ciencia y la proteccién de los derechos civiles y politicos. Sin embargo,
recientemente ha asumido también la educacién en derechos humanos
como una via para evitar futuros abusos. Mds alld de limitarse a de-
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Figura 2: Financiacion de las organizaciones vinculadas a la educacion en derechos humanos (N=711)
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Figura 3: Comparacién de las financiaciones de las organizaciones pro-derechos humanos
y organizaciones vinculadas a la educacion en derechos humanos, por afios
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nunciar los casos de abuso y tortura, Amnistia ha desarrollado un pro-
grama extenso y muy influyente en el terreno de la educacién en dere-
chos humanos (Flowers, 2002). Sin embargo, lo mds importante es que
Amnistia tiene también sus imitadores. Antiguas organizaciones cen-
tradas en el desarrollo y en los derechos humanos han modificado tam-
bién sus perspectivas y han abierto las puertas a la educacién en dere-
chos humanos (Nelson y Dorsey, 2003). Muchas organizaciones pro-
derechos humanos trabajan ahora también en el terreno de la educa-
cién y varias organizaciones especializadas en educacién y desarrollo
han empezado a adoptar conceptos relacionados con los derechos hu-
manos (Flowers, 2002). La educacién en derechos humanos ha crecido
en importancia y en magnitud, y este crecimiento se ha traducido tanto
en la aparicién de nuevas organizaciones como en la transformacién de
organizaciones existentes.

Casi en paralelo a la publicacién de la Recomendacién de la
UNESCO, organizaciones y personas de todo el mundo empezaron
a publicar materiales en torno a la educacién en derechos humanos.
A mediados de la década de 1990, el material publicado era tan cuan-
tioso que las ONG empezaron a catalogarlo en bibliografias que reco-
gian las publicaciones de organizaciones de todo el mundo (Amnistia
Internacional 1992, 1993, 1995, 1996, 1997; Elbers, 2000). Reciente-
mente, la ONU ha empezado también a desarrollar una bibliografia
internacional en torno a la educacién en derechos humanos (UNH-
CHR, 2003Db).

La figura 4 presenta un grafico de las publicaciones en torno a la
educacién en derechos humanos por afio y por idiomas principales (in-
glés, espanol, francés y otros). El nimero de publicaciones de cada idio-
ma empez6 a crecer a partir de finales de la década de 1980. Tal y
como muestra el gréfico, en los afios ochenta la mayoria de publicacio-
nes eran en inglés, pero hacia finales de la década otros grupos lingiiis-
ticos empezaron a elaborar también materiales relacionados con la edu-
cacién en derechos humanos. Gran parte estd disponible gratuitamente
en Internet, lo que contribuye a potenciar la difusién de las ideas y los
materiales relacionados con la educacién en derechos humanos con fi-
nalidad pedagégica. Ademds, los pedagogos e investigadores que publi-
can habitualmente esta clase de materiales lo hacen con una perspecti-
va global y no solo nacional. Casi todas las publicaciones pueden adap-
tarse a diferentes sociedades y grupos de poblacién. Aunque la idea no
es exactamente crear una «talla Gnica», en muchos casos los materiales
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Figura 4: Publicaciones relacionadas con la educacion en derechos humanos, por aio e idioma (N=560)
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se traducen a diferentes idiomas o se adaptan con unos pocos retoques.
Los profesores pueden introducir los cambios que juzguen necesarios
en funcidn de cada contexto nacional, pero el mensaje constante es que
los derechos humanos son universales y deben respetarse en todo el mundo.
Mis alld de la expansién en las cifras totales de organizaciones centra-
das en la educacién, estas publicaciones demuestran que las organiza-
ciones trabajan activamente para formar a nuevos educadores y difun-
dir la idea de que la dignidad y los derechos humanos no estin subor-
dinados al estado-naci6n.

Por ultimo, en paralelo al proceso de formalizacién y de especia-
lizacién de la educacién en derechos humanos, diferentes personas y
organizaciones han creado «redes virtuales» con fines de comunicacién
y apoyo. Del mismo modo que Internet brinda un sinfin de materia-
les educativos, también permite conectar a educadores especializados
en derechos humanos de todo el mundo. Human Rights Education
Associates (HREA, 2004) es una ONG internacional que dispone de
una lista de correo que permite a los educadores comentar temas im-
portantes para la comunidad internacional de la educacién en dere-
chos humanos. En los tltimos afios, sus miembros han intercambiado
opiniones en torno a las definiciones de conceptos como educacién en
derechos humanos, pedagogia para la educacién en derechos humanos
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o los métodos de evaluacién de los programas de esta materia. Estas
redes pueden ser de alcance global y también regional. El Instituto In-
teramericano de Derechos Humanos dispone de una lista de correo es-
pecializada en educacién en derechos humanos para hispanohablantes,
gracias a la cual los participantes pueden comunicarse e interactuar con
educadores de otros paises. Estas redes potencian la colaboracién y la
innovacién y ayudan a conectar a las organizaciones en sus esfuerzos de
denuncia y proteccién.

Aunque Asia no posee ninguna organizacién cultural de dmbito
regional, este hecho no fue obstéculo para que las ONG de la regién
aprobaran la Carta asidtica de los Derechos Humanos. Segtin este do-
cumento, «miles de personas de diferentes paises asidticos participa-
ron en los debates durante los tres anos de reflexién que necesit6 este
documento. Ademds, mds de 200 organizaciones no gubernamentales
(ONG) tomaron parte directamente en la redaccién del primer tex-
to preliminar.» (AHRC, 2004:37). Aunque la Carta se centraba en
derechos humanos en general, el documento final subraya que «go-
biernos, ONG e instituciones educativas deben cooperar a la hora de
difundir informacién acerca de la importancia y el contenido de los
derechos humanos» (AHRC, 2004:25). Organizaciones de alcance lo-
cal, nacional e internacional luchan en favor de la educacién en de-
rechos humanos y son varias las redes que trabajan en actividades de
empoderamiento pensadas para lograr que diferentes grupos terminen
trabajando juntos.

Tras la Conferencia Mundial de Derechos Humanos de Viena de
1992, la intensa presién de ONG como la Década del Pueblo para la
Educacién en Derechos Humanos (Koenig, 2002) culminé en la Dé-
cada para la Educacién en Derechos Humanos de las Naciones Unidas.
La campafa a favor de la Década de las Naciones Unidas constituyd
un enorme esfuerzo de la mano de las ONG para impulsar la educa-
cién en derechos humanos en el terreno internacional y la iniciativa ha
resultado extremadamente positiva, ya que prevé evaluaciones formales
y establece obligaciones de informacién. La UNESCO situé la educa-
cién en derechos humanos en la agenda internacional en 1974, pero en
muchos sentidos la Década de las Naciones Unidas fue un éxito gracias
al trabajo de las ONG y a su esfuerzo para que la ONU diera cumpli-
miento a sus proclamas anteriores. A su vez, la ONU ha empezado ya
a evaluar la situacion de la educacién en derechos humanos en todo el
mundo.
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En los casi 30 afos que pasaron desde la creacién de las Naciones
Unidas y la aprobacién de la Recomendacién de la UNESCO en 1974,
las ONG se dedicaron a los derechos humanos y a la educacién en
derechos humanos a escala nacional y en los niveles mds bdsicos. A me-
dida que el movimiento fue creciendo en institucionalizacién y visibili-
dad, el sistema de educacién formal se convirtié en el gran objetivo de
la educacién en derechos humanos. Dado que la Década de las Nacio-
nes Unidas no tenia cardcter vinculante para los paises, tras su exitosa
presién a las Naciones Unidas muchas ONG trasladaron su lucha a los
niveles nacionales. En el informe intermedio (5 afios) sobre la Déca-
da, la ONU aseveré que «tanto las Naciones Unidas como sus Estados
Miembros han reconocido en diversas ocasiones la valiosa contribucién
de las organizaciones no gubernamentales a la educacién en derechos
humanos. La recapitulacién actual confirma que las organizaciones no
gubernamentales se han erigido en actores principales en esta materia»
(Naciones Unidas, 2000:20). Dichas organizaciones contintian traba-
jando de forma incansable en la educacién en derechos humanos y sus
esfuerzos demuestran que este movimiento no solo tiene presencia en
los discursos de los ministerios nacionales y las organizaciones intergu-
bernamentales.

La educacion en derechos humanos y los paises

Las naciones presentan importantes diferencias en lo que respecta a su
apoyo a la educacién en derechos humanos. Las variaciones se observan
a nivel regional, entre regiones y también entre paises. Algunos paises,
como Costa Rica, han incorporado la educacién en derechos humanos
en sus curriculos desde principios de la década de 1990 (Sudrez, 2004a),
mientras que otros ni siquiera mencionan este aspecto en su curriculo.
Mientras algunos paises se limitan a suscribir los tratados internaciona-
les en favor de la educacién en derechos humanos, otros se hacen eco de
la importancia de la educacién en derechos humanos en sus constitu-
ciones o bien prescriben esta materia en las aulas. Pese a las diferencias,
el creciente interés por la educacién en derechos humanos es evidente
en la mayoria de paises.

En el marco de la Década de Naciones Unidas para la Educacién
en Derechos Humanos, los paises estdn obligados a elaborar informes
en torno a actividades vinculadas a esta materia. En un informe dis-
ponible en Internet, el Alto Comisionado de Naciones Unidas para los
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Derechos Humanos resume las iniciativas nacionales adoptadas desde
1995 (UNHCHR, 2003a). No todos los paises han presentado sus in-
formes y muchos no lo han hecho desde el inicio de la Década, pero un
repaso al documento permite constatar las mismas tendencias obser-
vadas en las organizaciones intergubernamentales y las ONG, esto es,
un aumento de la presencia de la educacién en derechos humanos. El
documento estd dividido por regiones mundiales (Africa, paises drabes,
Asia-Pacifico, Europa y Norteamérica y Latinoamérica y el Caribe) y
aporta ejemplos concretos de iniciativas nacionales de todas las regio-
nes. Entre uno de los muchos ejemplos podemos citar el del informe de
Marruecos:

El Gobierno impulsé en 1994 un proyecto de colaboracién entre el Mi-
nisterio de Derechos Humanos y el Ministerio de Educacién con el ob-
jetivo de confeccionar un Programa Nacional para la Educacién en De-
rechos Humanos. En este contexto, se han llevado a cabo las siguientes
actividades: revision de los libros de texto para adaptarlos a los criterios de
los derechos humanos; talleres de formacién para profesores y sus super-
visores; pruebas piloto del Programa Nacional en zonas rurales y urbanas
del pais. Marruecos valoré también la iniciativa para organizar el primer
encuentro drabe sobre educacién en derechos humanos en el marco de la
Década, en colaboracién con la UNDP y la UNESCO, una cita de la que
salié la Declaracién de Rabat sobre la elaboracién de una estrategia regio-

nal para la educacién en derechos humanos (UNHCHR, 2003a).

Diferentes estudios de Latinoamérica indican también que en los
ultimos afos han aumentado a mayor ritmo los paises que incorporan
la educacién en derechos humanos en el curriculo (IIDH, 2000; Sui-
rez, 2004b). Algunos, como Haiti y Honduras, apenas han dedicado
esfuerzos a la incorporacién de la educacién en derechos humanos al
curriculo, mientras que otros, como Perti y México, han introducido
diferentes cambios en favor de la educacién en derechos humanos. En
conjunto, en Latinoamérica y en otras regiones se observa una tenden-
cia clara hacia la incorporacién de la educacién en derechos humanos
en el curriculo.

Sin embargo, es imprescindible continuar analizando la evolucién
de la incorporacién de la educacién en derechos humanos en paises y
regiones concretos, tanto a través de estudios de caso longitudinales
como de estudios comparados internacionales. La ONU publicard un
informe final al término de la Década, en 2005, un documento que
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tendria que servir para aportar diferentes comparaciones transversales
y longitudinales. Podemos prever que habri casos en los que la presién
de las ONG haya tenido un impacto directo en la incorporacién de la
EDH en los curriculos, pero seguramente serdn también numerosos los
estudios cuantitativos que certificardn unos efectos independientes del
movimiento pro-derechos humanos y de la expansion educativa en ge-
neral. Con la institucionalizacién del movimiento pro-derechos huma-
nos y con la incorporacién de nuevos grupos a los sistemas educativos,
aumentan también las posibilidades de que la educacién en derechos
humanos se integre en los curriculos nacionales.

Educacion en derechos humanos, socializacion y ciudadania

Las escuelas han tenido siempre una misién que va mucho mds alld
de la ensefanza de la escritura, la lectura y la aritmética (Tyack, 1966,
2003; Butts, 1980). Dicha misién superior ha sido siempre inocular
en los estudiantes un conjunto de valores y normas que les allanen el
camino para convertirse en miembros vilidos de sus sociedades nacio-
nales. Existe una abundante bibliografia en torno a los objetivos poli-
ticos de las escuelas, alguno con un tono mds funcionalista (Dreeben,
1968) y otra con un discurso mds critico (Bourdieu y Passeron, 1977;
Bernstein, 1975). Gran parte de esta bibliografia hace hincapié en el
curriculo como principal mecanismo de socializacién politica. Tanto si
enfocamos el curriculo en términos generales como bajo el prisma mds
especifico de la educacién civica, el contenido impartido en las escuelas
refleja supuestamente el cardcter nacional y los prerrequisitos para la
participacién en una sociedad nacional. Bajo esta 6ptica de estudio, las
reformas curriculares no son mds que ejercicios nacionales para reajustar
las actividades escolares y del aula a los intereses y objetivos nacionales.

En épocas mds recientes, los sociélogos especializados en educacién
comparada han cuestionado la autonomia de los estados-nacién y el
cardcter singular de las reformas y los objetivos educativos. Desde esta
nueva perspectiva, las reformas curriculares y los objetivos educativos
no constituyen ya ejercicios exclusivamente nacionales, sino que un sin-
fin de influencias exdgenas o transnacionales contribuyen a modelar los
esfuerzos educativos que se producen en todo el mundo. Esta bibliogra-
fia especializada habla de procesos coercitivos, miméticos y normativos,
cada cual con diferentes énfasis (DiMaggio y Powell, 1983). Algunos
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estudios de caso comparativos han analizado cémo reaccionan los acto-
res locales o estados-nacién concretos a los objetivos educativos externos
(Arnove y Torres, 1999; Popkewitz, 2002). Dichos estudios resultan es-
pecialmente utiles a la hora de identificar y comprender los diferentes
resultados educativos. Otros estudios se centran en los resultados edu-
cativos similares y los vinculan a la intensificacién y los efectos de la
globalizacién cultural y subrayan que una légica mundial de estandari-
zacién se traduce en el isomorfismo educativo entre los diferentes paises,
pese a la importante variacién transnacional en aspectos econémicos,
politicos o culturales (Meyer y Ramirez 2000; Ramirez y Meyer, 2002).

El presente capitulo aspira a comprender por qué la educacién en
derechos humanos ha experimentado tal expansién, no solo entre las
organizaciones de derechos humanos, sino también en los sistemas
educativos de todo el mundo. La educacién en derechos humanos
constituye una novedad que no entraba dentro de las previsiones, ya
que va mucho mds alld de los conceptos anteriores, tan limitados, de
ciudadania nacional. Asimismo, se sittia a mucha distancia de la pers-
pectiva anterior, también mds limitada, de los derechos humanos en
tanto que aspecto puramente juridico. Son muy pocos los conceptos
juridicos que se convierten en aspectos curriculares de alcance transna-
cional, por lo que cobra sentido preguntarnos sobre las circunstancias
internacionales que motivan esta pujanza de la educacién en derechos
humanos en tantos lugares del mundo. En primer lugar, la idea de un
mundo estructurado de forma rigida en torno a un sistema interestatal,
en el que la soberania nacional constituye el valor supremo, se presenta
hoy como una visién muy desgastada. En un primer momento, esta
erosién adopta la forma de modelos internacionales de derechos civiles,
que todos los estados-nacién deben articular, pero poco a poco el espa-
cio central va quedando ocupado por un discurso centrado en los de-
rechos humanos. Dicho discurso no se limita a establecer que un pais
debe ampliar los derechos civiles a las mujeres, sino que exige reconocer
que los derechos de las mujeres son derechos humanos, al igual que los
derechos de los nifos, los derechos de gays y lesbianas, los derechos de
las personas discapacitadas, los derechos de los inmigrantes o los dere-
chos de los pueblos indigenas o las minorias étnicas.

En segundo lugar, el mundo estd tan obsesionado por la educacién
como por la inversién econdémica: todos los problemas y todas las so-
luciones pueden tener su origen en la educacién. Y no se trata simple-
mente de economistas que recorren el mundo ofreciendo consejos sobre
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cémo mejorar la educacidn, sino que entra en juego un conocimiento
educativo, visible entre las organizaciones gubernamentales y no guber-
namentales internacionales.

En tercer lugar, la asuncién universal de los derechos humanos
estd muy relacionada con las aspiraciones de universalidad de los co-
nocimientos educativos. Los estudios transnacionales de las novedades
curriculares reflejan un claro descenso de la variabilidad en lo que a
categorias curriculares respecta (Meyer, Kamens y Benavot 1992), lo
que subraya la importancia de los estudios sociales centrados en el in-
dividuo (Wong, 1992) y el auge de la ciudadania posnacional y los de-
rechos humanos en la educacién civica (Rauner, 1998). Estos estudios
longitudinales muestran un mayor grado de estandarizacién curricu-
lar que en épocas anteriores, cuando los temas curriculares reflejaban
principalmente intereses locales. Ademds, revelan la aparicién de una
perspectiva en la que el mundo y los patrones mundiales pasan a ser el
objeto adecuado de estudio. Para bien o para mal, en el mundo con-
tempordneo los expertos educativos legitiman unos patrones de alcance
mundial a través de la universalizacién de la ciencia educativa. Por dl-
timo, hay que resaltar la firme confianza depositada en la eficacia de la
educacién. El fracaso de unas reformas educativas desemboca en unas
reformas educativas alternativas, pero nunca en una pérdida de con-
fianza en la educacién.

Teniendo en cuenta estas transformaciones internacionales, no re-
sulta excesivamente sorprendente que el auge internacional del discurso
de los derechos humanos incorpore la educacién en derechos huma-
nos. El respeto por los derechos humanos constituye un objetivo cada
vez més extendido entre los estados-nacién «de bien», més alld de sus
pricticas en materia de derechos humanos. En un mundo en el que
los estados-nacién se ajustan a unas determinadas expectativas, la ar-
ticulacién de objetivos vélidos no resulta en modo alguna extrana. En
palabras de un investigador: «Normalmente, los nuevos curriculos o las
innovaciones tienen muchos problemas para alcanzar reconocimiento
o legitimacién. En cambio, la educacién en derechos humanos goza
de reconocimiento y legitimacion en los niveles publicos mds elevados
y en un sinfin de foros internacionales» (Tarrow, 1992:31). Con la ins-
titucionalizacién de los derechos humanos a escala internacional y con
la incorporacién de nuevos grupos a la educacién y la consolidacién
de la autoridad de las personas, posiblemente la educacién en derechos
humanos continte ganando terreno en los curriculos.
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Conclusion

Hemos comentado que en tltimo medio siglo se ha producido una
auténtica explosién en el nimero de organizaciones internacionales y
en los discursos en torno a unos derechos humanos en constante ex-
pansién. Este espectacular movimiento se ha traducido en un aumento
de (a) el nimero de grupos que buscan la proteccién de sus derechos
humanos, como las mujeres y los nifos, gays y lesbianas o las minorias
étnicas y pueblos indigenas. Asimismo, ha aumentado también (b) el
alcance de los temas tratados, como el derecho a un juicio justo, el
derecho a educacién primaria y secundaria, el derecho a la salud y el
derecho a la proteccién de la lengua y la cultura propias, asi como (c)
el alcance de los tratados relacionados con derechos humanos y de los
paises firmantes. Por tltimo, ha aumentado también (d) la densidad de
las estructuras organizativas internacionales dedicadas a la proteccién,
el control y la representaciéon. En conjunto, este amplio movimiento ha
tenido efectos politicos y practicos en la mayor parte del mundo (véase
Ramirez y Meyer, 2002, para conocer las grandes lineas de investiga-
cién en esta materia y Wotipka y Ramirez, 2003, para acceder a un
andlisis especifico de la Convencién sobre la eliminacién de todas las
formas de discriminacién contra la mujer).

El impacto educativo del movimiento pro-derechos humanos es de
una gran magnitud, aunque no haya sido objeto de una gran teori-
zacién. Las ideas anteriores acerca de educacién para la ciudadania o
formacién civica se revelan hoy limitadas y obsoletas si se basan ex-
clusivamente en conceptos de derechos civiles del pasado. Por tanto, la
educacién civica tradicional ha perdido hoy su antiguo protagonismo,
hasta el punto de que una gran parte del tiempo dedicado a esta mate-
ria posiblemente se desplace ahora hasta el nuevo terreno de la educa-
cién en derechos humanos. Los derechos de las minorias, las mujeres y
los inmigrantes tendrdn un nuevo protagonismo y se planteardn en tér-
minos de derechos humanos mds amplios y universales (véase Soysal,
1994, para obtener informacién sobre los derechos de los «trabajadores
de acogida» en la Europa occidental). Es probable que determinados te-
mas civicos antiguos pierdan protagonismo, en términos relativos o ab-
solutos, en comparacion con las épocas en que el Estado y la sociedad
nacionales eran los tnicos ejes de la educacién para la vida en sociedad.

El movimiento internacional pro-derechos humanos forma parte de
un fenémeno reciente y constituye un pilar decisivo de la educacién en
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derechos humanos, una materia que ha experimentado un gran creci-
miento desde mediados de la década de 1970 y que ha cobrado un nue-
vo impulso gracias a la Década de Naciones Unidas para la Educacién
en Derechos Humanos. El gran crecimiento de la educacién y la diver-
sidad de las comunidades e identidades representadas en las escuelas,
junto con la globalizacién y el triunfo del movimiento pro-derechos
humanos, explica la fortaleza y el éxito de la educacién en derechos
humanos en todo el mundo.
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8. GLOBALIZACION, CIUDADANIA Y
EDUCACION: LA ECLOSION DE UNOS MARCOS
DE EMPODERAMIENTO COSMOPOLITAS,
MULTICULTURALES E INDIVIDUALES

Francisco 0. Ramirez, John W. Meyer y Christine Min Wotipka
(Universidad de Stanford)

La rdpida globalizacién ha azotado con virulencia el estado-nacién y
sus principales instituciones politicas y educativas, puesto que la vida
se organiza cada vez mds a escala supranacional. La globalizacién
(econémica, politica y sociocultural) ha convertido las fronteras y las
solidaridades nacionales en un problema al crear patrones transnacio-
nales de desarrollo nacional y competencias, y valorizar identidades
subnacionales y una diversidad poliédrica. Los marcos cosmopolitas y
multiculturales de referencia cuestionan los modelos del estado-nacién
perfectamente delimitado de antafio, que privilegiaban una ciudadania
culturalmente homogénea. El estado-nacién mantiene su organizacién
centralista, pero se mide con un mundo que no ve con buenos ojos un
nacionalismo esencialista. La educacién universal, un proyecto alum-
brado y desplegado histéricamente por el estado-nacién, también sufre
la presién de tener que adaptarse a la globalizacién y modificar el alcan-
ce, el contenido y las prioridades de la educacién civica. Estos cambios
llevan a un cambio de énfasis y subrayan la centralidad del estudiante
como persona que aprende, en lugar de un simple objeto pasivo de los
esfuerzos de socializacién. Ademds, promueven representaciones de las
sociedades nacionales que reconocen y valoran explicitamente los gru-
pos supranacionales y subnacionales y sus aportaciones al bienestar del
pais y del mundo.

En Estados Unidos y en gran parte del mundo, la reaccién a es-
tos cambios en la linea educativa ha sido dispar: han recibido criticas,
pero también han recogido apoyos, lo que ha desatado un enfrenta-
miento entre los nacionalistas tradicionales y los defensores de «un solo
mundo» y de la multiculturalidad. Sin embargo, ;cudl es el alcance, la
direccién y la magnitud de los cambios en la educacién civica? ;Qué
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peso relativo tienen las influencias globalizadoras y la tradicién nacio-
nal a la hora de impulsar o dificultar los cambios en los curriculos de
las ciencias sociales? ;Avanzamos hacia un mundo de fragmentacién
nacional, politica y cultural? O, analizado desde una perspectiva mds
positiva, sestamos construyendo un mundo mds proclive a ensalzar una
humanidad comin y la diversidad local? Y eso sin olvidar la posibili-
dad de que sigan dominando el panorama educativo mundial curricu-
los mds tradicionales, donde el concepto de ciudadania esté vinculado a
sociedades nacionales unificadas (véanse las aportaciones de Schissler y
Soysal, 2005; y Benavot y Braslavsky, 2007).

Abordar esta compleja e importante cuestién requiere estudiar los
cambios en la educacién civica mediante un profundo andlisis de los
curriculos de ciencias sociales impartidos en la educacién primaria y
secundaria de paises de todo el planeta. Este andlisis nos permitird dar
respuesta a los siguientes interrogantes: (1) ;Se enfrenta el alumno cada
vez mds a imdgenes de un mundo supranacional en los curriculos de
historia, geografia, civismo o estudios sociales? ;La legitimacién de la
diversidad en el mundo afecta y relativiza la identidad nacional cons-
truida por el estudiante? (2) ;Hasta qué punto pierde peso el marco
cultural nacional del estudiante (prioritario en la visién curricular an-
terior) en tanto que marco de referencia por excelencia de la realidad
histérica y geografica y de la responsabilidad social y civica? (3) ;En
qué medida priorizan los curriculos de ciencias sociales el individuo
y su diversidad (racial, étnica, de género, entre otras dimensiones) en
tanto que actor legitimo en la sociedad local y global? ;Cémo inciden
estos cambios en la concepcidn anterior, centrada en solidaridades ex-
clusivamente nacionales? (4) ;La organizacién de los curriculos prioriza
cada vez mds el aprendizaje activo y otras actividades que trabajan en
la linea del alumno entendido como estudiante empoderado? Y en re-
lacién con todas estas preguntas, (5) ;qué factores nacionales e interna-
cionales determinan la incidencia real de los cambios curriculares? (6)
:En qué medida los cambios internacionales en el discurso educativo y
los vinculos nacionales con este discurso (o sus dependencias) permiten
anticipar cambios a escala nacional?

La comparacién de curriculos de un amplio abanico de paises du-
rante un largo periodo de tiempo complementa las lineas comparati-
vas de investigacién que reflejan las implicaciones psicoldgicas de la
socializacién politica (Torney-Purta et 4l., 2008; Torney-Purta, 2007;
Torney-Purta y Amadeo, 2003; Hahn, 1998). Como es evidente, un es-
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tudio macrosociolégico de esta naturaleza no proporciona informacién
directa sobre la socializacién politica real de los estudiantes, pero nos
permite trabajar con un marco comparativo e histérico muy completo.

Contexto y conceptualizacion

Los estudios sobre el nacimiento y la generalizacién de la educacién uni-
versal destacan su relacién con el nacimiento del estado-nacién (Man-
gan, 1994; Ramirez y Boli, 1987; Meyer ez al., 1977; 1992). La educa-
cién universal fue concebida para formar el cardcter nacional (Tyack,
1966) y para transformar el pueblo en ciudadanos (Bendix, 1964), pues
existia la creencia de que los ciudadanos con una buena socializacién
eran la base de un estado-nacién mds productivo y competitivo (Schud-
son, 1998). La extensién del sistema del estado-nacién en los siglos x1x
y XX trajo consigo la generalizacién de la educacién universal. En casi
todas partes, enraizé el suefio y el modelo de una educacién universal,
obligatoria y estandardizada (Meyer ez al., 1992). Con la implantacién
de la educacidn universal, los tradicionales vinculos curriculares con las
instituciones religiosas quedaron subordinados a la naciente perspectiva
nacionalista. Asi, la lengua nacional se convirtié en prioridad absoluta:
Francia, por ejemplo, pasé de ser un pais poliglota a un estado con una
Gnica lengua comun, impuesta a través del sistema de escolarizacién
universal (Weber, 1976). La lengua nacional se convirtié, sin lugar a
dudas, en el elemento clave del curriculo de la educacién primaria (Be-
navot ez al., 1991), en detrimento de las lenguas cldsicas y verniculas,
que tendieron a desaparecer (Cha, 1991). Con este mismo objetivo, apa-
recieron la historia, la geografia y, mds adelante, la educacidn civica y los
estudios sociales, que reforzaban la idea del estado-nacién y la cultura
y la sociedad nacionales (Wong, 1991; Benavot ez 4/., 1991). En pricti-
camente todos los rincones del planeta, la educacién universal llegé de
la mano del estado-nacién, con el afin de transmitir y promover el na-
cionalismo (véase FitzGerald, 1979; Moreau, 2003, obras que analizan
esta tendencia en relacién con la ensenanza de la historia en los Estados
Unidos).

La Segunda Guerra Mundial, sus consecuencias y las crisis del pe-
riodo marcaron un punto de inflexién en el vinculo entre la educacién
universal y el estado-nacién, un cambio cuyo andlisis empirico es el ob-
jeto del estudio que proponemos. La educacién continuaba controlada
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por el estado-nacién desde el punto de vista organizacional y mantenia
su sintonia con la sociedad nacional, pero eran cada vez més voces las
que cuestionaban la legitimidad del nacionalismo y la conveniencia de
los curriculos con un cariz tan nacionalista (Kaplan, 2006). Cobraba
fuerza la idea de que los males del mundo eran, en gran parte, causa de
un nacionalismo desmedido y de los conflictos nacionalistas que esta
visién del mundo provocaba (UNESCO, 1974). Asimismo, se consta-
t6 que un nacionalismo excluyente alimentaba la intolerancia y la dis-
criminacién contra los grupos subnacionales. Ambas lineas de pensa-
miento convergieron en unos principios internacionales de progreso y
justicia, que impregnarian el estado-nacién y la ciudadania. Estos prin-
cipios, junto con sus embajadores organizativos y sus intérpretes profe-
sionales, constituyen la llamada sociedad mundial (Meyer ez al., 1997)
o globalizacién cultural (Robertson, 1992). Pese a su fragilidad, el siste-
ma de las Naciones Unidas ha tenido un papel clave en la implantacién
de una reforma educativa concebida para fomentar unos modelos m4s
cosmopolitas y multiculturales en todo el planeta. La creacién de la
UNESCO contribuy6 también enormemente a la internacionalizacién
del curriculo educativo; este esfuerzo mundial por cambiar la ensefian-
za de las ciencias sociales motivé la apertura del reformista Instituto
Georg Eckert y su biblioteca en Braunschweig (Alemania).

La desnacionalizacién del curriculo se desarroll6 en tres dimensio-
nes: un marco cosmopolita internacional, una perspectiva multicultu-
ral y la visién de la persona (también el estudiante) como individuo
empoderado y con plena autoridad. El primer elemento consiste en
adoptar un enfoque curricular que prepare al estudiante para abrirse a
una sociedad mundial legitima, presidida en principio por unos valores
comunes de progreso y justicia compartidos por distintos pueblos. El
segundo elemento hace referencia al desarrollo de una perspectiva so-
bre la diversidad de la propia sociedad nacional, que sustituya la férrea
unidad de antafio. En otras palabras, la sociedad nacional se concibe
como una comunidad humana diferenciada en lugar de una estruc-
tura solidaria dirigida por las élites del estado-nacién (Banks, 2004;
1986). Por tltimo, en el curriculo desnacionalizado el individuo, y no
la comunidad nacional, es la unidad ontolégica principal de la nue-
va sociedad mundial (Meyer, 2007). El individuo es el eje central de
las teorias que priorizan el potencial y los derechos humanos (Sudrez,
2007ab; Ramirez, 2006ab; Ramirez y Moon, 2008). Surgen nociones
mds elaboradas de ciudadania, que subrayan sus raices globales y su

I LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD MUNDIAL



naturaleza participativa, en contraposicion con los limitados derechos
estipulados por el estado y sus imperceptibles practicas (McLaughlin,
1992; Kennedy, Hahn y Lee, 2008).

El declive del nacionalismo en los curriculos se hace evidente al
analizar los cambios registrados en todo el mundo en un periodo pro-
longado, pues se ha pasado de la ensenanza de la historia (supuesta-
mente una materia mds nacionalista) a un territorio mds difuso, como
es el de la educacién civica o los estudios sociales (Rauner, 1998;
Wong, 1991; véase Ravitch, 1987, un ensayo sobre esta transicién en
el contexto estadounidense). Ademds, la ensefianza de la historia ha
dejado de girar en torno al estado nacional y sus élites politicas y mi-
litares para presentar una concepcién de la sociedad mds propia de las
ciencias sociales, en que tienen cabidas los aspectos sociales y cultura-
les y también los grupos que tradicionalmente habian quedado fuera,
como las mujeres y las minorias (véanse los articulos de Schissler y
Soysal, 2005; Soysal y Wong, 2007; Dierkes, 2005; Frank ez 2/., 2000;
Skrentny, 2002; Skutnabb-Kangas y Cummins, 1988). Por ejemplo, la
identificacién de los afroamericanos como las figuras mds importan-
tes de la historia estadounidense por parte de los escolares revela gran
parte de este cambio en el enfoque curricular y su influencia (Wine-
burg y Monte-Sano, 2008).

Estos cambios curriculares generan tensiones con las nociones cldsi-
cas de ciudadania y educacién civica. Las nuevas concepciones globa-
lizadas de sociedad mundial y de derechos humanos emanan de una
tradicién de derecho natural, en contraposicién con las tradiciones de
derecho positivo, las estructuras de gobierno civico y los procesos elec-
torales. Los procedimientos exactos utilizados para elegir los cargos pu-
blicos y la naturaleza de sus funciones parecen ahora menos importan-
tes que los derechos humanos a la participacién y la proteccién, supues-
tamente universales. El estudiante debe aprender que todas las perso-
nas (no solo los ciudadanos) tienen las potestades y los derechos bésicos
(Soysal, 1994). La generalizacién de una nueva educacién emancipada
para una «ciudadania flexible» (Ong, 1999) no significa que desapa-
rezcan de la noche a la mafana las antiguas funciones de educacién
para la ciudadania. Aun asi, los criticos insisten en que las nociones de
patriotismo y ciudadano han perdido peso en una sociedad nacional
histérica plenamente vigente y que no deben perderse (Ravitch, 1987;
Huntington, 2004). A su lado, los defensores de una perspectiva mds
globalizadora aseguran que la ensefianza de las ciencias sociales per-
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manece atrapada en el lodazal de su pasado nacionalista (Ward, 2006;
Loewen, 1995).

sQué peso tienen exactamente las presiones internacionales y las tra-
diciones nacionales en las posibles disonancias en la evolucién curri-
cular de la educacién civica? jTiene que aprender el estudiante que la
sociedad nacional es completamente distinta de la sociedad global? ;O
bien que la sociedad nacional es un ejemplo mds de unos principios y
unas normas globales compartidas en materia de progreso y justicia? Si
nos movemos en la direccién que apunta esta ultima pregunta, resulta-
rd imprescindible una profunda revisién del saber histérico que hemos
recibido. Seguramente tendremos que revisar los inflamados términos
con los que describimos a los traidores enemigos de antano y nuestras
gloriosas victorias. Este camino puede resultar relativamente sencillo
para los paises mds desarrollados y democraticos (Consejo de Europa,
2007ab; Eurydice, 2005; Torney-Purta y Amadeo, 2004) y mds com-
plicado para los que tienen una historia reciente convulsa. Los antiguos
paises comunistas deben afanarse mds que ningdn otro por cumplir
con los preceptos externos (como, por ejemplo, los marcados por la
Unién Europea), pero en cambio todavia tienen una necesidad impe-
riosa de construir una nacién en el sentido cldsico. Las sociedades que
han vivido un conflicto se enfrentan al mismo dilema (véase Cdrdenas,
2005, sobre Sudifrica, y Smith, 2003, sobre Irlanda del Norte). Los
paises nuevos, periféricos y azotados por conflictos tratan de poner fin
a las tensiones construyendo una nacién integrada y adaptdndose a los
principios universales de una forma nunca vista antes.

Los argumentos en torno a los cambios en la educacion
para la ciudadania

Presentamos nuestras lineas de argumentacién en distintos niveles. A
nivel mundial, argiiimos que el discurso educativo con vocacién inter-
nacional y los cometidos organizativos destacan cada vez mds la im-
portancia de los curriculos de ciencias sociales que abordan la sociedad
supranacional y la legitimidad de los distintos grupos que la conforman,
la sociedad nacional entendida como una comunidad social diversa o
multicultural, en lugar de una estructura politica y militar unitaria, y
los derechos y las capacidades de los individuos con sus distintos gustos
y preferencias, lo que incluye el empoderamiento de los estudiantes y
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los ninos. Estos objetivos obligan a restar trascendencia a los aspectos
problemdticos de las sociedades y los estados nacionales. Asi, pues, las
doctrinas educativas con vocacién mundial se fijan cada vez més en los
aspectos compartidos por todas las sociedades nacionales y subrayan al
maximo los rasgos positivos de esta sociedad, dejando en un segundo
plano los divergentes o conflictivos.

A nivel nacional, argumentamos que los curriculos refuerzan la his-
toria, la geografia, la sociedad y los aspectos civiles y politicos de ca-
rdcter supranacional; la diversidad nacional, subnacional y local, y las
estructuras sociales o econémicas en detrimento de las de tipo militar
y politico; y los derechos y el poder de los individuos (también de los
nifos y los estudiantes) como personas, en lugar de como ciudadanos
miembros de una estructura politica local o nacional. Dichos cambios
seguramente comportardn una suavizacién de los aspectos mds dra-
maticos, oscuros y conflictivos del pasado nacional. Sin duda, espera-
mos que el cambio en el curriculo conlleve una pérdida de protagonis-
mo del estado-nacién y de sus élites politicas y militares en la sociedad
(véase Mao, 1995, sobre los cambios en China y Taiwdn; Frank ez 4.,
2000). Es posible que aspectos concretos de la ciudadania nacional y
los procesos civicos cedan terreno frente a la idea de unos derechos
humanos naturales y de un potencial humano erigido en clave del
progreso nacional. Asi, una posible solucién a los conflictos entre un
curriculo que prioriza la integracién y la unidad nacionales y otro que
pone por delante la sociedad mundial es repensar el modelo de so-
ciedad nacional. Si reinterpretamos la sociedad y la historia tomando
como referencia las normas de un mundo globalizado, desaparece la
posible fuente de conflicto entre la fidelidad a la ciudadania y a una
concepcién més centrada en el individuo. Y, con unas historias comu-
nes repletas de episodios sangrientos, es obvio que esta transformacién
exigird una auténtica reconstruccién del curriculo: si cualquier guerra
es una equivocacion, tendremos que pensar en una nueva némina de
héroes nacionales.

Ademis, dado que las cuestiones objeto de debate estdn profunda-
mente vinculadas a la globalizacién moderna y a los patrones educati-
vos globalizados, constatamos que las tendencias apuntadas tienen una
repercusién mucho mayor en las sociedades nacionales con una expo-
sicién directa a las normas internacionales. En este grupo, encontraria-
mos las sociedades nacionales desarrolladas con sistemas educativos y
élites profundamente marcadas por modelos internacionales aceptados.
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Sin embargo, los vinculos con los patrones educativos con vocacién in-
ternacional pueden ser especialmente fuertes en los paises que han sido
escenario de conflictos recientemente o en paises que se encuentran en
una etapa de transicién y que dependen especialmente de sus relaciones
con Europa y el mundo. Al mismo tiempo, dichos paises estin someti-
dos a una acuciante presién por construir naciones y los mitos del na-
cionalismo, lo que puede dar lugar a combinaciones un tanto particu-
lares de nacionalismo y compromiso supranacionalista con los derechos
humanos y el orden mundial (o europeo).

Una comparacién de las distintas situaciones que se dan en Nor-
teamérica arroja las siguientes conclusiones. El multiculturalismo y el
internacionalismo de Canadd dan lugar a curriculos que varfan de una
provincia a otra, pero que en cambio comparten una elevada preocupa-
cién por las cuestiones mundiales y un reducido interés por los temas
nacionalistas. Los curriculos estadounidenses, en cambio, reflejan una
mayor uniformidad entre los estados y también una preocupacién mds
evidente por la sociedad nacional, si bien la tradicién individualista
tiende a dar mds importancia a los derechos individuales y la partici-
pacién que a las estructuras ciudadanas (Hahn, 1999). (Véase Olneck,
1990; 1993, para profundizar en las tensiones entre el individualismo
y el multiculturalismo; véase también Reich, 2002, un esfuerzo de re-
conciliacidén tedrica.) Los curriculos de México, disefiados en un con-
texto problemdtico en lo que a construccién de la nacién se refiere y
con deficiencias en el proceso de descentralizacién, conservan posturas
mds nacionalistas, si bien muestran un fuerte compromiso simbdlico
con las normas de una sociedad global, aunque no va acompafado de
un empoderamiento personal ni de un cambio en el papel del estu-
diante (Levinson, 2004).

Por dltimo, en lo que respecta a los libros de texto, observamos que
los marcos cosmopolitas, multiculturales y de fomento del empodera-
miento personal pueden encontrarse més fécilmente en los libros de
texto publicados recientemente, en los libros de ciencias sociales (por
delante de los de historia) y en los libros que preconizan una pedagogia
mds centrada en el estudiante. Estas conclusiones son fruto de los resul-
tados obtenidos en nuestro estudio sobre los derechos humanos en los
libros de texto (Meyer, Martin y Ramirez, 2008).
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Las lineas de investigacion del futuro

Para entender en toda su complejidad los temas apuntados en los apar-
tados anteriores necesitariamos un proyecto de investigacién que nos
permitiera alcanzar los siguientes objetivos: a) describir las tendencias
de distintos paises en los énfasis curriculares en educacion civica y ana-
lizar variaciones transnacionales en los niveles de cosmopolitismo, mul-
ticulturalismo y empoderamiento en los libros de texto y b) estudiar los
énfasis organizacionales y discursivos a escala mundial con respecto a
la educacién para la ciudadania. En concreto, para llevar a buen puerto
esta empresa habria que examinar los libros de texto de ciencias sociales
de unos 60 paises pertenecientes a diferentes periodos de la etapa de
la posguerra. La parte analitica del proyecto consistiria en analizar el
grado de relacién entre los perfiles de los paises en educacién para la
ciudadania y los rasgos de dicho pais (por ejemplo, tipo de régimen o
nivel de desarrollo) y la herencia histérica (esto es, tradicién cultural,
edad del pais) y cotejarlos con los diferentes énfasis mundiales en rela-
cién con la educacién para la ciudadania. A continuacién, presentamos
las implicaciones de este proyecto con més detalle, con estudios de caso
cualitativos de algunos de los curriculos nacionales més relevantes.

Parte |: El estudio transnacional cuantitativo de libros de texto

Si queremos dar cuenta de los cambios a largo plazo, tendremos que
recopilar datos de libros de texto de primaria y secundaria publicados
desde 1955, momento en que surgieron las tesis modernas de una so-
ciedad movida por el progreso en la que sus miembros son individuos
empoderados. Para su clasificacién, habria que adoptar una perspectiva
amplia y abordar campos de ensenanza como la historia, la educacién
civica, la geografia y las ciencias sociales. Ademds de recurrir al Instituto
Georg Eckert, que cuenta indiscutiblemente con la mejor coleccién de
libros de ciencias sociales del mundo (sobre todo del periodo posterior
a la Segunda Guerra Mundial),! habria que consultar otros archivos.
Hay dos que son especialmente interesantes: el Centro de Investigacién
Manes, de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia de Ma-
drid, especializada en libros de texto del mundo hispano, y el Centro

1. Naci6 para fomentar las reformas curriculares y reducir el peso del nacionalismo en la educacién,
considerado una de las causas de la guerra.
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de Libros de Texto de Japén en Tokio, que desarrolla su actividad en el
campo de los curriculos y libros de texto de paises asidticos.

Parte Il: La perspectiva internacional

Partiendo de un enfoque cualitativo y cuantitativo, nuestro proyecto
analizaria los cambios globales en la ensefianza de las ciencias sociales
desde la Segunda Guerra Mundial, buscando indicadores de marcos
cosmopolitas, multiculturales y de fomento del empoderamiento del
individuo. En el plano organizativo, el objetivo seria analizar el auge
de los organismos gubernamentales y no gubernamentales internacio-
nales dedicados al cambio educativo, y las misiones adoptadas por estas
organizaciones (véanse los andlisis generales de Boli y Thomas, 1999; y
de los usos especificos a cargo de Chabbott, 2002; y Mundy y Murphy,
2001). ;Qué importancia otorgan estas asociaciones a la ensefianza de
las ciencias sociales? ;Y qué lugar ocupan las reformas internacionales en
dicha ensefianza entre sus prioridades?

En el apartado discursivo, observarfamos la evolucién de la atencién
dedicada por los profesionales a la reconstruccién de la ensenanza de
las ciencias sociales con una perspectiva globalizadora. En este caso,
nos fijarfamos en la larga serie de conferencias auspiciadas por la Ofici-
na Internacional de Educacién y por la UNESCO, en general. Asimis-
mo, habria que analizar los esfuerzos de investigacién internacionales
en el campo de la ensefianza de las ciencias sociales, sobre todo los
estudios de la International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement (IEA) (Torney-Purta ez al., 2001; Torney-Purta ez al.,
1975) para constatar qué cambios de énfasis tienen mds importancia
en sus agendas. Realizar un seguimiento de los intercambios interna-
cionales en el 4mbito de las profesiones mds vinculadas a este campo es
también imprescindible. Nuestra propuesta es estudiar el discurso de
la UNESCO vy la larga lista de iniciativas del Instituto Georg Eckert.

El objetivo es trazar un mapa con los avances educativos a escala
mundial y estudiar qué parte de las tendencias y los cambios observa-
dos en los paises tiene relacién con estos avances. Partimos de la base
de que los avances organizativos y discursivos internacionales en la de-
finicién de lo que entendemos por un buen ciudadano en una buena
sociedad influird en la educacién para la ciudadania y estimulard su
evolucién hacia marcos mds cosmopolitas, mds multiculturales y mds
propicios al empoderamiento del individuo. Esta influencia serd a veces
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directa (a través de conferencias cruciales) y otras indirecta (a través de
los vinculos nacionales con organizaciones y profesiones internaciona-
les y sus patrones en lo que a educacién para la ciudadania respecta).
También partimos de la base de que en esta influencia tendrdn un peso
importante la tradicién histérica y el perfil de cada pais, por lo que a
buen seguro habrd paises que adopten estos patrones antes que otros.
La investigacién que proponemos ahondard en estas tesis y nos permi-
tird profundizar en nuestro conocimiento de la relacién entre globaliza-
cién, ciudadania y educacién.

Parte lll: Estudios de caso cualitatives

Una mejor comprensién de los procesos que intervienen en el cambio
curricular de las ciencias sociales en el periodo moderno exigird una
serie de estudios de caso cualitativos. Dichos estudios se centrarian en
casos que entrafien un interés particular e incluirfan el anélisis de libros
de texto y programas de estudios, asi como entrevistas con responsables
de politicas educativas conocedores de los cambios.

La comparacién de las distintas realidades presentes en Norteamé-
rica podria basarse en los curriculos de ciencias sociales de todo el pe-
riodo de posguerra de tres provincias canadienses (Ontario, Quebec
y la Columbia Britdnica), tres estados estadounidenses (Nueva York,
Texas y California) y tres estados mexicanos (Distrito Federal, Chiapas
y Quintana Roo). La idea es observar la repercusiéon de distintos con-
textos politicos sobre la transformacién global de los curriculos nacio-
nales. Canad4 es conocido por su talante internacionalista y multicul-
tural (con una gran aceptacién de su diversidad interna). De Estados
Unidos suele destacarse su priorizacién de la unidad nacional simbdlica
y también su defensa de un marcado individualismo. México tiene la
fama de haber tenido problemas histéricamente por construir su iden-
tidad nacional, en parte por la oposicién a su pasado colonial y en parte
como reaccién a sus vinculos con Estados Unidos.

Los paises que integraban el bloque comunista, y sobre todo los pai-
ses de la antigua Unién Soviética, se enfrentan a los cldsicos problemas
de construccién de la nacién en unos contextos de gran complejidad
(Silova, 2006). Ademds, deben soportar una enorme presién del mun-
do exterior (concretamente de Europa, comunidad de la que desean
formar parte) para que potencien su cosmopolitismo. Un andlisis del
periodo que va desde 1985 hasta la actualidad, con dos estudios de caso
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de los paises de la Europa del este y dos de ex republicas de la Unién
Soviética, nos permitirfa descubrir cémo se enfrentan a estos desafios.

En el caso de paises con conflictos en su pasado reciente, la historia
nacional resulta poco atractiva y problemitica, por lo que una globali-
zacién extrema (priorizando la diversidad y los derechos humanos) tal
vez sea mds una solucién que un problema (Cole, 2007). Dos estudios
de caso de sociedades en esta situacién (Irlanda del norte y Sudéfrica)
nos permitirdn arrojar luz sobre sus estrategias para reconstruir las vi-
siones de sociedad nacional, local y global.

Conclusion

El presente estudio aborda cuestiones relacionadas con el alcance, la
direccién y la magnitud de los cambios en la educacién civica y el peso
relativo de las influencias globalizadoras y la tradicién nacional a la hora
de impulsar o dificultar los cambios en los curriculos de las ciencias
sociales. Nuestro objetivo es dirigir la atencién politica y cientifica a los
cambios que se estdn produciendo en la educacién civica y las variacio-
nes experimentadas por estos cambios en distintos paises y a lo largo del
tiempo. Y, lo que es mds importante, pretendemos llamar la atencién
sobre el hecho de que estas cuestiones tienen un alcance mundial, pese
a que la mayor parte de los debates intelectuales y politicos estén mar-
cados por un provincianismo nacional. Pensamos que la repercusién
mds importante sobre la teoria y la prictica de la educacién civica serd
la adopcién de una perspectiva mds global.
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9. LA UNIVERSIDAD EN EUROPA Y EN EL MUNDO:
EXPANSION EN EL SIGLO XX

John W. Meyer (Universidad de Stanford)
y Evan Schofer (Universidad de Minnesota)

La educacién superior es un fenémeno que se da a nivel mundial. Pero
la investigacién sobre la educacién superior tiende a centrarse en estu-
dios de caso de instituciones o sistemas nacionales concretos. Al inten-
tar avanzar hacia una direccién mds comparativa, como en la conocida
obra de Burton Clark (1983) vemos que se centra en las disposiciones
de un mundo bastante circunscrito (a menudo de paises pertenecientes
ala OCDE).

Estas cualidades también son caracteristicas de la investigacién so-
bre el tema especializado de la expansién educativa superior. El cen-
tro de atencién estd en los estudios de caso por pais. El impresionante
esfuerzo realizado por Paul Windolf va mis alld de eso (1997), pero
los casos que compara pertenecen todos a los paises mds desarrollados
(Alemania, Francia, Estados Unidos, Italia y Jap6n).

La investigacién a base de estudios de caso es conocida por su ca-
pacidad para seguir de forma bastante detallada la pista de los efectos
causales y las vias que siguen éstos. Pero sufre precisamente a causa de
sus virtudes, en la medida en que esta literatura tiene una marcada ten-

1. Este ensayo es una revisién expresamente realizada para el monografico sobre el Proceso de Boli-
nia compilado por Miguel A. Pereyra para la Revista Espariola de Educacion Comparada (vol. 10, 2006),
de un articulo publicado en 2005 en la revista Die Hochschule, del Instituto para la Investigacién Edu-
cativa Superior, en Halle-Wittenberg (Meyer y Schofer, 2005). Refleja andlisis desarrollados en Schofer
y Meyer (2004), Drori ez al. (2003) y Meyer y Ramirez (2000). El ensayo fue preparado mientras John
Meyer se hallaba en la Universidad de Halle como profesor visitante de la cdtedra «Christian Wolff». El
trabajo fue apoyado por una beca posdoctoral de la Fundacién Spencer (a Evan Schofer) y por becas (a
Francisco Ramirez y John Meyer) de la Fundacién Spencer y del Centro Bechtel del Instituto Stanford
para Estudios Internacionales. Aportaron valiosos comentarios David Frank, Gero Lenhardt y Marion
Fourcade-Gourinchas, asi como Francisco Ramirez, Gili Drori y otros miembros del Taller Compa-
rativo de Stanford. También fueron muy utiles los comentarios de los participantes en seminarios en
Stanford y en las Universidades de Bielefeld, Halle-Wittenberg y Minnesota.
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dencia a atribuir importancia causal a rasgos particulares y distintivos
del caso bajo examen. Después de todo, un estudiante que se pasara
dos afos investigando un caso, para informar que tiene poco de sig-
nificativo y que su historia corre paralela a la de todos los otros casos,
tendria pocas probabilidades de lograr un titulo, por no hablar de una
sustancial atencién académica.

Asi, la literatura de investigacién sobre la expansion educativa su-
perior tiende a resaltar aquellas caracteristicas de paises concretos o de
tipos de paises que se han retrasado respecto del rdpido crecimiento
experimentado en el periodo contempordneo. En Estados Unidos, por
ejemplo, es habitual discutir la expansién ocurrida en la posguerra atri-
buyéndola a los cambios politicos incluidos en la llamada «Ley G.I.»,
la legislacién que facilité el acceso a la educacién superior a los vetera-
nos que regresaron a casa después de la Segunda Guerra Mundial. En
Gran Bretana y en los paises europeos continentales, las interpretacio-
nes suelen resaltar la descomposicién de las limitaciones ocurridas tras
la guerra, unas limitaciones que habian estado apoyadas por los viejos
sistemas de clase, asi como las demandas de una «nueva economia» o el
debilitamiento de la capacidad del Estado para mantener los controles
(Ben-David y Zloczower, 1962). En algunas de tales interpretaciones,
sobre todo en las primeras décadas de la posguerra, se creyé que la des-
composicién apoyaba una sobreeducacién potencialmente destructiva,
una inflacién de titulos y una desatada competencia por alcanzar esta-
tus (Collins, 1979).

Esa clase de incomodidad acerca de la expansién educativa superior
ha remitido mucho, tanto en el mundo de politica como en el de la
teorfa académica. Ahora podemos observar poca preocupacién por los
peligros y los costes de la sobreeducacién (pero véase Lenhardt, 2002,
para ejemplos de reacciones alemanas mds antiguas y conservadoras).
Este cambio en la interpretacién es un fenémeno cultural mundial y
global y, en este ensayo, veremos que juega un papel causal directo en
la expansion educativa superior en todas partes. En afos recientes ha
sido especialmente bien organizada en Europa, con el «Proceso de Bo-
lonia», pero se trata en realidad de un proceso global y los resultados
son de alcance global.
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El caracter mundial de la expansion de la educacion superior

Banks (2001) recopilé datos sobre las matriculaciones en la educacién
superior de paises de todo el mundo durante mds de un siglo, con mds
informacién actualizada proporcionada por la UNESCO (2004). Las
definiciones empleadas son bastante convencionales y abarcan la educa-
cién post-secundaria con suficiente cardcter académico como para com-
pararlas con el trabajo tradicional a nivel universitario: la gran mayorfa
de las matriculaciones se producen, de hecho, en instituciones llamadas
universidades o tratadas explicitamente como equivalentes a la univer-
sidad. Reunimos este material para todo el mundo y para el siglo xx
(Schofer y Meyer, 2004). Es indudable que faltan datos, pero no es pro-
bable que contribuyan a producir muchos errores, ya que los casos que
faltan suelen ser colonias y paises pobres en los periodos iniciales del
siglo y esos casos no cuentan con matriculaciones o con muy pocas. Los
resultados, tomados de este andlisis, se representan en la figura 1, que
muestra el cardcter extraordinario y la caracteristica localizacién tempo-
ral de la expansién global.

En 1900 sélo aproximadamente medio millén de estudiantes esta-
ban matriculados en todo el mundo, lo que constituia una pequefia
fraccién de un dnico tanto por ciento de la cohorte de edad relevan-
te. En el ano 2000, la cifra habia ascendido a aproximadamente cien

Figura 1. Estudiantes terciarios a nivel mundial por 10.000 per capita, 1900-2000
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millones de estudiantes, lo que representa aproximadamente el veinte
por ciento de la cohorte de edad relevante a nivel mundial (UNESCO,
2004; Schofer y Meyer, 2004). Y la mayor parte del crecimiento se pro-
duce durante las dltimas cuatro décadas del siglo xx.

Cabe imaginar una expansion de esta magnitud como parte de un
sistema mundial de dominacién occidental, como el desarrollo de la
alta tecnologia o del consumo de petréleo (Wallerstein, 1974). La idea
es que el mundo tiende a ser una sola economia, organizada alrededor
de un sistema de clases nitidamente definido y, a menudo, explotador.
En este caso, la expansién ocurrirfa principalmente en el mundo de-
sarrollado, con bajos indices de crecimiento en los paises en vias de
desarrollo. El mundo es un sistema social extraordinariamente desigual
y, ciertamente, tendria sentido observar las consecuencias de esa extre-
mada desigualdad en forma de indices diferenciales de expansién edu-
cativa. Muchas interpretaciones del cambio social moderno tienen ese
cardcter y, en el caso de la educacién superior, se han hecho esfuerzos
interpretativos de acuerdo con esta idea. Pero esta argumentacion tiene
algunas dificultades para reconciliarse con la expansién mundial, en
todo tipo de paises, tanto centrales como periféricos.

Asi pues, hay razones para ser escépticos:

a) Como una cuestién empirica, la investigacién sobre la expansién de
la educaciéon de masas ha demostrado que, en la segunda mitad del
siglo xx, se dan indices de expansién altos y comparables en todo
tipo de paises, con relativa independencia respecto de sus niveles de
desarrollo.

4) Como una cuestién tedrica, la teoria neoinstitucional en sociologia
resalta espectacularmente lo mucho que las instituciones de la mo-
dernidad (en contraposicién con los verdaderos ingresos y niveles de
recursos nominalmente asociados con estas instituciones modernas)
se difunden por el mundo con independencia de los desarrollos so-
cioeconémicos (véanse los resimenes en Meyer et al., 1997, o, para
la educacién, Meyer y Ramirez, 2000). Evidentemente, la educacién
de masas es una de esas instituciones. La educacién superior parece
ser otra.

¢) Como una cuestién prictica, la educacién superior es una de esas
instituciones cuyos costos pueden verse reflejados a escala respecto
del nivel econémico del pais en que se incurren. Como sucede con
otras instituciones educativas, los costos se producen principalmen-
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te en salarios, y los salarios pueden ser bajos en los paises pobres.
Ademds, no hay definicién estdndar a nivel mundial acerca de los
estindares educativos (como, por ejemplo, bibliotecas, competencia
del profesorado, instalaciones de investigacién), de tal modo que, en
un pais pobre, una organizacién puede ser considerada como una
universidad cuando, en realidad, estaria por debajo de la escala de
aceptabilidad en un pais rico.

Los datos sobre el tema son definitivos. En la figura 2, clasificamos
a los paises por regién mundial, como una forma sencilla de mostrar
los resultados. Occidente (incluidas las democracias angloamericanas)
y Europa del este se contraponen a las regiones menos desarrolladas del
mundo. Mostramos las proporciones medias de la matriculacién edu-
cativa respecto de la poblacién general para cada regién durante toda la
parte del siglo xx sobre la que disponemos de datos. Aqui se pueden
indicar dos temas metodoldgicos:

a) Las proporciones se calculan teniendo como denominador al con-
junto de la poblacién nacional porque de las primeras décadas del
siglo no se dispone a menudo de célculos del grupo de edad preci-
so. Esto provoca un pequefio error en las estimaciones: los andlisis
para la segunda mitad del siglo, en los que se utilizan datos de la

Figura 2. Matriculacion terciaria por 10.000 per capita, medias regionales, 1900-2000

350
= Occidente industrializado

= 3004 Europa oriental
‘a = América Central y del Sur
‘(§ 250 Asia
8 T ammas Oriente Medio y Africa del Norte
=2 — Africa Subsahariana
S 200
2
g 150 .
W *
2
S 100
o rd
2 o
i 50|

[ ...---."-"--’:-.:“"-‘

T 1 T T T T T T
1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000

TERCERA PARTE. DEFINICION DE LA AGENDA DE INVESTIGACION 1

197



198

UNESCO, permiten el empleo del denominador apropiado (habi-
tualmente, la poblacién de edad comprendida entre los 20 y los 24
aflos) y muestran con exactitud las mismas pautas que encontramos
aqui.

) Los cambios en la disponibilidad de datos significan que a medida
que transcurre el tiempo se incluye en los andlisis un ndmero cre-
ciente de paises. Schofer y Meyer (2004) demuestran, mediante el
uso de conjuntos constantes de paises, que esos andlisis mds precisos
indican las mismas pautas que las informadas aqui.

Podemos sintetizar los resultados con sencillez. En cada uno de los
grupos de paises que podemos distinguir encontramos aproximada-
mente unos indices de crecimiento similares. Hay expansién por todas
partes. Y esa expansion se halla concentrada, también en todas partes,
en el periodo que se inicia a partir de 1960. Incluso en el Africa subsa-
harjana, que entra en la sociedad poscolonial sin contar casi con educa-
cién terciaria, hallamos la misma pauta de crecimiento que observamos
en otras partes. La curva africana estd situada mucho mds abajo que
las otras (que son sorprendentemente similares), lo que puede inducir
al lector a malinterpretar los datos. De hecho, el indice de crecimiento
en Africa es bastante elevado en este periodo y es muy similar al en-
contrado en cada otra regién. Algunos paises africanos tienen ahora,
facilmente, proporciones de matriculacién que superan a las de los pai-
ses europeos de hace unas pocas décadas.

Los datos muestran unas pocas e interesantes sutilidades, como por
ejemplo un indice de crecimiento mds lento en Europa oriental en las
décadas de 1970 y 1980. Esta interesante observacion es analizada en
detalle por varios especialistas, con muchos mejores datos de los que
presentamos aqui. Sus interpretaciones, coherentes con la nuestra, se
indican mds abajo.

Por el momento, necesitamos llamar la atencién hacia la observa-
cién principal. Por cada tipo de pais, y con relativa independencia de
los recursos nacionales, por no hablar de las «necesidades» nacionales,
se encuentra un alto crecimiento en las matriculaciones de la educa-
cién superior para el periodo a partir de la década de 1950. Los andlisis
detallados muestran que esta pauta caracteriza no sélo tipos de paises,
sino a casi todos los paises individuales. Como consecuencia de ello, las
proporciones de matriculacién terciaria brutas pueden exceder el 80%
en los paises europeos.
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Asi pues, la expansion de la educacion superior en el periodo moder-
no es, principalmente, una pauta global, antes que un conjunto carac-
teristico de pautas nacionales. Otros andlisis demuestran algunas varia-
ciones esperadas producidas por diferencias nacionales, pero esto se ve
ensombrecido por una pauta mundial dominante. Asi, la expansion de
la educacién superior es algo mds rdpida en los paises més ricos, lo que
puede reflejar tanto una mayor demanda como una oferta mucho mds
dispuesta en esos paises. Y la expansion es mayor en paises con sistemas
educativos de masas mds extensos, lo que podria reflejar la mayor ofer-
ta de candidatos o, mds probablemente, los procesos de competencia de
estatus celebrados en una prolongada y distinguida literatura (véanse,
por ejemplo, Bourdieu y Passeron, 1977; Collins, 1979, 2000). Por otro
lado, quizd este efecto indica el mismo proceso global de expansién
educativa que el indicado por la expansién de la educacién superior. La
investigacién anterior muestra que el despegue mundial de la educa-
cién de masas tuvo lugar, precisamente, en el mismo periodo posterior
a la década de 1950 en el que se disparé la expansién de la educacién
superior.

Explicacion de la pauta global de expansidn

El cardcter global de la expansién de la educacién superior contradice
algunas de las explicaciones mds tradicionales o convencionales de las
variaciones en los sistemas educativos. La mayor parte de la literatura se
halla impregnada por un funcionalismo omnipresente, en el que se re-
salta, sobre todo, el impacto del cambio econémico en la creacién de ne-
cesidades actuales o futuras de la fuerza laboral que deben ser satisfechas
por una educacién en expansién. Evidentemente, las exigencias actuales
pueden aparecer en la demanda de fuerza laboral, con carencias, cuellos
de botella y otros fenémenos similares. Las futuras exigencias de la fuer-
za laboral pueden mostrarse a través de procesos formales e informales
de planificacién de mano de obra. Los razonamientos funcionalistas
de este tipo pueden ser, tedricamente, de alguna utilidad para explicar
la expansién educativa en las economias altamente desarrolladas, que
crecieron rdpidamente en la década de 1950 y que tendian a emplear
algunas ideas de planificacién de la mano de obra. Pero, incluso en
estos paises mds desarrollados, la literatura de investigacién se muestra
bastante pesimista en cuanto a la utilidad de los factores econémicos
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para explicar el cambio educativo (Meyer y Ramirez, 2000; Windolf,
1997). Ademds, la literatura sobre los efectos de la expansién educativa
no apoya la idea de que esta expansién (particularmente en el nivel
terciario) sea una fuente de crecimiento econémico. En la mayoria de
andlisis, la expansion educativa terciaria muestra, de hecho, efectos 7e-
gativos (estadisticamente insignificantes) sobre el posterior crecimiento
econdmico nacional (Chabbott y Ramirez, 2000).

Para el Tercer Mundo, en cambio, las ideas funcionalistas fallan
frente a la cuestién. Las estructuras ocupacionales y las economias de
esos paises no atravesaron en modo alguno las clases de indices de cre-
cimiento que podrian haber generado una tal explosién educativa. Los
paises tipicos del Tercer Mundo tienen en la actualidad indices de ma-
triculacién educativa superior por encima de los que tenfan hace tres o
cuatro décadas Alemania, Francia o Gran Bretafa y, en la actualidad,
Kazajstdn tiene tantos estudiantes de educacion superior como los que
tuvo todo el mundo en 1900 (Banks, 1991; UNESCO, 2004). La ri-
pida expansién de la educacién terciaria en los modernos paises afri-
canos, deja bien claro, a pesar de los constantes indicadores de fracaso
econémico, que el desarrollo econédmico y sus exigencias funcionales
no es una variable explicativa fundamental que dé cuenta de la expan-
sidén educativa.

Las ideas socioldgicas institucionalistas son de mucha mayor uti-
lidad aqui (véase, por ejemplo, Meyer et al., 1997; Meyer y Ramirez,
2000). Estas lineas de pensamiento descomponen el problema en dos
componentes. Primero, ofrecen explicaciones de cardcter mundial de la
expansioén global. Segundo, ofrecen explicaciones de cardcter expansio-
nista del cambio global.

Explicacion del caracter global del cambio

La teoria institucional resalta el compromiso en todos los paises del
mundo con doctrinas agresivas, tanto de progreso socioeconémico
como de desarrollo individual humano y con las ideologias en expan-
sién segun las cuales la educacién es una clave de este progreso. Una
sociedad mundial en rdpida expansién construyé los poderes y respon-
sabilidades de una gran cantidad de estados-nacién por todo el Tercer
Mundo. Se asenté firmemente la idea de que todos los paises, incluidos
los del Tercer Mundo, podian desarrollarse (y hacerlo ripidamente).
Asi, aunque los paises diferian muchisimo en cuanto a desarrollo eco-
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némico, sus objetivos a largo plazo, altamente legitimados, terminaron
por ser extremadamente similares. Copiar modelos educativos expan-
didos parecia tener sentido en términos de sus objetivos comunes de
desarrollo, aunque no fuera en términos de sus verdaderas realidades
socioecondmicas. En otras palabras, mientras que la teorfa funcional no
puede explicar plausiblemente la expansién mundial, la teoria institu-
cional, vista como una ideologia comin de desarrollo mundial, realiza
bastante bien esa tarea explicativa. Los objetivos comunes y los modelos
comunes acerca de como alcanzarlo, crean un cambio educativo iso-
morfico a nivel mundial.

La teoria institucional cuenta con una ventaja especial a la hora
de explicar las pautas comunes de cambio mundial en el campo de la
educacién. El vinculo causal entre el cambio educativo y el progreso
socioecondémico es bastante opaco, incluso para los analistas empi-
ricos y tedricos mds sofisticados (para revisiones sobre este aspecto,
véase Chabbott y Ramirez, 2000). Hay un acuerdo ideoldgico a nivel
mundial segin el cual la educacién es una de las principales fuentes
de progreso social, a pesar de que el cardcter de ese vinculo no estd
muy claro. Se trata de una situacién que genera la rdpida difusién de
modelos de buen tono acerca del aspecto que deberia tener un sis-
tema educativo. Los modelos pueden cambiar con bastante rapidez,
resaltando en ocasiones la creacién de habilidades técnicas y de inno-
vaciones a través de la ciencia y la ingenierfa, mientras que en otras
ocasiones se resalta la creacién de integracién sociocultural a través
de comprensiones cientificas culturales y sociales comunes. Asi, la
educacién estadounidense ha sido como una especie de modelo para
el resto del mundo; en la década de 1980, sin embargo, una literatura
sustancial resalté las virtudes de la educacién japonesa y, antes de la
Primera Guerra Mundial, la educacién alemana se habia convertido
en una especie de ideal.

En conjunto, podemos llegar a la conclusién de que los sistemas
nacionales de educacién superior se hallan sujetos a modelos globales y
tienden a cambiar en consonancia con los cambios que se producen en
esos modelos. El efecto se intensifica, obviamente, después de la Segun-
da Guerra Mundial. Los principios del nacionalismo y las celebraciones
de trayectorias nacionales singulares no parecieron atractivos después
de dos guerras mundiales y de una Gran depresién, que fueron amplia-
mente atribuidas precisamente a tales modelos. La deslegitimacién del
nacionalismo y de los sistemas educativos nacionalistas fue, claro estd,
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especialmente notable en el caso europeo. Los esfuerzos de desarrollo
que se hicieron en la Europa de la posguerra resaltaron la necesidad de
abrir los sistemas nacionales cerrados de todo tipo. Esta tendencia ha
sido incorporada a la Unién Europea y espectacularmente celebrada en
los recientes esfuerzos del Proceso de Bolonia por internacionalizar ex-
plicitamente la educacién superior (Teichler, en este mismo volumen).

Explicacion del caracter expansionista de los modelos globales

Llegamos asi a una comprensién de la difusién de los modelos educa-
tivos globales en el periodo moderno. Necesitamos abordar ahora por
qué los modelos dominantes y de buen tono de la educacién tendieron
a resaltar tan espectacularmente unas expansiones que habrian parecido
irrazonables e incluso peligrosas en cualquier periodo anterior. Eviden-
temente, el modelo de la sociedad en adecuado proceso de desarrollo
experimenté fuertes cambios.

Podemos comprender lo que sucedid si consideramos las fuerzas que
limitaron la expansién educativa superior en la mayoria de paises vy,
notablemente en los europeos, durante los periodos histéricos anterio-
res. Eso no es nada dificil de hacer, ya que la literatura sobre los siste-
mas educativos superiores resalté histéricamente el cardcter «natural»
de las limitaciones que se oponian a la expansién.

En conjunto, esta literatura trata los sistemas educativos como
generadores de personal (y de conocimiento) para un sistema social
nacional real y bastante cerrado, que cambia con bastante lentitud a lo
largo del tiempo. Cabe imaginar, del mismo modo, una distribucién
de profesiones, que cambia lentamente, ademds de algunos otros pape-
les. Se cree que cada posicién en esta distribucién tiene exigencias de
conocimientos y de formacién, de modo que un sistema educativo de-
beria generar idealmente una distribucién de personas que concordara
con la distribucién de profesiones (dotado igualmente de mecanismos
para situar a las personas asi formadas en las posiciones correctas). Se
trata, pues, de un sistema educativo que produce muy pocas personas
formadas, con un limitado desarrollo social e incluso con el mante-
nimiento efectivo de un orden social fijo (Lenhardt, 2002; Ramirez,
2002).

Por otro lado, un sistema educativo que produce mds personas for-
madas de las que se necesitan puede crear graves problemas: la idea
fundamental aqui es la sobreeducacién. Dicho en términos simples, la
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sobreeducacion puede ser ineficiente, ya que se emplea tiempo y dinero
en afos innecesarios de formacién, lo que constituiria una preocupa-
cién desde una postura liberal cldsica (véase Teichler, en este mismo
volumen, para ejemplos de preocupaciones que siguen estas lineas).
Pero, lo que es peor, la sobreeducacién puede ser destructiva. Se cree
que las personas educadas y desempleadas son anémicas y experimen-
tan anhelos que producen insatisfaccion y que no se pueden alcanzar.
Se cree que masas de estas personas pueden crear bastantes problemas
sociales: revoluciones de crecientes expectativas que no pueden ser sa-
tisfechas por el orden social existente. Las ideas de este tipo perma-
necen agazapadas en el trasfondo durante el periodo moderno (para
ejemplos, véase Lenhardt, 2002), aunque sin mucha efectividad. Quizd
mantengan un valor sentimental especial en Europa, como reaccién
ante los grandes cambios producidos por el ripido cambio educativo y,
en particular, por la espectacular legitimacion de este cambio suprana-
cional simbolizado por el Proceso de Bolonia de los dltimos afios.

El viejo sistema estatal europeo institucionalizé densamente mds
modelos educativos tradicionales, tanto en el discurso como en la prac-
tica organizativa. Asi pues, la destruccién de estos modelos en el pe-
riodo actual puede enfrentarse a un conservadurismo mds agresivo de
lo que seria posible en los mds débiles y recientes sistemas politicos na-
cional del resto del mundo (para un andlisis de las fuerzas que apoyan
las ideas excepcionalistas, véanse Ramirez y Meyer, 2002). Eso hace
que sea especialmente interesante el éxito espectacular del Proceso Bo-
logna, que se inici6 con la més limitada controversia y que adquirié
una impresionante vida propia con la resistencia mds asombrosamente
limitada.

En cualquier caso, las limitaciones a una expansién educativa pa-
recfan muy razonables en un modelo de educacién mds antiguo (y es-
pecialmente en el europeo), que debia estar necesariamente adaptado a
una sociedad nacional cerrada y lentamente cambiante. Y, de hecho, la
literatura tradicional sobre este tema traté las limitaciones como nor-
males. El Estado, en particular, debia jugar este papel (especialmente
en Europa; véase Ramirez, 2002) y era comiinmente entendido que los
sistemas estatales fuertes controlaban la clase de competencia no regu-
lada e inflacionaria que pudiera generar una expansién educativa des-
bocada (Ben-David y Zloczower, 1962; Collins, 1979 y muchos otros).
Siguiendo esta misma linea de pensamiento, la expansién educativa
caracterizaria probablemente a las sociedades modernas en las que los
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controles del Estado fuesen insuficientes y estuvieran descompuestos.
Esa fue la interpretacién comiin de la expansién inicial e inquieta de la
educacién superior en Estados Unidos.

Una interesante literatura especializada muestra resultados empiri-
cos que siguen esta linea de pensamiento, incluso en el periodo mds
reciente. En las décadas de los anos setenta y ochenta, los sistemas co-
munistas desvanecieron, con bastante premeditacién, los temas indica-
dos antes y pudieron detener, en todo el mundo comunista, la desbo-
cada expansién de la educacién superior del periodo (véanse Lenhardt
y Stock, 2000; Stock, 2003; Reisz y Stock, 2004; Baker ez al., 2004).
La idea consistia en mantener bajo control la expansién educativa y
ello por varias razones: primera, para mantener el control politico en
manos del partido de la clase trabajadora, alejindolo de las manos de
la creciente poblacién de expertos; y segunda para mantener la forma-
cién profesional estrechamente vinculada con las necesidades reales de
mano de obra.

Asi, en el periodo moderno, la fuerte autoridad central puede man-
tener bajo control la educacién superior y, en el caso de los paises co-
munistas, asi lo hizo. Pero observamos en el mundo la existencia de
muchos Estados nacionales fuertes, con amplios controles sobre sus
sistemas de educacién superior, que ya no son capaces o no estan dis-
puestos a limitar la expansion educativa (son, por ejemplo, el caso de
Francia o de Suecia). Eso sugiere que el éxito comunista en mantener
la limitacién no sélo reflejaba los controles centralizados, sino también
el modelo mds antiguo de sociedad cerrada, caracteristico de las ideo-
logias comunistas (y, en especial en Europa, de muchas otras) y mds
tradicionales (Ramirez, 2002).

En el mundo no comunista y durante el periodo posterior a la gue-
rra, se produjo un cambio fundamental de modelo de sociedad. Fue un
modelo de una sociedad mds liberal, participativa y en desarrollo, en el
que buena parte del progreso futuro pudo construirse sobre la expan-
sién educativa. Y, especialmente en Europa, con el surgimiento de la
Unién Europea, fue un modelo de sociedad como un sistema abierto,
en una Europa y en un mundo mucho mds globalizados: la expansién
de la educacién tenia sentido como una amplia estrategia para la activi-
dad nacional en este mundo (Ramirez, 2002, y Teichler, en este mismo
volumen). Y se traté de un modelo de sociedad ampliamente liberal en
algo mds que simplemente las condiciones econémicas. La expansiva
capacidad individual para la accién fue vista como mucho mds impor-
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tante que la organizacién de la escolarizacién para encajar a la gente en
un organismo social colectivo. El pensamiento sobre el capital humano
en economia, la teorfa del desarrollo politico en las ciencias politicas, la
teorfa postestructuralista en antropologia y todo tipo de teorias interac-
cionistas en sociologia, reflejaban esta imagen de una sociedad nacional
que descansaba sobre las expandidas capacidades individuales. En esta
nueva imagen, celebrada por ejemplo por el moderno Banco Mundial
(2000) no podia existir algo como la sobreeducacién. Se abrigaba la
conviccién de que a mayor nimero de personas educadas, mds progre-
so econémico se crearia (y politico, y social).

En este nuevo mundo feliz, las expandidas aspiraciones indivi-
duales de obtener una mayor educacién no eran, en modo alguno,
indicativas de desorden social o de una «titulitis», sino que se las con-
sideraba como fuentes vélidas y altamente legitimadas de bien colec-
tivo. Las aspiraciones educativas limitadas (y los controles excesivos
sobre tales aspiraciones) empezaron a quedar catalogadas bajo térmi-
nos feos, como «abandono». De modo similar, se reconceptualizaron
como, casi por definicién, progreso social y econémico aquellos pro-
cesos colectivos que generaban una expansiéon de puestos en la educa-
cién superior.

En resumen, en el nuevo modelo, la educacién se convirti6 en una
fuente fundamental de progreso social y econémico, antes que en un
resultado funcionalmente necesario de las demandas generadas por tal
progreso. De ello se desprende que la expansién de la educacién se de-
rivé de las ideas expandidas y cambiadas sobre progreso (que se en-
contraron por todas partes en el mundo no comunista), antes que del
curso verdadero y muy variable del desarrollo socioeconémico real del
mundo. La educacién expandida reflejé los nuevos objetivos y modelos
universalizados, no las variables de las realidades vulgares de los siste-
mas econémicos y sociales del mundo.

Fuentes del nuevo modelo

Podemos reflexionar brevemente sobre los mds amplios cambios sociales
que socavaron el mds viejo modelo cerrado de educacién y de sociedad,
con sus temores de sobreeducacién y de anomia, y sostener la nueva
visién del desarrollo continuo producido por individuos dotados de un
potencial educativo muy expandido.
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Socavar el viejo modelo

La Segunda Guerra Mundial y la derrota del fascismo, deslegitimé
notablemente el corporativismo nacionalista. Lo mismo hizo la Gran
depresion, cuya trayectoria fue entendida como el resultado del fraca-
so politico. Se estigmatizé profundamente la soberania primordial del
Estado y de la sociedad nacionales cerradas, con sus ideas sobre el ne-
cesario sacrificio de los logros individuales en favor del bien colectivo,
del mismo modo que se estigmatiz6 una variedad de modelos europeos
institucionalizados. Los fracasos de los derechos individuales implica-
dos en el sistema cerrado fueron abrumadoramente evidentes. Incluso el
racista Estados Unidos y la colonialista Gran Bretafia apoyaron simbdli-
camente principios de derechos humanos globales en la Carta Atlédntica.
Asi, la educacién pasé a ser considerada cada vez mds como adecua-
damente organizada para el desarrollo individual (y para el progreso
colectivo resultante de esta evolucién), en lugar de para los engranajes
de la maquinaria de una sociedad nacional orgdnica.

Apoyar el nuevo modelo

El mundo de la posguerra fue dominado por las sociedades nacionales
liberales (y particularmente por Estados Unidos), con sus ideologias so-
bre el aspecto central del individuo expandido. Mds que una victoria
militar, su triunfo tuvo un cardcter cultural e ideolégico. La domina-
cién liberal creé todo un nuevo orden politico mundial (Meyer ez /.,
1997), lleno de asociaciones gubernamentales y no gubernamentales,
infundido de toda clase de doctrinas sobre las virtudes de una edu-
cacién indefinidamente expandida (Chabbott, 2002). En los tltimos
afos, esta politica mundial expandida ha generado presiones para la
«educacién para todos», incluidas ciertas ideas sobre la necesidad de
una educacién secundaria y superior globalmente expandida (Banco
Mundial, 2000).

Otras ventajas se hallaron en la confrontacién con la descoloniza-
cién. Un desordenado Tercer Mundo, amenazado por las ideas comu-
nistas, pudo encontrar una forma verdadera y pacifica de progresar a
través de la educacién expandida. La competencia entablada en la Gue-
rra fria hizo que el descubrimiento de caminos que condujeran al de-
sarrollo nacional se convirtiese en una cuestién urgente y la educacién
aportaba los medios evidentes para ello. Se crearon universidades, que
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se expandieron rdpidamente, hasta en los mds lejanos paises del Tercer
Mundo, dvidos de alcanzar la integracién y el progreso nacional y de
sustituir a las élites imperiales por otras autéctonas.

Finalmente, fue evidente la necesidad de las sociedades de funcionar
en un mundo global abierto, antes que en otro nacional cerrado. La
era atémica hizo poco atractivo el conflicto militar internacional como
medio de progreso y la globalizacién y la expansién econdmica ofrecie-
ron evidentes ventajas para los habilidosos y los competentes, mientras
que la integracién politica hizo que la educaciéon expandida se convir-
tiese en una estrategia razonable.

Todos estos cambios afectaron con especial fuerza a la educacién y
a la sociedad europeas. La deslegitimacién del viejo mundo fue espe-
cialmente extremada. Y la supranacionalizacién expansiva del nuevo
mundo en términos de discurso, organizacién y de una realidad muy
tangible terminé por convertirse en una presencia abrumadora, con el
surgimiento de toda una panoplia de instituciones europeas. De hecho,
la forzada europeizacién y globalizacién se fundieron a menudo en el
pensamiento europeo moderno sobre la expansion educativa. Los poli-
ticos nacionales imaginan que sus pueblos y paises tienen que competir
a una escala enormemente amplia, con desarrollos técnicos y con capa-
cidades humanas que exigen una enorme expansién educativa, estan-
darizacién y mejora.

La nueva y emergente politica mundial es expansiva y racionaliza-
da. Ademds, no tiene Estado, ni siquiera en Europa. Segtin observara
Tocqueville hace tanto tiempo, al analizar la sociedad estadounidense,
tales sistemas sociales se basan en formas de control social situadas fue-
ra del Estado. Un mecanismo fundamental de este tipo es, desde luego,
la educacién; y las teorias de la expansién educativa estadounidense
llaman la atencién hacia las raices de esta expansion, que consideran
situadas en las ideologias estadounidenses del control social.

Asi pues, las instituciones del nuevo mundo globalizado se basan
todas en modelos de una poblacién mds escolarizada, como un compo-
nente fundamental de una politica mundial. Los individuos, expandi-
dos y capacitados, son fundamentales y entre los derechos individuales
ampliados se encuentra, ciertamente, la educacién, mientras que los de-
mds derechos dependen de la educacién (como, por ejemplo, la salud,
el control demogréfico).

Otro mecanismo de control social, incluido también en el sistema
de educacién superior, es la ciencia. En la politica mundial moderna,
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racionalizada pero sin Estado, la ciencia funciona como una especie
de marco cultural comin y como una fuente de control (Drori ez al.,
2003). Y el orden social moderno estd altamente racionalizado, lo que
proporciona un campo fértil para la educacién: la empresa moderna es
una organizacién racionalizada, como lo es el Estado moderno, el mo-
derno sistema de asistencia sanitaria, el cuerpo religioso moderno, et-
cétera, etcétera. Los modelos de organizacién racional que se difunden
estdn esencialmente enraizados en la universidad y en otras institucio-
nes de educacién superior: en una Europa expansiva sin Estado, o en la
politica mundial, tiene cierto sentido que el gestionalismo y las escuelas
de ciencias empresariales sean las formas de educacién que se expan-
den mds répidamente (véanse las contribuciones en Sahlin-Andersson y
Engwall, 2002).

Toda esta cientificacién y racionalizacién transforma organizativa-
mente la educacién superior, més alld incluso de la simple expansién
masiva. Un rasgo notable del cambio educativo superior en todo el
mundo (que se nota de forma mds espectacular en Europa) es su re-
construccién organizativa gestionalista. Esto aparece caracterizado en
Europa en el Proceso de Bolonia (Teichler, en este mismo volumen;
Ramirez, 2002). Cada vez aparecen mds socavadas las viejas fronteras
corporativistas creadas alrededor de la profesion académica y sus tradi-
cionales disposiciones universitarias. Tienden a desaparecer las viejas
disposiciones de exclusién que limitan el acceso, tanto de los estudian-
tes como de tipos de conocimiento, a la educacién superior. Los estu-
diantes cuentan con alternativas, como las tienen las viejas subclases
académicas que trabajan al mando de los viejos profesores. Y también
las tienen toda clase de intereses antes excluidos en el Estado y en la
sociedad, que exigen entrada para sus jovenes, asi como de sus propias
agendas sustantivas. La «sociedad del conocimiento» aparece vinculada
con la universidad y el vinculo es una via en dos sentidos. La universi-
dad domina mds en la sociedad de lo que jamds habia dominado. Pero,
al mismo tiempo, la sociedad también domina mds que nunca en la
universidad (Schofer, 1999).

Asi, todo el cambio es organizado y su organizacién formal se ex-
pande mucho, especialmente en Europa. Se habla de exigencia de res-
ponsabilidades y de mediciones (de la ensefianza y de la investigacién,
por ejemplo). Las viejas universidades se ven obligadas a convertirse
en algo llamado «productoras de especialistas que toman decisiones.
Los recursos son racionados y se exige responsabilidad sobre su uso. Se
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definen y estandarizan las categorifas de un viejo mundo de tradicién y
opacidad (titulaciones singulares se convierten en licenciaturas y docto-
rados; las instituciones especializadas son relegitimadas en términos de
créditos académicos estdndar). Los profesores auténomos son reunidos
en unidades organizadas y racionalizadas y en las exigencias estandari-
zadas de responsabilidades se redefinen los viejos privilegios (Teichler,
en este volumen). Todo eso puede describirse como progreso y/o como
la destruccién de la tradicién.

Conclusion

Una oleada de expansién de la educacién superior, que se inicia aproxi-
madamente hacia 1960 y que llega hasta el presente, caracteriza a todo
el mundo. Su universalidad demuestra convincentemente que no estd
impulsada por caracteristicas nacionales particulares, como las exigen-
cias o los recursos econémicos. La expansién de la educacién superior
forma parte, claramente, de un modelo global de sociedad y de edu-
cacién. Obtiene poder a una escala mundial, no porque las sociedades
mundiales sean tan similares, sino porque sus objetivos se centran, de
modo similar, en el progreso socioeconémico y porque, en todas las
ideologias dominantes del mundo, se considera que la educacién es el
principal medio de alcanzar progreso.

Las viejas tradiciones de la educacién como adecuadamente organi-
zada para encajar a la gente en las posiciones disponibles en un orden
social establecido, se vieron socavadas durante el periodo de la posgue-
rra, de forma mds espectacular en Europa. El nuevo modelo resalté la
educacién como una causa, antes que como una necesaria consecuencia
funcional, del crecimiento econémico y del cambio. En el pensamiento
econdémico, las ideologias del capital humano sustituyeron al viejo mo-
delo. En la vida politica y social, los modelos de capacidad individual
expandida como creadora de un cambio progresivo sustituyeron a los
modelos mds estdticos, que resaltaban la adaptacién ordenada al orden
social.

Resulta dificil ahora conceptualizar ideas convencionales mds an-
tiguas, como «sobreeducacién», para considerarlas como un problema
social real. El potencial humano expandido, que presumiblemente ha
de llevarse sobre una base de aprendizaje permanente, es considerado
como una fuente de progreso social, antes que de desorganizacién y
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anomia. Aparece vinculado con concepciones de una sociedad global
expansiva, construido sobre concepciones muy expandidas de derechos
y potenciales humanos.

Queda miés alld de nuestros propésitos aqui el analizar en profun-
didad los efectos de este cambio revolucionario. Evidentemente, un
mundo en el que masas de gentes tienen acceso a la educacién supe-
rior, incluso en la periferia mds alejada, y a la educacién en una cultu-
ra mundial comdn, es un mundo transformado. Se han intensificado
enormemente los potenciales para la accién colectiva organizada. Un
movimiento mundial arrollador en favor del medio ambiente se pue-
de basar en la ciencia universitaria. Otro movimiento similar favorable
a la reforma organizativa, la estandarizacién y la transparencia puede
basarse en la ciencia social universitaria racionalista. Y un movimiento
global sobre los derechos humanos puede celebrar los derechos y las
capacidades de poblaciones altamente escolarizadas.

Las posibilidades de la accién colectiva expandida, producidas por
la educacién expandida, también incrementan los potenciales para el
conflicto. Un rasgo universalista comtn de la cultura mundial hace
todavia mds problemdticas las extremadas desigualdades en el acceso a
los recursos, caracteristica de la sociedad mundial. Y eso hace que las
diferencias culturales y religiosas que quedan se conviertan en fuentes
de conflicto a una escala global. En condiciones de integracién bajo
élites comunes, las desigualdades pueden verse ficilmente como injus-
ticias y las diferencias culturales como violaciones de normas supuesta-
mente comunes.
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10. LA EXPANSION UNIVERSITARIA
Y LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

David John Frank (Universidad de California)
y John W. Meyer (Universidad de Stanford)

En este capitulo analizamos la evolucién actual de la universidad en el
mundo. En las Gltimas décadas, la educacién superior ha dado forma
a una poblacién numerosa y en répido crecimiento de jévenes consi-
derados aptos para el estudio, cuya inmensa mayoria opta por asistir a
instituciones universitarias en lugar de a escuelas mds especializadas. En
la actualidad, alrededor del 20% del grupo de edad correspondiente estd
matriculado en instituciones de educacién superior en todo el mundo
(Altbach, 1998; Schofer y Meyer, 2005; UNESCO, 2005). No solo hay
mds personas involucradas en la educacién terciaria, sino que el abani-
co de candidatos aptos también ha aumentado considerablemente (entre
ellos algunos cuyo acceso estaba antafio vetado, como las mujeres o las
personas de clase baja o de determinadas minorias; véase Karabel, 2005).
Por consiguiente, la universidad ha incorporado a un grupo de personas
con aptitudes cada vez mds diferentes, absorbiendo asi las diferencias
en cuanto a intereses y capacidades personales (en términos de género,
clase, etnia y pertenencias nacionales) y abriendo la puerta a més prefe-
rencias individuales. Asimismo, después de la Segunda Guerra Mundial,
en diferentes partes del mundo la universidad amplio sus horizontes para
dar cabida a un cuerpo académico mayor, capaz de abarcar los grandes
sistemas y también los detalles mds nimios de la naturaleza y la sociedad,
asi como las diferentes perspectivas e intereses personales (Frank y Ga-
bler, 2006). En el contexto universitario actual, por ejemplo, es posible
estudiar cirugfa pldstica, aprender a administrar una pequefia empresa y
también crear formas de arte antano consideradas vulgares.'

1. Yaen el siglo pasado, el abanico de materias de la universidad se habia ampliado hasta el punto de
incorporar, por ejemplo, asignaturas de vendaje y alimentacién de ganado en la Universidad Imperial de
Tokio o titulaciones en ingenierfa cervecera en la Universidad Catdlica de Lovaina, en Bélgica.
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Uno de los enfoques mds extendidos dicta que este crecimiento se
explica por la capacidad de la universidad de formar a estudiantes y
moldear materiales culturales que respondan a las exigentes demandas
funcionales de la sociedad contempordnea. Segtin esta perspectiva, la
universidad ofrece los programas de formacién e investigacién diferen-
ciales que las sociedades complejas o sus estructuras de poder necesitan
y, por tanto, pueden contribuir incluso al desarrollo social deseado.

Aunque superficialmente pueda tener sentido, y aunque en muchos
dmbitos estd plenamente aceptada, esta explicacién funcionalista de la
expansién de la universidad presenta no pocas limitaciones, tal y como
veremos mds adelante. En este capitulo planteamos una interpretacién
alternativa, que sugiere que el éxito internacional de la universidad res-
ponde a factores que poco tienen que ver con las demandas técnicas y
las necesidades de formacién de las sociedades complejas de hoy. La
universidad ha sobrevivido y triunfado en el mundo contempordneo no
por el hecho de forjar personas y culturas en vistas a una gran maquina
social moderna, sino mds bien porque ha confeccionado los cimientos
de una unidad cultural universalista y fundamentada en principios. En
el modelo universitario original, esta unidad era religiosa y trascenden-
tal. Ahora, en un marco secularizado, la unidad es mds cientifica y
racional. No obstante, los metaprincipios del modelo antiguo (esto es,
que el conocimiento universal abarca todo el mundo de las practicas
naturales y sociales y es accesible a personas capacitadas) contintian vi-
gentes. A nuestro juicio, la universidad no organiza los estudiantes y los
materiales culturales en torno a la produccién eficiente, sino mds bien
en torno a principios que trascienden las realidades locales y se sittian a
una distancia considerable de particularidades concretas, y no lo hace
tanto en términos locales particulares como desde la 6ptica de un mi-
crocosmos global y universal.”

Desde esta perspectiva, la gran expansion de las matriculaciones
de estudiantes universitarios y los contenidos académicos no es conse-
cuencia directa de una intensificacion de la complejidad operativa de la
sociedad, sino que reflejan una mayor interpenetracién de lo global y lo

2. Son muchos los ejemplos de las tendencias universalizadoras de la universidad. Por ejemplo,
en el catdlogo del curso 1879-80 de la Universidad de Wisconsin se ofrecfa una asignatura de botdnica
agricola (pensada para los jévenes agricultores de Wisconsin) con un tono abstracto y cientifico: «La
boténica agricola: caracteristicas botdnicas y distribuciones geogréficas de los 6rdenes culturales, con
su importancia relativa. Los géneros y las especies con valor agricola; los géneros y las especies con valor
médico; los géneros y las especies con valor ornamental y los géneros y las especies perniciosos o toxicos,
como las malas hierbas o las plantas venenosas».
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universal en lo local y particular. El sistema de conocimientos globali-
zado contempordneo llega cada vez a mds aspectos de la vida cotidiana,
con lo que contribuye a diseminar por todo el mundo unas nociones
universalizadas de todos los aspectos de la naturaleza y todas las ins-
tituciones sociales. Al mismo tiempo, muchos jévenes talentos locales
son considerados hoy aptos para los estudios universitarios y dichos j6-
venes, tras recibir formacién, cambian las sefas diferenciales de su zona
por la disciplina de una vida global universalizada. En suma, pues, la
universidad reformula en términos globales y universales las particula-
ridades locales tanto del conocimiento como de los conocedores.

Contexto

A lo largo del periodo moderno, y especialmente en los tltimos sesen-
ta afos, la universidad ha experimentado una gran expansién en dife-
rentes esferas en todo el mundo. Los indicadores del cambio son muy
NUMErosos:

1) En primer lugar, el nimero de universidades en todo el mundo ha
registrado un crecimiento exponencial, hasta el punto de que casi
todos los estados-nacién disponen hoy de universidades (Riddle,
1989, 1993; UNESCO, 2005), incluso en el caso de los paises mds
diminutos y empobrecidos (por ejemplo, la Universidad Nacional
de Samoa abarca una poblacién de unos 175.000 habitantes y la
Universidad Nacional de Timor Oriental funciona en un pais con
una renta per cdpita de unos 300 euros).

2) Las matriculaciones de estudiantes han experimentado un creci-
miento muy notable, tanto en cantidad como en diversidad. En
1900, la tasa de estudiantes de educacién superior era de tres por
cada 10.000 habitantes en todo el mundo. En 1950, la cifra se ha-
bia multiplicado por ocho, hasta 25. En el afo 2000, esta tltima
cifra se habia multiplicado otra vez por seis, hasta 166, lo que se
traduce en unos 100 millones de estudiantes en todo el mundo en
el afio 2000 (Shofer y Meyer, 2005). Y estos estudiantes no son solo
hombres pertenecientes a las élites de los paises dominantes, como
en el pasado (Karabel, 2005). Las matriculaciones han aumentado
casi al mismo ritmo en las periferias del mundo que en los centros

(Shofer y Meyer, 2005; UNESCO, 2005) y este crecimiento ha sido
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4)

5)

especialmente significativo en el caso de las mujeres, anteriormente
excluidas. En muchos paises, las mujeres estudiantes son ya la ma-
yoria (Bradley y Ramirez, 1996; Shofer y Meyer, 2005). Por ejem-
plo, segin el Ministerio de Educacién de Arabia Saudi, las mujeres
estudiantes representaban un 53% de la poblacién estudiantil to-
tal del pais en 1996, como consecuencia de la «politica de puertas
abiertas y de igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos
sin discriminacién alguna».’?

Los pardmetros que tradicionalmente se asociaban a la educacién
superior (diferenciacién social y desarrollo) no influyen excesi-
vamente a la hora de predecir esta expansién en el periodo actual
(Shofer y Meyer, 2005; Windolf, 1977). En Armenia, por ejemplo
(un pais con menos de tres millones de habitantes y casi la mitad de
renta per cdpita que Rumania), existen 103 universidades e institu-
ciones de educacién superior, con una poblacién estudiantil de unas
200.000 personas (Antonian, 2000).

El abanico de materiales culturales incorporados al curriculo uni-
versitario ha experimentado también una rdpida evolucién. En este
contexto, se han multiplicado los departamentos, los titulos, las
instituciones y los centros de formacién. Por ejemplo, en 1879 los
estudiantes de la Universidad de Wisconsin solo podian elegir en-
tre seis grandes titulaciones, con pocas materias opcionales en cada
titulacién. En cambio, en 2005 sus estudiantes podian optar a 155
posibilidades, con un sinfin de opciones internas (Frank y Meyer,
2006; Robinson, 2005). Esta evolucién no es solo consecuencia de
una simple diferenciacién. Han aparecido nuevos campos de estu-
dio e investigacién que permiten estudiar materias antafno consi-
deradas mundanas, triviales o inadecuadas por un motivo u otro
(como por ejemplo la cultura popular o la desobediencia civil). Aun-
que muchos de los nuevos temas han aparecido en los terrenos de
las ciencias naturales y las humanidades, el grueso del crecimiento
es consecuencia del nacimiento y la pujanza de las ciencias sociales
(Drori y Moon, 2006; Frank y Gabler, 2006). Campos como la so-
ciologfa, la economia, la ciencia politica y la psicologia, en el pasado
vetados en la universidad, son en la actualidad casi omnipresentes.
Para terminar con los indicadores de la expansién universitaria,
apuntaremos también que la estructura de la organizacién univer-

3. Véase <http://unesco.unesco.org/images/0011/001172/117267.e.pdf>.
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sitaria ha experimentado una gran transformacién. Mds alld de en-
grosar las cifras de académicos y estudiantes, en las tltimas décadas
una auténtica fiebre administradora ha invadido las universidades
de todo el mundo (Drori ez al., 2006; Kriicken y Meier, 2006; Ra-
mirez, 2006), lo que ha desembocado en la aparicién de muchas
nuevas funciones de administracién, servicios y gestién. Encontra-
mos hoy en las organizaciones universitarias categorias totalmente
nuevas de profesionales, como por ejemplo expertos en relaciones
publicas, en financiacién o en salud y seguridad medioambiental.
Este crecimiento estructural es indicativo de una répida prolifera-
cién de los vinculos entre la universidad y el conjunto de la socie-
dad, unos vinculos que incorporan a la universidad la influencia so-
cial y sus renovados intereses, pero que también trasladan la influen-
cia de la universidad a la sociedad, bajo las banderas del cambio y el
progreso.

Los cinco puntos presentados (que contribuyen a crear mds univer-
sidades en mds paises, con mds estudiantes, mds objetos de estudio y
unas estructuras organizativas mds complejas) implican una profundi-
zacién en los vinculos entre la universidad y la sociedad. Resulta cada
dia més evidente que unos factores politicos, econémicos y culturales
antafio desligados se han integrado en la vida universitaria. Los pro-
blemas, las necesidades y los recursos vinculados a todas las institucio-
nes de la sociedad contempordnea figuran hoy en las agendas univer-
sitarias, con la consiguiente exigencia de investigacién y ensefanza.
En todos los paises, la universidad tiene reservada la misién de ayudar
a resolver los grandes proyectos sociales: mejorar las organizaciones
empresariales y las inversiones de capital, preservar el entorno natural,
proteger los derechos humanos y la diversidad cultural, resolver crisis
de gobierno, fomentar la democracia, etc. Al mismo tiempo, y a la luz
de las normas establecidas, la universidad es considerada responsable
de los problemas mds inmediatos, como la formacién de los lideres
empresariales del pais, la proteccién de las culturas locales, la mejora
de las tasas de alfabetizacién infantil, la preservacién de especies loca-
les, etc.

Este proceso se observa a menudo con preocupacién. La intensifica-
cién de estas vinculaciones a menudo se asocia a un debilitamiento de
la universidad ante los intereses externos mds virulentos. Sin embargo,
podria parecer igual de razonable contemplar estas complejas conexio-
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nes como un reflejo de la creciente influencia, o incluso predominio, de
la universidad en la sociedad actual. Si la universidad debe cargar con
cada vez mds demandas de la sociedad en general, parece evidente que
la sociedad depende cada vez mds de la universidad. En los dos tltimos
siglos, y especialmente en las tltimas décadas, la universidad ha asu-
mido una autoridad creciente sobre todas las funciones de la sociedad.
Casi todas las profesiones de élite en todo el mundo son sancionadas
por la universidad (Sullivan, 2005) y casi todos los sistemas de estratifi-
cacién del mundo estdn legitimados por conocimientos de raiz univer-
sitaria. El propio progreso socioeconémico depende en gran medida de
los conocimientos universitarios (el denominado capital cultural) y de
certificados universitarios (una forma de capital social). Por tanto, la ley
puede estimular e incluso prescribir una determinada discriminacién
por razén de formacién, mientras que otras formas de discriminacién
(de género, clase, edad, etnia o religién) estdn hoy terminantemente
prohibidas (Brown, 2001; Collins, 1979). En suma, en casi todos los
aspectos publicos y privados, la autoridad de la universidad afecta a un
amplisimo abanico de lideres.

En estas y otras dimensiones, la universidad ha protagonizado un
increible crecimiento, que se ha intensificado con la llegada de la mo-
dernidad y se ha expandido por todo el mundo. En las décadas pos-
teriores a la Segunda Guerra Mundial, este crecimiento se intensificé
mds si cabe. Ante esta vertiginosa evolucién, resulta sorprendente des-
cubrir criticas a determinados aspectos del crecimiento de la universi-
dad, como la intensificacién de las presiones del mercado con la mayor
presencia de la universidad en la sociedad, el declive de los cidnones
con la entrada de materias anteriormente excluidas en los curriculos
y la timida aparicién de las convenciones sociales (como los lenguajes
politicamente correctos) en reconocimiento a unas poblaciones univer-
sitarias cada dia mds diversas (por ejemplo, Bok, 2003; Geiger, 2004;
Kirp, 2003; Kors y Silverglate, 1998; Readings, 1996; Slaughter y Les-
lie, 1997). Sin embargo, resulta todavia mds sorprendente la sensacién
general de recelo que preside gran parte de la bibliografia centrada en la
expansion de la universidad.

Lo cierto es que, en las dltimas décadas, el éxito de la universidad
ha sido innegable, pese al tono sorprendentemente negativo de la bi-
bliografia especializada en la materia. Segtn la mayoria de criticos, la
expansién de la institucién es sintoma de fragmentacidn, y no de vita-

lidad, e indicadora del fin de la Edad de Oro y del debilitamiento de la
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integracién cultural, los valores establecidos y el gran saber, o incluso
de la verdad auténoma, ante la llegada de un moderno Leviatin (Kerr,
1991; Rojstaczer, 1999). La proliferacién de las vinculaciones entre uni-
versidad y sociedad, en esta linea, no reflejaria una creciente autoridad
de la universidad, sino una nueva forma de subyugacién, una mayor
sumisién a factores externos (y, sobre todo en nuestros dias, comercia-
les) (Bok, 2003; Washburn, 2005). Solo unos pocos expertos ven en
las estrechas vinculaciones (e incluso en el profetizado hundimiento de
la universidad ante esquemas educativos mds especializados) auténticas
posibilidades de mejora de la racionalidad y la eficiencia (Hatakenaka,
2004). Asi, la proliferacién de la formacién superior fuera del marco
universitario tradicional (en empresas, a cargo de consultores, en siste-
mas con dnimo de lucro, en programas basados en franquicias, etc.) es
objeto de una profunda atencién, con miradas de temor o de esperanza
(por ejemplo, Berg, 2005). Existe, por lo menos, la conviccién genera-
lizada de que la universidad actual debe ganar en eficiencia para ser ca-
paz de sobrevivir al advenimiento de unas condiciones sociales menos
favorables y mds competitivas.

En el fondo de todas estas reflexiones encontramos un mismo anili-
sis de la expansién universitaria, un enfoque basado en una descripcién
de la sociedad contempordnea como una sociedad cada dia mds com-
pleja, diferenciada y dependiente del conocimiento especializado. Y
las demandas funcionales de este sistema (esto es, las necesidades de la
nueva «sociedad del conocimiento») son lo que explicaria el crecimien-
to reciente de la universidad y lo que, a su vez, amenaza con destruir
sus esencias.

Todo este debate no deja de resultar en cierto modo familiar. En el
punto 4lgido de la edad moderna, entre finales del siglo xv11r y la Se-
gunda Guerra Mundial, ocurrié pricticamente lo mismo. Por un lado,
y para sorpresa de muchos, la universidad experimenté una gran ex-
pansién en todo el mundo, en tamafo, en niimero y en importancia.
Por otro lado, los tradicionalistas lloraban la previsible decadencia de la
institucién, mientras que los progresistas celebraban el inminente ocaso
de una organizacién incapaz, por moribunda, de alimentar la mdquina
social moderna. Por aquel entonces, el andlisis social planteado fue el
mismo que encontramos hoy. Segin los observadores, la diferenciacién
social reclamaria en Gltima instancia unos centros de formacién y unos
conocimientos mds adaptados y personalizados de los que la univer-
sidad podria ofrecer. Por el contrario, si la universidad se adaptaba a

TERCERA PARTE. DEFINICION DE LA AGENDA DE INVESTIGACION 1

217



218

las nuevas exigencias, su cardcter integrado quedaria completamente
arrasado.’

Efectivamente, en el punto dlgido de la edad moderna se produje-
ron episodios importantes de destruccion universitaria (Riddle, 1989).
Los més revolucionarios lograron, aunque solo temporalmente, poner
en jaque las bases de la institucién. En el caso de Francia, por ejemplo,
mediante la apuesta por formas mds especializadas de formacién téc-
nica estatal y en el caso de Estados Unidos con la institucién de unos
sistemas parauniversitarios mds amplios de socializacién civica nacio-
nal (Hofstadter, 1963; Lenhardt, 2002, 2005). También en Alemania
y Espana las universidades perdieron peso durante este periodo. Sin
embargo, a finales del siglo x1x habian renacido casi en todas partes y
desde entonces, como ahora, no han dejado de crecer, tanto en niimero
como en distribucién geogréfica y en centralidad social.

En pocas palabras, a lo largo del siglo x1x ni los tradicionalistas ni
los progresistas vieron como sus temores o sus esperanzas se hacian rea-
lidad. La universidad no se hundié ni tampoco dio paso, como tan a
menudo se anuncid, a unos centros de formacién de horizontes cerra-
dos, en respuesta a la diferenciacién de la sociedad. Todo lo contrario,
pues durante esa época la poblacién universitaria registré una auténtica
explosién y la institucién gané presencia en todo el mundo, exacta-
mente lo mismo que acontece hoy con mayor intensidad si cabe, tal
como reflejan las tasas mds recientes de creacién y expansién universi-
tarias, superiores a las del periodo anterior de la edad moderna (Riddle,
1989; Schofer y Meyer, 2005). Asi, por ejemplo, tomando como refe-
rencia una muestra de universidades de la Commonwealth britdnica, el
numero medio de académicos se disparé entre 1955 y 1995, pues paséd
de 270 a 711 (Gabler y Frank, 2005).

Para comprender la evolucién de la universidad actual, resulta util
reflexionar sobre los errores cometidos con los augurios ya comentados
de derrumbe de la universidad ante una sociedad mds compleja. La
raiz intelectual de este fenémeno no solo estd en un problema de com-
prensién de la universidad y su papel en la sociedad, sino en un andlisis
equivocado de la propia sociedad moderna.

4. Debemos apuntar, no obstante, que en planteamientos muy similares a los expuestos, Ernest
Gellner (1983) observé que la diferenciacién extrema de la sociedad moderna va acompanada del sistema
educativo menos especializado y mds estandarizado de la historia. Nuestro agradecimiento al editor de la
revista donde originariamente aparecié este capitulo por esta observacién y por la referencia.
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La sociedad del «conocimiento» y la universidad

Tal y como hemos planteado anteriormente, la bibliografia especiali-
zada presenta dos constantes amplias y estrechamente relacionadas a la
hora de hablar de los cambios en la universidad. Desde la perspectiva
mds positiva, el sorprendente crecimiento de la institucién se explica
por su capacidad de dar respuesta a las necesidades técnico-funcionales
de la sociedad moderna (y/o sus élites). Partiendo de esta dptica, los
diferentes aspectos del crecimiento de la educacién superior reflejan la
adaptaci6n a las crecientes necesidades de un sistema social en constante
proceso de diferenciacién y no comportan ni incapacidad de adapta-
cién ni fragmentacién (Gumport y Snydman, 2002; Kerr, 1963; Banco
Mundial, 2000).

Desde la perspectiva menos optimista, los propios cambios des-
embocan en un trastorno y una fragmentacién de la universidad. Por
ejemplo, se parte de la asuncién de que el crecimiento debilita la uni-
dad social (como, por ejemplo, en las politicas identitarias) y empuja a
la universidad hacia extremos incompatibles (Bloom, 1987), mientras
que la incorporacién de intereses politicos y econdémicos dispares y de-
pendientes del conocimiento fragmenta y distorsiona la misién de la
universidad. La pérdida de coherencia curricular, el declive de los es-
tandares académicos, el ocaso de los cdnones y el relativismo moral son
algunos de los sintomas que hablan de una institucién cuyo metedrico
crecimiento pone en peligro sus esencias mds bdsicas.

Ambos andlisis caen en excesos visiblemente funcionalistas y pre-
sentan también sus variantes centristas, izquierdistas (contra la des-
igualdad y la injusticia) y reaccionarias (contra el estatismo y el socialis-
mo). La idea central, muy enraizada en la teoria social realista, es que la
sociedad moderna se caracteriza por la complejidad y la diferenciacién
de funciones, lo que reclama a la universidad un conocimiento especia-
lizado, socializacién y formacién técnica. Incluso entre tedricos como
Weber, Durkheim y Parsons, conscientes de las bases no contractuales
del contrato social (esto es, quienes reconocen que no son miembros de
la sociedad se vinculan a ella por sus condiciones), existe la tendencia
a proyectar una bases sociales cosificadas o esencializadas (los valores,
por ejemplo) en los cimientos de la universidad.

Los problemas empiricos de estos andlisis funcionalistas son evi-
dentes. En primer lugar, la expansién de la universidad va mucho mds
alld, en magnitud y en alcance, de los cambios sociales que supuesta-
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mente la han motivado (Schofer y Meyer, 2005). En segundo lugar, las
explicaciones funcionalistas pueden conducir al error de prever unas
variaciones radicales en las tasas de matriculacién y en los contenidos
académicos entre paises desarrollados y paises en desarrollo, cuando las
universidades y su crecimiento muestran una notable homogeneidad en
todo el mundo (Drori y Moon, 2006; Frank y Gabler, 2006; Frank y
Meyer, 2006; Schofer y Meyer, 2005). En tercer lugar, los argumentos
funcionales pueden llevarnos, equivocamente, a prever o temer la frag-
mentacién de la universidad en programas modulares especializados
como reflejo de la estructura de funciones de la sociedad. Sin embargo,
esta consecuencia tampoco se manifiesta en la realidad: en la educacién
superior, los grandes saltos llegan bajo el paraguas de la universidad
como tal, y no en instituciones apartadas, y aunque la denominada
multiversidad seguramente incorpora un mayor abanico de materias y
profesionales que sus antecesoras (Kerr, 1963; Kriicken ez /., 20006), la
unidad fundamental de la sociedad, tanto organizativa como cultural-
mente, se ha mantenido. En cuarto lugar, los argumentos funcionales
generan la falsa expectativa de que un cambio social rdpido socavari la
forma social tradicional de la universidad, del mismo modo que ocurre
con las empresas y los Estados. Sin embargo, en el tltimo milenio las
instituciones de educacién superior han conservado el rostro indeleble
de la universidad, preservado simbdlicamente a través de unos estilos
arquitectdnicos y ceremoniales propios y, mds recientemente, supera-
do con la proliferacién de los sistemas de créditos estandarizados (que
equiparan todos los contenidos formativos) y, en Europa, por el Pro-
ceso de Bolonia (que integra formalmente la formacién en decenas de
paises; Kriicken, 2005; Teichler, 2002).°

Otro de los problemas del que adolecen los andlisis funcionalistas
es que parten de la base de que las universidades forman a las perso-
nas para desempefar determinados papeles sociales importantes (por lo
menos durante la Edad de Oro de la institucién). Este planteamiento
contraviene buena parte de la tradicién investigadora (y de las ideas
compartidas), que demuestra que la formacién universitaria no es pre-
cisamente la mds indicada para preparar a las personas para realizar
determinados trabajos. Sistemas como las pricticas laborales, las becas
de formacién o la formacién practica ofrecen resultados mucho mejores

5. Wolfe (1996) utiliza las empresas y los Estados como espejos de la «cultura feudal» de la univer-
sidad. Las dramatizaciones arquitecténicas de la continuidad de la universidad (como reflejan los nuevos
edificios goticos de la Universidad de Corea) resultan tan chocantes como habituales.
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(Berg, 1971, presenta una formulacién empirica cldsica; véase también
Sullivan, 2005). Los médicos aprenden a ser médicos en las visitas y a
través de la experiencia, y no en las facultades de medicina. Los ejecu-
tivos de empresas aprenden de sus mentores y del ensayo y error, y no
en las escuelas de negocios. Los profesores se hacen profesores con su
experiencia ante los alumnos, al igual que los pedagogos, y en sus pri-
meros anos de experiencia. Asi es como funciona hoy el sistema, y muy
probablemente asi es como funcionaba en dias pasados.®

Tales consideraciones nos obligan a plantear el debate acerca del
papel de la universidad en la época moderna, especialmente en la in-
cipiente sociedad del conocimiento. Si no sirve para formar a mds per-
sonas en mds dmbitos, ;qué motivo explica su fulgurante crecimiento?
Para dar respuesta a esta pregunta, debemos reflexionar primero sobre
las caracteristicas de la sociedad moderna y del conocimiento que cons-
tituye su eje. Seguidamente, abordaremos el papel de la universidad en
relacién con estas estructuras.

La modernidad y la sociedad del conocimiento

La etiqueta de «sociedad del conocimiento» no deja de resultar hasta
cierto punto extrafa, ya que todas las sociedades, evidentemente, se ba-
san en gran medida en un conocimiento cultural institucionalizado. La
integracién relativamente reciente de esta etiqueta en el lenguaje comtn
podria indicar que la sociedad contempordnea implica un mayor cono-
cimiento, y un mayor conocimiento especializado, que sus predeceso-
ras.” Sin embargo, esta interpretacién parte del principio de un simple
continuo de complejidad social, que implica no solo una universidad
en expansién sino también la elaboracién lenta de una produccién de
conocimiento y unos esquemas de socializacion funcionales desgastados

6. En un primer momento, las universidades land-grant estadounidenses (especializadas en la for-
macién agricola) reconocian explicitamente la incapacidad de la universidad para sustituir la formacién
practica. Por ejemplo, en el catdlogo del curso 1879-80 de la Universidad de Wisconsin el departamento
de metalurgia y minerfa reconocia que: «No pretendemos que el programa forme a expertos... pero si
que genere la materia prima necesaria para formar expertos». De una forma similar, el departamento
de ingenieria civil aspiraba simplemente a «ofrecer a los estudiantes una formacion que les prepare, tras
acumular una experiencia suficiente, para ocupar puestos de responsabilidad en la profesién».

7. Esta imagen forma parte de los lugares comunes. Por ejemplo: «Una sociedad basada en el co-
nocimiento es una sociedad en que la difusién, produccién y aplicacién del conocimiento constituyen
el principio rector de todos los aspectos de la actividad humana: cultura, sociedad, economifa, politica y

vida privada» (UNDP, 2003:2).
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por el tiempo, como los sistemas de aprendizaje. Y la realidad empirica
muestra todo lo contrario, por lo que cabria deducir que intervienen
otros factores.

Nuestro planteamiento indica que el conocimiento que conforma
el corazén de la modernidad, y que representa incluso el nicleo de la
moderna sociedad del conocimiento, tiene poco que ver con la infor-
macién y las competencias vinculadas a la realizacién de determinadas
funciones. El conocimiento hace mds bien referencia a una determi-
nada estructuracién de los materiales culturales en torno a principios
supralocales, con sus consiguientes nociones altamente académicas de
la realidad. En el periodo actual, especialmente, las competencias préc-
ticas (mds alld de si son productivas o eficientes) normalmente no com-
putan como conocimiento. Para alcanzar la categoria de conocimiento,
las aptitudes practicas deben estar complementadas, por lo menos no-
minalmente, por principios generales, esto es, vinculados a verdades
universales y certificadas educativamente que trascienden cualquier
situacién local concreta. Y esta realidad es evidente tanto si la habili-
dad en cuesti6n es la navegacién interestelar como la localizacién de
reservas de crudo. En realidad, las competencias y los conocimientos
pueden llegar a estar bastante desvinculados. Ser un buen padre y co-
nocer la teorfa de como ser un buen padre no siempre estdn en relacién.
En la actualidad, las personas deben ser capaces de articular principios
supralocales y esta capacidad, alentada y certificada por la universidad,
termina resultando a muchos efectos mds importante que el dominio
de las competencias cotidianas. Las experiencias y las competencias
pueden servir o no para llegar a ser médico. En cambio, superar las
diferentes barreras en forma de exdmenes altamente académicos es im-
prescindible.

El quid de la cuestién, fundamental para comprender la increible
supervivencia y crecimiento de la universidad tanto en el siglo x1x
como hoy, es que el conocimiento tiene que ver con un acervo de prin-
cipios universalizados, que pueden ser comprendidos por personas de-
bidamente socializadas y certificadas (Meyer, 1977). Aunque la uni-
versidad no esté lo suficientemente bien organizada como para ensefiar
a las personas a desempenar un determinado trabajo, sf lo estd para
ensenarles como determinados rasgos de la naturaleza y la sociedad
desembocan en verdades de gran alcance. Ademds, la universidad estd
bien posicionada para ensefar tanto a los estudiantes como al conjunto
de la sociedad el metaprincipio de que toda clase de particulares debe
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poder interpretarse, y debe hacerse, en tanto que ejemplos de abstrac-
ciones generales. En el mundo que nos rodea, y casi sin excepciones, los
materiales culturales se conciben como productos susceptibles de ser
impartidos, esto es, formulados a la luz de leyes y principios generales y,
por tanto, altamente tipificados en todo el mundo.

Y lo que vale para el «conocimiento» en el mundo contempordneo
también vale para quienes lo poseen. Existe hoy la conviccién general
de que casi todas las personas (incluso las que antafo vivieron bajo el
estigma de retrasados; Schmidt, 2005) tienen la capacidad natural para
asimilar verdades superiores y para recibir una formacién universitaria
que les permita gestionar estas ideas con arreglo a pautas generalizadas.
Las titulaciones universitarias, por tanto, gozan de un reconocimiento
mundial fundamentado en pilares transversales en los diferentes sec-
tores sociales de actividad. Un ingeniero no deja de serlo cuando pasa
de un sector a otro, al igual que un doctor en economia de Canadd no
pierde esta condicién al trasladarse a India.

A partir de esta evidencia analitica, parece claro que por mds que la
sociedad contempordnea necesite unas competencias muy desarrolladas
para alimentar su actividad cotidiana, contintia dependiendo en gran
medida de unas formas de conocimiento universalistas, que abarquen
verdades abstractas y generales (Bell, 1973; Kerr ez a/., 1960).% En reali-
dad, precisamente porque se basan en aspectos trascendentes los titulos
universitarios aportan unas bases legitimas para discriminar a las per-
sonas en los sistemas de estratificacién y asignacién de funciones de la
sociedad del conocimiento.

La esencia universalista del conocimiento contempordneo resulta
todavia mds visible si nos fijamos en el siglo x1x y principios del siglo
xx, antes del comienzo de las oleadas m4ds recientes de crecimiento uni-
versitario. En esa época, el compromiso con unas formas racionalizadas
y cientificadas de conocimiento se hallaba en plena expansién, al igual
que las esperanzas que despertaban (Drori ez al., 2003). Con estas pre-
misas, los lideres de esa etapa, en nombre del bienestar comun, recla-

8. Los recientes debates en torno a la fragmentacién del conocimiento parecen hasta cierto punto
exagerados si tenemos en cuenta las bases universalistas de la expansién de los curriculos universita-
rios. «La educacién superior ha atomizado el conocimiento dividiéndolo en disciplinas, subdisciplinas
y sub-subdisciplinas, desglosindolo en fragmentos mds y mds reducidos de especializacién académica,
aunque el mundo se fije en las facultades para lograr integrar y sintetizar una informacién en constante
crecimiento. La educacién superior debe reformarse si queremos reconstruir la unidad y el valor del
conocimiento... y eso es casi como decir que la complejidad del mundo nos exige conocer mejor las
relaciones y las conexiones entre todos los campos que se entrecruzan y se solapan.» (Gregorian, 2004).
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maron a sus colegas que se socializaran en disciplinas cientificas (como
la sociologia) que apenas existian fuera de los limites de la imaginacién.
Estas reclamaciones se nos revelan hoy como sorprendentes declaracio-
nes de fe.

Aparentemente, lo que ha cambiado con la reciente pujanza de la
sociedad del conocimiento (que ha intensificado la expansién de la uni-
versidad) es la naturaleza del modelo de sociedad al que te6ricamente
sirve el conocimiento. El periodo de la alta edad moderna partia de una
sociedad vinculada a un estado-nacién que actuaba como un auténtico
sistema social funcional, basado en unas interdependencias (a menudo
materiales) tangibles. El conocimiento, a veces cientifico pero otras ve-
ces mds cultural (por ejemplo, para reforzar la integracién social; véa-
se Readings, 1996) se consideraba necesario para el desempeno de las
funciones interdependientes desplegadas. En estas condiciones, la uni-
versidad debia ponerse al servicio de las necesidades de una maquina
social cosificada y unida. Por tanto, existia la posibilidad de imaginar
el peligro de la sobreeducacidn, segin el cual un exceso de formacién
se asociaba indefectiblemente a la ineficacia del sistema de asignacién
de funciones del estado-nacién y podia incluso desembocar en desérde-
nes sociales y a la tan temida anomia.

A través de manifestaciones muy visibles, la aparicién de la «socie-
dad del conocimiento» después de la Segunda Guerra Mundial marcé
un cambio en relacién con esta antigua vision del contexto social, mds
alld de simplemente incrementar la complejidad y las necesidades de
formacién. En los anos de posguerra empez6 a asomar la cabeza una
sociedad globalizada e individualizada, garante de una centralidad re-
forzada de la universidad y artifice de un nuevo impulso en su ritmo de
crecimiento (y enterrando casi para siempre la idea de sobreeducacion).

En este contexto, fue consoliddndose la idea de que la formacién
universitaria podia servir para crear de forma activa el tipo de conoci-
mientos y profesionales necesarios para generar desarrollo social, y no
solo para adaptarse a dicho desarrollo. Por ejemplo, en el terreno de la
economia, cundié la visién de que el capital humano (a saber, la edu-
cacién) podia traducirse directamente en innovaciones, nuevas ocupa-
ciones y més prosperidad. Y nociones similares empezaron a afianzarse
también en lo tocante al desarrollo politico y social. Globalmente, se
consolidé el principio de que la educacién superior era capaz de desen-
cadenar una nueva edad de oro, en lugar de simplemente ofrecer res-
puestas a esta evolucién (Bridges ez al., 2000).
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En segundo lugar, un creciente niimero de instituciones considera-
das clave para la definicién del desarrollo socioeconémico pasaron a
depender directamente del sistema educativo. En un gran abanico de
nuevas profesiones (forjadas a partir de elementos del sistema de cono-
cimientos y no tanto de dependencias productivas) importantes centros
educativos convirtieron la educacién en un elemento esencial del de-
sarrollo, con implicaciones directas en la renta per cdpita (Chabbortt,
1999). Por ejemplo, la ciencia empresarial de hoy consta de un gran
volumen de intangibles (estrategia, identidad de marca, etc., plantea-
das a menudo como buenas pricticas), al igual que el aparato estatal,
el sistema sanitario y otras esferas. Dicho de otro modo, gran parte de
las funciones articuladas en la sociedad actual no solo tienen su origen
en el sistema educativo, sino incluso su razén de ser. Asi, cuando se
trata de titulaciones avanzadas, una charla sincera y reconfortante se
convierte en una costosa y sofisticada terapia. Una metamorfosis simi-
lar se produce cuando, certificaciones educativas mediante, los consejos
empresariales se convierten en consultoria o la evaluacién informal de
peligros cede su plaza a los anilisis de riesgos certificados. Gran parte
de este valor se construye educativamente mds alld de la prestacién de
unos servicios verificables. La terapia incrementa el valor del PIB, aun-
que el paciente no se sienta mejor, mientras que la ayuda de los amigos
carece de valor econémico, aunque sirva a la persona para dar un vuel-
co a su situacién (Meyer y Rowan, 1977). En pocas palabras, la socie-
dad del conocimiento se basa esencialmente en conceptos académicos
(que adoptan la forma de principios universales) que tienen su utilidad
y que se consideran como progreso per se, mds alld de las consecuencias
materiales.

Las consecuencias de estos constantes cambios en los modelos so-
ciales dominantes estdn presentes por doquier en las politicas globales
y nacionales. El debate del Banco Mundial (2000) en torno a la educa-
cién superior en los paises en desarrollo, por ejemplo, ni siquiera men-
ciona la antano tan temida posibilidad de sobreeducacién. A juicio del
Banco, cuanto mds mejor. Ahora mismo, la inica preocupacién tiene
que ver con determinar si los paises en desarrollo son capaces de soste-
ner una educacién superior de suficiente calidad como para incorporar-
se al nuevo mundo de la sociedad del conocimiento.
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El creciente protagonismo de la universidad

Por este camino logramos llegar a entender la pervivencia y el rdpi-
do crecimiento de la universidad en tiempos recientes. Su misién fun-
damental va mds all4 de modelar la cultura y los profesionales para
que desempefien correctamente unas determinadas funciones en una
sociedad cohesionada: la universidad existe para disefar y ensamblar
los rasgos culturales y humanos de un cosmos universalista ampliado.
Ahora, pues, debemos preguntarnos qué motiva la aparicién de este
nuevo mapa césmico (la «sociedad del conocimiento»).

Las oleadas de crecimiento que han experimentado las universi-
dades de todo el mundo surgieron tras la Segunda Guerra Mundial.
La guerra y sus consecuencias pusieron en jaque la sintesis de la época
moderna anterior, en la que la sociedad se moldeaba en el marco del
estado nacional, y dieron paso a una sociedad mundial. La transicién
de la posguerra estuvo marcada por el declive de la soberania del esta-
do-nacién en un contexto de universalismo. Este proceso conté con el
concurso de factores militares evidentes (la energia nuclear) y también
de factores culturales (la estigmatizacién del fascismo) y politicos (una
Guerra Fria articulada en torno a un principio universal —democracia
frente a comunismo— y no en torno a culturas nacionales). Los fac-
tores econdémicos contribuyeron también al desarrollo de la sociedad
mundial, aunque las teorias actuales tienden a exagerarlos, cayendo a
menudo en el error de hablar de la globalizacién solo desde la ptica
econémica. Un punto clave del cambio fue la conviccién de que el nue-
vo mundo global representaba las fuerzas del progreso y el desarrollo,
en oposicién a la contraccién y la cerrazén. Ante la perspectiva de la
guerra, la depresién y el fascismo (asociados a unos estados nacionales
cerrados), la vuelta atrds era imposible. Un mundo nuevo y mds amplio
estaba en marcha y uno de sus pilares centrales tenfa que ser la univer-
sidad.

Esta evolucién en paralelo de la universidad y la sociedad la encon-
tramos también en la edad de oro de la universidad, en los siglos xvi
y x1x. El primer gran impulso global de la universidad lleg6 de la mano
del auge del estado-nacién moderno. Los componentes de este binomio
propio de la era de la ilustracién se retroalimentaron, alentados por la
rivalidad entre universidades y entre estados. A medida que los esta-
dos-nacionales, cerrados y competitivos, fueron institucionalizdndose,
casi asimilindose plenamente a la sociedad racionalizada moderna, las
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universidades pasaron a actuar como sus extensiones naturales: los es-
tudiantes y los contenidos académicos de la universidad eran cada vez
mds permeables a los objetivos y los significados nacionales (Altbach,
1998). Al igual que la vida publica pasé a incrustarse en la comunidad
nacional, y del mismo modo en que las funciones e identidades perso-
nales terminaron aglutinadas en la ciudadania (Frank y Meyer, 2002),
tanto el dmbito del conocimiento universitario como la poblacién de
poseedores de dicho conocimiento se reformularon desde el prisma de
los proyectos del estado-nacién: estructuras con unas conexiones histé-
ricas y unas vinculaciones inevitables a una cultura, tradicién e historia
nacionales y a las tedricas necesidades funcionales de la sociedad del
estado-nacién (Readings, 1996; Soares, 1999).

En estas condiciones sociales, la universidad experiment6 una im-
portante expansién, empezando por el conocimiento considerado como
oficial. En nombre del progreso nacional, la universidad reclamé el ac-
ceso a unos terrenos culturales anteriormente considerados inaccesibles
y vetados, con lo que amplio el dominio humano sobre el reino natu-
ral, con la ayuda de una racionalizacién basada en la ciencia empirica,
y también sobre los reinos espiritual y social, con una racionalizacién
basada en principios.”® El nuevo conocimiento universitario, en tanto
que medio al servicio de intereses colectivos, llegaba con la promesa
de beneficios para el conjunto del estado-nacién, en la literatura y la
historia nacionales (Frank ez /., 2000) y en las ciencias orientadas a la
explotacién de los recursos naturales (sobre todo la agricultura y la mi-
nerfa, a menudo anteriores a las ciencias naturales «bdsicas» en la uni-
versidad). Por ejemplo, en 1900 la Universidad de Tokio contaba con
unos departamentos con clara vocacién nacional-estatal de Tecnologia
de Explosivos y Tecnologia Armamentistica. En un plano mds gene-
ral, ese mismo periodo vio también la apariciéon de las ciencias sociales

(Frank y Gabler, 2006)."

9. Dewey apunté esta perspectiva en su cldsico de 1916 Democracia y educacién, que Winther-
Jensen (1998) resume de este modo: «La educacién se convirtié en una funcién civica y la funcién civica
se asociaba a la consecucién del estado-nacién ideal. El “estado” era sustituido por la humanidad y del
cosmopolitismo se pasé al nacionalismo. El objetivo de la educacién pasé a ser la formacién de ciuda-
danos, y no de personas.

10. Una racionalizacién de la naturaleza basada en principios serfa mds bien subjetiva y, por tanto,
arbitraria y una racionalizacién de Dios basada en la ciencia serfa reduccionista y, por tanto, también
arbitraria.

11. El impulso estatista se observa claramente en las ciencias politicas y en la economfia de desarro-
llo, por ejemplo (al igual que en la planificacién de la fuerza de trabajo; véase Livingstone, 1998).
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Asimismo, con el auge de la sociedad nacional-estatal se multiplica-
ron también los poseedores de conocimiento universitario. Al abrir las
puertas a nuevas poblaciones estudiantiles, la universidad alumbré a los
miembros mds activos de la era moderna: lideres y ciudadanos para la
politeia nacional, productores y consumidores de la economia nacional,
etc.

El final de la Segunda Guerra Mundial marcé un punto de in-
flexién en este sistema basado en el beneficio mutuo y alteré el mapa
césmico que regia tanto la sociedad del estado-nacién como la uni-
versidad. La victoria liberal, en parte moral y en parte militar, des-
encadend unas dindmicas que socavaron las clasificaciones colectivas
estigmatizadas en la guerra (religiosas, étnicas y, especialmente, na-
cionales) y difuminaron los limites que imponian sobre la universa-
lizacién. Al mismo tiempo, esa victoria acelerd el impulso hacia una
nueva sociedad mundial, formada por personas individualizadas, ha-
bitualmente equiparadas a actores auténomos e iguales con un am-
plio abanico de derechos humanos (Sudrez, 2007; Tsutsui y Wotipka,
2004). En la transicién de posguerra, el estado-nacién perdié parte
de su gran protagonismo, asi como los ciudadanos y los organismos
burocriticos y profesionales vinculados al estado, como las estructu-
ras cientificas nacionales (Frank y Meyer, 2002; Mann, 1990; Paul ez
al., 2003; Soysal, 1994)."? En este despertar, cobraron una especial
importancia las visiones nuevas y mds incluyentes del mundo, de las
personas individualizadas y de la humanidad, todas basadas en prin-
cipios universalistas (Boli, 2005).

La reformulacién de la sociedad desde una 6ptica global-individual
abrié la puerta a una nueva y prolongada etapa de crecimiento univer-
sitario. Mediante (a) la ampliacién de los contextos naturales y socia-
les de las actividades universitarias mds alld de los estados-nacién en
pugna y hasta un mundo unificado, (b) trasladando los tedricos arti-
fices y beneficiarios de las actividades universitarias de las ciudadanias
nacionales a la humanidad global y (c) deconstruyendo los elementos
corporativistas de la sociedad (iglesia, familia y nacién cuando su cons-

12. La reconfiguracién de la «sociedad» es visible en la transformacién de los contenidos de los Es-
tudios Coloniales. A principios del siglo xx, dichos estudios enfatizaban los objetivos del estado-nacién
colonizador. Por ejemplo, en 1930 una carrera de Ciencias Coloniales en la Universidad Catélica de Lo-
vaina inclufa asignaturas de lenguas congolefias, derecho colonial, cultivos del congo (agricultura, cazay
pesca), economia politica y herramientas de la colonia, etnologfa y etnografia (politica indigena), higiene
colonial y misiones catélicas. En cambio, en las titulaciones actuales los estudios coloniales subrayan las
experiencias de las personas colonizadas.
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truccién se basaba principalmente en la raza, la religién y la historia)
hasta obtener individuos concebidos en tanto que actores sociales ex-
traordinariamente activos (Meyer y Jepperson, 2000), el modelo en
construccion de sociedad global y basada en el individuo activé una
universalizacién nunca antes imaginada y, de este modo, el crecimiento
de la universidad.”

Utilizando como materias primas un conocimiento (sociedad y na-
turaleza) reformulado a partir de principios globales y no nacionales, y
con la legitimacién de un ejército mundial de productores de conoci-
miento, la evolucién de posguerra hacia una sociedad mundial indivi-
dualizada propicié una espectacular proliferacién de nociones global-
mente sistematizadas. Las fronteras inhibidoras de la universalizacién
impuestas por la sociedad del estado-nacién se debilitaron y permi-
tieron la aparicién de principios racionalizados y vélidos compartidos
por toda la raza humana y capaces de profundizar en los detalles mds
recénditos de cualquier estructura social moderna (Castells, 1996).
De una forma similar, los anteriores modelos naturales cambiaron los
recursos nacionales, un elemento solo parcialmente cientificado de la
riqueza nacional, por el ecosistema global, un sistema completamente
cientificado de sustento de la vida global (Frank, 1997). Ambas dimen-
siones del cambio quedan plasmadas en el auge de las ciencias médicas
en la universidad, un campo que asimila tanto el valor universal de la
vida humana como la universalidad del cuerpo humano. Entre 1863
y 1930, por ejemplo, el niimero de titulos ofrecidos por la facultad de
medicina de la Universidad Catdlica de Lovaina (Bélgica) pasé de 1 a 3
y entre 1930 y 2005 la cifra ascendié hasta 12 (Medicina, Odontologia,
Farmacia, Biomedicina clinica, Biomedicina experimental, Tecnologia
clinica y biomédica, Nutricién humana, Toxicologia, Salud publica,
Motricidad, Cinesiterapia y rehabilitacién y Educacién fisica).

Estos mismos cambios del periodo de posguerra generaron a su
vez una poblacién de universitarios considerablemente mayor y mds
empoderada, con mds aptitudes cognitivas. En aquel incipiente mun-
do globalizado e individualizado, las restricciones categéricas que pe-
saban sobre el acceso a la educacién desaparecieron (como los basados

13. En una carta de 1891 del futuro rector de la Universidad de Chicago Harry Judson al entonces
rector William Harper, esboza los limites del estado-nacién sobre el conocimiento: «Me disgusta la idea
de ver a un extranjero dirigiendo un departamento asi de una universidad americana. Creo que los de-
partamentos relacionados con la historia, la literatura o la politica de Estados Unidos tendrian que estar
en manos de estadounidenses... Debo confesar que no me gusta la idea de trabajar a las érdenes de un
alemdn, y creo que a muchos otros profesores tampoco» (Boyer, 2003).
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en género, raza o ciudadania), al igual que los controles colectivos
sobre la difusién del conocimiento (por ejemplo, ofreciendo acceso
a antiguos secretos de estado, como los relacionados con la carrera
espacial de la Guerra Fria). A medida que estas personas formadas
en el conocimiento fueron constituyéndose en pilares de la sociedad
mundial, se reforzé también la importancia de las titulaciones. Tras
la estela de esta tendencia, las cifras de estudiantes y de académicos
también se dispararon.

Las nuevas dindmicas causales propiciaron no solo la actual expan-
sién de la universidad, sino una apertura y una interconexién sin prece-
dentes de la universidad con el conjunto de la sociedad (como demues-
tra el auge de las «disciplinas practicas»; Brint, 2002; véase también
Ramirez, 2002). Con tan pocos materiales culturales fuera de la 6rbita
de la universidad, y con un acceso tan ampliado al papel de estudiante,
la universidad de la posguerra empezé a entrelazarse con la sociedad de
una forma inédita hasta entonces, socavando los pilares de la aislada
torre de marfil antafio venerada como garantia de pureza.

Los criticos de esta transformacién juzgan la penetracién en la uni-
versidad de la sociedad (y especialmente de sus factores comerciales y
de mercado) como un anticipo de la destruccién de los valores acadé-
micos. Sin embargo, tienden a infravalorar su contrapeso, esto es, la
forma, cada vez mds visible, en que los valores, las perspectivas y los co-
nocimientos académicos transforman y, en muchos casos, determinan
la sociedad (Bell, 1973; Kerr e al., 1960; Maassen y Weingart, 2005;
Schofer, 1999). En muchos aspectos, la amenaza que pesa sobre la au-
tonomia universitaria con la entrada de los intereses sociales mundanos
es mucho menos evidente que la destruccion de una cierta concepcién
antigua de «sociedad» local por la accién de un mundo académico uni-
versalizador. Asi, por ejemplo, la proliferacién de cdtedras Boeing en no
pocas universidades seguramente resulta mucho menos revolucionaria
que la obligacién de la propia Boeing de que todos sus ingenieros (sin
excepcién) posean un titulo universitario. En las dltimas décadas, este
tipo de capilaridad ha funcionado sin pausa: el conocimiento universi-
tario y los titulados universitarios han penetrado hasta lo mds profun-
do de los cimientos de la sociedad, hasta el punto de que la llegada de
la denominada sociedad del conocimiento (construido en torno a la
universidad y sus significados universalizados) estd ya en boca de todo
el mundo (Beck, 1992; Castells, 1996; Habermas, 1987; Stichweh,
2004).
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Por tanto, nuestro planteamiento global es que la «sociedad del co-
nocimiento», mds que un sistema de produccién material, es una espe-
cie de cartografia cdsmica. Mds incluso que su predecesora de la época
moderna, la sociedad contempordnea se basa en presuposiciones de tipo
religioso (esto es, los principios universales) y no tanto en competencias
reales (esto es, las técnicas locales). Si solo se tratara de una ampliacién
de las competencias, seguramente una elaboracién de las relaciones
docentes habituales habria bastado para gestionar las necesidades de
socializacién que van surgiendo con el tiempo y probablemente la uni-
versidad habria terminado por fragmentarse y desaparecer, tal y como
pronosticaban los peores augurios. Sin embargo, la universidad ha so-
brevivido y estd en pleno esplendor, en tanto que sistema ambicioso y
cohesivo, precisamente porque en sus cimientos se articulan no solo
competencias mundanas, sino los principios trascendentes que forman
la base de la sociedad del conocimiento.

El argumento que planteamos subraya determinados aspectos de la
evolucién reciente de la sociedad que resultan dificiles de entender en
otras circunstancias. En primer lugar, explica porque la universidad ha
logrado sobrevivir a unos rivales técnicamente superiores que en teorfa
estaban destinados a superarla en el periodo actual (del mismo modo
que terminé imponiéndose, en su forma anterior, en el siglo x1x). Las
aportaciones de la universidad a las obras cosmoldgicas o religiosas
(la majestuosa ceremonia de la educacién superior, que enaltece unas
creencias y doctrinas universales) confieren a la institucién una fuerza
duradera.

En segundo lugar, nuestro argumento ayuda a explicar el sorpren-
dente grado de homogeneidad observado entre los curriculos univer-
sitarios y los patrones de matriculacién en todo el mundo, pese a las
enormes diferencias trasnacionales en cuanto a economia, sistema po-
litico, estructura laboral, etc. Si el principal objetivo de la universidad
es someter las actividades locales a un bafio de verdades universales
(echando mano de unos modelos de sociedad ideal y no tanto de las
realidades empiricas), la homogeneidad de las pticas universitarias
tiene entonces una explicacién. Al fin y al cabo, las ideas de sociedad
ideal y de la forma de avanzar hacia ella comparten unos rasgos si-
milares en todo el mundo: estdn centradas en los derechos humanos,
en modelos cientificos y en principios de racionalidad social (Meyer
et al., 1997). Teniendo en cuenta que estos modelos internacionales
presentan una homogeneidad muy superior a las realidades dispares
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que hallamos sobre el terreno, la universidad muestra un isomorfismo
destacable.

En tercer lugar, nuestro argumento contribuye a explicar la rdpida
penetracién de las visiones universitarias y los titulados en las socieda-
des locales. En todas partes del mundo, las posiciones de mds valor y
consideracién exigen la posesion simbdélica de un conocimiento certi-
ficado, representado por unos titulos universitarios (Brown, 2001). En
un mundo marcado por una globalizacién fulgurante y un debilita-
miento igual de rdpido de la soberania estatal, las sociedades locales
ganan en estabilidad y legitimidad recurriendo a modelos internacio-
nales de meritocracia (Jencks y Riesman, 1968). Asi, los sistemas de es-
tratificacion internacionales, que antano presentaban una sorprendente
afinidad, se compactan en torno a un sistema relativamente unificado
de acreditaciones educativas (Treiman y Ganzeboom, 2000).

Implicaciones investigadoras de cara al conocimiento
universitario y el papel del estudiante

A medida que el estado nacional va dejando paso lentamente a una
nueva sociedad mundial construida alrededor de las personas, la cienti-
ficacién y la racionalizacién social, tanto las dimensiones estructurales
como humanas de la universidad (su conocimiento y las identidades de
los estudiantes) experimentan una transformacién. En primer lugar, en
la dimensién estructural muchos aspectos de la vida social se reorgani-
zan en torno a unos conocimientos universitarios fundamentados en
principios, que convierten en una practica habitual el planteamiento
de andlisis generales o universales de unos materiales culturales y unas
actitudes vistas hasta entonces como parte de un contexto nacional o
cultural concreto (como ocurrié en otras épocas con las perspectivas
de la historia o la literatura nacionales o del arte de una determinada
cultura; véase por ejemplo Frank ez al., 2000) o como ajenas al dominio

14. Asi, por ejemplo, la oferta de titulos de la Universidad de Zululand para 2006 es plenamente
convencional (homologable, por ejemplo, a la de Kansas o Bosnia). En la facultad de letras, es posible es-
tudiar Afrikaans, Alemdn, Antropologia, Arte y cultura, Biblioteconomia, Comunicacién intercultural,
Comunicaciones, Enfermerfa, Estudios lingiiisticos, Filosofia, Geografia y estudios ambientales, His-
toria, Inglés, IsiZulu, Justicia criminal, Lingiiistica, Motricidad humana, Ocio y turismo, Psicologia,
Sociologia, Teologfa y Trabajo social. La Declaracién de Bolonia de 1999 aspira a una homogeneidad es-
tructural sin precedentes entre las universidades europeas, tradicionalmente diferentes (Kriicken, 2005;
Lenhardt, 2002, 2005; Teichler, 2002).
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de la universidad. Resulta habitual, por ejemplo, encontrar hoy talleres
sobre agricultura tradicional, sexualidad adolescente, artilugios tribales
considerados arte de calidad, dieta sana o los efectos médicos del estrés.
De igual modo, muchos aspectos de la naturaleza pierden sus atributos
idiosincrésicos y unicos y adquieren significados universales y cuasi ju-
ridicos. Por ejemplo, la identificacién de «maravillas» naturales tnicas
va perdiendo protagonismo con la progresiva desmitificacion de las pro-
pias maravillas o su andlisis cientifico (Weber, 1978).

En paralelo, y en cuanto a la dimensién humana, ha aumentado
exponencialmente el nimero de las personas tedricamente aptas para el
estudio universitario. Al mismo tiempo, se ha consolidado la posicién
individual de los estudiantes, en tanto que personas con derecho, ap-
titudes y la obligacién de asimilar unos conocimientos e ideas univer-
sales. Bajo las reglas de la nueva sociedad, resulta evidente que todo el
mundo puede beneficiarse de la tutela de la universidad, mds alld de su
clase, raza, género, etnia, nacionalidad o incluso de las aptitudes acadé-
micas que anteriormente se daban por sentadas. Por tanto, la universi-
dad se ha convertido en una suerte de epicentro de los mds modernos
bautismos contempordneos: la unién del poseedor de conocimiento y
del conocimiento universal.

Los ejes de estas dos revoluciones son dos procesos de largo recorri-
do, intensificados tras la Segunda Guerra Mundial: la racionalizacién y
la elaboracién ontolégica. La racionalizacién implica el desarrollo de la
textura causal de la vida social y natural, explicitando los procedimien-
tos de accién en cadenas de causa-efecto pertinentes a escala mundial.
Por ejemplo, ahora podemos determinar la l6gica concreta que explica las
«buenas» y las «<malas» formas de contratar a una persona o de usar los
materiales en el aula (Jackson y Davis, 2000; Shulman, 1999). Asimis-
mo, la racionalizacién comporta la definicién de la estructura de la vida
natural y social, profundizando en sus complejas organizaciones y jerar-
quias de interconexién. Por tanto, podemos concretar las ramificaciones
de unas «malas» decisiones pedagdgicas mucho mds alld de sus contex-
tos de interaccién inmediatos (pensando, por ejemplo, en las posibilida-
des de futuros comportamientos delictivos). La racionalizacién permite
ahondar en lo mds profundo de la vida natural y social, y en las acciones
de las personas en estas esferas, y descubrir reglas generales, plantear es-
tructuras de interrelacién y realizar andlisis abstractos. La racionalizacién
fortalece nuestra comprensién de cémo funcionan las cosas y también de
cémo encajan y, ademds, lo hace desde una perspectiva universalista.
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Evidentemente, la reduccién de los mundos naturales y sociales a
principios generales causales y cadenas abstractas de relacién puede verse,
por si sola, como una perspectiva profundamente alienante. Este enfoque
es habitual en los andlisis criticos de la evolucién social de los tltimos dos
siglos, como recuerda la metdfora de la jaula metélica de Weber. Sin em-
bargo, el andlisis racionalizado no es el tnico vector del cambio cultural
global articulado en la época moderna (Drori ez al., 2003).

Y es que si la racionalizacién constituye uno de los principales moto-
res de la interpenetracién de lo global y lo local, una ontologia amplia-
da y liberalizada representa sin duda otro de los grandes catalizadores,
pues define con precisién qué es lo que existe realmente y delimita con
exactitud qué es lo que dichas cosas pueden hacer (Thomas ez a/., 1987:
cap. 1). Concretamente, la elaboracién liberal-ontolégica que ha carac-
terizado la era actual reformula la sociedad en torno a personas globales
individualizadas y activadas, a las que confiere autonomia y capacidad
en unos mundos, el social y el natural, cada vez més regulados y trans-
parentes. Por definicién, estos actores individualizados (y las complejas
organizaciones sociales y estados que crean) tienen la capacidad y la
voluntad de utilizar, gestionar y adquirir conocimientos (Meyer y Je-
pperson, 2000). Ademds, gracias a la educacién, estas personas (pilares
de la nueva sociedad) pueden depurar las capacidades de beneficiarse
de primera mano de sus propias experiencias personales, a las que los
filtros universalizadores infunden una notable significacién general.”

La especificacion ontoldgica también se produce en el mundo natu-
ral. Por ejemplo, cada vez son mds las especies de animales identifica-
das, con unas condiciones mejoradas y unos «derechos» mds categori-
zados, ademds de unas aptitudes cada vez mds complejas (por ejemplo,
ahora se sabe que los delfines son capaces de usar herramientas). De
forma andloga, los lugares fisicos se distribuyen en categorias cada vez
mds depuradas: no solo hacen mds cosas, sino que también son m4s co-
sas y ocupan posiciones en esquemas tinicos de relaciones (por ejemplo,
de ocio) fisicas y sociales (asi, lo que antes era una simple ciénaga puede
constituir ahora diversas cosas muy diferentes). Con la acumulacién
de significados universalizados, las diferentes entidades van alcanzando

15. Recientemente, las biografias han desplazado las novelas en las listas de libros mds vendidos en
Estados Unidos, lo que deja entrever la gran relevancia contemporédnea de las vidas privadas. Aunque la
racionalizacién del conocimiento parezca refida con los énfasis pedagdgicos experienciales, lo cierto es
que el conocimiento experiencial adopta formas altamente racionalizadas. Habida cuenta de la prepon-
derancia de la persona, la experiencia es algo que puede especificarse minuciosamente y generalizarse en
gran medida.
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su singularidad a través de conjuntos de principios universales propios.
Asi, un mundo que evoluciona hacia un mismo destino por su sujecién
a unas leyes causales generales estd cada vez més repleto de diferencias
reconocidas (como ocurre también con la «glocalizacién», la generacién
global de particularidades locales con arreglo a criterios universales;
Robertson, 1992). Por sus virtudes tanto en la racionalizacién como en
la elaboracién ontoldgica, la universidad estd perfectamente preparada
para absorber los procesos homogeneizadores y a la vez particularizado-
res que actdan por doquier.

De esta reflexién se desprende que la tendencia moderna a la clarifi-
cacién ontoldgica actiia en paralelo, y de una forma interdependiente,
a la tendencia a la racionalizacién. Por ejemplo, si la categoria «cobre»
es objeto de una especificacién mds precisa, se necesitan mds normas
sobre su funcionamiento y su relacién con otros elementos. A su vez, la
elaboracién de normas racionalizadas y de estructuras relacionales en
torno al cobre obliga a perfeccionar las especificaciones de las formas
y propiedades del metal. Ambos procesos, claro estd, reemplazan las
realidades locales por nociones universales.

Por consiguiente, y desde una perspectiva amplia, observamos la
pujanza de un mundo ordenado y predecible, en el que unos poseedo-
res de conocimiento empoderados dominan un conocimiento abstracto
gracias a la educacion y la experiencia.'® Ahora, planteamos unas pro-
posiciones mds especificas acerca de los efectos de la racionalizacién y
la construccién ontoldgica en el tejido rutinario de la universidad y su
evolucién en los tltimos dos siglos, prestando una especial atencién al
periodo posterior a la Segunda Guerra Mundial.

Los cambios en la teoria del conocimiento

En la universidad naciente del periodo medieval, el conocimiento se
contemplaba como un tesoro valioso y escaso. Mds alld de la teologia,

16. Describimos los cambios en la universidad como si se hubieran producido en todas partes. El
razonamiento implicito es que el incremento de la racionalizacién y la construccién ontolégica liberali-
zadora se ha impuesto por todas partes, al igual que sus consecuencias universitarias. No parece del todo
descabellado, ya que los cambios en la universidad se producen en paralelo en todo el mundo, aunque
también es cierto que continda existiendo una gran variabilidad en niveles de andlisis mds bajos, como
por ejemplo dentro de cada pais, entre universidades concretas y entre departamentos y programas (véase
Jepperson, 2002 para acceder a un andlisis general muy ilustrativo y Lenhardt, 2005, para entrar en el
debate especifico sobre las variaciones universitarias entre paises).
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eran pocos los temas culturales que podian formularse en términos uni-
versalistas.”” El poco conocimiento existente permanecia atrapado en
unas esferas misteriosas y arbitrarias, encerrado en el ritual, la tradicién
y en textos littirgicos (como en los monasterios). El periodo moderno
del siglo x1x acab6 con un buen niimero de las restricciones tradicio-
nales que limitaban la universalizacién de los materiales culturales. El
orden, aunque fragmentario, se impuso en el universo y dio pie a unas
nociones mds reglamentadas y factuales de la naturaleza y la sociedad.
Dichas nociones, presentadas como conocimiento, han acrecentado el
abanico de disciplinas de la universidad.

En la actual sociedad del conocimiento, el contexto globalizado e
individualizado invita a una importante interpenetracién de lo local
y lo césmico, lo que desencadena una auténtica explosién de conoci-
miento. Resulta cada vez mds patente que todas las cosas (lo que in-
cluye conceptos como los agujeros negros, cuyas pruebas no pasan de
la mera especulacién) pueden interpretarse en marcos universalistas. A
medida que el conocimiento va ganando en preponderancia, deja de es-
tar retenido en las organizaciones universitarias y se integra en el tejido
de las précticas y las rutinas cotidianas (también, por ejemplo, las que
estudian las implicaciones de las formas de dar la mano o los ingredien-
tes de los detergentes ideales). Asimismo, el conocimiento estd estruc-
turado en las experiencias vitales de los constituyentes individuales de
la sociedad. Desde un punto de vista racional, incluso los suenos mds
personales y aparentemente carentes de sentido pueden interpretarse,
gracias a Freud y Jung, dentro de unos marcos simbdlicos comunes.

La consolidacién de la autoridad del conocimiento sobre la experien-
cia humana avanza en paralelo a un importante incremento de la legiti-
macién de la experiencia social por parte del sistema de conocimiento.
Asi, aunque podemos conocerlo todo en la nueva sociedad mundial,
también todo deberia conocerse, esto es, analizarse, a la luz de los prin-
cipios generales de la ciencia, la racionalidad y la competencia y los de-
rechos humanos. La persona gozé de una condicién privilegiada en el
periodo moderno (tal y como refleja el «culto al individuo» de Durkhe-
im [1957], 1975 o [1898] 1969). Por tanto, en las condiciones actuales

17. Hasta 1961, la universidad mds antigua del mundo, la Al-Azhar de Egipto (fundada en el ano
975), comprendia solo tres facultades: la de Teologfa, la de Shariat (ley isldmica) y la de Arabe. Ahora,
también hay facultades de Comercio, Educacién y formacién, Idiomas y traduccién, Ciencias, Medicina,
Quimica, Ingenieria, Odontologfa, Agricultura, Estudios islimicos y drabes y Da’wa isldmica (despertar
espiritual).
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resultaria ofensivo eliminar de la universidad todos los conocimientos
antafio considerados mundanos o corrompidos. Es importante legiti-
mar el andlisis serio de los dialectos tradicionales de los campesinos
o de las novelas rosas de produccién masiva o de las formas mds bajas
de fauna y flora o las falsas creencias de los nifos. En la sociedad con-
tempordnea, todos estos elementos deben estudiarse como ejemplos de
verdades permanentes y deben pues recibir la consideracién de cono-
cimiento. De este modo se enriquece la experiencia individual, que al
mismo tiempo queda sujeta ala fuerza estandarizadora de los principios
universalistas. Son muchos los cambios cuando un antiguo dialecto
campesino se convierte en objeto de andlisis universitario.

De la penetracién profunda y mutua del conocimiento universal en
la cultura local y la experiencia individual nace la proliferacién de los
programas de docencia e investigacién universitarios (titulos, cdtedras,
departamentos, centros y otras divisiones universitarias). Aparecen
también nuevos campos de estudio, los campos existentes se diferen-
cian y todos y cada uno profundizan en el camino de la penetracién
del conocimiento oficial. Por ejemplo, el nimero de departamentos de
la Universidad de Tokio pasé de 33 a 84 entre 1900 y 2000 y el ni-
mero de asignaturas de historia en Harvard se disparé de 3 a 229 entre
1853 y 2000 (Frank y Meyer, 20006)."®

Por este camino de proliferacién y expansién, los programas univer-
sitarios también se han trasladado al conjunto de la sociedad, conectan-
do con el mundo no académico mediante la certificacién, los convenios
de difusién de conocimiento, los curriculos de formacién de adultos,
los sistemas de pricticas o los programas de transferencia de tecnologia
(por ejemplo, Hatakenaka, 2004). Asi, a partir de 1945 el nimero de
institutos especializados de Tokio (como el Instituto de Investigacién
Sismoldgica) pasé de 4 a 29 y, en el caso de Harvard, de 2 a 33.

Totalmente independientes de la universidad durante este periodo,
los programas de corte universitario abundan en todo tipo de organiza-
ciones publicas y privadas. Empresas, estados y organizaciones sin dni-
mo de lucro rigen sus practicas por valores universales, lo que reclama
un esfuerzo universitario en cuanto a la investigacion y la formacién
(desde los tradicionales Bell Labs hasta la mds prosaica Universidad de

18. De las tres asignaturas de historia de Harvard de 1853, ninguna se centraba en la Revolucién
americana, pese a que la universidad estd emplazada en la cuna del movimiento.
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la Hamburguesa de McDonald’s)."” En cierto modo, estos programas
constituyen una herramienta de disciplina practica para los mundos lo-
cales, aunque también es cierto que en parte elevan hasta el extremo el
conocimiento universal que garantiza la supervivencia de las identida-
des y las actividades locales.

Y a lomos de este extendido crecimiento, también cambia el con-
tenido del conocimiento. La racionalizacién y la estandarizacién glo-
bal ganan terreno, a medida que las esferas locales van consolidando
sus pilares universales. Asi, por ejemplo, el estudio de la Revolucién
francesa ha dejado su lugar al estudio de las revoluciones en general
(Hymans, 2005). Por otro lado, gran parte del cambio tiene también
una base ontoldgica, pues el conocimiento en forma de hechos sustan-
tivos inertes (conocimiento del tipo «qué») se redistribuye en principios
abstractos inspirados en procesos y adaptados a las competencias de
personas activadas (conocimiento del tipo «c6mo»). Este cambio resulta
muy visible en el declive de los esquemas taxonémicos en las ciencias
naturales y el auge de la experimentacién dirigida por las personas (Ga-
bler y Frank, 2005; McEneaney, 2003).

Nos hallamos pues ante un mundo en el que todo es objeto de ser
conocido (y en el que, en principio, todo debe conocerse), un mundo
en el que el conocimiento estd profundamente institucionalizado en los
c6digos y procedimientos de la sociedad, y en el que el conocimiento
es la llave maestra de una amplia variedad de estructuras sociales (que
benefician enormemente a las personas formadas). Se trata también de
un mundo en el que todas las actividades y fenémenos locales estdn
vinculados a leyes naturales universales, que a menudo trascienden las
leyes nacionales que antafio parecian insalvables (Boyle y Meyer, 1998;
Drori et al., 2003).2°

Por consiguiente, la manifestacién del conocimiento en la univer-
sidad abarca una amplia secuencia temporal. Antes de la época mo-
derna, los estudiantes elegidos tenian que memorizar esforzadamente
determinadas categorias aisladas (como listas de pdjaros o estrellas o
pecados como la usura, envueltos en un buen manojo de reglas, evi-

19. La Universidad de la Hamburguesa demuestra hasta dénde ha llegado el proceso. Leidner
(1993) explica cémo esta institucion universaliza los productos y los servicios sobre la base de légicas
altamente teorizadas. Consultorias como Corporate University Xchange ofrecen asesoramiento en temas
como Disefio y Desarrollo de universidades empresariales.

20. Por ejemplo, la reinterpretacion de la ablacién femenina a partir de principios médicos y psico-
légicos universalistas convierte una tradicién local en un atentado global contra los derechos de la mujer
(Boyle, 2002).
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dencias y teorias). Con el paso del tiempo, la modernidad puso orden a
la situacién y convirti6 los pdjaros en ornitologia, trasladé los pecados
de usura a la ética y la economia y dejé las estrellas en manos de la
astronomfa. Poco a poco, el conocimiento se expandia, racionalizaba y
sistematizaba.

La sintesis actual constituye un gran paso adelante en el camino de
la racionalizacién, con cadenas causales de interrelacién extendidas y
numeradas. Los pdjaros, las estrellas y los pecados pueden analizarse en
el marco de complejas redes de evolucién, funcién e interdependencia
con sus entornos, que ahora no solo abarcan el terreno natural, sino
también el humano y el social. El conocimiento resultante presenta un
valor desde el punto de vista funcional, habida cuenta de sus raices
en una racionalizacién de causa-efecto y de su énfasis en las personas.
Por este motivo, tiende a difuminarse mds alld de las fronteras de la
universidad y a asentarse en las rutinas de referencia de la pricticay la
produccién. Por ejemplo, los elaborados vinculos causales entre los pa-
jaros, los pesticidas y la salud humana resultan evidentes y contribuyen
a estandarizar la lista de compuestos activos aceptables en los pesticidas
y las dosis mdximas en las que pueden usarse.

Al mismo tiempo, la clarificacién liberal-ontolégica sigue también
su curso, elaborando las categorias y las capacidades de entidades en
general y también fortaleciendo al individuo. A la luz de las nociones
emergentes de la sociedad, lo que antes era un simple pdjaro adquiere
una condicién superior de la mano de la moderna ornitologia. Ahora,
los pdjaros se analizan a partir de su relacién con la persona, de modo
que cobran especial protagonismo las asignaturas de observacién de
aves, dentro y fuera de la universidad, junto con los estudios de inter-
pretacién humana del canto de los pdjaros, dibujo de pdjaros, valori-
zacién de las aves y los significados histéricos de las aves en diferentes
sociedades. En el mundo contempordneo, incluso es posible que las su-
puestas perspectivas que las aves tienen sobre el resto de la naturaleza
y la sociedad se conviertan en objeto de formacién (por ejemplo, en las
asignaturas de ecologia profunda). De forma andloga, aunque las pers-
pectivas humanas de las estrellas representen un importante alimento
de formacidn e investigacién, con la bisqueda de vida extraterrestre in-
teligente también es posible convertir en objeto de formacién las posi-
bles visiones que las estrellas tienen de los humanos. Asimismo, el tema
de los beneficios (estigmatizado en la época medieval y convertido des-
pués en asunto respetable por la economia) adquiere varias formas. Por
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ejemplo, en el lado de la racionalizacién la contabilidad detallada, con
unas normas claras, y en el lado ontolégico los clubes de inversién, para
ayudar a desarrollar las 16gicas decisorias y preferenciales de los actores
humanos.”

Cambios en las teorias del estudiante y la pedagogia

Unas transformaciones similares a las descritas hasta este punto con-
tribuyen también a reformar el modelo de estudiante. En el mundo
medieval, eran muy pocos los considerados aptos para el saber y sobre
esos elegidos pesaba la exigencia de someterse a una enorme disciplina
externa para dejar atrds su inherente corrupcion. La purificacién re-
querfa una imitacion incansable, la memorizacién, la correccién en la
conducta y una mimica exacta. Incluso asi, muchos estudiantes vefan
como cafan en el pozo de los considerados incapaces de ir més alld de
las formas mds bdsicas de reproduccién del conocimiento.”” En tales
circunstancias, la formacién universitaria podfa ser mds concreta, ha-
ciendo hincapié en aspectos como la gramdtica correcta, la caligrafia
minuciosa y diferentes formas de instruccién.” Las asignaturas se cen-
traban normalmente en modos tangibles de pensamiento y conducta
y dificilmente asumian perspectivas reguladoras de la naturaleza cien-
tificada, el individuo liberalizado o la sociedad racionalizada. Asi, por
ejemplo, los grandes cldsicos grecolatinos, cuyo olvido en la universidad

21. Gibons ez al. (1994) describe la evolucién de la teoria del conocimiento como un cambio del co-
nocimiento de «<modo 1» (puro, disciplinario, homogéneo, dirigido por expertos, motivado por la oferta,
jerdrquico, revisado entre iguales y basado en la universidad) al conocimiento de «modo 2» (aplicado,
orientado a problemas, interdisciplinar, heterogéneo, hibrido, motivado por la demanda, emprendedor,
integrado en redes). Harrington (2007) analiza el fenémeno de los clubes de inversién.

22. Hirsch (1999) y otros defienden el valor de estas técnicas pedagégicas.

23. Enla Universidad Imperial de Tientsen de China, en 1900, la caligrafia y la instruccién militar
eran obligatorias. El Informe Yale de 1828, escrito para rebatir las criticas al curriculo cldsico, sintetiza
la perspectiva disciplinar: «Los dos grandes activos que ofrece la cultura intelectual son la disciplina y el
equilibrio de la mente, ampliar sus capacidades y llenarla de conocimiento. El primero es tal vez el més
importante de los dos. Por tanto, uno de los requisitos obligatorios de todo curso debe ser exigir el ejerci-
cio diario e intenso de las facultades del estudiante. Deben prescribirse las ramas de estudio y adoptarse
los modos de instruccién mds adecuados para impartir la virtud de fijar la atencién; dirigir la mente;
analizar un tema de investigacién propuesto; seguir, con un juicio preciso, el hilo de un argumento;
equilibrar en su justa medida las pruebas presentadas para emitir un juicio; despertar, elevar y controlar
la imaginacién; disponer, con mana, los tesoros acumulados por la memoria; activar y guiar los poderes
del ingenio... Los hdbitos de la reflexién deben forjarse mediante una aplicacién continuada y minucio-
sa. Si para realizar con destreza determinadas operaciones manuales de muchas profesiones mecénicas se
necesita un aprendizaje de afios, mucho mds con el adiestramiento de los poderes de la mente».
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ha vertido tantas ldgrimas, eran mds bien un recurso para ejercicios de
gramidtica que el objeto de estudios literarios profundos (Hofstadter y
Smith, 1961).

El periodo moderno no renuncié a algunos de estos enfoques y con-
tinud enfatizando la naturaleza diferenciada y superior de la univer-
sidad y lo reducido de los estudiantes-ciudadanos aptos o competen-
tes (tal y como se observa, evidentemente, en los obstdculos para la
participacién de las mujeres; Bradley y Ramirez, 1996). Mediante las
referencias a unos rasgos obligatorios la institucién se aseguraba de que
aquellos carentes de la fibra moral necesaria nunca pisaran el suelo de
la universidad. Sin embargo, determinadas personas eran consideradas
poseedoras de suficiente raciocinio, o de capacidad para adquirirlo (al
fin y al cabo, ese periodo fue sin duda el de los andlisis racionalistas).
Por tanto, se abria la puerta a un enfoque pedagégico disciplinado a
unos acervos de conocimiento claros y diferenciados y, por consiguien-
te, las técnicas de aprendizaje empezaron a codificarse a través de or-
ganizaciones, funciones y recursos especializados, como ejemplifica la
formalizacién de la pedagogia. El libro de texto estrend su reinado en
el terreno de los vehiculos de transmisién de leyes generales y verdades
establecidas y los cursos «introductorios» estandarizados se convirtie-
ron en el mecanismo homologado del camino racionalizado que con-
ducia de los estudios elementales a los avanzados.

En la universidad contempordnea, muchos de estos corsés se han
suavizado. Por principio, todos pueden y deben aprender, aunque sea a
través de actividades fuera del aula o de la universidad (como pricticas
laborales o programas de estudio en el extranjero). Reinterpretados en
tanto que actores individuales, las personas disfrutan de una amplia
autoridad para crear, descubrir y utilizar un conocimiento obtenido
casi siempre de la pura experiencia cotidiana.** Asi, las valoraciones
personales ocupan el lugar de las referencias a la personalidad en el ac-
ceso universitario. En el nuevo mundo nadie estd obligado a saber nada
en particular (para desconsuelo de muchos criticos; Hirsch, 1987) pero
todo el mundo tiene permiso para no saber nada de nada. Por ejemplo,
las obligaciones de aprender una lengua caen en declive al mismo tiem-
po que aparecen los programas de lenguas optativas (como el quechua
en Stanford o el uzbeco en Chicago). El conocimiento especializado se

24. La valorizacién de la experiencia individual explica en parte el reciente reconocimiento de las
ventajas de la diversidad educativa (Antonio ez al., 2004; Hale, 2003).
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convierte en una cuestién de preferencias personales, aunque la genera-
lizacién de la competencia y la versatilidad estdn al orden del dfa. Asi,
Shakespeare pasa también a ser opcional, pero la lectura y la escritura
(v la capacidad de actuar en funcién de los intereses personales al elegir
una carrera) son siempre obligatorias.

En la época actual, la pedagogia ha experimentado una evolucién
acorde con esta tendencia, con un especial énfasis en la participacion,
la capacidad de eleccién, la toma de decisiones y la experiencia, en las
versiones de un «mundo real». Ninguna de las 229 asignaturas de his-
toria ofertadas por la Universidad de Harvard en el afio 2000 era obli-
gatoria para todos los estudiantes y la institucién estimulaba por en-
tonces el estudio autodirigido por el estudiante, a menudo a partir de
experiencias del mundo real (incluso las mds personales, en las que la
historia se funde con la biografia y la genealogia). Por tanto, el libro de
texto pierde paulatinamente su centralidad de antafio (este tema no ha
sido excesivamente documentado, pero véase igualmente McEneaney
y Meyer, 2000) en favor, por ejemplo, de los diarios de los estudiantes
acerca de sus propias lecciones vitales (y ampliamente relevantes). El
aprendizaje a través de la accién se ha consolidado entre las técnicas pe-
dagdgicas mds extendidas, por lo que los estudios de la voz cobran un
mayor protagonismo en el terreno de la apreciacién musical y las asig-
naturas de composicién empiezan a superar a las de literatura. Ahora,
los curriculos universitarios rebosan de asignaturas de libre eleccién e
itinerarios independientes (Robinson, 2005), que han tomado el lugar
de las exigencias troncales, los prerrequisitos y los exdmenes en serie (en
1960, en la Universidad del Cabo de Buena Esperanza los eximenes de
matriculacién, intermedios y de revalida eran obligatorios para todos
los estudiantes; en Harvard, en 1853, habia una dnica especializacion).
En la actualidad, la idea fundamental es que el estudiante, en tanto
que participante de buena fe de la empresa educativa y la vida, posee
de entrada las aptitudes e intereses necesarios para comprender todos
los aspectos de la realidad social y natural. Proyectado como creador
y como consumidor educativo con soberania sobre los territorios del
conocimiento, el estudiante de hoy cada vez necesita menos la disci-
plina moral e intelectual de los «principios» o cursos introductorios ni
las largas retahilas de prerrequisitos preparatorios. El (y, obviamente,
también ella) es su propio Director. Una de las consecuencias de este
cambio es la reduccion de las presiones estandarizadoras sobre los es-
tudiantes (por ejemplo, de las asignaturas obligatorias, los c6digos de
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conducta inflexibles, los sistemas de seguimiento rigidos, los rituales
esotéricos, etc.) y la préctica desaparicién de las clasificaciones y humi-
llaciones publicas que antano acompafaban inevitablemente la no con-
formidad, tal y como ocurria con los antiguos sistemas de calificacién
(con categorias para el suspenso).” Los estudiantes tienen derechos, y
también tienen derecho a su individualidad. El mundo en general se ha
abierto a la idea de abrazar a los estudiantes como personas, dotadas de
capacidades naturales y de predisposiciones para el conocimiento. Por
extension, la pedagogia se convierte mds bien en un proceso de capaci-
tacién y no de disciplina, que conecta los estudiantes con los muchos
canales disponibles de conocimiento y experiencia (Magolda, 1999).

En suma, pues, en la sociedad contempordnea se ha multiplicado el
numero de estudiantes, cuyas extracciones son también mds variopin-
tas. Sus intereses abarcan mds campos, y alcanzan también aspectos
de sus propias experiencias vitales, y poseen capacidades para realizar
elecciones ventajosas, entre programas, asignaturas, temas y un sinfin
de actividades extracurriculares (la Universidad de Harvard, en su ca-
tdlogo del afio 2000, recogia hasta 287 organizaciones estudiantiles re-
conocidas oficialmente). Desde el punto de vista pedagdgico, el sistema
de formacién se ha abierto y fomenta ahora la autoridad de los estu-
diantes y su plena participacién, tanto en el aula como en experiencias
externas con legitimacion pedagdgica y reconocimiento oficial.

Los ejemplos de estos cambios, tanto en la teoria del conocimiento
como en las teorias de los estudiantes y la pedagogia, son abundantes y
visibles, aunque es necesario un trabajo mds sistemdtico antes de poder
elaborar generalizaciones empiricas en torno a las transformaciones de
la universidad.?®

25. Las clasificaciones y las humillaciones publicas eran habituales. Por ejemplo, el calendario 1914-
15 de la Universidad de Dublin presenta una suerte de clasificacién universitaria: «Asistente del rector;
Miembro de la junta; Nobles; Hijos de nobles y Baronets; Doctores y Maestros de las diferentes Facul-
tades; Licenciados; Estudiantes con privilegios; Académicos; Pensionados y Sizars, los estudiantes con
menos recursos.» Ademds, en Dublin eran habituales las Corrections: «Los sdbados por la mafiana, a las
diez y media, el decano asistente se presenta al salén y lee en voz alta los nombres de todos los estudiantes
castigados por desatender sus obligaciones u otras ofensas.

26. Concretamente, podria argumentarse que nuestras ideas hacen referencia a universidades de
élite y no tanto a instituciones de una condicién inferior. Realizamos un andlisis preliminar de esta
posibilidad, a partir de materiales del Tuskegee Normal and Industrial Institute (tradicionalmente para
poblacién negra) datados de la época de la Primera Guerra Mundial y llegamos a la conclusién de que el
argumento carece de base.

TERCERA PARTE. DEFINICION DE LA AGENDA DE INVESTIGACION 1

243



244

Reflexiones finales y conclusion

En los ultimos dos siglos, una visién dominante de la evolucién social
basada en las ciencias sociales ha presentado la singularizacién como
tendencia fundamental de la época moderna. Desde esta dptica, el
crecimiento contempordneo de la educacién representa una respuesta
funcional a un aumento de la complejidad operativa, para formar a los
jovenes en respuesta a las demandas de unas funciones mds sofisticadas.
Por un lado, puede resultar una idea convincente, pues se hace eco de
los autorretratos de las instituciones educativas del periodo moderno,
pero por el otro surgen las dudas: ;por qué el adiestramiento para fun-
ciones complejas y especializadas se produce fuera del contexto, en una
posicién alejada de las demandas de la funcién en cuestién y bajo el
paraguas unificado de la universidad, que ensalza las verdades trascen-
dentes y la continuidad temporal y se estructura en torno a modelos tan
dispares en todo el mundo y en las sociedades mds diversas?

Las dudas relativas al guién convencional no solo son tedricas, sino
también prdcticas. Durante los dos tltimos siglos, una profecia reitera-
da ha anunciado la destruccién de la universidad integral y de su canon
cultural en beneficio de unas pricticas formativas de escasos horizon-
tes, pues supuestamente la diferenciacién intensificaba la necesidad de
unos tipos de preparacién mds centrados, flexibles y locales, alejados
de las verdades de gran calado de la universidad. Y pese a tales profe-
cias apocalipticas, la universidad se ha mantenido firme e incluso pue-
de presumir de un crecimiento sostenido y exponencial, acelerado en
las dltimas décadas. La universidad certifica a mds personas y en mds
funciones en el sistema moderno, abriendo las puertas a una enorme
proporcién de la poblacién joven y ofreciendo formacién en temas cada
vez mds variados.

En este capitulo, interpretamos este resultado enfatizando la cen-
tralidad de los cimientos cosmoldgicos universalistas de la sociedad
contempordnea, en lugar de la diferenciacién y la especializacién fun-
cional que podria deducirse de estos principios. Consideramos que la
misién definitoria de la universidad es una misién generalizadora, con
un cierto matiz cosmolégico o religioso, esto es, encuadrar el mundo
en marcos reguladores y no tanto impartir competencias orientadas a
funciones especificas. Por tanto, valoramos el sorprendente aumento en
el nimero de matriculaciones de estudiantes universitarios y del con-
tenido académico como una expresién de universalizacién, sintoma de
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la mayor interpenetracién de lo global y lo universal en lo local y par-
ticular.

Por consiguiente, resulta relativamente sencillo explicar el especta-
cular auge de la universidad y su difusién global, su elevado nivel de
isomorfismo y su cohesién inquebrantable bajo un marco unificador,
unos rasgos especialmente visibles tras la Segunda Guerra Mundial,
cuando la «sociedad» empez6 a bascular gradualmente de los estados-
nacién y los ciudadanos a una sociedad mundial de personas empode-
radas e integradas en un contexto racionalizado y cientificado.

En lo tocante al conocimiento universitario y sus poseedores, y a
la pedagogia que los conecta, las implicaciones de esta reinvencién de
la sociedad son importantes. El nuevo contexto revitaliza los antiguos
procesos de racionalizacién y elaboracién ontoldgica y amplifica enor-
memente el perimetro de lo que podemos y debemos saber y de las
personas aptas para hacerlo. Esta ampliacidn, a su vez, altera la lista de
estrategias, técnicas y perspectivas homologadas y fusiona conocimien-
to y conocedor en una misma entidad. El nuevo contexto social propi-
cia el auge del conocimiento experiencial basado en la persona, aunque
otorgue a los estudiantes un mayor control del aprendizaje y mds auto-
ridad. La pedagogia pasa a hacer mds hincapié en el empoderamiento y
no tanto en la disciplina y mds en la participacién que en la imitacién.

La «sociedad del conocimiento» resultante estd presidida por un ex-
traordinario grado de apertura de la universidad a la sociedad (también,
claro estd, al coco del capitalismo empresarial, pero también a casi todas
las instituciones que reclamen ser tenidas en cuenta). Sin embargo, la
sociedad del conocimiento se caracteriza también por una intensa y vi-
sible estructuracién en torno a la universidad, sus nociones abstractas y
universalizadas y sus imprescindibles certificaciones.

Uno de los rasgos mds evidentes de la universidad contempordnea
nacida de este proceso es que no solo se fundamenta en aspiraciones
universalistas, sino que se ha globalizado desde un punto de vista ins-
titucional. Obviamente, existen diferencias entre paises y entre univer-
sidades, pero las tendencias que analizamos tienen un alcance global y
afectan a todas las universidades. Y lo mds impactante es que incluso
las afejas universidades europeas, tradicionalmente mds reticentes, se
ven ahora obligadas a abandonar una tradicién secular nacida en la
Europa feudal y moderna ante la presién homogeneizadora del deno-
minado Proceso de Bolonia. Y cuando el cambio no avanza lo bastante
deprisa, aparecen las universidades privadas para llenar el hueco. En
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cuanto al resto del mundo desarrollado, donde las inercias que obstacu-
lizan el cambio son menores, la transformacién universitaria avanza a
un ritmo mds rdpido e intenso.”’

27. Queremos agradecer los consejos y el asesoramiento de nuestros colegas, muy especialmente
Gerhard Casper, Gili Drori, Patti Gumport, Georg Kriicken, Gero Lenhardt, Alex McCormick, Fran-
cisco Ramirez, Uwe Schimank, Evan Schofer y Manfred Stock. Las ideas que aqui exponemos son fruto
de una colaboracién de muchos afios, tal y como mencionamos en el texto. Algunos de los ejemplos
empiricos mds importantes hacen referencia a la obra de Frank y Meyer (2006). La elaboracién del ca-
pitulo no habria sido posible sin las becas a Francisco O. Ramirez y John W. Meyer del Freeman Spogli
Institute y de la Spencer Foundation (20060003) de la Universidad de Stanford y a David John Frank
de la Spencer Foundation (200700213) y del Center for the Study of Democracy de la Universidad de

California (Irvine).
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