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RESUMEN

Articulo que estudia la lucha entre los proyectos educativos conservador y progresista y
su repercusion en el nivel educativo de la poblacion y en las brechas que se dan entre élites
y grupos marginados. El proyecto educativo conservador concibié la educacién como un
instrumento para preservar los derechos de nacimiento de las élites en sociedades
inequitativas, mientras que el proyecto progresista la concibié como un instrumento para
construir un nuevo orden social, una nueva identidad americana y, mas recientemente, una
sociedad mas justa e incluyente. La lucha entre estos dos proyectos educativos rivales
conformo la politica educativa; sus resultados fueron afectados por la politica educativa,
por la movilizacién politica y los intercambios entre los actores, y por politicas globales
y multinacionales. Para estudiar estas luchas se analiza la retérica de las politicas, la
implementacién y los logros, asi como documentos centrales: Constituciones, Leyes,
declaraciones y planes educativos. El énfasis sera complementado, examinando la
implementacion y, de manera muy particular, la medida en que ésta refleja programas y
proyectos especificos y cambios cualitativos en los indicadores sobre oportunidades edu-
cativas para acceder a las instituciones educativas, asi como los cambios que se dan en el
logro educativo de la poblacion.

ABSTRACT

This article reviews the struggle between conservative and progressive educational projects
and their outcome, in terms of educational achievement and the resulting barriers to equality
of educational opportunity for marginalized groups. The conservative project viewed
education as an instrument to reinforce existing social stratification and organization, while
the progressive project conceived education as a mean to expand the learning opportu-
nities of marginalized groups. The struggle between this projects shaped educational
policies during the last century, the policies implemented were thus affected by national
politics in which education was embedded, by the political mobilization and exchanges
of actors with vested interest in education and by cross national an global politics an
influences. The study of this struggles is based on the analysis of policy rethoric, imple-
mentation and outcomes, as well as paper trail of Constitutions, Laws, Declarations and
Education Plans. The focus will be completed by the examination of implementation,
particularly as reflected in specific programs and projects and in changes in quantitative
indicators of educational opportunity to access educational institutions as well as in chan-
ges in the educational attainment of the population.
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. PANORAMA GENERAL

Hacia fines del siglo XIX, las naciones de América Latina se diferencia-
ban de la mayor parte de las naciones de Europa y de los Estados
Unidos en el el nivel educativo relativamente bajo de su poblaciony,
en particular, en la profunda brecha educativa que dividia y separaba
a las élites de los grupos marginados. El siglo XX concluy6 con brechas
igualmente importantes entre las naciones de América Latina y sus ve-
cinos del norte. Igual de significativa fue la persistencia de barreras a
la igualdad de oportunidades educativas para los grupos marginados.

La dificultad para cerrar las brechas educativas internas y externas
resultd de la falla de las élites politicas y econdmicas para llegar a
consensos acerca de los beneficios sociales que resultarian de proveer
alos hijos de los pobres oportunidades de aprendizaje. Este consenso
fue minado por la competencia entre dos proyectos educativos alter-
nativos: uno conservador y excluyente y otro progresista e incluyente.

El proyecto educativo conservador reflejo tendencias de largo plazo
establecidas en tiempos de la Colonia. Este proyecto considero la
educacién como un instrumento para reforzar la estratificacién y
organizacion sociales ya existentes. Fue construido bajo el supues-
to de que las estructuras econdmicas y sociales eran estaticas y que
para el mantenimiento de sus privilegios y estatus, las élites depen-
dian de la habilidad para obtener una mayor participacion en la distri-
bucion de oportunidades y recursos que se consideraban fijos. La
apropiacién de riqueza y el mantenimiento del poder politico sobre la
base de profundas asimetrias entre los diferentes grupos de la pobla-
cion, reforz6 arraigadas practicas de explotacién y exclusion que
reflejaban a las de las sociedades feudales.! Aquellos que, en conse-
cuencia, percibieron que sus privilegios dependian de la marginacion
de grandes grupos de la poblacién, apoyaron un proyecto educativo
con un distintivo propdsito excluyente. Sus operadores eran funciona-
rios electos, frecuentemente dirigentes autoritarios, instituciones edu-
cativas y una cultura dominante que percibia que los hijos de los
pobres eran inferiores, justificando asi su constante segregacion de
la educacion.

" Para una amplia discusién acerca de la contribucion de los valores de las élites que
reflejaban las estructuras feudales, para el subdesarrollo de las sociedades latinoamerica-
nas, véanse Lipset, 1967 y Wiarda, 2001.
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Este proyecto conservador fue impugnado, durante el siglo XX, por
parte de una alternativa progresista, que buscaba expandir las oportu-
nidades educativas de los grupos marginados. Se basé en una pers-
pectiva mas dinamica de la organizacion economica y social y en la
comprension de la funcién del liderazgo como generador de oportu-
nidades y maximizador de los recursos que resultan de la accién
colectiva. Las raices de este proyecto progresista se remontan a los
tiempos de los movimientos de independencia y a la creacion de las
republicas modernas. Los operadores fueron partidos politicos mo-
dernos y coaliciones entre grupos emergentes de industriales y acto-
res politicos recientemente incorporados: migrantes en las ciudades
e inmigrantes en los paises del Sur. Los mayores logros del proyec-
to progresista fueron la creacién de los sistemas de educacion pu-
blica, la universalizacién de la educacién primaria, una expansién sin
precedentes en todos los niveles, con la consiguiente movilidad edu-
cativa intergeneracional y una revolucion silenciosa que cerro signi-
ficativamente las brechas de género en términos de oportunidades
educativas.

La politica educativa fue conformada como resultado de la lucha
entre estos dos proyectos opuestos. Mientras que el proyecto con-
servador concibié la educacion como un instrumento para preservar
los derechos de nacimiento de las élites en sociedades inequitativas,
el proyecto progresista? la concibié como un instrumento para

2 Las raices europeas del proyecto educativo progresista se encuentran en los trabajos
de Jean Jacques Rousseau en el siglo XVIIl y de los utopistas Tomas Moro y Francis Bacon
en el siglo XVI. Ellos establecieron las bases intelectuales para vincular a la educacién con las
reformas sociales. En los Estados Unidos, a finales del siglo XIX y principios del XX, John
Dewey articul6 con mayor claridad los vinculos entre educacion y cambio social. Muchos lo
ven como la figura mas importante de la educacioén progresista, la cual se vincula con un
movimiento de reforma social mas amplio en Estados Unidos, conocido como el Movimiento
Progresista. Las raices de la educacion progresista en América del Norte son mas antiguas
que Dewey, ya que se extienden hasta las ideas de Horace Mann y Francis Parker en
Massachussets. Por proyecto educativo progresista no me estoy refiriendo sélo a las mas
recientes influencias de Dewey, sino al mas amplio y antiguo conjunto de ideas que percibieron
la educacion como un instrumento para apoyar el cambio social. Es de tomar en cuenta que
el proyecto educativo progresista incluye distintos proyectos e ideologias presentes en
diferentes lugares y momentos. En América Latina, una buena parte de la ideologia educa-
tiva progresista contrasta con el proyecto conservador (el cual ha concebido la educacion
como un medio para excluir a amplios grupos de la poblacion), pero en muchos sentidos los
proyectos progresistas también han sido excluyentes. Por ejemplo, los lideres de los movi-
mientos independentistas y los liberales en el periodo posindependentista, lucharon para
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construir un nuevo orden social, una nueva identidad americana, y solo
ocasionalmente, y de manera mas reciente, una sociedad mas justa
e incluyente.

A lo largo del siglo XX el Estado se convirtié en el mas importante
actor de este esfuerzo sin precedentes por expandir la educacion
formal, lo que sera el objeto de este ensayo.® Muchos de los logros
del proyecto progresista se dieron a partir de la expansién cuantita-
tiva. La lucha por la equidad también se expres6 con mucho menor
éxito, en reformas que buscaban atender las necesidades particula-
res de los grupos marginados. Las mas antiguas de estas reformas,
aquellas que buscaron promover oportunidades educativas para los
nifios indigenas y las destinadas a las areas rurales, fueron eficaz-
mente impugnadas por grupos conservadores. Las reformas mas re-
cientes han competido con nuevos objetivos que pretenden mejorar
la eficiencia y la competitividad del sistema educativo, reformas que
fueron promovidas principalmente por gobiernos y politicos, en alian-
za con actores e instituciones externos.

La lucha entre los proyectos progresista y conservador se llevo a
cabo entre los grupos de actores y procesos politicos. Primero, por
la politica nacional que buscaba definir proyectos de pais en la cual
estaba inserta la educacién; segundo por la movilizacion politica y los
intercambios entre los actores educativos mismos, principalmente de
los padres, estudiantes, docentes y administrativos; por ultimo, las
reformas educativas se vieron influidas por politicas globales y mul-
tinacionales, asi como por la presién de grupos politicos locales, em-
presarios sociales, actores institucionales e ideologias y recursos

consolidar el Estado nacional y promovieron la universalizacion de la educacion primaria, pero
ignoraron a la poblacién indigena y a los esclavos que se trajeron de Africa y sus descen-
dientes. También, los proyectos posindependentista y liberal se comprometieron con la uni-
versalizacion de la educacion primaria pero no con un acceso mas justo a la educacion
secundaria y superior, tradicionalmente asociadas con la conservacion del liderazgo de las
élites. De manera gradual se han desarrollado ideologias mas progresistas con base en es-
tas ideas mas tempranas, pero aun ellas se pueden considerar como ideologias al servicio
de estructuras sociales inequitativas y mas conservadoras que las politicas educativas im-
plantadas en la segunda mitad del siglo XX en muchos paises de la OCDE.

3 No toda la educacion tiene lugar en las instituciones educativas formales. Esfuerzos
de educacion informal y no formal tienen un rol muy importante en la creacion y recreacion de
roles y expectativas del capital social y cultural de diferentes grupos sociales.
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movilizadores que influyeron en la orientacion de los esfuerzos edu-
cativos.

Alolargo del siglo XX, aquellos que promovieron politicas educati-
vas progresistas en América Latina fueron incapaces de implantarlas
exitosamente, por periodos prolongados, lo cual derivo en significa-
tivas brechas entre la retorica y los resultados. Esta incapacidad se
debié a la falta de consenso y poder politicos y, en consecuencia, las
reformas progresistas fueron obstaculizadas por las fuerzas de la re-
sistencia conservadora. Esto explica la continua insuficiencia de
oportunidades educativas en la regién a lo largo del siglo y la perpe-
tuacion de las brechas internas y externas mencionadas.

El predomino de alguno de estos proyectos en un pais deter-
minado en cada momento dependié de la coalicion de intereses que
controlaba al Estado y de la relativa autonomia que el sistema educa-
tivo hubiera ganado del mas amplio sistema politico y social. Por
ejemplo, durante la segunda mitad del siglo XIX y la primera del siglo
XX, el proyecto conservador fue promovido por politicos conservado-
res, y el progresista por liberales que adoptaron una actitud contes-
tataria ante el dominio de los conservadores. Las estrategias educativas
especificas, que fueron propuestas por cada grupo, cambiaron en la
medida en que cambiaban los resultados educativos y los requeri-
mientos de la economia y las caracteristicas de la fuerza laboral. Con
el tiempo, los conservadores aceptaron las estrategias educativas
propuestas por los progresistas, especialmente una vez que éstas
habian perdido su potencial de afectar la distribucion de privilegios
econdmicos y sociales. En cuanto se dio la convergencia de estra-
tegias educativas con un impacto limitado en la inequidad econémica,
la lucha entre conservadores y progresistas se movié a terrenos nue-
vos. Hacia la mitad del siglo XX, por ejemplo, hubo una amplia acep-
tacion de que era deseable promover una educacion primaria
universal, a pesar de que la expansion pronto fue seguida por el cre-
cimiento de la segmentacion social de las escuelas primarias, en ins-
tituciones de diferente calidad. Esta victoria de 100 afos de la postura
progresista, en aceptar el derecho de todos a la educaién primaria,
tuvo lugar en un momento en que este nivel educativo dejo de ser re-
levante para la movilidad econémica y social.
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Para estudiar la lucha entre estos dos proyectos examinare la
retdrica de las politicas, la implantacion y los logros en cuanto que
iluminan las tres arenas donde se expresan los resultados de esta
lucha. La competencia comienza con la agenda politica. La pista que
se dibuja en documentos como Constituciones, Leyes, declaraciones
y planes educativos, sera el foco principal de este articulo. Este én-
fasis sera complementado, examinando la implementacién y, de ma-
nera muy particular, la medida en que ésta refleja programas y
proyectos especificos y cambios cualitativos en los indicadores so-
bre oportunidades educativas para acceder a las instituciones educa-
tivas, asi como los cambios que se dan en el logro educativo de la
poblacion.

Debido a que la educacién es una actividad en la que los resulta-
dos toman tiempo (toma tiempo construir nuevas escuelas, cambiar
el curriculo, imprimir nuevos libros y que los maestros aprendan
nuevas pedagogias y las pongan en practica) y debido a que los vinculos
entre la retorica politica, la implementacion politica y los resultados,
tienen largas mediaciones temporales, en cualquier momento las con-
diciones de las instituciones educativas reflejan las tensiones entre es-
tos dos proyectos en competencia, asi como las influencias
acumulativas de proyectos pasados. De manera similar a las capas
de una cebolla, la practica educativa, en un momento dado, refleja las
ideologias educativas del presente asi como las del pasado, ideolo-
gias que frecuentemente han estado en desacuerdo.

Es necesario comprender el significado de estos rezagos en el
tiempo y de las tensiones e ideologias contradictorias que se danen la
practica escolar, para comprender la razén por la cual frecuentemen-
te la politica educativa estd muy distanciada de su implementacién y de
los resultados, y como las victorias del proyecto progresista que se
dan en el corto plazo de la retérica politica tienen limitadas consecuen-
cias en las oportunidades educativas reales de los nifios marginados.
Un argumento central de este trabajo consiste en que, a pesar de mas
de un siglo de retérica politica educativa progresista en América La-
tina, los nifios de los grupos indigenas siguen quedando al margen, asi
como aquellos que viven en areas rurales y en condiciones de pobre-
za. Esta marginacion educativa contribuye a legitimar su marginacion
social en vez de contribuir a cambiar verdaderamente sus oportuni-
dades de vida. Son estas tensiones las que explican la paradoja de una
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practica educativa conservadora, aun de cara a politicas educativas de
retdrica progresista.

Il. EL ESTADO Y LOS PROPOSITOS DE LAS ESCUELAS

Los Estados se convirtieron en actores del desarrollo educativo,
debido a que se penso que las escuelas podrian contribuir al logro de
objetivos sociales mas amplios, un principio basico del proyecto
educativo progresista. La discusion acerca de los propdsitos fue
central en cualquier debate acerca de reforma educativa en Ameérica
Latina. Los antecedentes mas obvios de la educacion como parte de
propositos sociales mas amplios fueron ideas desarrolladas por
Andrés Bello y Simoén Rodriguez en Venezuela, por Franz Tamayo en
Ecuador y por José Vasconcelos en México, articulando la forma como
la educacién podria contribuir al desarrollo de una nueva identidad
para los nuevos americanos.

A lo largo del siglo XX, los Estados apoyaron el desarrollo de la
escolarizacion para una diversidad de propésitos, que incluian la moder-
nizacion de las sociedades, la preparacion de los recursos humanos
para aumentar la productividad de la fuerza de trabajo, el desarrollo
de la identidad nacional o la transformacién de la estructura y la pro-
mocion de la movilidad social. La competencia que se dio en el siglo
XX entre los proyectos progresista y conservador, se centré en el Ulti-
mo de estos objetivos: la transformacion de las oportunidades socia-
les por medio de la educacién. Proveer evidencia acerca de la validez
de los reclamos promovidos por los progresistas esta mas alla del
alcance de este trabajo. La légica subyacente de las demandas pro-
gresistas, en el discurso contemporaneo, seria mas 0 menos como
sigue. La educacién provee de capital social y cultural: conocimiento,
habilidades, orientaciones, informacién y redes que abren el acceso
a las oportunidades sociales. El capital social y cultural (conocimiento,
habilidades, confianza y relaciones sociales) ayuda a las personas a
identificar oportunidades econémicas, sociales y politicas, que les per-
miten mejorar su bienestar. También permite que los individuos expan-
dan sus recursos sociales en formas tangibles, como el aumento del
rendimiento econémico, y en formas menos tangibles, como la par-
ticipacién en un contrato social en el que se confia en otros y en el que
se es digno de confianza, contribuyendo a la cohesién social a partir
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de la internalizacién de la norma legal y de otras convenciones socia-
les que posibilitan la accion colectiva. Estos cambios pueden resul-
tar de la reduccion de las brechas en las oportunidades sociales entre
las personas.

Las politicas educativas incluyentes, por lo tanto, sirven para expandir
las oportunidades de grupos, que de otra manera no tendrian posibili-
dades para acceder al capital social y cultural necesario. Haciendo esto,
se expanden las reservas de talento que pueden generar recursos y
oportunidades sociales. Es evidente que las politicas educativas, por
si solas, no crean estas oportunidades, no hacen que los Estados sean
mas democraticos (aun cuando preparan a las personas para ser
buenas demdcratas), no crean trabajos o industrias (a pesar de que
hacen que la gente sea mas capaz de agregar mas valor en los traba-
jos que realizan), ni siquiera que las sociedades sean mas cohesivas
o pacificas (a pesar de que proveen a la gente de habilidades para la
accion colectiva y para la resolucion pacifica de conflictos) y por si
mismas no igualan la distribucion social de recursos, diferentes de
los recursos educativos.

Muchos factores influyeron en la estabilidad, productividad o equi-
dad en las sociedades latinoamericanas durante el siglo XX, y siguen
haciéndolo. ¢ Existe alguna manera para probar la validez de la teo-
ria progresista? Mientras que hay evidencia que documenta la corre-
lacién entre algunos componentes clave de esta teoria, establecer la
direccién de la causacién y de los procesos causales que subyacen es
un reto. Es sabido que los individuos con mas educacién tienen mayo-
res de oportunidades de conseguir empleo, ingresos mas altos y son
mas productivos. Estos individuos también son mas saludables, viven
vidas mas largas y tienen mas oportunidades para escoger sus pro-
yectos de vida.

El cuadro 1 sugiere que las sociedades con mayor equidad educa-
tiva algunas veces, pero no siempre, son mas equitativas. La relacion
no es perfecta y tampoco son directos los vinculos entre estos
constructos. Argentina tiene el nivel mas bajo de inequidad educativa,
y uno de los niveles mas bajos de inequidad en el ingreso; también es
el caso de Uruguay. En el otro extremo, Brasil tiene uno de los niveles
mas altos de inequidad educativa y uno de los niveles mas altos de
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inequidad en el ingreso. Costa Rica tiene relativamente mejores resul-
tados en la equidad en el ingreso, que en educacion, y Chile tiene un
menor nivel de inequidad educativa que de inequidad en el ingreso.

CUADRO 1
Educacion e ingreso. Coeficiente de Gini parta la inequidad

Argentina 0.229 1 0.48 5
Bolivia 0.457 14 0.53 7
Brasil 0.454 13 0.59 13
Chile 0.261 2 0.56 9
Colombia 0.378 11

Costa Rica 0.318 7 0.46 3
Cuba

Ecuador 0.377 10 0.57 11
El Salvador 0.524 16 0.51 6
Honduras .0476 15

México 0.406 12 0.55 8
Nicaragua 0.532 17

Panama 0.297 5 0.56 10
Paraguay 0.361 8 0.59 12
Peru 0.306 6 0.46 2
Republica Dominicana 0.374 9

Uruguay 0.268 3 0.43 1
Venezuela 0.294 4 047 4

Fuente: Gini Educativo tomado de Duryea y Szekely, 1999; Gini de Ingresos tomado de
UNDP Human Development Report, 1998, Naciones Unidas.

Las diferencias principales entre conservadores y progresistas ra-
dican en la definicion de quién debe ser educado, y del periodo que
dure el financiamiento para la educacién obligatoria, asi como en la
definicion de quien debe tener acceso a otros niveles y modalidades
educativos y con qué propésito. Mas recientemente las diferencias
giran alrededor de qué iniciativas particulares deben ser apoyadas
para alcanzar a los grupos marginados.
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ll. LAS RAICES DEL DEBATE ACERCA DE LOS PROPOSITOS
DE LAS ESCUELAS ANTES DEL SIGLO XX

Algunos de los desarrollos educativos que tuvieron lugar en el siglo XX
tienen viejas raices historicas. Una breve resefia de estas raices
permite sefalar los continuos y discontinuos que se dieron con el
cambio de siglo.

Las instituciones educativas mas consolidadas durante el periodo
precolombino sirvieron para educar a las élites gobernantes de los
pueblos de Mesoamérica y a los incas.* Este proyecto conservador
fue reemplazado por el proyecto también conservador de los conquis-
tadores espafioles, quienes concibieron la funcion de las (nuevas)
instituciones educativas como instrumentos para educar a las (nue-
vas) élites, a los espanoles y a los criollos. La combinacion de
ordenanzas reales y de iniciativas religiosas creé las bases para la
fundacion de las primeras escuelas en las colonias espafiolas en las
Ameéricas. El proyecto educativo conservador colonial también bus-
c6 extender la fe catdlica ente la gente de las Américas y la conse-
cuente sumisién a la autoridad de la Iglesia catdlica romana. Las
ordenes religiosas fueron las primeras en establecer y poner a fun-
cionar escuelas y universidades durante los siglos Xv, XVII, XVIl y XVIII.

Si bien es posible encontrar algunos ejemplos de iniciativas edu-
cativas progresistas durante este periodo, su alcance fue mas bien
modesto. En 1792, por ejemplo, Fray José Alberto, arzobispo de La
Plata, establecio en Chuquisaca la Escuela de Nifias Pobres de San
Alberto (Juarez y Comboni, 1997). Un movimiento alternativo fue
liderado por los jesuitas en materia de educacién de personas pro-
venientes de comunidades indigenas, en las reducciones de Bolivia

4 En el Valle de México, los mexicas separaron las escuelas de los nobles (calmecac) de
las de los “plebeyos” (tepochcalli). Estas escuelas instruyeron en el arte de la guerra y en
los rituales religiosos y posiblemente en el comercio relacionado con la especializacion pro-
ductiva de los calpulli. Se dieron grandes logros educativos al permitir que algunos “plebe-
yos” ascendieran en la estructura social (véanse Escalante, 1985: 17 y Lopez, 1985: 26-28).
En el imperio Inca, mujeres selectas recibian educacion segregada en Ajllawaci. La casa del
conocimiento, el Yachaywasis, se reservaba a los nobles, los “plebeyos” no eran aceptados
ahi (véase Juarez y Comboni, 1997).
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y Paraguay. Esta educacion para la autogestion fue, junto con las mi-
siones per se, interrumpida con la expulsién de los jesuitas en 1767.

La politica dominante a lo largo de la mayor parte del periodo colo-
nial fue la educacion de las élites, formandolas para obedecer a la
autoridad. La Cédula Real de 1785 del rey Carlos Iv establecié que no
era deseable “llustrar a los Americanos. Su majestad no necesita filo-
sofos, sino subditos buenos y obedientes” (ibid.). Esta cédula autori-
za a las parroquias para establecer escuelas religiosas, las cuales
ensefaran también alfabetizacién basica, para los hijos de espafio-
les y para los criollos.

La creacion de universidades, para las élites, fue el desarrollo edu-
cativo mas significativo de este periodo. Como resultado de esta po-
litica, las universidades ya tenian tiempo de haberse establecido y
consolidado cuando fueron creados los sistemas educativos nacio-
nales publicos en el siglo XIX.

La pugna entre los proyectos conservador y progresista se inscri-
bié en las luchas entre los conservadores y los liberales; estos ultimos
defendieron la expansién de la educacién primaria publica universal
y desafiaron el dominio de la Iglesia y la vinculacién de los conserva-
dores con el proyecto educativo de ésta. En Colombia y Ecuador, por
ejemplo, el control de la Iglesia en la provision de servicios educativos,
con una educacion que impelia la ensefianza del catolicismo, fue apo-
yada por la oligarquia terrateniente y por los politicos conservadores
(Serrano, 1993 y Poveda, 1994). En México, después de la Inde-
pendencia, los liberales y los conservadores estuvieron de acuerdo
acerca de la importancia de la educacion, pero disintieron fuertemen-
te, desde 1824, en lo relativo al rol de la Iglesia y acerca de la libertad
de ensefianza. Sibien los liberales mexicanos inicialmente se oponian
a la intervencion del Estado en la educacion, en los afios treinta pro-
pusieron que el Estado condujera la educacion, como una forma para
doblegar el dominio de la Iglesia y de los conservadores (Alvarez, 1994).

Durante la mayor parte de los tres primeros siglos, desde el esta-
blecimiento de las colonias espafnolas en las Américas, la educacién
sirvié para legitimar el orden y la estructura social existentes. Fue
segregadora e inequitativa con aquellos que nacian para seguir
diferentes caminos en la estructura social. El movimiento de Inde-
pendenciay el surgimiento de nuevas republicas, a fines del siglo xviii
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y principios del XIX, introdujo expectativas de nuevos propodsitos para
la educacion.

El siglo XIX se caracterizo por las profundas luchas politicas entre
los diferentes grupos que conformaban las élites. Estas luchas dieron
por resultado, en algunos casos, la reorganizacion basica del modelo
economico de produccién dominante. Esta reorganizacién econdémi-
ca, y el proceso de urbanizacion sin precedentes que la acompanio,
conformaron un ambiente receptivo para la implementacion de una
ideologia educativa diferente, que concibid las instituciones educati-
vas, ya no mas como baluartes del orden social existentes, sino como
los heraldos de una nueva sociedad, como los portales a través de los
cuales nuevos grupos sociales accederian a niveles de liderazgo
medio y alto en la economia, pero especialmente en las nuevas ins-
tituciones politicas y administrativas.

Los movimientos independentistas aportaron claras expectativas
de que la educacién seria central en la formacién de la identidad de
los nuevos americanos y en la consiguiente inclusion para la participa-
cion social de los grupos de poblacion marginados. Esta aspiracion
progresista del proyecto educativo posindependentista, coexistié con
la concepcion conservadora que vio a la educacién segregadora
como apropiada para educar a las nuevas élites, por un lado, y pro-
veer educacion fundamental para los mestizos y las clases bajas, por
el otro. La influencia de la Revolucién Francesa en los movimientos
independentistas de América del Sur, se expreso en los ideales de
libertad, equidad vy justicia que motivaron la aspiracion por tener un
acceso universal a la educacién privada. Simén Bolivar, que estaba
bien versado en los trabajos de Rousseau y los utopistas, escribio
elocuentemente acerca del papel central de la educacion para las
naciones recientemente independizadas. Dos de sus maestros y co-
laboradores cercanos, Simén Rodriguez y Andrés Bello, tuvieron
papeles principales en la conformacion de la nueva ideologia sobre
el papel de la educacion en estas naciones.

Como primer presidente de Bolivia, Bolivar nombré a Simén
Rodriquez como el primer director general de Educacién Publica. En
un decreto que data del 11 de diciembre de 1825, se establecié que
la educacion es la primera tarea del gobierno, que debe ser general



LA LUCHAPOR LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES.. .. 21

y para todos, y que la salud de la republica descansa en disposicio-
nes morales que los ciudadanos adquieren en las escuelas a edad
temprana (Juarez y Comboni, 1997). Ecuador, otra de las republicas
que se independizo de Espana a raiz del mismo movimiento, adoptd
en 1835 cinco afos antes del establecimiento de la republica, la pri-
mera ley de educacién publica, con la constitucion de un consejo di-
rectivo y un sistema de inspectores.

Dos ideas centrales relacionadas emergieron en el siglo xiX y for-
maron la base para los desarrollos que tuvieron lugar en el siglo XX.
La primera fue la oposicion al dominio de la Iglesia en la conduccién
de la educacion (la Iglesia, leal a la Corona espafiola, se identificaba
con el movimiento conservador). Los fundamentos intelectuales de
los movimientos de independencia, que se dedicaron a una ética
igualitarista y a la independencia en la investigacion y el pensamiento,
también retaron a la Iglesia, identificada con un orden social autorita-
rio y con dogmas religiosos como superiores a la razon humana, como
base para la construccién de la verdad. La segunda idea originada en
el periodo temprano de la Independencia fue que todos deben tener
acceso a la educacién primaria y que el Estado tenia la responsabi-
lidad de proveer dicho acceso. Esta idea llegd para quedarse, y en-
contré su camino en las nuevas leyes de educacién y, en muchos
casos, en las Constituciones de las nuevas republicas. Mientras las
naciones independientes se consolidaban durante el siglo XIX, la ambi-
cion de una politica que proveyera de educacion primaria universal
gand aceptacioén a lo largo de América Latina.

Esta incipiente ideologia educativa progresista se expandio a lo
largo de América Latina, aun mas alla de aquellas naciones mas
activas en el movimiento de Independencia. De manera consisten-
te con lainfluencia de Bello y Sarmiento, en la mitad del siglo Xix, la
mayor parte de las escuelas publicas de Chile buscaron proporcio-
nar habilidades alfabetizadoras para los nifios pobres (Nunez, 1993).
Esas ideas llegaron incluso a los territorios que aun estaban bajo la
ocupacioén de Espana. Una Orden Real de diciembre 29 de 1841
promulgé la primera ley de educacion en Cuba y establecio que la
educacion primaria deberia ser gratuita para los nifios pobres
(Varela, 1995).
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El cuadro 2 resume los primeros documentos legales que recono-
cieron que la educacién primaria universal es una responsabilidad del
Estado.

CUADRO 2

Bolivia. La Constitucion de 1851 establece el Derecho Universal a la
Educacion, la educacion independiente bajo la supervision del
Estado, la creacién de escuelas para nifios y la escolarizacion
primaria gratuita.

Colombia. La Constitucion de 1886 establecio la escolarizacion primaria
gratuita.
Costa Rica. decret6 la educacion primaria libre y obligatoria en 1869.

Chile (1833).  La Constitucion reconocio la libertad de ensefianza, a la vez que
asignaba al Estado el fuerte mandato de promover la
supervision de la educacion. En 1920 una Ley de Educacion
Primaria establecio la educacion primaria obligatoria.

México (1867). La Primera Ley de Instruccién Publica establecié la educacion
primaria gratuita y obligatoria para los pobres, excluyendo la
educacion religiosa del curriculo.

Peru (1828). La Constitucidn establecié que el Congreso regularia la
educacién a partir de planes periédicos. También indicaba que
la educacion es una necesidad comun para todos y que la
Republica debe hacer que esto tenga vigencia para todos los
ciudadanos. La Constitucion de 1828 establecio la educacion
primaria gratuita para todos los ciudadanos.

Venezuela Decreto de educacion primaria publica, obligatoria y libre y la
(1870). creacioén del Ministerio de Educacion.

Fuente: Juarez y Comboni, 1997; Serrano, 1993; Ramirez, 1997; NUfiez, 1993; Alvarez,
1994; Ministerio de Educacion de la Republica del Peru, 1994; Pérez, 1995.

La victoria de las politicas progresistas pronto fue seguida por la
creacion de instituciones que hicieron posible la implementacion
de politicas educativas nacionales. Durante la segunda mitad del si-
glo XIX se crearon sistemas y estructuras educativas nacionales, en
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un Estado incipiente. También fue el tiempo en que los Estados nacio-
nales lanzaron iniciativas educativas de amplio alcance, en las areas
de disefio curricular, provision de materiales e instruccién para los
maestros. Estas iniciativas proveyeron los fundamentos intelectuales,
legales y organizacionales que hicieron posible la expansion masiva
que se dio en el siglo xx.

A. Influencias transnacionales y politicas durante el siglo Xix

Mientras que los Estados nacionales se consolidaban en América
Latina después de la Independencia y mientras que se buscaban estra-
tegias para establecer sistemas educativos nacionales, los intercam-
bios transnacionales apoyaron el desarrollo de la educacion publica.

Andrés Bello fue el primer rector de la Universidad de Chile, la
Universidad estaba a cargo de la supervision del sistema de educacién
publica, formaba a los maestros y elaboraba el curriculo. Bello fue uno
de los primeros en argumentar acerca de la necesidad de contar con
instituciones educativas y culturales para conformar la nueva identi-
dad de los nuevos americanos. La gramatica de la lengua espafiola
que él desarrollé desafiaba a la de la Real Academia de la Lengua
Espafiola, al reconocer el uso que tenia el lenguaje en Iberoamérica.
Como rector de la Universidad de Chile, Bello instituyd un concurso
para estimular a que se presentaran ensayos acerca del tipo de sis-
tema de educacion primaria que cuadraria mejor con el proyecto
social, politico y econémico de los americanos (Weinberg, 1993: 84).

Domingo Faustino Sarmiento gand el concurso con un ensayo en el
que argumentaba en favor de la Educacion Comun, un centro obliga-
torio y gratuito para la formacién de la identidad politica de todos los
ciudadanos de las naciones recientemente independizadas. Las ideas
de Sarmiento respecto a la Escuela Comun fueron muy influyentes
en Chile (en donde dirigi6 la primera institucion para la formacién de
maestros), y luego en Argentina (en donde se convirtié en ministro
de Educacion y presidente) y Paraguay (Bravo, 1993: 506-507).
A partir de los trabajos de algunos de sus seguidores, como José Pedro
Varela en Uruguay, estas ideas se extendieron también a otros paises
(Demarchi y Rodriquez, 1993). Sarmiento mantuvo una correspon-
dencia activa con Horace Mann, quien construia en Massachussets
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una amplia coalicion basica para garantizar apoyo a la Educacién
Comun. Este intercambio ilustra las influencias transnacionales que
jugaron un papel importante en el desarrollo de la educacién para
varios paises. Sarmiento llevé a los primeros maestros de los Esta-
dos Unidos; también los primeros libros de texto argentinos fueron tra-
ducidos del inglés y del francés.

Asi como se expandian los sistemas educativos, lo hicieron tam-
bién los intercambios y las experiencias transnacionales. En Bolivia,
la curricula escolar de 1879 fue traducida de la curricula holandesa
para escuelas primarias, y los libros de texto oficiales de Guillet-Damitt
fueron adoptados como libros de texto oficiales.

Un educador belga dirigio la primera escuela Normal en Bolivia,
establecida en 1909, con la colaboracién de una delegacion de educa-
dores chilenos. Colombia recibi6 asistencia técnica de un grupo de
educadores alemanes, que en 1867 asesoraron a la Direccién Nacio-
nal de Educacion Publica. Las instituciones para formar maestros fue-
ron desarrolladas siguiendo el modelo aleman de esos tiempos.
Ecuador también recibié una mision de Alemania a finales del siglo XIX
con el fin de reformar las instituciones para la formacién de maestros
y las escuelas piloto, y mas tarde el curriculo.

La apertura chilena para los intercambios multinacionales coinci-
dié con el apoyo del pais al compromiso temprano con las ideas edu-
cativas progresistas. Ya ha sido mencionado el papel de Bello y
Sarmiento en la iniciacion de este proyecto. Hacia 1880, los educa-
dores alemanes se encargaron de poner a funcionar las instituciones
para la formacién de maestros (escuelas Normales) y reformaron la
educacioén primaria. Ellos establecieron, en 1889, el Instituto Pedagé-
gico para formar maestros de educacién secundaria, los cuales se-
rian incorporados posteriormente a la Universidad de Chile, como parte
de la Facultad de Filosofia y Educacion.

A su vez, educadores chilenos brindaron asistencia técnica para
desarrollar la educacién publica en otros paises de América Latina.
A principios del siglo XX, por ejemplo, el gobierno de Bolivia otorgd
becas alos maestros para que fueran entrenados en instituciones chi-
lenas. Las misiones educativas chilenas asesoraron a la Direccién de
Escuelas Primarias e Idiomas en Bolivia a principios del siglo Xx.

Un grupo de formadores de maestros chilenos también trabajé en
la formacion de maestros en Bolivia. En 1936, un grupo de educado-
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res chilenos llegé a Costa Rica para asesorar la reforma de la educa-
cion basica y secundaria y para el reestablecimiento de la Universidad.

Estas influencias transnacionales, que consistian en ideas, expe-
riencias y recursos, y que emergieron con el apoyo del proyecto pro-
gresista, continuarian durante el siglo Xx.

IV. LA INTENSIFICACION DE LAS LUCHAS POLITICAS
EDUCATIVAS DURANTE EL SIGLO XX

La primera mitad del siglo XX sirvio para consolidar los sistemas na-
cionales de educacion publica, los cuales habian sido iniciados en la
ultima parte del siglo anterior. Las luchas entre liberales y conserva-
dores continuaron, siendo los conservadores quienes representaban
ampliamente los intereses de las oligarquias terratenientes, bajo el
ataque de los industrialistas emergentes.

Una vez que fueron establecidos los sistemas nacionales, muchos
paises de América Latina comenzaron a desarrollar programas na-
cionales para la reforma educativa. El Xx fue un siglo de reformas. Las
reformas tuvieron la impronta de los grupos particulares que contro-
laron el Estado. Como fue el caso desde la Independencia, ellos tu-
vieron una motivacién politica clara y expresaron proyectos politicos
amplios. Mientras que una reforma sucedia rapidamente a otra y la
competencia politica aumentaba, la brecha entre la retérica politica,
la implementacion y los resultados aumento.5

5 La brecha entre la retérica de la politica educativa y la implementacion ha sido obser-
vada en otras regiones que van mas alla de América Latina. Tyack y Cuban, por ejemplo,
examinando un siglo de reforma educativa en los Estados Unidos, concluyeron que las prac-
ticas escolares basicas han sido muy resistentes al cambio a pesar de varios ciclos de re-
formas de politica educativa (1995: 85-109). Mark Hanson sugiere que la brecha entre la politica
educativa y la implementacion es particularmente grande en América Latina y la atribuye al
hecho de que las colonias tuvieron que implementar leyes y reglamentos disefiados en Espania;
reconociendo que los legisladores tenian un conocimiento imperfecto de la realidad sobre la
que dominaban, las autoridades locales recurrieron a la figura del “se acata pero no se cum-
ple” (1986: 15). Otra manera de interpretar la observacion de Hanson es que las élites loca-
les tuvieron suficiente autonomia para promover su propia agenda durante la etapa de
implementacién, aun cuando el proceso de formacion de politicas limitd su habilidad para hacer
esto en el nivel del disefio de las politicas. Un ejemplo de esta brecha en la implementacion fueron
las disposiciones del Rey Fernando el Catolico y Carlos |, que compelian a los encomenderos
para educar a los indigenas y que no se cumplié (Bolafios, 1981: 13-14).
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La brecha en la implementacion de las politicas fue especialmente
amplia en lo relativo a los objetivos de politica sobre los que habia me-
nos consenso social, principalmente en cuanto a la incorporacion de
grupos marginados y de nifios indigenas y en poblaciones rurales. El
logro de iguales oportunidades educativas fue la mas cuestionada de
todas las metas propuestas y ésta es la razon para la gran brecha que
se observa actualmente entre la retorica y la practica.

Las reformas promovidas a lo largo del siglo XX, en lo relativo a la
equidad de oportunidades educativas, fueron de dos tipos. La prime-
ra y mas significativa ha sido una expansion educativa sin prece-
dentes que establece la supremacia de la educacioén publica. Esta
politica de desarrollo educativo liderada por el Estado, se convirtié en
el asi llamado “Estado Docente”, que fue la principal victoria del pro-
yecto progresista durante el siglo. El segundo conjunto de reformas se
focaliz6 especificamente a grupos marginados de nifios para que reci-
bieran mas recursos, atencidon y programas especiales. Estas refor-
mas fueron muy criticadas y no duraron mucho tiempo. La mas
reciente version se dio durante la década de los noventa, en un con-
texto de creciente interés en mejorar la eficiencia y competitividad del
sistema educativo.

Una creciente segmentacion social en las instituciones educativas
fue minando los logros de la expansion educativa. Los nifios de los gru-
pos dominantes, gradualmente se concentraron en instituciones que
excluyeron a aquellos que habian ganado acceso a la educacion,
como resultado de las victorias progresistas. La segmentacion social
se dio a partir de patrones de segregacion residencial, practicas
institucionales discriminatorias en escuelas publicas y debido a la
emigracion de grupos privilegiados a instituciones privadas. La aguda
segregacion escolar asesto un serio golpe a la vision de la Escuela
Comun, desarrollada por los fundadores de los sistemas educativos
publicos, primero mediante la separacién que ha sido comun al inte-
rior de instituciones divididas y, segundo, por la facilitacién del desa-
rrollo de inequitativos niveles de calidad en estos subsistemas
separados.

Las ideas progresistas ganaron espacio en la retérica politica, y
también en la accidn, durante la primera mitad del siglo, cuando se dio
la confrontacién abierta con el proyecto conservador y cuando estas
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ideas se integraron a una lucha mas amplia que buscaba resolver los
conflictos entre grupos en competencia, al interior de la sociedad. A
principios de los cincuenta una ideologia modernizadora (el “desa-
rrollismo”) se difundié rapidamente a lo largo de América Latina. La
expansion educativa fue apoyada por la estrategia dominante de
sustitucién de importaciones, por una ideologia de desarrollo con-
ducido por el Estado, por el creciente proceso de urbanizacién y por
la movilizacién gradual de las clases medias emergentes.®

En los sesenta, medida que las élites politicas optaron por gobier-
nos autoritarios para desmovilizar a algunos de los grupos politicos
mas radicales, la educacion fue vaciada de su propdésito educativo
progresista. Un nuevo desarrollismo emergié entonces a finales de los
sesenta y setenta, que entronizé el crecimiento econémico como un
proposito para el desarrollo, silenciando el discurso de los derechos
humanos, la democracia y el cambio social. Esta ideologia emergen-
te para apoyar el desarrollo educativo debilitdé o que habia sido un
poderoso marco de referencia para la movilizacion y la dejo indefen-
sa para resistir la penetracién de la agenda neoconservadora duran-
te los ochenta. Los ochenta no fueron soélo una década perdida para
Ameérica Latina, en materia educativa se dio el surgimiento, con gran
fuerza, de un proyecto econémico y social que buscaba articular las
economias de América Latina con las economias del mundo, des-
mantelar el Estado de bienestar y destruir los principios organizativos
basicos sobre los cuales las sociedades latinoamericanas habian ve-
nido operando desde los cincuenta. Mientras se daba el asedio alas
élites y los politicos que hicieron su carrera bajo el periodo de desa-
rrollo conducido por el Estado y bajo las politicas de sustitucion de im-
portaciones, la lucha por la equidad de oportunidades educativas
sufrié el mas serio retroceso en el siglo durante los ochenta.

Los neoconservadores promovieron una renovada fe en los mer-
cados como los mejores mecanismos para regular la accion colec-
tiva, incluyendo la distribucién de bienes y servicios publicos. Con los
Estados bajo ataque, la educacién publica quedd también bajo pre-

6 En buena medida, la emergencia de la clase media resulta de la expansién de la buro-
cracia estatal. Una gran porcion del empleo en el sector publico fue creada en el sector
educativo.
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sion. Los fondos para la educacion fueron severamente recortados
bajo los programas de ajuste estructural, y la calidad de la educacién,
que habia sido mermada a partir de la rapida expansién de las décadas
anteriores, declind. Reformas educativas orientadas a mejorar la
efectividad y una nueva preocupacion por la “calidad” se difundieron
rapidamente.” El siglo finalizo con una retdrica renovada que consi-
deraba la equidad como un objetivo, y con esfuerzos incipientes para
reparar las crecientes divisiones educativas. A diferencia de las
vibrantes ideologias del siglo XIX y de principios del siglo XX, estas
ideas, sin embargo, estan insertas ahora en un proceso de reformas
mas amplio, que busca promover la eficiencia, en muchos casos
opiniéndose al desarrollo educativo promovido por el Estado. También
estan ausentes las sinergias que resultan de la asociacion con agen-
das politicas mas amplias, partidos y movimientos sociales que pudie-
ran movilizar a los grupos marginados de la educacion.

A principios del siglo XX, tres paises representaron claramente
aquellas naciones en las que un nuevo orden econdémico y politico
apoyo el proyecto educativo progresista: Argentina, Chile y Uruguay.
En ellos, el éxito de la economia basada en la exportacién, en la urba-
nizacion asociada y en la inmigracion en gran escala, pavimento el
camino para un sistema educativo nacional conducido por el Estado,
que buscaba un rapido desarrollo de una identidad nacional y moderna
para todos. Los propdsitos de la escuela elemental fueron amplia-
mente politicos. Se esparcié una ideologia inclusiva, una que abier-
tamente considero la equidad en las oportunidades educativas como
la piedra angular de una nueva sociedad. Aquellas influencias histo-
ricas distantes aun se reflejan en los niveles mas altos de logro edu-

7 También éstas fueron las preocupaciones emergentes de las élites economicas y de
gobierno en algunos paises de la OCDE, a saber en los Estados Unidos y Gran Bretafia, asi
como en Australia y Nueva Zelandia. Algunos han argumentado que los Estados Unidos bus-
caron extender este nuevo conjunto de prioridades a los paises bajo su influencia politica
(véanse Bock y Arthur, 1991 y Orfield, 2000: 402). Otros han sugerido que los bancos inter-
nacionales, como el Banco Mundial, dominados por economistas que compartian sus creen-
cias con la agenda neoconservadora, apoyaron reformas con objetivos y estrategias muy
estrechas (véanse Heyneman, 2001y Mundy, 1998).
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cativo de las personas de estos paises y en los niveles mas bajos de
inequidad educativa en relacion con otros paises de la region.

Por ejemplo, en Argentina, hacia el siglo XIX, los exportadores de
productos agropecuarios habian ganado la vieja batalla secular con
las economias regionales. La educacion fue un area estratégica en el
proyecto agroexportador, porque ayudaba a asimilar el mayor nume-
ro de inmigrantes, que resultaban de los muchos trabajos generados
por una economia en crecimiento. Las escuelas primarias fueron los
medios para desarrollar la ciudadania. Entre 1914 y 1930, la mayor
parte de los nifios lograron acceder a la escuela elemental (Pulfer y
Vitar,1993).

En Chile, durante la segunda mitad del siglo XIX, la matriculaen la
escuela primaria aumenté diez veces y en 1887 uno de cada cinco
nifios en el grupo de edad de los seis a los 14 afos, estaba en la es-
cuela. La expansién de la educacién continud, en parte como resulta-
do de la autonomia del sistema educativo de un conjunto mas amplio de
fuerzas sociales y de la aceleracion que se dio entre 1965 y 1974,
como parte de los proyectos politicos: el proyecto socialcristiano de
Eduardo Freiy el proyecto socialista de Salvador Allende. La expan-
sion se detendria durante el régimen militar de Augusto Pinochet
(véanse Rodriguez, 1994 y Nufez, 1993).

Estos dramaticos cambios que se dieron durante el siglo fueron re-
sultado de conflictos politicos entre el Estado y otros actores socia-
les. Estas luchas politicas fueron en un inicio nacionales, con algunos
recursos internacionales movilizados por actores nacionales, princi-
palmente con ideas que incidieron en la conformacion de la agenda
publica y con ayuda técnica para apoyar la implementacion.

La creacion de un sistema educativo de base masiva y la transi-
cién de un sistema educativo dominado por la Iglesia a un sistema
educativo dominado por el Estado no se dio sin conflicto. Las rela-
ciones Estado-lglesia mediaron las consecuencias de este conflicto
para la nueva legislacion educativa, que apoyo el establecimiento del
Estado Docente (Bruneau, 1974; Levine, 1980; Vallier, 1970).

En Colombia, al inicio de la década de los treinta, el Estado tuvo que
superar resistencias abiertas por parte de la Iglesia y de grupos priva-
dos, en la integracién de escuelas segregadas por género y en la pro-
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mocion de una mayor integracién socioecondmica en las escuelas
(Serrano, 1993).

En Chile, la Constitucion de 1925 separ¢ a la Iglesia y al Estado,
con base en el principio de libertad de ensefanza, a la vez que esta-
blecioé que la educacién era materia prioritaria del Estado. A estos
cambios se opusieron las oligarquias, contribuyendo asi a la inesta-
bilidad politica que llevé al golpe de Estado de 1931(Nufiez, 1993).

A mediados del siglo XX, el Estado en Costa Rica y Venezuela, hizo
de la expansién educativa la piedra angular de sus proyectos politicos
orientados a la consolidacién de la democracia, y en el caso de Cuba,
del socialismo. Peru seguiria con las ambiciosas reformas de 1968,
las cuales consistian en promover un proyecto amplio de reestruc-
turacion socialista, politica y econémica. Todos estos paises expan-
dieron significativamente el acceso a la educacion en los primeros
afos de su transicién politica.

Costa Rica aprobd, en 1957, una ley de educacion (la Ley Funda-
mental de Educacion) que articulaba una fundamentacion de la edu-
cacion como parte de un proyecto democratico. La democracia
venezolana se orientd a las escuelas como un instrumento para apun-
talar el nuevo proyecto politico. La matricula en educacion primaria
crecié de manera sostenida de un 7% un afo antes de 1958 hasta un
20% anual en los afios que siguieron inmediatamente a la transicion
democratica. La matricula en la educacion secundaria se duplico
en el mismo periodo. La matricula en la universidad creci6 de 12% en
1957 a un 60% en 1959 (Reimers, 1994b).

La revolucién socialista cubana pronto se orientd a la educacion.
En 1959, la Ley de Educacion establecio la creacion de 10 000 aulas,
y otra ley de diciembre del mismo afio establecié el marco de referen-
cia para una amplia reforma educativa. Estas reformas incrementaron
la matricula en educacion primaria de menos del 50% en 1959 a un
90% en los primeros afios de la revolucion. Una campafia de alfabe-
tizacion masiva en 1961 fue seguida por programas de educacion
para adultos dirigidos a mas de un millén de personas que en 1959
aun no podian leer (un 23% de la poblacién adulta), abatiéndose vir-
tualmente este rezago. En 1962, una ley para la reforma universita-
ria consigno una politica de admision preferencial para los hijos de
campesinos y obreros.
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La reforma educativa peruana de 1968, bajo un régimen militar so-
cialista, buscé crear un “nuevo hombre peruano”, en consonancia con
las aspiraciones revolucionarias de crear una democracia social. Las
metas de la reforma educativa peruana fueron: contribuir al trabajo
y al desarrollo, a la transformacion estructural de la sociedad, y a crear
una nacién peruana independiente y consolidada. Esta reforma fue
muy cuestionada, particularmente en lo relativo a los propdsitos de
transformar la educacion para la accién colectiva en comunidades
agrarias y respecto a las politicas de educacion bilingte. La reforma
reestructurd y expandié la educacion basica y reestructuro la adminis-
tracion educativa en los nucleos poblacionales de las zonas rurales.

Cada transicion politica que proclamaba cambios radicales fue
acompafada por una reforma educativa, aunque no todas tuvieron
éxito. En 1917 en Costa Rica, la agenda reformista del presidente
Gonzalez Flores incluy6 una reforma educativa que buscaba incre-
mentar los vinculos entre las escuelas y la productividad de los peque-
fos productores del campo. Buscaba generar fondos en escuelas
agricolas. Esta reforma fue ampliamente impugnada por maestros,
padres de familia y por la opinién publica y también por miembros del
Congreso (Ramirez, 1997).

La Revolucién Boliviana de Victor Paz Estensoro, de 1952, incluyé
una reforma educativa como parte de los cuatro pilares principales
de la revolucién (junto con la nacionalizacion de las minas, la reforma
agraria y el derecho al sufragio universal). Un aspecto importante
de la reforma fue extender la educacion a las areas rurales, para
fortalecer la identidad nacional, y se cred un cédigo de educacion con
la participacion de la confederacion de trabajadores, la Iglesia, las
escuelas privadas y la Universidad Nacional.

Debido a que se percibia, con toda claridad, que la educacion podia
servir a los propositos politicos progresistas, los gobiernos autorita-
rios, en ocasiones, buscaron anular dichos propésitos, con el fin de
que el nuevo orden autoritario fuera aceptado. En Argentina, por ejem-
plo, el golpe de Estado de 1955 pronto fue seguido por un cambio en
la forma de concebir la educacion, en el que se profundizo su contri-
bucién al desarrollo econémico, méas que al desarrollo politico. Este
fue el modelo del desarrollismo que se difundiria a casi todos los
paises de América Latina en la década de los sesenta.
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Las universidades fueron afectadas, de manera muy particular, con
la transicidn a regimenes autoritarios, ya que se les percibié como po-
tenciales proveedoras de lideres opositores. En Venezuela, la fallida
insurreccion armada promovida por la izquierda a fines de los sesen-
ta, fue apoyada por lideres y estudiantes de algunas universidades,
y la Universidad Central fue intervenida a finales de esta década como
parte del proceso de purgas politicas promovido por la administracion
demdcrata-cristiana. Durante el mismo periodo, la Universidad de
Uruguay proveyo también de lideres para la oposicion politica radical
Yy, en consecuencia, fue el blanco de las fuerzas de seguridad bajo el
mando del régimen autoritario. Los militares que gobernaron Argen-
tina de 1976 a 1983 también vigilaron de cerca a miembros y estu-
diantes de las facultades, en busca de focos de insurgencia que se
hubieran desarrollado durante los ultimos afios del réegimen de Peron.
Muchos de los desaparecidos durante la guerra sucia fueron miem-
bros de la comunidad universitaria. El gobierno militar que rigié en
Chile, de 1973 a 1990, también tuvo como blanco a las universidades,
como parte de los esfuerzos para desmovilizar a la oposicién politi-
ca. Bajo la intervencién militar, los rectores de las universidades
clausuraron por completo los programas de estudios sociales. Muchos
miembros de la comunidad académica emigraron de Chile, temien-
do por su seguridad bajo el régimen militar. En el Salvador, la totalidad
del liderazgo de la Universidad Catdlica fue asesinado por batallones
de la élite contrainsurgente, cerca del final de 12 afios de guerra civil,
debido a que se percibia que de alli salian lideres morales de la opo-
sicion, mientras duraba el conflicto que termind en 1992. La interven-
cion autoritaria de las universidades, las limitaciones a la libertad de
ensefanza, la aniquilacién y persecucion de académicos y estudian-
tes y el uso del terror hacia la comunidad universitaria, fueron parte de
las luchas politicas que marcaron a América Latina durante el siglo
XXy que tuvieron un efecto adverso y duradero en la habilidad de las
universidades publicas para cumplir su mision.

V. LA EXPANSION DEL ACCESO A LA EDUCACION
DURANTE EL SIGLO XX

Los conflictos entre los proyectos progresista y conservador se cen-
traron en quién debia ser educado y durante cuanto tiempo. Esta
cuestion se relaciona de manera directa con la duracion de la educa-
cion obligatoria y con las politicas gubernamentales de acceso a
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otros niveles educativos. La educacion obligatoria se extendié de cinco
a seis afnos de escolarizacion hacia principios del siglo XX, a ocho
0 nueve afios de instruccién basica hacia finales del mismo periodo.
Chile fue uno de los primeros paises que alargd la duracion de la edu-
cacion basica en 1967, de seis a ocho anos, y redujo la educacion
secundaria de cinco a siete afos a cuatro o cinco (Rodriguez, 1994).
Hacia finales del siglo, la duracién de la educacién obligatoria era de
diez anos en Argentina, Costa Rica, Republica Dominicana, Ecuador
y Venezuela; de nueve afnos en Cuba, El Salvador y México; de ocho
afnos en Bolivia, Brasil y Chile; de sies afios en Guatemala, Haiti,
Honduras, Nicaragua, Panama, Paraguay, Peru y Uruguay (UNESCO,
2000). En comparacion, la duracion de la educacién obligatoria en
Canada, Estados Unidos, Francia y Espafia era de diez afios; de nue-
ve en Corea y Portugal; de ocho en Italia, y de seis en Singapur, Tailandia
y las Filipinas.

Durante el siglo XX, la mayor parte de los Estados latinoamericanos
lograron proveer acceso inicial a la educacion primaria obligatoria a
todos los nifios. Durante el siglo se dio una notable expansién de la tasa
de matricula, excediendo con mucho la tasa de crecimiento poblacio-
nal. Esta expansion de los incipientes sistemas educativos estableci-
dos en el siglo XX, fue estimulada por la industrializacion basada en la
sustitucion de importaciones y por la urbanizacién de la poblacién de
América Latina. Gran parte de esta expansion se dio en las institucio-
nes publicas. Para los progresistas, esta consolidacién del Estado
docente represent6 una victoria sobre la educacion dominada por la
Iglesia, la cual se percibia que servia para legitimar las diferencias de
clases (mediante el énfasis preferencial en la educacion de las élites),
las diferencias en el rol de los géneros (a partir de una educacion se-
gregada) y la aceptacion de la autoridad de la Iglesia.?

8 La lucha entre los proyectos conservador y progresista también tuvo lugar al interior
de la Iglesia, habiendo ejemplos de como en ésta se dieron iniciativas que retaron el enfoque
dominante, muy en particular después de la Conferencia de Obispos de Puebla, donde la opcion
preferencial por los pobres fue adoptada como el marco oficial para la Iglesia de América
Latina. Las practicas contrahegemdnicas mas efectivas fueron aquellas en que las iniciati-
vas vinculadas a la educacion de la Iglesia se aliaron con movimientos sociales para el
empoderamiento de los grupos y comunidades marginadas. Ejemplos de estas practicas son
el trabajo de la Sociedad de Jesus, con su educacion popular para comunidades marginadas
a partir de la organizacion Fe y Alegria. Mientras que la practica educativa de las organiza-
ciones relacionadas con la Iglesia se diversificaron desde Puebla, el rol tradicional de las ins-
tituciones educativas relacionadas con la Iglesia fue servir a las necesidades de los mas
privilegiados miembros de las sociedades latinoamericanas.
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El cuadro 3 muestra que durante la segunda mitad del siglo XX,
la matricula aumenté significativamente en todos los niveles. El
crecimiento de la matricula fue mayor durante los cincuenta y sesenta
y en las universidades, extendiéndose incluso hasta los setenta. El
crecimiento de la matricula en todos los niveles disminuyé significa-
tivamente desde 1980. Si bien la reduccion de la matricula en el nivel
primario después de 1980 se justifica debido a la alta proporcion del
grupo de edad relevante que ya habia ganado acceso, éste no fue
el caso para los niveles secundario y terciario, donde la tasa bruta de
matriculacion fue de 62% y 19% respectivamente (UNESCO, 2000: 116).

CUADRO 3
Matricula por nivel en América Latina y el Caribe
(en millones)

Primaria 15 27 44 65 76 85

Secundaria 2 4 11 17 22 29

Terciaria 0.3 0.6 1.6 4.9 7.3 9.4
Incremento porcentual 50-60 60-70 70-80 80-90 90-97
Primaria 80.00% 62.96% 47.73% 16.92% 11.84%
Secundaria 100.00%  175.00% 54.55% 29.41% 31.82%
Terciaria 100.00%  166.67% 206.25% 48.98% 28.77%

Fuente: UNESCO, 2000, cuadros 3.1, 3.2 y 3.3.

En 1950, ninguno de los paises de América Latina tenia la suficien-
te capacidad como para matricular en las escuelas a todos los nifios
en edad para acceder a la educacién primaria, y la mayor parte a du-
ras penas podia matricular a la mitad de ellos, como se indica por la
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tasa bruta de matriculacion que se muestra en la cuadro 4. Sélo Argen-
tina y Uruguay tuvieron tasas brutas de matriculacién en las escuelas
secundarias de mas del 90%. En el nivel primario, los sistemas edu-
cativos eran lo suficientemente grandes como para incorporar entre un
60% y un 76% del grupo relevante de edad en Costa Rica, Cuba, El
Salvador, Panamay Paraguay. En los restantes paises, menos de tres
de cada cinco nifios en edad de cursar la primaria iba a la escuela.

CUADRO 4
Tasa bruta de matriculacion en educacion primaria en paises de
América Latina desde 1950
(ordenados de mayor a menor de acuerdo a la tasa de 1950)

Argentina 94 101 105 106 106 105 106 113
Uruguay 90 106 112 107 107 107 109 108
Panama 76 102 101 116 106 106 106 104
Chile 74 124 104 112 109 105 100 101
Paraguay 74 102 109 102 104 104 105 111
Peru 67 99 107 114 114 120 123 123
Cuba 66 121 121 124 106 101 98 106
Costa Rica 61 106 110 107 105 97 101 104
El Salvador 61 82 84 74 75 81 97
Ecuador 57 91 99 106 117 119 116 127
Republica Dominica 54 87 100 104 118 126 96 94
México 53 92 106 111 120 118 114 114
Venezuela 51 94 97 98 93 97 96 91
Brasil 39 108 119 87 98 100 106 125
Nicaragua 39 69 78 80 94 97 94 102
Colombia 36 84 101 106 112 102 102 113
Bolivia 35 73 78 88 87 95 95

Guatemala 28 50 58 63 71 78 78 87
Honduras 28 80 87 88 98 108 108 111
Haiti 19 50 53 60 76 97 48

Fuentes: Los datos de 1950 son de Nassiff, Rama y Tedesco, 1984. Los datos de 1965
son del Banco Mundial, 1996. Los datos de 1990 y 1995 son de UNESCO, 2000. El resto
de los datos es de la base de datos estadisticos de la UNESCO.
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Las diferencias en las tasas de matriculacién, que se dieron en
1950, entre los distintos paises, reflejan los diversos énfasis de la poli-
tica a lo largo de los 15 afios anteriores. En Argentina y Uruguay, se
desarrollaron ideologias incluyentes, antes que en los restantes pai-
ses, y como resultado se dio la expansion de sus sistemas educati-
vos. En el nivel mas bajo en cuanto a las tasas de matriculacion, se
encuentran Brasil, Nicaragua, Colombia, Bolivia, Guatemala, Honduras
y Haiti, los cuales tuvieron sistemas educativos mas excluyentes. Las
condiciones iniciales de acceso que se dieron en 1950 influyeron en
el subsiguiente desarrollo de los sistemas educativos, haciendo que
la reduccion de la brecha educativa en el acceso fuera mas dificil para
algunos paises.

Durante los préximos 15 afios, la capacidad de los sistemas edu-
cativos se expandidé de manera dramatica en la primaria. Para 1965
excedia el 100% en ocho paises® (Chile, Cuba, Brasil, Uruguay, Costa
Rica, Panama, Paraguay y Argentina), y el 90% en otros cuatro (Peru,
Venezuela, México y Ecuador). Sélo Guatemala y Haiti tuvieron las
tasas mas bajas con un 50%. Con excepcién de Guatemala, Haiti
y El Salvador, los cuales no lograron tasas brutas de matriculacion del
100% hacia el final del siglo, los demas paises lograron niveles bru-
tos de matriculacion superiores al 80% hacia 1975 y de mas del 90%
en 1980, y todos, con excepcion de Bolivia y Venezuela, tuvieron ta-
sas brutas de matriculacién superiores al 98% en este periodo.

El cuadro 5 muestra que la educacién secundaria también se
expandio durante el siglo XX, aunque partiendo de una base mas baja
que la primaria. Sin embargo, hacia final del siglo, s6lo un pufiado de
paises, aquellos con una tradicién educativa mas equitativa, lograron
matriculas de por lo menos dos tercios, para el grupo de edad rele-
vante en este nivel. Estos paises fueron Uruguay, Cuba, Argentina,
Chile, Peru y Panama, hacia 1995. En siete paises, menos de las dos
quintas partes de los nifios estaban matriculados en este nivel (Pa-
raguay, Venezuela, El Salvador Guatemala, Bolivia, Haiti y Honduras).
Los restantes paises matricularon entre la mitad y las dos terceras par-
tes de los nifios en este grupo de edad.

9 La tasa bruta de matriculacion es la razén entre el nimero total de nifios matriculados
en un nivel en relacion con el total de nifios en edad de ir a la escuela. Debido a que los estu-
diantes se pueden matricular antes o después de la edad oficial de matriculacion este grupo
puede exceder el 100%. Este indicador es una aproximacion a los niveles de matricula y una
medida del sistema educativo.
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Los lugares relativos que ocupan los diversos paises de América
Latina, basados en la tasa bruta de matriculacién, muestran que mien-
tras que las condiciones iniciales de matriculacion y recursos (refle-
jados en el Producto Interno Bruto per cépita de 1997) que se dieron
en 1950 fueron importantes para determinar cuantos estudiantes
tuvieron acceso a la educacién secundaria, ninguno determina como
se compara cada uno de los paises con el resto de la region. Por
ejemplo, Argentina, Chile y Uruguay con los niveles mas altos de acce-
so en 1950, y también en 1995 fueron de los paises con los mayores
niveles de ingreso. En el otro extremo de la distribucién, Guatemala,
Haiti, Honduras, tuvieron los niveles mas bajos de matriculacion e in-
greso en 1950 y hacia finales del siglo. En contraste, Costa Rica (con
las tasas mas altas de 1950, y con un nivel comparable de ingreso a
Colombia, Ecuador, la Republica Dominicana, México y Nicaragua)
tuvo tasas de matriculacion mas bajas que estos paises en 1997.
Otro ejemplo de que las prioridades en la politica educativa, y no sélo
las condiciones iniciales de ingreso, influyeron en la expansion de las
tasas de matricula, es la diferencia que hay entre Brasil y Peru;
ambos comenzaron con tasas del 6% en 1950, pero ésta se expan-
dié de manera mucho mas significativa en Peru, a pesar de los nive-
les de ingreso mas bajos.

Dos factores que restringieron la expansion de la educacion secun-
daria fueron, por un lado, que la expansion en la primaria se logré a par-
tir de un conjunto de medidas que implicaban la reduccioén de la calidad
(reduccion de la duracion de la jornada escolar para acomodar diver-
sos turnos en un mismo edificio, aumento de la carga de trabajo de
los docentes debido a la necesidad de ensefiar en varios turnos,
reduccion de la cantidad y calidad de los recursos educativos por
estudiante) y, como resultado, muchos de los nifios que lograron
acceder ala escuela primaria repitieron grados varias veces y, en con-
secuencia, el numero de estudiantes que eventualmente se gradua-
ron de este nivel fue mucho mas pequefio en proporcion con el grupo
relevante de edad, que con el numero de aquellos que ganaron acce-
so a la escuela primaria. Es decir, la significativa expansién en el
acceso inicial se tradujo en una modesta expansién en la proporcion
de graduados de primaria. Por otro lado, la expansién del acceso a la
escuela secundaria fue restringida por las politicas, debido a que los
énfasis, durante la mayor parte del siglo, fueron la universalizacion de
la educacién primaria y la alfabetizacion, lo que implica una versiéon
minimalista del concepto de igualdad de oportunidades educativas.
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El cuadro 5 muestra también codmo el acceso a la educacion
secundaria fue, hacia finales del siglo, mucho mas bajo en América
Latina si se compara con otros paises tanto de Asia, como de Europa
y con Norteamérica.

CUADRO 5
Tasa bruta de matriculacion en educaciéon secundaria
(en orden descendente de acuerdo a los niveles de 1995)

Uruguay 17 44 59 61 62 72 81 85 6130
Cuba 5 23 22 42 81 82 89 81

Argentina 10 28 44 54 56 70 71 77 8 950
Chile 1 34 37 47 53 67 73 75 4 820
Pert 6 25 31 46 59 63 67 70 2610
Panama 9 34 39 56 61 60 63 69 3080
México & 17 23 35 49 57 53 64 3700
Colombia 4 17 23 36 39 44 50 61 2180
Brasil 6 16 26 26 33 35 38 56 4790
Nicaragua 3 14 17 23 41 32 40 55 410
Republica Dominicana 2 12 21 36 42 51 54 1750
Ecuador 4 17 26 40 53 58 55 50 1570
Costa Rica 6 24 28 43 47 40 42 47 2680
Paraguay 2 13 16 20 27 31 31 43 2000
Venezuela & 27 35 44 21 24 35 40 3480
El Salvador 3 17 22 19 24 26 34 1810
Guatemala 2 8 8 12 18 19 23 26 1580
Bolivia 5) 18 25 31 37 39 37 970
Haiti 1 5 6 8 14 18 21 380
Honduras 1 10 13 16 30 37 33 740
Espafia 38 56 73 87 98 104 120 14 490
Francia 56 74 82 85 90 99 111 26 300
Portugal 42 56 55 37 57 67 111 11 010
Canada 56 65 90 88 99 101 105 19 640
Republica de Korea 35 42 56 78 92 90 102 10 550
Estados Unidos 84 84 91 97 93 97 29 080
ftalia 47 61 70 72 73 83 95 20170
Filipinas 41 46 54 64 73 73 77 1200
Singapur 45 46 52 60 62 68 73 32810
Tailandia 14 17 25 29 30 30 56 2740
Bélgica 75 81 84 91 102 103 26 730

Fuentes: Los datos de 1950 son de Nassiff, Rama y Tedesco, 1984. Los de 1965 son de
Banco Mundial, 1996. Los datos del Producto Interno Bruto per capita de 1990 y 1995 son
de la UNESCO. 2000. El resto de los datos son de la Base de Datos Estadisticos de la
UNESCO.
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A. La expansion de la educacién basica como lucha politica’®

Los procesos politicos mencionados al comienzo de este articulo
explican la expansion de la educacién masiva y las diferencias que
hay entre una expansion mayor de la educacion primaria, en compa-
racion con la secundaria.

El crecimiento en el acceso publico a la primaria fue mayor debido
a que se logré mas consenso entre las élites respecto a la importan-
cia de extender las oportunidades en este nivel. El conflicto fue mayor
en lo que respecta a la necesidad de impulsar la igualdad de oportuni-
dades educativas en instituciones educativas secundarias y terciarias,
y debido a esto la matricula en estos niveles crecié menos, en térmi-
nos absolutos. También, un gran porcentaje de estudiantes en estos
niveles se matriculé en instituciones privadas, lo cual indica que la
demanda social excedia la capacidad de las instituciones publicas.

Gran parte de la expansion en el acceso a la educacion primaria
y secundaria se dio en las instituciones publicas. Hacia fines del siglo,
la matricula de educacién primaria en escuelas privadas fue del
42% en Chile, entre un 10 y un 20% en la Republica Dominicana, El
Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panama, Brasil, Colombia, Ecuador,
Paraguay, Peru, Uruguay y Venezuela, y abajo del 10% en Costa Rica,
Cubay México. El porcentaje de la matricula en instituciones privadas
fue mayor en la educacion secundaria, pero la mayoria de los estu-
diantes seguian matriculdndose en instituciones publicas (UNESCO,
2000). La matricula privada fue de las mas altas en el nivel superior,
con un 34% de los estudiantes matriculados en instituciones privadas
hacia los ochenta, en comparacién con el 7% de estudiantes que habia
matriculados en dichas instituciones en 1955 (Levy, 1986:4-5). La
expansion educativa significé que la mayor parte de los nifios tuvie-
ron la oportunidad de superar el nivel educativo logrado por sus padres.
Por ejemplo, en México, en 1998, 40% de los estudiantes en el sexto
grado habia superado ya el nivel educativo logrado por su padre
(Reimers, 2000).

El creciente niumero de instituciones educativas, que puso en con-
tacto a docentes, estudiantes y padres de familia, fue en si mismo un
terreno para la organizacién politica. Reconociendo este potencial, los
partidos politicos emergentes cooptaron a varias de las nuevas aso-

10 Esta seccién se basa en Reimers, 1988.
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ciaciones de docentes y estudiantes. La movilizacion politica de porta-
dores de intereses en el ambito de la educacion permitié que los
educadores acumularan poder para promover la expansion de la edu-
cacion con relativa autonomia, con respecto a fuerzas politicas mas
amplias. En los afios cuarenta, en Argentina, se dio la movilizacién de
sectores populares, el surgimiento de sindicados de maestros y de aso-
ciaciones estudiantiles (centros de estudiantes) que se desarrollaron
en torno a las secundarias.

Durante la década de los afos treinta, los profesores de Bolivia co-
menzaron a organizarse en cooperativas, uniones de crédito y asocia-
ciones que constituyeron la base de la “Liga Nacional del Magisterio”.
La reforma educativa del presidente Paz Estensoro, que tuvo lugar en
1952, incluyd una movilizacién importante de la Universidad, los sindi-
catos, la Iglesia y las escuelas privadas para la preparacion del primer
cédigo educativo (Juarez y Comboni, 1997).

En México, todos los sindicatos de maestros se unieron en 1943
para crear el “Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion”
(SNTE) reorganizado por el decreto presidencial de 1944 como la Unica
entidad que podia representar a los maestros (Alvarez, 1994). El
SNTE se convirtié en el mas importante pilar para el dominio que tuvo
el PRI sobre la politica mexicana a lo largo del siglo XX y crecio hasta
convertirse en el sindicato mas grande del hemisferio.

En 1947, en Uruguay, fue aprobado un estatuto docente que esta-
blecié la Asamblea de Maestros como un foro consultivo para la poli-
tica educativa, el cual proveyo también el marco para la movilizacion
politica y profesional del magisterio.

Una de las nuevas formas de movilizar politicamente a los actores
educativos, con el fin de lograr apoyo para las reformas, fueron los
Congresos Pedagdgicos. Por ejemplo, en México hubo cuatro gran-
des congresos pedagogicos durante el régimen de Porfirio Diaz.
Argentina y Bolivia, en los afos setenta, también se apoyaron en con-
gresos pedagdgicos para estimular la reforma curricular. Argenti-
na repitié esto en 1984. Las mas recientes y significativas reformas
educativas que tuvieron lugar en México incluyeron también congre-
sos pedagdgicos como mecanismos para la legitimacion (en 1968 y
a principios de los noventa).
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Si bien los procesos politicos que promovieron la expansion en el
acceso a la educacion fueron de caracter interno, se insertaron y fue-
ron apoyadas por politicas e influencias internacionales, tal como habia
sucedido a lo largo del siglo anterior. A finales de los afios cuarenta
y cincuenta, una coalicion internacional de intereses y prioridades del
desarrollo se traslap6 con los intereses de las élites locales, que pro-
movian la industrializacion basada en la sustitucion de importaciones,
coincidiendo en el objetivo de lograr una expansién educativa signifi-
cativa a partir de la movilizacién. Dos poderosas ideas, provenientes
del campo de la economia, proveerian la fundamentacion intelectual
y el marco de referencia para apoyar esta expansion. Una de estas
ideas consistia en que el desarrollo podia ser planificado. La segun-
da fue el descubrimiento del capital humano como un factor que expli-
caba la recuperacion econdmica de Europa después de la Segunda
Guerra. El campo de la cooperacion internacional para el desarrollo
surgié como una arena importante durante la guerra fria. Las agencias
para el desarrollo multilaterales y bilaterales comenzaron a apoyar,
con dinero y ayuda técnica, el desarrollo econdmico de sus aliados.

Las Naciones Unidas, con relativa independencia, establecieron un
conjunto de organizaciones para apoyar el logro de la Declaracién Uni-
versal de los Derechos Humanos. La educacion fue reconocida como
un derecho humano fundamental y la UNESCO ocupé un lugar central
en la promocion del acceso universal a la primaria y de la alfabetizacion.

Asi, la planeacién educativa sistematica comenzé en Ameérica
Latina en la década de los cincuenta. Los planificadores populariza-
ron técnicas para estimar metas cuantitativas de diferentes tipos de
recursos humanos, con el fin de lograr ambiciosas metas econémi-
cas. La UNESCO convoco a reuniones de ministros y funcionarios
importantes de los ministerios de Educacion para estimular el intercam-
bio de ideas acerca de cémo lograr la meta de acceso universal a la
educacion primaria. Los ministros de educacion y finanzas de todos
los paises de la regién se reunieron con el fin de estimar los requeri-
mientos economicos para lograr los ambiciosos objetivos que impli-
caba proveer una educacion primaria universal y para transformar el
perfil educativo de la poblacion de América Latina, tal como lo requeria
el futuro industrial proyectado en los planes. El Banco Interamericano
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de Desarrollo y el Banco Mundial instituyeron préstamos para financiar
parte de la expansion de la infraestructura —en un principio de las
universidades, después de las instituciones para la formacion de maes-
tros y para proyectos vocacionales en las escuelas superiores y, final-
mente, de las escuelas primarias—. La Alianza para el Progreso
también canalizé el apoyo para el desarrollo educativo de las naciones
latinas. Esta convergencia de intereses, sin precedentes, dio por resul-
tado una impresionante expansién cuantitativa a lo largo del siglo. Tam-
bién condujo a la adopcion de metodologias de planificacion comunes,
a un mayor dominio de los argumentos de tipo econémico para el de-
sarrollo de la educacion y, finalmente, al abandono de las ideologias que
concibieron la educacion como medio para apoyar el cambio social o
la universalizacién de los derechos humanos, en particular cuando los
gobiernos autoritarios surgieron a escena como parte de la lucha con-
tra el comunismo.

Los planes educativos no solo se convirtieron en instrumentos para
vincular el desarrollo de las instituciones educativas con objetivos de
desarrollo mas amplios, sino también para coordinar la ayuda interna-
cional para el sector. Se convirtieron en simbolos de la ideologia
modernizadora (desarrollista) de la época. Colombia formuld su primer
plan educativo de cinco afos en 1957. Chile, durante la presidencia de
Alessandri (1858-1964) comenzé a integrar la planeacion educativa
para articularla mejor con las necesidades de la economia. Ecuador
formulé su primer plan educativo en 1963. El primer plan de México,
el “Plan de Once Anos para la Modernizacion Educativa”, fue formu-
lado en 1958. El primer plan econdmico y de desarrollo de Uruguay,
en 1960, incluyd un apartado sobre reforma educativa.

En consecuencia, los intercambios internacionales tuvieron un
papel significativo en el desarrollo educativo durante el siglo XX y, de
manera especial, en la segunda mitad del siglo. A principios de los
anos cincuenta, los ministros de Educacion comenzaron a celebrar
reuniones periddicas de consulta e intercambio, lo cual dio como
resultado la determinacion de metas comunes para los paises de la
region. En 1956, la UNESCO organizd la primera conferencia regional
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en Lima (La Conferencia sobre Educacion Gratuita y Obligatoria).!
Un resultado de esta conferencia fue la creacién del Proyecto Princi-
pal para la Extensién y el Mejoramiento de la Educacién Primaria en
Ameérica Latina. El Proyecto Principal fungié como marco de referen-
cia de politicas para guiar el desarrollo educativo y para promover una
misién especifica, en el nivel regional, para la UNESCO, particularmen-
te a la Oficina Regional con base en Santiago, la cual sirvié como foro
y medio de catalisis para el intercambio de ideas entre los paises de
la region que buscaban lograr las metas del proyecto. A la siguiente
conferencia regional que tuvo lugar en Santiago, en 1962, asistieron si-
multaneamente los ministros de Educacién y Finanzas, asi como
agencias de desarrollo. La Conferencia acordo objetivos para lograr
el acceso universal a la educacion primaria y cuantificé los recursos
financieros necesarios para lograrlos. Las conferencias regionales de
ministros continuaron a lo largo del resto del siglo: Bogota, en 1963;
Buenos Aires, en 1966; Caracas en 1971 y México en 1979.

B. Los modestos resultados de la expansion en el acceso

Las politicas directamente relacionadas con la expansion de la edu-
cacioén primaria y secundaria tuvieron un impacto directo en la educa-
cidén basica y en el alfabetismo. Mientras que a finales del siglo XX aun
habia nueve paises en la region con mas de un 10% de su poblacién
analfabeta, y otros siete paises donde el alfabetismo era de alrededor
del 10%, solo Haiti, Guatemala, Nicaragua, Honduras y El Salvador tu-
vieron tasas que excedieron el 20%. Este avance es impresionante en
relacién con los niveles de analfabetismo de principios del siglo, pero
no tanto si se compara con la reduccion del analfabetismo en otros
paises. De los paises para comparar que se presentan en el cuadro
6, sélo dos (Singapur y Portugal) tuvieron tasas de analfabetismo tan

" Esta fue la primera de una serie de conferencias regionales organizadas en los prime-
ros afios de creacion de la Unesco en el mundo en desarrollo para promover la universaliza-
cion de la educacion primaria.
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altas como un 9%. Por ejemplo, Filipinas y Tailandia, que en 1950
tenian tasas de analfabetismo tan altas como Ecuador, México y
Colombia, y un poco menores que Brasil, lograron una mayor reduccion
que estos paises.

CUADRO 6
Niveles de analfabetismo para paises de América Latina y otros
paises (en orden descendente seguin datos de 1997)

Haiti 90 79 52 47 53
Guatemala 7 62 54 54 48 45 33
Nicaragua 62 43 13 33
Honduras 67 65 55 43 32 27 27
El Salvador 60 51 43 33 31 27 23
Republica Dominicana 57 36 33 20 17 17
Bolivia 68 28 23 16
Brasil 65 51 39 34 26 22 19 16
Pera 39 28 18 18 15 1
México 77 35 35 26 17 15 13 10
Ecuador 44 33 26 24 17 14 10
Portugal 73 44 29 21 18 15 9
Colombia 58 38 27 19 12 14 15 13 9
Panama 30 23 22 14 12 9
Singapur 54 31 18 1" 9
Paraguay 34 25 20 12 10 8
Venezuela 48 24 15 14 8 8
Filipinas 51 40 17 17 10 5
Chile 50 20 16 15 19 8 7 5
Costa Rica 20 16 12 8 7 5
Tailandia 48 21 12 7 5]
Cuba 57 24 8 6 4
Espafia 59 18 10 8 7 6 5 3
Argentina 53 14 9 7 6 5 5 8
Republica de Korea 12 10 7 5 4 3
Uruguay 10 6 6 5 4 8
ltalia 48 19 5) 5 4 3 2 2
Bélgica 20 3 0
Canada 17 4 0
Francia 17 8 0
Estados Unidos 1" 3 0

Fuentes: los datos de 1950 y 1960 son de Nassiff, Rama y Tedesco, 1984. Los datos de
1997 son de UNESCO, 2000. El resto de los datos son de la base de datos estadisticos
de la UNESCO.
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En comparacién con la caida en el porcentaje de personas que se
declaraban analfabetas, la expansién en cuanto a los afos de logro
educativo de la fuerza de trabajo fue menos impresionante. Alrededor
de 1980, los adultos latinoamericanos habian completado cuatro afios
de escolaridad en promedio. El cuadro 7 presenta la caida en estos
porcentajes por diferentes grupos de edad y para mujeres y hombres.
La diferencia entre los afios promedio de escolaridad del grupo de
edad de 45 afios o mas y el grupo de los mas jovenes, refleja los cam-
bios en las oportunidades educativas que tuvieron frente a si los nifios
en edad de ir a la escuela, nacidos a mediados de la década de los
cuarenta, en comparacion con aquellos nacidos a principios de los se-
tenta. La expansion ya discutida dio como resultado una ganancia
promedio de un afo de escolaridad y fue un 50% mayor para las
mujeres que para los hombres.

CUADRO 7
Anos promedio de escolaridad por diferentes grupos
de edad para América Latina

Total 43 4.4 4.1
15-19 4.6 4.5 4.7
20-24 52 5.3 5.1
25-34 4.9 5.1 4.7
35-44 4.0 43 3.8
45> 3.1 3.3 29

Ganancia del grupo 15-19 en
comparacion con el grupo de los
mayores de 45 1.5 1.2 1.8

Fuente: Schiefelbein y Tedesco, 1994.

El cuadro 8 presenta la misma informacién para todos los paises
de laregion e indica la fecha de los censos en que estan basados los
porcentajes. Estos datos muestran grandes diferencias entre los pai-
ses respecto al cambio en el logro educativo de la poblacion. Los
incrementos mas dramaticos se pueden observar en Cuba, donde el
logro educativo casi se duplico a lo largo del periodo de 33 afos que
se dio entre los afios cuarenta y los setenta. Peru, Venezuela y México
siguen con incrementos de casi tres afos en el logro educativo de las
mujeres. Argentina y Uruguay, algunos de los paises con la mas vieja
tradicion educativa, mostraron los incrementos mas bajos, reflejando
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en parte los mas altos niveles educativos de su poblacién mayor, pero
también las oportunidades perdidas. Chile, con similares niveles de
partida, logré incrementos de mas del doble de Argentina y Uruguay.

CUADRO 8
Anos promedio de escolaridad por diferentes grupos de poblacién,
por paises y género (ordenado por la magnitud del incremento que
se da en las mujeres)

Cuba 1981 8.9 9.5 9.0 8.8 7.8 6.9 48 43 4.1 52
Perl 1981 6.3 5.7 6.3 5.7 6.4 49 42 3.0 21 27
Venezuela 1981 4.4 4.7 5.1 52 4.7 44 2 21 15 26
México 1980 5.1 48 5.6 48 4.4 3.6 26 22 25 26
Chile 1982 6.9 71 8.2 8.4 7.0 6.8 5.1 4.7 1.8 24
Ecuador 1982 45 45 5.1 4.9 44 39 28 22 1.7 23
Bolivia 1988 45 43 5.9 52 4.9 36 27 22 1.8 21
Honduras 1983 37 41 4.4 45 3.8 37 23 20 14 21
Paraguay = 1982 4.8 4.7 5.0 4.8 45 41 33 28 15 1.9
Panama 1980 5.4 5.6 71 73 59 5.8 3.8 3.7 1.6 1.9
Haiti 1982 24 24 24 12 1.5 1.0 1.0 0.6 14 1.8
Colombia 1985 41 44 5.2 5.5 5.0 4.8 32 28 0.9 1.6
Costa Rica 1984 5.0 4.9 5.9 5.6 5.3 5.0 3.5 33 15 1.6
Brasil 1980 3.5 37 41 43 39 36 27 22 0.8 15
Guatemala 1981 3.0 25 3.3 27 27 20 17 1.3 13 1.2
Uruguay 1985 5.7 5.8 6.7 71 6.4 6.7 4.7 4.7 1.0 1.1
Argentina 1980 5.4 6.1 7.5 7.8 6.8 6.9 5.2 53 0.2 0.8
Regién 4.5 4.7 53 5.1 4.7 43 3.3 29 1.2 1.8

Fuente: Schiefelbein y Tedesco, 1994.

Entre los avances relativamente modestos que se dieron en mate-
ria de logro educativo de la poblacion, durante los ultimos 50 afios,
esta el mayor avance de las mujeres con respecto a los hombres en
todos los paises, tal como se ve en el cuadro 8. La tasa promedio de
logro de escolaridad se incrementé para la region de 2.9 afos para las
mujeres de 45 afos o mayores a 4.7 para el grupo de edad de 15a 19
afnos; mientras que para los hombres, el logro educativo aumenté de
3.3, para los de 45 afios o mas a 4.5 para aquellos del grupode 15 a
19 afios (Schiefelbein y Tedesco, 1994: 45).

Estos avances, en reducir la inequidad de género, se confirma por
la brecha que se da en las tasas de analfabetismo para mujeres y
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hombres, como se puede apreciar en el cuadro 9. La brecha que
habia entre la mayor proporciéon de mujeres analfabetas con respec-
to a los hombres se fue estrechando considerablemente a lo largo del
siglo. Para 1997, las diferencias en el porcentaje de mujeres y hom-
bres que eran analfabetas fue de menos del 1% en Argentina, Brasil,
Colombia, Costa Rica, Chile, Cuba, Honduras, Republica Dominicana
y Uruguay. Grandes diferencias se mantuvieron en Bolivia, Guatemala
y Peru, debido a las limitadas oportunidades educativas para nifias y
mujeres indigenas. Ecuador y México, que son los otros dos paises
con considerable poblacion indigena, tuvieron brechas de cerca del
4%, significativamente menores a las de Bolivia, Guatemala y Peru.

CUADRO 9
Porcentaje de analfabetismo en poblaciéon
de 15 afios o mas por género

Argentina 12% 15% 3% 4%
Bolivia 58% 77% 9% 23%
Brasil 45% 56% 16% 16%
Chile 18% 22% 5% 5%
Colombia 9% 9%
Costa Rica 5% 5%
Cuba 4% 4%
Republica Dominicana 18% 18%
Ecuador 38% 50% 8% 12%
El Salvador 56% 65% 20% 26%
Guatemala 66% 76% 26% 41%
Honduras 27% 27%
México 40% 47% 7% 12%
Nicaragua 25% 43% 34% 31%
Panama 8% 10%
Paraguay 6% 9%
Pera 6% 16%
Uruguay 3% 2%
Venezuela 43% 53% 8% 9%

Fuentes: UNESCO, 2000: 30 y 133.
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C. Acceso a la educacion superior

El acceso a la educacion terciaria se expandié también a lo largo del
siglo, si bien a partir de muy bajos niveles iniciales. A mediados del
siglo, la educacién superior era en la realidad una oportunidad para las
élites, variando desde el 6% a menos del 1%, del grupo de edad re-
levante matriculado en este nivel. El acceso a este nivel se expandio
significativamente durante los afios sesenta y setenta. El cuadro 10
presenta la tasa bruta de matriculacién en educacién terciaria para pai-
ses de América Latina, asi como otros paises, para fines comparati-
vos. Hacia finales del siglo, el acceso a la educacién superior era menor
en América Latina que en los paises comparados. Si bien, mas de la
mitad de las personas del grupo relevante de edad, asistian a institu-
ciones de instruccion terciaria en Estados Unidos, Canada, Bélgica,
Coreay Francia, s6lo Argentina tuvo un tercio de los estudiantes que
asistian a colegios o universidades, mientras que el resto de los pai-
ses de América Latina estaba por debajo de este nivel. Sélo Tailandia,
de entre los paises comparados, tiene tasas de matriculacién del
20%, en este nivel.

CUADRO 10
Tasa bruta de matriculacion en educacién terciaria
(ordenados por los niveles de acceso de 1995)

Canada 5 11 53 48 57 70 95 88
Estados Unidos 2 5 47 55 56 60 75 81
Bélgica 2 5 17 22 26 32 40 56
Republica de Korea 6 8 7 9 15 34 39 52
Francia 1 4 19 25 25 30 40 51
Esparia 2 4 9 20 23 29 37 48
ltalia 2 4 17 26 27 25 32 42
Portugal 1 2 7 10 11 12 23 39
Argentina 2 4 13 27 22 36 38 36
Singapur 1 3 6 8 8 14 19 34
Costa Rica 1 1 9 15 21 22 27 30
Panama 1 2 7 16 21 25 21 30
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(continuacién del cuadro 10)

Uruguay 1 2 10 15 17 25 30 30
Venezuela 2 4 17 17 21 25 29 30
Filipinas 1 3 9 16 24 16 28 29
Chile 1 1 11 15 12 22 21 28
Peru 1 2 6 13 17 18 30 27
Republica Dominicana 1 2 9 9 15 19 21 23
Bolivia 2 3 3 11 15 19 20 23
Tailandia 1 B 7 3 35 17 16 20
Ecuador 1 1 3 25 9 11 11 20
El Salvador 1 2 5 8 11 16 13 19
Brasil 1 1 4 10 9 20 15 15
Colombia 1 2 5 7 14 9 21 15
México 1 4 10 17 9 8 15
Cuba 5 11 12 9 8 13
Nicaragua 4 8 9 9 9 1
Paraguay 2 7 7 1 10
Honduras 3 4 8 9
Guatemala 5 1 8
Haiti 1 1

Fuente: Base de datos de la UNESCO.

D. La reforma universitaria como lucha politica

Las universidades fueron las instituciones educativas mas antiguas
que se establecieron durante los tiempos de la Colonia, para prepa-
rar a los lideres religiosos, politicos e intelectuales de las Américas.
Durante el siglo XX, un resultado importante del proyecto progresista
fue el cuestionamiento acerca del rol que las universidades debian ju-
gar en el proceso de cambio social, que emergia de ellas mismas.
Como parte de este debate, se iniciaron reformas para abrir el acce-
so a los hijos de las familias de la emergente clase media y para
considerar la relacion entre la investigacion y la docencia, con el fin de
promover una mayor justicia social en América Latina.
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La universidad publica surgié como un reto al dominio de la Univer-
sidad Catolica. EI movimiento reformista universitario que inicié en
Coérdoba, Argentina, en 1918, buscaba una mayor autonomia, como
medio para posicionarlas como interlocutores criticos del Estado. En
los afos veinte y treinta emergieron las universidades auténomas.

Durante la mayor parte del siglo XX, las universidades publicas
tradicionales continuaron siendo los centros para el reclutamiento y
socializacion de los lideres politicos, tal como lo habian sido en el
pasado. Frecuentemente desafiaron al Estado, jugando roles impor-
tantes en mas de una transicién politica. Por ejemplo, en Venezuela
en la década de los cincuenta, buena parte de la resistencia al régi-
men militar fue organizada por el movimiento estudiantil universitario.
Los lideres clave de los partidos politicos modernos fueron lideres del
movimiento estudiantil. Lo mismo se puede decir del Peru de los afios
cincuenta.

La victoria del proyecto progresista en las universidades significo,
durante el siglo XX, un rapido crecimiento del acceso, el cual condujo
a una significativa movilidad educativa intergeneracional, no para los
mas excluidos, sino para las clases medias urbanas. El siglo también
se caracterizo por una creciente diferenciacién institucional y por la
experimentacién, que produjo al mismo tiempo instituciones de alta
y de baja calidad. Algunas instituciones nuevas, muchas de ellas
privadas, sirvieron para asimilar a la nueva demanda, a bajos costos.
En contraste, otras, como las universidades experimentales, recibie-
ron un considerable apoyo financiero del Estado y del sector privado,
para dar instruccion de alta calidad en un medio relativamente menos
politizado que el de las universidades publicas tradicionales.

La incapacidad de los pobres para acceder a la educacion supe-
rior junto con la creciente segregacion social y el aislamiento de las
universidades publicas, fue un reflejo de la multifacética victoria del
proyecto conservador, a partir de varios procesos que se complemen-
taron. Uno fue el relativamente lento crecimiento de la matricula ex-
perimentado por el sector. En 1997, 9 400 000 estudiantes asistian a
instituciones de educacién superior en América Latina, lo que repre-
senta un notable incremento con respecto a los 300 000 estudiantes
matriculados en 1950, pero en comparacion con la expansion de la
educacion primaria y la secundaria, este crecimiento no es significa-
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tivo. Durante el mismo periodo, la matricula en educacion primaria se
incrementd en 70 millones, 13 veces mas que el aumento experimen-
tado en la educacion terciaria. Justo cuando la educacion universita-
ria comenzaba a ser mas importante que nunca, para aspirar a
posiciones de liderazgo y como medio para la movilidad econémica
y social durante los ochenta, el acceso al nivel fue mas restringido. La
relacion entre estudiantes en primaria y universidad cayo abruptamente
de 45 en 1950 a 13 en 1980 y luego lentamente hasta 9 en 1997. Las
proporciones correspondientes entre estudiantes en secundaria 'y en
universidad cayo de 7 a 3 entre 1950 y 1980 y no presentd cambios
hasta 1997.12 Como se muestra en el cuadro 9, hacia el final del si-
glo el acceso a la educacion terciaria estaba mas restringido en Amé-
rica Latina que en los paises comparados, lo que es una continuacion
de la tendencia que caracteriz6 a la mayor parte del siglo.

Debido a que el crecimiento de la oferta en universidades publicas
no pudo hacer frente a la demanda de educacion para este nivel, las
instituciones privadas crecieron para cubrir esta demanda insatisfe-
cha. Los gobiernos autoritarios apoyaron la expansion de las universi-
dades privadas, como una alternativa conveniente a las universidades
publicas, mas radicalizadas y politizadas; también las élites las conci-
bieron como alternativas convenientes para proteger a sus hijos de la
radicalizacion politica (Levy, 1986) . Estos procesos condujeron a una
creciente estratificacion social de los estudiantes en universidades
publicas y privadas, e hizo posible que las élites politicas y econémi-
cas abandonaran las universidades publicas a la mortal combinacion
de escasez de recursos, aislamiento excesivo y administracion por
parte de demagogos incompetentes. Las crecientes sinergias provo-
cadas por laincompetencia, la ineficiencia y la irrelevancia en las uni-
versidades publicas, impidieron que aquellos que habian ganado este
acceso a este nivel tuvieran el potencial suficiente para beneficiarse
de este logro.

En suma, algunas cosas cambiaron mientras que muchas conti-
nuaron igual durante el siglo XX en America Latina. Los sistemas edu-
cativos se expandieron y el numero de personas que se declararon
alfabetas aumenté. Sin embargo, los niveles de analfabetismo siguie-

12 Estos datos se derivan del cuadro 3.
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ron siendo superiores a los de paises de Asia, Europa y Norteamérica.
La oportunidad para matricular en escuelas y universidades también
aumentd, pero el acceso a la educacion secundaria y terciaria fue
significativamente mas bajo que en otras regiones. El logro educati-
vo de la poblacion cambié modestamente, con un afio de escolaridad
en promedio, como resultado de la expansion educativa que tuvo
lugar en la segunda mitad del siglo XX. Hubo diferencias entre los
paises respecto al logro y al acceso a la educacién. Mientras que
algunos de éstos reflejan los compromisos tempranos hacia un pro-
yecto progresista, como en Argentina, Chile y Uruguay, algunas de las
ganancias en materia de oportunidad educativa se dieron en paises
donde las politicas educativas progresistas se vieron plasmadas en
un proyecto politico mas amplio, como sucedié en Cuba y Peru.

Estimulado por las comparaciones internacionales en materia de
logro estudiantil, el siglo XX termind con una mayor atencién a los mas
bajos niveles de aprendizaje que vivio la mayoria de los estudiantes
en Ameérica Latina. Un estudio realizado en 1991 sobre los niveles de
alfabetizacion en 31 paises, mostro que los estudiantes venezolanos
estaban en el ultimo lugar en el cuadro de los resultados internacio-
nales (Warwick, 1992). Los estudiantes colombianos también mos-
traron resultados similares de logro en matematicas y ciencias
ubicandose entre los ultimos del mundo (en el Tercer Estudio Interna-
cional de Matematicas y Ciencias). Una evaluacion regional de com-
petencias basicas en estudiantes mostrdé que los cubanos tenian
mejores y significativamente mas altos niveles que el resto de sus
contrapartes en el resto de América Latina (Laboratorio Latinoameri-
cano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion, 1998). Estos estu-
dios demostraron también grandes disparidades entre los paises en
términos del nivel de logro educativo.

VI. POLITICAS FOCALIZADAS PARA LLEGAR
A LOS SECTORES MARGINADOS

Junto con politicas que apoyaron la expansién del acceso a todos los
niveles educativos, las politicas progresistas buscaron proveer de una
atencion diferenciada a los grupos marginados, particularmente cuan-
do el acceso a la educacion primaria excedio el 80%. Estas politicas
focalizadas fueron de dos tipos, cada una de las cuales se desarro-
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l16 en diferentes periodos. En un principio se llevaron a cabo politicas
qgue buscaban promover el acceso para los nifios de poblaciones rura-
les e indigenas, mediante modalidades educativas alternativas. Mas
recientemente, las politicas focalizadas han buscado mejorar la cali-
dad de la educacion que se proporciona a los nifios marginados y apo-
yar su matriculacion en las modalidades educativas ya existentes.

Si los logros del proyecto progresista son modestos en lo que se
refiere a la expansion cuantitativa que se dio en el siglo, son incluso
inexistentes en lo que respecta a la provision de oportunidades espe-
ciales para los grupos dominados.

Debido a que la expansion de la educacion a lo largo del siglo XX fue
un reflejo de los intereses de las alianzas politicas basadas en los
centros urbanos y de la industrializacion basada en el crecimiento de
las ciudades, bajo el modelo de sustitucion de importaciones la edu-
cacion rural fue largamente descuidada. La poblacion indigena, en su
mayoria rural, fue marginada también de la expansién educativa.

Dos importantes excepciones a esta tendencia fueron la expansion
de la educacion rural en México, cuando José Vasconcelos fue secre-
tario de Educacion después de la Revolucion, y realizé esfuerzos para
usar la educacion como el medio para crear una nueva identidad
mexicana (la “Raza Césmica”) y para reunificar al pais después de la
guerra. Vasconcelos establecié escuelas primarias e instituciones
para la formacién de docentes en areas rurales, apoyo a las “misio-
nes culturales” para los maestros y a los graduados universitarios y
técnicos, que fueran a las areas rurales para trabajar con maestros
y comunidades, en campanfas educativas de salud y para organizar
la produccion.

Otra excepcidn al abandono secular en que se tuvo a la educacion
rural, es Costa Rica. En diferentes momentos, a lo largo del siglo, los
reformadores trataron de mejorar la calidad de las escuelas rurales, la
orientacion del curriculo para mejorar la productividad de los pequefios
propietarios rurales o los vinculos entre el curriculo y la vida rural.

Debido a que muchos indigenas latinoamericanos vivian en comu-
nidades rurales, sufrieron directamente el abandono a las escuelas
rurales durante el siglo XX. Las reformas que buscaban mejorar las
opciones de las comunidades indigenas a través de la educacion fue-
ron escasas. Los esfuerzos que se dedicaron especificamente al
empoderamiento de los grupos indigenas a través de la educacion,
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tuvieron corta vida y fueron obstruidos por los terratenientes (latifun-
distas) que los veian como una amenaza para la situacién de domi-
nacién y explotacion en la que los mantenian. En una region donde el
racismo prevaleciente de los grupos dominantes estaba tan
institucionalizado que imposibilitaba la discusién abierta acerca del
racismo mismo o de la organizacion politica o la accién colectiva sobre
el fundamento de la raza, estas iniciativas no lograron obtener el apo-
yo de los actores politicos poderosos. Apoyadas sélo por los beneficia-
rios carentes de empoderamiento y por algunos politicos aislados y
emprendedores sociales, estas iniciativas no tuvieron la fibra que les
permitiera resistir la furia de las oligarquias terratenientes, que las
consideraron como blancos demasiado convenientes para manifestar
su resistencia al proyecto progresista.

a) Las misiones jesuitas. Un precedente de los pocos proyectos
desarrollados en el siglo XX para educar a los grupos indigenas en la
autogestion y en la accion colectiva, presagio el destino de las inicia-
tivas similares que se dieron durante el siglo. En los tiempos de la
Colonia, los jesuitas fueron los primeros en establecer instituciones
educativas insertas en un proyecto social mas amplio, que buscaba
dar poder a los indigenas para la autogestion y la accion colectiva. Las
misiones de Moxos y Chiquitos en Bolivia y las de Paraguay, brinda-
ron educacion vinculada con las necesidades diarias y con las con-
diciones locales en las que se ubicaba la misiébn. También se ponia
énfasis en la educacion artistica, especialmente en la musical. Este
experimento se interrumpio cuando los jesuitas fueron expulsados de
las Américas, en el siglo xviil.

b) La cruzada pro-indio en Bolivia. El presidente Hernando Siles de
Bolivia anuncidé en su discurso inaugural a la nacion, el 6 de enero de
1926, una cruzada nacional en favor de la poblacion indigena (La Cru-
zada Nacional Pro-Indio) reconociendo que los esfuerzos educativos
gue se habian desarrollado hasta el momento los habian excluido. La
cruzada comenzé en abril del mismo afio, pero fracasé debido a la
falta de apoyo popular y, muy en particular, debido a la oposicién de
los gamonales (terratenientes).

c) Escuela Ayllu de Warisata. En 1931 el educador boliviano
Elizardo Pérez, quien habia argumentado que las escuelas rurales
deberian disefiarse para estar al servicio de las necesidades de los
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nifios indigenas, establecié la Escuela de Warisata. Esta estaba dise-
fAada para funcionar dentro de los limites territoriales de la organiza-
cion social y econdmica de los aymaras, el ayllu, asi como para
promover los valores indigenas del ayllu, y para servir a la comunidad
fortaleciendo sus tradiciones, ideales y solidaridad. Deberia promo-
ver el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en la accion,
y también fuertes vinculos entre la escuela y las comunidades, la
cooperacién entre docentes y estudiantes, entre estudiantes, y entre
padres y estudiantes. Se elimino el calendario escolar y los exame-
nes; se promovié la educacioén bilingle y la educacion fisica y artisti-
ca, Yy se eliminaron los contenidos del curriculo no relacionados con
la vida en las aldeas. La escuela se organizo alrededor de un centro,
al cual se vincularia un pequefio numero de escuelas, denominado
“nucleo escolar campesino”. Estos centros incluian médulos para la
educacion popular y la alfabetizacion, escuelas técnicas y escuelas
normales para la formacién de maestros. El modelo se extendid a una
docena de centros, pero fue victima de la oposicion de los terratenien-
tes y fue erradicado, finalmente, en 1941 (Juarez y Combini, 1997).

d) La reforma educativa de Pert, en 1968. El régimen socialista del
general Velasco Alvarado incluyé la educacioén indigena y rural como
componente importante de la reforma educativa. La educacién debe-
ria facilitar el proceso de organizacion de “comunidades agricolas
campesinas”, a partir de la creacion de centros educativos, que tra-
bajarian como instancias para la educacién y la organizacién de los
adultos. Adicionalmente, el contenido del curriculo se modificé para
reflejar valores nacionalistas, los cuales celebraban las contribucio-
nes de los indigenas a la identidad del Peru. La educacion bilingue fue
un componente de la reforma, que incluia experimentos para ensefiar
el quechua y el aymara, como segundas lenguas, a nifios hispanoha-
blantes. A esta reforma se opusieron firmemente las clases urbanas
media y alta, asi como los latifundistas que habian perdido sus tierras
con la reforma agraria.

e) México. En 1931, el secretario de Educacion Moisés Saenz
(quien habia estudiado con John Dewey en la Universidad de Colum-
bia) comenzd a experimentar en la ensefianza de lenguas indigenas
y con un proyecto piloto para promover la autogestién, asi como la
movilizacién politica y social de grupos indigenas de Michoacan. El
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experimento, admirado posteriormente por el presidente Lazaro
Cardenas, llevé a la creacion del Departamento de Asuntos Indigenas
(De la Pena, Guillermo, 1998: 63) bajo el régimen de Cardenas. El
experimento no duré mucho y no se realiz6é a gran escala.

f) Educacion bilinglie. Durante la mayor parte del siglo, cuando las
escuelas llegaron a localidades donde vivian nifios indigenas, les
ensefiaban en un idioma que éstos no podian entender. La politica
linguistica era asimilacionista y negaba los valores de los idiomas y
culturaindigenas. Al ensefiarles en una lengua extrafia, con escasos
recursos, docentes mal entrenados y condiciones improvisadas, las
escuelas sirvieron para legitimar el rol de subordinacién que habian
jugado las comunidades indigenas. En consecuencia, fueron la expre-
sion de una gran continuidad con el propésito iniciado después de la
invasion espafiola: el dominio de los pueblos indigenas.

Las ideas progresistas tuvieron avances, al cambiar el enfoque
utilizado para ensefnar espafol y en espanol, a las comunidades indi-
genas, mediante la introduccion de la educacion bilingue. Durante la
mayor parte del siglo, la educacion bilingle fue, en América Latina,
una variante de la politica de castellanizacion, en la que la instruccion
en lalengua materna era usada para que el nifio transitara a la lengua
dominante para abandonar, con el tiempo, su lengua materna.'3

g) El desarrollo profesional de docentes indigenas. Un aspecto
central en la definicion de las politicas de formacion para los docen-
tes indigenas es quién debe ensefarles. La politica durante el siglo
consistié en designar a docentes hispanohablantes, no familiarizados

13 Es de notar que en otras partes del mundo, como Canada, Espafia, Suiza y algunas partes
de los Estados Unidos, la educacion bilingle no es de transicion sino de mantenimiento, lo cual
significa que se disefia para desarrollar plena competencia en dos o mas idiomas para los
hablantes de cada uno. La educacion bilinglie de mantenimiento responde a una vision de la
diversidad cultural como fortaleza. La educacion bilinglie de transicién acepta la hegemonia de
otra lengua y de una cultura sobre otra y busca ensefiar a los nifios dichos cédigos del poder,
a expensas de su propia identidad cultural. EI hecho de que considere a la educacion bilinglie
de transicién como una practica progresista ilustra la relatividad del término progresista como
se explica en la nota 2 de este articulo. Al hacer referencia a una situacién en la que los nifios
indigenas estan inmersos en un idioma extrafio, lo que constituyé la practica dominante duran-
te casi todo el siglo, la educacién bilinglie de transicion se debe considerar como una innova-
cion progresista. Desde luego, existe suficiente espacio para estar en desacuerdo con las
politicas progresistas que buscaban expandir las oportunidades educativas de los nifios indi-
genas con medios que les quitaban parte de su propia identidad indigena.
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con la cultura y tradiciones locales, para ensefiar en escuelas indi-
genas. Debido a que éstos eran trabajos realizados con magros
recursos, la formacién ofrecida por los docentes era de baja calidad,
y aun mas puesto que la mayor parte de los nifios no entendia lo que
se decia.

Las politicas progresistas organizaron escuelas para la formacion
de docentes especialmente para docentes indigenas. En 1931 en
Bolivia, el Plan de Formaciéon de Maestros demandoé la creacion de
escuelas normales para docentes indigenas. Con el establecimien-
to del Departamento de Asuntos Indigenas en los afios cuarenta en
México, se crearon escuelas para la formacion de docentes indige-
nas. Estas escuelas y las unidades administrativas a cargo de imple-
mentar los programas especificos para los nifios indigenas, a duras
penas sobrevivieron a las confrontaciones abiertas y encubiertas del
Estado.

A. Recientes esfuerzos focalizados

Durante la ultima década del siglo, ademas de los esfuerzos por
volver a la agenda propia del proyecto neoconservador, fue promovi-
do un nuevo conjunto de politicas focalizadas por los gobiernos, con
el apoyo de agencias internacionales. Sin embargo, estas nuevas
politicas orientadas a la equidad, compitieron con un proyecto conser-
vador renovado que enfatizaba la eficiencia y la competitividad.

Retar el dominio que el sector publico tuvo en la expansion de la
educacién durante el siglo XX, equivalia a retar la unica area en la que
el proyecto progresista habia sido verdaderamente exitoso: la expan-
sion en el acceso. Con renovado vigor, los conservadores atacaron
al Estado Docente durante los afos ochenta, cuando los Estados,
afectados por la creciente deuda, tuvieron que seleccionar objetivos
para ejercer recortes presupuestales.

Los conservadores vincularon la descentralizacion y la privatiza-
cion de la educacién como parte de un proyecto mas amplio de refor-
ma del Estado. La transferencia de mayores responsabilidades a
niveles departamental y municipal significé una carga econémica para
las naciones que buscaban incrementar la participacion local en el
financiamiento a la educacion. También se esperaba que se diera
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mayor autonomia en la toma de decisiones y promover la competen-
cia entre instituciones, desde el supuesto de que las organizaciones
educativas funcionarian bajo una logica similar a la de las institucio-
nes privadas, guiadas por la l6gica de maximizacién de utilidades en
mercados competitivos. Bajo este rubro se intentdé una gama de expe-
rimentos, que incluian la municipalizacion, la privatizacion y una cre-
ciente autonomia escolar, fueron intentados bajo este rubro. Los
mayores retos para el proyecto progresista resultaron de la forma
como la busqueda de la eficiencia sustituyé a la busqueda de la equi-
dad como la meta principal de la retorica politica.

La amenaza de la crisis de la deuda y la era de ajustes que tuvo lugar
en los afios ochenta inauguraron un nuevo tipo de papel para los
actores internacionales y su ambito de influencia. Mientras que
las élites locales construian alianzas con grupos y agencias extran-
jeras, favoreciendo la integracién de América Latina con el resto de la
economia mundial, dos procesos diferentes, pero relacionados entre
si, ganaron en importancia e influyeron en el sector educativo.' El
principal mecanismo de influencia fue el proceso de ajuste econémico
en si mismo y los actores internacionales a quienes se les dio poder.
Los defensores de la terapia de choque para disminuir los déficits fis-
cales y comerciales, causaron de manera no intencional un dafio sig-
nificativo a los sistemas educativos, con lo que devinieron en aliados
del proyecto conservador. Presionados, por un lado, porlos intereses
encontrados de los carteles de deudores y las instituciones financie-
rasy, por el otro, por los restringidos intereses de poderosos grupos
politicos internos, los gobiernos recortaron su presupuesto educati-
vo, frecuentemente de manera desproporcionada, con respecto a
los recortes presupuestales que se dieron a lo largo del sector publi-
co. Los docentes y administradores que creian tener mejores
perspectivas en cualquier otra parte o que ya estaban muy desmora-
lizados para continuar ensefiando a nifios pobres en escuelas

4 La mayor parte de los estudiosos describe la influencia de las organizaciones
multilaterales como un fenémeno unico que se caracteriza por la expresiéon de un proyecto
neoliberal. Creo que esta identificacion no puede dar cuenta de manera adecuada de los
propésitos y canales especificos a partir de los cuales fluyen estas influencias y falla al
reconocer la heterogeneidad de puntos de vista que existen entre las agencias internacio-
nales y al interior de las mismas.
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deterioradas, abandonaron la profesion. Sistemas educativos com-
pletos involucionaron, como resultado de las influencias que se deri-
varon de la austeridad fiscal y las politicas de ajuste (Reimers, 1990,
1991 y 1993).

Un segundo proceso de influencia, mas complejo, resulté de la
participacion de las instituciones internacionales de financiamiento en
el otorgamiento de préstamos destinados a financiar la reforma edu-
cativa. Si bien el financiamiento internacional a proyectos educativos
no se origind en la era de los ajustes estructurales, en un contexto de
presupuestos educativos en declive, los fondos de los préstamos y
donativos adquirieron un rol de renovada importancia. En consecuen-
cia, las agencias internacionales ganaron mayor capacidad de pre-
sion para influir en politicas educativas especificas, aun cuando la
proporcion del presupuesto educativo que se financiaba con présta-
mos fue modesta. Entre 1991 y 1997 los préstamos del Banco Mun-
dial representaban menos del 3% de los presupuestos educativos de
Argentina, Brasil, Costa Rica, Colombia, México, Panama, Peru,
Uruguay y Venezuela. Los niveles mas altos de gasto educativo finan-
ciados con préstamos del Banco Mundial durante el mismo periodo
se dieron en Bolivia (7%), Chile (5%), Republica Dominicana (6%),
Nicaragua (8%) y Paraguay (12%). América Latina y el Caribe recibie-
ron un total de mas de un billén de ddlares por afio, de 1990 a 1994,
cubriendo los préstamos del Banco Mundial y del Banco Interame-
ricano de Desarrollo cerca de las tres cuartas partes de este total
(McKeekin, 1995).

Los especialistas en el ambito educativo que trabajaban para estas
agencias representaban una diversidad de puntos de vista, y eran tan
propicios a mostrar simpatia tanto al proyecto conservador como al pro-
yecto progresista, que ya han sido descritos aqui. Como resultado de
esta diversidad, los préstamos financiaron un rango de proyectos que
representaban diversos conjuntos de objetivos, financiando experi-
mentos para apoyar la privatizacion, la descentralizacion y la autono-
mia de las escuelas, que convergieron con los esfuerzos para lidiar
con la eficiencia que se han descrito previamente. También permitie-
ron financiar proyectos para expandir el acceso y para mejorar la
calidad, en comunidades en situacion de desventaja, consistentes con
la agenda progresista. A pesar de los mejores esfuerzos desplega-
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dos por los funcionarios en estas agencias en apoyar iniciativas
progresistas, los préstamos educativos tienen que ser enmarcados
dentro de marcos de referencias determinados por aquellos respon-
sables de politicas macroecondémicas de estabilizacion y ajuste, los
cuales forzaron una convergencia de perspectivas acerca de la
suerte que habrian de tener la educacion y los sectores sociales en
la nueva era.

Oftro grupo de actores transnacionales surgié durante la ultima
década del siglo, para promover el proyecto progresista en la region.
Estos incluyeron organizaciones de las Naciones Unidas, particular-
mente la UNESCO, la UNICEF y la Comisién Econdmica para América
Latina, las cuales reaccionaron a la percepcion de que los procesos
de ajuste de los afios ochenta habian erosionado lo logrado desde los
cincuenta. Algunas de estas coaliciones se construyeron para promo-
ver una renovada atencién al desarrollo educativo en todo el mundo,
articuladas durante la Conferencia Mundial de Educacion para Todos
que tuvo lugar en Jomtién, Tailandia, en 1990, auspiciada por un gru-
po de organizaciones de las Naciones Unidas y un conjunto de con-
ferencias que culminaron con otra Conferencia Mundial sobre
Educacion en Dakar, en 2000 (Mundy y Murphy, 2001). Estas coalicio-
nes fueron capaces de influir en organizaciones no gubernamentales.
Juntos, estos actores trabajaron para influir en las prioridades nacio-
nales, en lineas que fueran consistentes con el proyecto progresista.
Secciones nacionales de esas organizaciones desarrollaron una in-
tensa y efectiva actividad en América Latina. La ultima década del
siglo XX comenzd con un informe conjunto sumamente influyente, bajo
la autoria de la Comision Econdmica para América Latina y la Oficina
Regional de la UNESCO, el cual llamaba la atencion sobre la reforma
educativa, como un fundamento para la competitividad econdmi-
ca con equidad. Poco después, los gobiernos de Argentina, Chile,
México y Uruguay implementaron politicas para mejorar la calidad de
las escuelas a las que asistian los nifios marginados. El énfasis en la
educacién como estrategia para reducir la pobreza se reiteré en cada
reunion regional de funcionarios del sector educativo. En 1998, la
Cumbre Presidencial de las Américas hizo de la educacion el tema
central de la declaraciéon que fue firmada, sefalandose sus vinculos
con la reduccion de la pobreza.



LA LUCHAPOR LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES.. .. 61

De manera consistente con este nuevo énfasis en las politicas, los
gobiernos de varios paises comenzaron, a finales de siglo, a realizar
esfuerzos que buscaban incrementar la equidad educativa. Estas
reformas en materia de equidad formaron parte de otras mas amplias
que buscaban mejorar la calidad y la eficiencia.

Por ejemplo, después de la caida de la dictadura militar en Chile,
que tuvo lugar en 1991, el Ministerio de Educacién comenzo a hablar
acerca de la discriminacién positiva como una estrategia para lograr
la equidad educativa. Poco después, documentos de los gobiernos
de Argentina y México sefalaron explicitamente que las politicas com-
pensatorias constituyen una de las estrategias para lograr la equidad
educativa.

Las acciones que fueron promovidas como parte de las reformas
para incrementar la equidad son de dos tipos. En primer lugar, estan
las acciones para mejorar las condiciones basicas de las escuelas
a las que van los nifios provenientes de familias con bajos ingresos.
Esto ha implicado cambios en las férmulas de financiamiento para
mejorar el gasto en los alumnos en las escuelas marginadas, como
en Brasil, y la construccion o reparacién de instalaciones para expan-
dir el acceso, asi como mas y mejores materiales educativos. Los
esfuerzos por ampliar el acceso también han incluido el desarrollo de
modalidades alternativas, para ofrecer oportunidades educativas a
estudiantes de bajos ingresos, tales como modalidades de educacion
secundaria a distancia en zonas rurales de El Salvador, Honduras
y México, o varias formas de cursos comunitarios, para expandir el
acceso en areas rurales marginadas.

Otras politicas de este grupo han promovido la formacién de docen-
tes, guias para maestros e infraestructura, primordialmente en escue-
las para atender a los pobres, tales como el Programa para Abatir el
Rezago Educativo (PARE), en México, el Programa de Escuela Nueva
en Colombia, para mejorar la calidad en las escuelas rurales, y el
Programa para Mejorar la Calidad de las Escuelas con los niveles mas
bajos de logro académico (Programa P900) en Chile.

Debe notarse que el primer grupo de politicas no se relaciona
directamente con la distribucién global de las oportunidades educa-
tivas o con la distancia que hay entre las condiciones educativas que
enfrentan los diversos grupos de nifios. Su principal preocupacion tie-
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ne que ver con el mejoramiento, en términos absolutos, de las con-
diciones de las escuelas que sirven a los nifios en situacion de extre-
ma marginacion. Debido a que estas reformas han sido parte de
esfuerzos mas amplios que buscaban un mejoramiento global en la
eficiencia y la calidad, y a que el nivel de recursos destinado especi-
ficamente alas acciones orientadas a la equidad constituyen un com-
ponente relativamente pequefio del total de los recursos destinados
a mejorar la educacion, frecuentemente estas reformas han tenido
éxito al mejorar las condiciones de las escuelas a las que asisten
los niflos pobres, pero sin cerrar la brecha entre éstas y otras escuelas
del sistema que también han mejorado.

Un segundo grupo de politicas compensatorias incluye aquellas
cuya meta es la reorientacion en el uso de los recursos publicos para
reducir las brechas en el aprendizaje. Algunos les llaman politicas de
discriminacioén positiva. Estas politicas reconocen que el aprendiza-
je de los alumnos refleja la contribucion de los recursos escolares
y familiares y, por ende, el objetivo de la compensacion consiste en
balancear en funcion de las mayores oportunidades que tienen algu-
nos nifos, gracias a los recursos de sus hogares. Por ejemplo, el éxito
en el primer ano de la escuela primaria esta en funcion, tanto de lo que
sucede durante este primer afio de escuela, como de las condiciones
de salud y alimentacién del nifio antes de entrar al primer grado, y ala
estimulacion cognitiva, emocional y social recibida en la nifiez tempra-
na. En consecuencia, el trato equitativo durante el primer afio escolar
no necesariamente se reflejara en la equidad en los resultados edu-
cativos, para nifos que provienen de diferentes entornos. La equidad
en los resultados requerira recursos extras para la atencion a nifios
provenientes de familias de bajos ingresos, tanto durante la nifiez tem-
prana como en el primer grado. De manera similar, el costo de opor-
tunidad para permanecer en la escuela varia para nifios que provienen
de diferentes ambientes; en consecuencia, el logro de iguales opor-
tunidades para asistir a la escuela requiere intervenciones que cubran
apropiadamente estos costos de oportunidad, por ejemplo, con becas
para nifios de bajos ingresos que cubran los costos directos e indirec-
tos que implica asistir a la escuela. Un ejemplo de esta politica es el
programa de becas para apoyar la asistencia de los nifios de bajos
ingresos en México (Progresa) o el programa de becas que se ha
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desarrollado con propésitos similares en Brasil. Programas de jorna-
da escolar completa para nifios de bajos ingresos en Chile, Uruguay
y Venezuela (donde los no pobres asistian s6lo media jornada) son
ejemplos de discriminacién positiva focalizada en la calidad de los
resultados.

VII. CONCLUSIONES

Las oportunidades educativas se expandieron durante el siglo XX en
América Latina. En varios sentidos se expandieron mas dramatica-
mente que en cualquier otro momento de la historia de la region; sin
embargo, no lo suficiente como para reducir la inequitativa distribucion
de oportunidades educativas.

Durante la mayor parte del siglo, estuvo ausente elevar al rango de
prioridad que los hijos de los pobres tuvieran iguales oportunidades
para asistir a la escuela basica, a la escuela media y a las universi-
dades a donde se les pudiera ayudar para aprender en un alto nivel,
que les diera poder para tener oportunidades significativamente mejo-
res que sus padres, y participar en la sociedad. Hacia fines del siglo,
el discurso politico y algunas acciones indicaban que las élites poli-
ticas estaban nuevamente considerando este objetivo.

Un examen atento de los vinculos entre la retérica politica y los
resultados demuestra que la politica educativa si importa. Lo que
los Estados y las sociedades deciden hacer, la forma como definen
sus prioridades y los programas y acciones que llevan a cabo y apo-
yan, han transformado en parte las escuelas y el perfil educativo de
la poblacion. Los ciudadanos de América Latina tienen ahora mas
afos de escolaridad que hace un siglo; la mayor parte de ellos se
declara alfabeto mientras que hace un siglo muchos de sus antece-
sores no podian leer, y muchos estan mas cerca de llegar a altos ni-
veles de escolaridad que sus padres. Las mujeres de la region han
logrado mas que los hombres gracias a esta movilidad educativa
intergeneracional. Estos cambios en las oportunidades educativas
son el resultado de elecciones tomadas por las élites politicas, por
funcionarios electos, grupos de la sociedad civil y educadores. La
calidad de las opciones realizadas explica en buena medida lo que se
ha logrado y lo que aun esta por realizarse.



64 REVISTA LATINOAMERICANA . . . VOL. XXXII, NUM. 1, 2002

Alo largo del siglo XX, los sistemas educativos de América Latina
cambiaron mucho y poco, simultdneamente: cambiaron mucho por-
que se expandieron como parte de proyectos politicos mas amplios;
cambiaron poco porque se basaron en el modelo dominante de esco-
larizacién, el cual no ayudaba a muchos nifios a aprender mucho. El
concepto de oportunidades educativas sigui¢ evadiéndose, como
resultado de la negociacion y el conflicto entre dos proyectos en com-
petencia que surgieron de la independencia: un proyecto conservador,
que consideraba que la educacioén era un medio para preservar los
privilegios, y un proyecto progresista que la concebia como el fundamen-
to para construir un futuro incluyente. La politica fue la fuerza domi-
nante que defini6 cdmo se negociaban estos dos sistemas en
competencia; estas politicas fueron inicialmente internas, pero en la
medida en que la regidon se abrié (nuevamente) para integrarse a la
economia mundial, se fueron haciendo cada vez mas globales. Las
alianzas transnacionales apoyaron el proyecto conservador, en un
énfasis renovado por mejorar la eficiencia y para promover la
competitividad econdmica de las naciones, a partir de una educacion
con mayor calidad. Alianzas transnacionales alternativas también
prestaron renovada atencion a la igualdad de oportunidades, en un
region donde la inequidad era tan comun, que pasaba inadvertida.
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