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    Nota a la edición española


    Nuestro hermoso deber es imaginar que hay un laberinto y un hilo


    Jorge Luis Borges, El hilo de la fábula


    La lectora o el lector tiene ahora en sus manos, por primera vez, la versión española de la cuarta edición de un libro internacional de referencia en la literatura académica sobre educación, y de manera más específica, en los estudios sobre Educación Comparada. La decisión de traducir esta obra al español se justifica desde su propia historia, cuyo origen se remonta a hace algo más de dos décadas. En el último capítulo, el profesor Carlos Alberto Torres compila una serie de consideraciones sobre cada una de las tres ediciones anteriores y sobre la cuarta, que ahora además ve la luz para público hispanohablante. Para esta nueva ocasión, además, añade un prefacio iluminador que explica de manera comprehensiva tanto el devenir de este libro como la perspectiva filosófica que ha alentado desde el principio su orientación pedagógica. Sin duda, esta última edición es, apelando a Freire, una nueva invitación a la lectura en un doble sentido: lectura de textos y lectura de contextos, lectura de palabras y lectura de la realidad social.


    En tanto que revisores de esta edición, y también como aquellos “lectores tranquilos” de los que hablaba Nietzsche para referirse al porvenir de nuestras escuelas, queremos llamar la atención sobre una serie de aspectos. Desde un punto de vista formal, nuestra tarea ha consistido en adaptar la traducción original a un registro que pudiera combinar el necesario y constante rigor terminológico con una escritura, podríamos decir, amable para un público lo más amplio posible, atendiendo a su recepción por parte de estudiantes, de investigadores y de la comunidad educativa en su conjunto. En este sentido, hemos tratado de evitar el recurso a nociones o expresiones excesivamente locales. Más bien hemos procurado recontextualizar algunos giros o conceptos en campos semánticos más amplios. Respecto a las siglas empleadas, en su mayor parte de carácter técnico, se ha ofrecido o bien su equivalencia en nuestro idioma, o bien la aclaración de su significado en el idioma original. Por otra parte, en coherencia con algunos de los postulados explícitos de este libro a favor de la igualdad y de la no discriminación por razón de género, se ha tenido especial cuidado en aplicar criterios de lenguaje no sexista.


    Desde un punto de vista del contenido discursivo, así como del valor material y a la vez simbólico de este libro, destacaremos tres rasgos que a nuestro juicio reflejan su auténtica dimensión. En primer lugar, nos encontramos con una obra que tiene plena vigencia. Dicho de otra manera, como se señala en la contraportada de la edición inglesa, esta obra se puede calificar de clásica. Sus dos décadas de vida revelan que el libro no solo no ha perdido actualidad, sino que más bien la ha acrecentado. Como toda producción clásica, podría decirse que este es un libro contemporáneo precisamente por ser extemporáneo. Más allá de los datos empíricos que informan algunos de sus capítulos, y que inevitablemente cambiarán con el paso del tiempo, las lecciones que encierra esta obra resultan, sin duda, imperecederas.


    Del clasicismo de esta obra se deriva el segundo de los rasgos sobre el que queremos poner énfasis: su relevancia. Una obra es relevante cuando cuestiona y pone en crisis un paradigma dado (que cristaliza en sentido común) y contribuye a configurar un nuevo marco de sentido, desplazando el anterior. En este caso es cierto que este texto cumple muy bien la función de un manual universitario, por varias razones: por su vocación pedagógica, por la variedad de temas que aborda en el campo al que pertenece, por las autoras y los autores que participan, en su mayor parte docentes e investigadores de instituciones de educación superior. Pero esta obra, además de servir como manual y de ofrecer por ello una completa síntesis de Educación Comparada, es, sobre todo, una obra de tesis. Si el libro fuera meramente descriptivo, el título —Educación Comparada— sería suficiente. Ahora bien, el subtítulo —La dialéctica de lo global y lo local— refleja muy bien el compromiso —ético, político y epistemológico— que asume, la tesis que defiende: la comprensión de la globalización en términos dialécticos. O lo que es lo mismo: la (hipó)tesis de la globalización no puede entenderse sin su antítesis, esto es, sin sus descontentos, sus disidencias y sus contradicciones, y es este juego dinámico de tensiones el que se explora y analiza a lo largo de estas páginas. Por ello, este libro adquiere su auténtica dimensión como un tratado, como una suerte de crítica de la razón globalizadora.


    En este sentido, dos son, desde nuestro punto de vista, las aportaciones más singulares al campo de la Educación Comparada e Internacional de la obra que ahora se presenta. En primer lugar la preocupación por situar la indagación, y por ende la docencia, en el contexto de la globalización y la innegable influencia que en los últimos veinte años ha ejercido en la definición e implementación de las políticas educativas en todo el mundo. Como el profesor Arnove señala en la Introducción: “Una tesis central de este libro es que el funcionamiento de la economía global y la creciente interconectividad de las sociedades plantean problemas comunes para los sistemas educativos de todo el mundo”. Ahí entendemos que reside buena parte del impacto que el libro ha tenido desde su primera edición. Esa es, justo en estos últimos años, la tendencia hegemónica que cualquier interesado o estudioso en la Educación Comparada necesariamente ha de abordar en su tarea docente e investigadora. Se trata de analizar con una perspectiva crítica la configuración ideológica de las propuestas de política educativa que construyen y promueven con vocación global el Banco Mundial, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico o —en menor medida y perdiendo el papel protagonista que tenía en este terreno en los años sesenta y setenta del siglo pasado— la UNESCO, además de algunas subagencias regionales con idéntica orientación teórica. Lo que en esencia nos plantean los autores es un replanteamiento radical de la Educación Comparada desde la dialéctica de lo global y lo local, sobre la que reflexiona Robert Arnove. En ese mismo sentido, el profesor Torres escribe en su texto introductorio del libro para esta edición, “La dialéctica de lo global y lo local no es sólo un recurso retórico, sino que los conceptos hablan de forma sutil y abierta, íntima y universal; son procesos que afectan profundamente a nuestra experiencia vivida, a la ecología de las ciencias sociales, y ciertamente al pensamiento y la práctica de la educación mundial”. Y esa perspectiva se refleja bien en los diversos textos que componen el libro. Finalmente, la que consideramos como segunda característica singular de la obra que presentamos, la deja señalada con claridad el profesor Torres, en el Prefacio que enriquece esta edición, cuando apunta con claridad el hecho de que un aporte central del libro está, precisamente, en que “la diversidad de lugares, género, identidades étnicas, lenguas, compromisos político-pedagógicos, y la pluralidad de métodos y teorías empleadas en el libro enriquecieron de muchas maneras y con diferentes voces nuestra comprensión de lo que estaba ocurriendo”. Un enriquecimiento plasmado y compartido a lo largo de los dieciocho capítulos que vertebran la obra.


    A la vigencia y relevancia de la obra, en la que participan un total de veinticuatro autoras y autores procedentes de los cuatro puntos cardinales del planeta, se ha de añadir necesariamente un tercer aspecto no menos importante: su presencia creciente en el ámbito académico y cultural. Una presencia que ha ido creciendo en el tiempo y en el espacio. El hecho de que esta obra continúe reeditándose, dos décadas después de su origen, es la mejor prueba de que el tiempo juega a su favor. Tanto es así, que el XVI Congreso Mundial de Educación Comparada, que tendrá lugar en China en 2016, se articulará en torno al mismo hilo conductor de este libro: “La dialéctica de la educación: lo global y lo local”. No cabe duda de que este evento servirá para enriquecer las miradas que nutren este volumen de Educación Comparada, ofreciendo nuevas interpretaciones contemporáneas de las cuestiones que se abordan en sus diferentes capítulos. No habría de extrañarnos que este Congreso sirviera de estímulo para una nueva y quinta edición. Sin embargo, la presencia de esta obra, jalonada por sucesivas y renovadas ediciones, no solo se refleja en el vector del tiempo, sino también en el vector del espacio, como muestran sus traducciones, a partir del inglés original, a los idiomas chino, japonés, portugués, y ahora, por fin, al español. De este modo, esta obra incrementa de manera extraordinaria su presencia y su proyección internacional, en términos no solo cuantitativos sino también cualitativos, permitiendo el acceso a su lectura a un espectro de lectoras y lectores mucho más vasto. Es este el mejor destino que cabe desear en una obra que está pensada en términos de ciudadanía mundial.


    No queremos, para terminar, obviar un nuevo aporte de esta edición en castellano que merece una agradecida reseña. El profesor Carlos Alberto Torres ha querido que esta edición tuviera un Prefacio específico. Su texto no es un ejercicio meramente formal. Por el contrario está cargado de atrayentes reflexiones sobre lo que entiende son, al menos, los nueve componentes —desde su experiencia docente en Universidades de todo el mundo en los últimos cuarenta años— elementos aseguradores de una docencia rigurosa y de excelencia en la Educación Comparada. Además, su texto, en un sugestivo tour de force teórico-metodológico desde el aprovechamiento de nuevas narrativas atravesadas, entre otras, por la teoría feminista o la eco-pedagogía, siempre desde el punto de vista de la Teoría Crítica en la que se ubica el profesor Torres de enseñar para cambiar el mundo, plantea un enriquecedor reposicionamiento de la docencia y la investigación en Educación Comparada e Internacional instaladas en la Educación para la Ciudadanía Mundial, un nuevo paradigma pedagógico emergente que, sin duda, va a tener un sólido recorrido en los próximos años.


    Agradecemos al profesor Carlos Alberto Torres por confiarnos la tarea de revisión del manuscrito original, ofreciéndonos la oportunidad de participar en este estimulante proyecto académico, cultural y editorial. Como este libro, también esta breve nota tiene su propia historia, de la que tan solo diremos que se remonta a años de amistad intelectual y de inquietudes compartidas con el profesor Torres, a quien reconocemos como una fuente continua de inspiración y de aprendizaje. También queremos agradecer a María José Gálvez y a Juan Luis Espinosa, desde su responsabilidad en la editorial Tirant lo Blanch, por el apoyo incondicional prestado desde el primer momento a esta iniciativa, además de por su eficiencia y amabilidad.


    Luis Miguel Lázaro Lorente,


    José Beltrán Llavador,


    Francesc J. Hernàndez i Dobon,


    Víctor Soler Penadés,


    Universitat de València


    En Valencia, a nueve de octubre de dos mil quince

  


  
    Prefacio: la enseñanza de la Educación Comparada: la dialéctica de lo Global y lo Local1


    Carlos Alberto Torres


    Profesor Distinguido de Educación


    Cátedra UNESCO de Aprendizaje Global y Educación Global para la Ciudadanía y Director del Instituto Paulo Freire


    Escuela de Postgrado en Educación y Estudios de la Información, UCLA


    Presidente, Consejo Mundial de Sociedades de Educación Comparada (WCCES)


    Introducción


    “Al citar a otros, nos citamos a nosotros mismos”.


    (Julio Cortázar, La vuelta al día en ochenta mundos)


    Este prefacio trata de la enseñanza de la Educación Comparada en el contexto de la Educación para la Ciudadanía Mundial, que constituye un tema de interés emergente en este campo. En primer lugar, explicaré mi filosofía de la enseñanza, ya presentada en una publicación anterior (Torres, 2015). Esta filosofía servirá como introducción, y quizá incluso genere alguna controversia, puesto que algunos comparativistas pueden no estar de acuerdo con una filosofía de la enseñanza basada en la obra de Paulo Freire y las aportaciones de la Teoría Crítica y el Feminismo (Malsbary y Way, 2014).


    En segundo lugar, los lectores encontrarán que, además de señalar los principios políticos, filosóficos y metodológicos de mi enseñanza, me centraré en los constructos teóricos en los que se basa uno de los libros de texto de mayor éxito en el campo de la Educación Comparada e Internacional. Como uno de los editores de Educación Comparada: La Dialéctica de lo Global y lo Local, un libro de texto que se encuentra en su cuarta edición y se ha publicado en varios idiomas, permítanme hablar sobre este libro y cómo creo que puede ayudar a la hora de enseñar Educación Comparada e Internacional. Como se ha dicho de forma repetida, una premisa fundamental de mi trabajo y de los profesores que de verdad nos ubicamos en la Teoría Crítica es que enseñamos e investigamos para cambiar el mundo, no sólo para observarlo como meros alquimistas que experimentan con diferentes productos de la ingeniería social o científicos voyeurs que disfrutan, desde una cierta distancia, de las complejidades de la conducta social y las angustias de la vida cotidiana (Torres, 2009).


    Una tesis central de mi trabajo cuestiona si es posible disociar completamente lo normativo de lo analítico en la construcción del pensamiento científico. Este tema plantea la importancia del concepto de buena sociedad orientando el análisis intelectual, teórico, metateórico y empírico. Hoy en día, la “politización” de la educación se reconoce en formas que sorprenderían incluso a uno de sus principales defensores, Paulo Freire, quien ya discutió a finales de los años sesenta sobre la naturaleza de esta relación (Torres, 2009; 2014). Sin embargo, es importante reconocer que esta nueva narrativa considera “imposible evitar la historicidad del pensamiento y las prescripciones de la política que emanan de un modo particular de teorizar. Después de todo, no todas las construcciones sociales son igualmente potentes en su configuración lógica, rigor metodológico o prueba empírica sólida; de aquí la necesidad de un trabajo analítico y científico serio” (Torres, 2011, p. 180).

    


    
      
        1 Me gustaría agradecer a Robert Arnove, Ratna Ghosh, y Penny Jane Burke y a los editores Patricia K. Kubow y Allison Blosser, por sus comentarios a las versiones previas. La versión en inglés del prefacio será publicada en el libro editado por Patricia K. Kubow & Allison Blosser, (Editors). Teaching Comparative Education: Trends and issues informing Practice. Oxford Series in Comparative Education, Oxford, UK: Symposium Books. Derechos en castellano del autor. Traducción del Prefacio: Victoria Martín de la Rosa, Universidad Complutense.

      

    

  


  
    Enseñando para cambiar el mundo2


    “Realmente hay que destacar que son precisamente los primeros elementos, las cosas más elementales, las primeras que se olvidan.”


    (Antonio Gramsci, Antología de Cuadernos de la Cárcel)


    Todos somos académicos caminantes que viajamos a través de las construcciones culturales y sociales, de narrativas teóricas y meta-teóricas y de análisis empíricos. Ningún Teórico Crítico puede llegar a su mejor contribución sin un análisis empírico serio. Al mismo tiempo, soy consciente del hecho de que algunos tecnócratas, que se tienen por académicos, compilan, analizan e incluso “torturan” los datos hasta que les dicen exactamente lo que quieren oír o esperan obtener.


    Viajamos, pero lo hacemos enmarcados por las políticas de la localización y de la identidad. Esta posicionalidad debería no sólo llevarnos a entender nuestras fuentes de conocimiento, sino también, como a cualquier estudioso guiado por la Teoría Crítica, a situar nuestra propia posicionalidad y políticas de la identidad contra el proverbial racismo, sexismo, absolutismo religioso, homofobia o clasismo de nuestras sociedades. Por lo tanto, separar el análisis de las interferencias culturales de la defensa de valores y posiciones es un proceso muy difícil pero no imposible.


    La mejor manera de racionalizar la enseñanza como una filosofía es estableciendo nuestra propia filosofía de la enseñanza. Partiendo de mi propia experiencia docente de más de cuatro décadas y de la influencia de Freire (1971), de Teoría Crítica de Marcuse y Habermas (vgr. Habermas, 1992), el feminismo y los pedagogos de la liberación (por ejemplo, Belenky, Clinchy, Goldberger, & Tarule, 1986; Hale, 2007), lo que sigue son algunos de los principios de la enseñanza de la Educación Comparada e Internacional que considero métodos rigurosos: a) enseñar es involucrar a los estudiantes para que tengan en cuenta, de forma rigurosa, las cuestiones intelectuales clave discutidas en nuestros cursos; b) desafiar a los estudiantes a considerar lo importante (Vgr. los temas teóricos, normativos y éticos que son parte de la educación, tanto en el ámbito de la teoría como de los métodos de investigación); c) invitar a los estudiantes de postgrado en educación para que saquen partido de los textos clásicos de filosofía, ya que de ellos se nutre la obra de Freire, y de la variedad de ciencias sociales que tienen a su disposición —en concreto la Historia, la Ciencia política, la Sociología, la Economía política y la Antropología— con el fin de desarrollar un marco intelectual que sea ampliamente interdisciplinario y comparativo; d) implicar a los estudiantes en el análisis y escritura independientes, y finalmente publicar con ellos ayudándolos así a establecer sus propias agendas de investigación; y e) permitir que los estudiantes de grado y postgrado experimenten con las técnicas propuestas por Paulo Freire, Orlando Fals Borda y los fundadores de la Investigación-Acción Participativa (IAP)3, y las aportaciones de la Pedagogía Feminista para cambiar radicalmente las aulas, para que se materialicen las promesas de la democracia en las vidas de los estudiantes.


    Uno de los elementos clave en el que los nuevos académicos reflexionan es en lo que constituye el rigor académico y la excelencia en sus aulas. Sin pretender dar una lista exhaustiva, me gustaría identificar nueve componentes que creo que son esenciales a la hora de abordar el rigor y la excelencia, y que ayudarán a la labor pedagógica en el aula (Torres, 2014).


    El primer componente es el respeto hacia los conocimientos y experiencias de los estudiantes. Desde una perspectiva freireana, este es el punto de partida de cualquier compromiso académico y comunitario serio.


    El segundo componente es el respeto por los clásicos, adecuadamente deconstruidos. Si la enseñanza y la investigación es un proceso interminable de deliberación y análisis, los clásicos de la teoría social y la pedagogía no pueden ignorarse o dejarse de lado. Son fundamentales para nuestros esfuerzos de enseñanza e investigación. La frase de C. Wright Mills es muy apropiada. Al hablar sobre los clásicos de la Sociología, Wright Mills afirmó que:


    “Lo importante de los sociólogos clásicos es que incluso cuando resulta que están equivocados, y sus afirmaciones son inadecuadas (…) incluso entonces, por su trabajo y por la forma en que lo hicieron, revelan mucho sobre la naturaleza de la sociedad, y sus ideas siguen siendo relevantes en nuestro trabajo de hoy en día (…) En general, nuestra generación inmediata de científicos sociales están viviendo de sus ideas.” (1960, pp. 3-4)


    El tercer componente es la importancia de los datos. Sin hacer un uso fetichista de los datos para documentar todos y cada uno de los aspectos de nuestra enseñanza e investigación, y el contenido de los conocimientos, su adecuada utilización es importante en nuestra enseñanza. De igual manera, sin caer en la trampa epistemológica que por recurrir a métodos lograremos cientificidad, es esencial que estudiemos los datos en profundidad a la hora de abordar la epistemología, los métodos, las metateorías y las teorías en el aula.


    El cuarto componente es la importancia de los métodos eficaces de investigación. La actividad en el aula debería basarse en múltiples estrategias que vinculan métodos sólidos de investigación con una dosis saludable de escepticismo analítico. Definir lo que realmente significa el uso de métodos adecuados de investigación y cómo integrarlos en nuestra práctica para evitar la excesiva dependencia de unos frente a otros es parte del arte de la enseñanza.


    El quinto componente es el análisis relacional. Quizás es mi obsesión, pero cuando uno empieza a analizar un problema específico y pone especial énfasis en las diferentes dimensiones del problema, es importante hacerlo de manera relacional, conectando ese análisis con las otras dimensiones de las que normalmente tratamos en educación. Para ser conciso, yo diría que estamos constantemente relacionando las esferas o ámbitos económicos, políticos y culturales de la praxis y el conocimiento con cuestiones vinculadas con la etnicidad, la raza, el género, la sexualidad, la clase y otras muchas “variables” del análisis. Por lo tanto, la adopción de un análisis relacional es fundamental para la enseñanza.


    El sexto componente, la distinción entre lo que es normativo y lo que es analítico debería mantenerse en nuestra enseñanza. Ya he dicho que los Teóricos Críticos enseñan a cambiar el mundo, no simplemente a reproducirlo (Rexhepi y Torres, 2011).


    El séptimo componente que guía la pedagogía comparativa es el respeto a las contradicciones y tensiones. Durante mucho tiempo, se consideró que uno de los ejes principales en la definición de la sociología era la distinción entre la sociología del conflicto y la del consenso. Sin embargo, tanto el conflicto como el consenso ocurren constantemente en nuestras aulas. Deberíamos prestar atención y respetar el grado de contradicciones y tensiones que todos nosotros, profesores y estudiantes en su conjunto, experimentamos en el aula.


    El octavo componente, nuestra enseñanza debe atender a las conexiones entre la teoría, la praxis y la transformación. Esto forma parte del compromiso moral de la enseñanza. Con la presencia continuada de un enfoque de “ciencia desligada de valores” en las universidades, la cuestión del compromiso moral en nuestra enseñanza se convierte en una pieza clave en la vinculación de lo normativo con los momentos analíticos del trabajo científico. Alvin Gouldner, en su discurso presidencial en la reunión anual de la Sociedad para el Estudio de los Problemas Sociales el 28 de agosto de 1961, lo dijo muy claramente. Me gustaría citarlo extensamente y hacer mías sus palabras:


    “Si hoy nos preocupamos exclusivamente de la capacidad técnica de nuestros estudiantes y rechazamos toda responsabilidad de su sentido moral, o falta de él, entonces es posible que algún día nos veamos obligados a aceptar la responsabilidad de haber formado a una generación dispuesta a servir en un futuro Auschwitz. Dado por sentado que la ciencia siempre tiene de forma inherente potencialidades tanto constructivas como destructivas, ello no significa que deberíamos animar a nuestros estudiantes a pasar por alto la diferencia entre ambas. Esto en modo alguno resta valor a las normas indispensables de la objetividad científica; simplemente enfatiza que éstas difieren radicalmente de la indiferencia moral.” (Gouldner, 1964, p. 216)


    Por último, el noveno componente, en la larga tradición clásica del compromiso académico, resulta esencial potenciar la crítica, el juicio crítico y la no complacencia en el tratamiento de los materiales y los análisis en el aula. A lo largo de los años, se me ha hecho evidente que el papel de apoyo inherente a la buena docencia y al trabajo académico está siempre presente en la tradición y pedagogía del Feminismo, la Teoría Crítica y el trabajo de Freire.


    Siguiendo estos principios, un postulado central de mi perspectiva política filosófica en la enseñanza valida una de las formas más antiguas de la enseñanza: narrar historias. Por narrar historias me refiero a contar historias y viñetas de nuestra propia vida y de la de otros, y dejar que los alumnos hagan lo mismo —escuchando y aprendiendo de estas narrativas y viñetas, y problematizándolas desde una perspectiva epistemológica—. Ésta es una de las pedagogías más antiguas del mundo, practicada por los mayores en muchas comunidades, y sin duda, el tipo de amor pedagógico que pudimos experimentar cuando éramos niños al escuchar las historias familiares o mundiales de nuestras abuelas y abuelos. Introducir el narrar historias en el aula es validar la “experiencia vivida” de los individuos y las comunidades, que es otra fuente extremadamente importante de conocimiento.


    Mientras impartía mi curso anual como profesor visitante en la Universidad Lusófona de Humanidades y Tecnologías en Lisboa hace unos años, en una de mis sesiones, el profesor Antonio Teodoro, coordinador del programa de postgrado en educación, comentó que la enseñanza es un aperitivo para abrir boca. Su sugerencia es útil. Cuando enseñamos no podemos ofrecer una comida completa. Hay demasiados obstáculos que lo impiden. Por ejemplo, los sistemas cuatrimestrales o semestrales, que permiten pocas horas de contacto; la alta carga de trabajo de los estudiantes de grado y postgrado, incluyendo hacer frente a una variedad de lecturas que cubren varios campos del conocimiento; las reglas burocráticas de los estudios de grado y postgrado; y, además, el hecho de que la enseñanza puede estar socavada por el mandato de “publicar o perecer”, obligando a los profesores a concentrarse más en la investigación que en la enseñanza.


    En este contexto, pensar en la enseñanza como en un aperitivo que abre el apetito tiene mucho sentido. Todos hemos experimentado esa sensación de llegar a un restaurante, pero no tener mucho apetito. En la tradición iberoamericana, los camareros traen de inmediato algunos aperitivos con las bebidas, y voilà tout, estamos listos para una estupenda cena. De repente tenemos apetito. Los aperitivos cumplieron su función, y estamos listos para explorar otros sabores, colores, olores y formas en la iconografía de la liturgia de la comida. Este es, en esencia, el papel de la enseñanza: abrir el apetito, provocar a los estudiantes para que abran nuevas vías para continuar el proceso de educación exponiéndose a lecturas, temas, preguntas, experiencias y problemas que tienen sentido, les excitan, les preocupan y además les desafían. La enseñanza es uno de los hitos, pero sólo uno de muchos en la experiencia de aprendizaje a lo largo de toda una vida.


    En este punto, permítanme resumir las tres afirmaciones que he hecho hasta el momento. Una, cualquier forma de enseñanza debería respetar a los estudiantes, sus conocimientos y las experiencias que traen al aula. Sin embargo, al hacerlo, si queremos cambiar el mundo, deberíamos confiar en un principio fundamental, el hecho de que es casi imposible disociar por completo lo normativo de lo analítico en nuestra enseñanza. La idea de la buena sociedad siempre conducirá la enseñanza, el aprendizaje y la investigación de los Teóricos Críticos (Rexhepi y Torres, 2011). Dos, la enseñanza de la Educación Comparada e Internacional requiere que estimulemos el apetito de nuestros estudiantes, porque ningún profesor podría jamás ofrecer una comida completa en las aulas, tal vez ni siquiera en nuestra obra de toda una vida. Además, el campo es tan diverso, tan profundamente interdisciplinar, influido por regionalismos y, al mismo tiempo, regionalmente disperso, microscópico y aun así macroscópico, metacéntrico y multicéntrico —es decir, todo lo anterior al mismo tiempo— que ningún profesor jamás podría ofrecer una teoría sintética que abarque todas las dimensiones y matices de los temas en estudio, o proporcionar una teoría que explique de una vez por todas el universo de esta multidisciplina. Ningún profesor sería capaz de ofrecer una teoría que sea completamente abrangente, como dirían los brasileños. Y tres, los libros de texto son recursos didácticos útiles y deberían ser cuidadosamente elegidos. Sin embargo, la elección de recursos didácticos para orientar la enseñanza y la investigación de nuestros estudiantes es un asunto arduo, porque nos enfrentamos a la tarea de la traducción en un campo tan interdisciplinar, multidisciplinar e internacional como este.


    La siguiente sección explica cómo se ha creado, en cuatro ediciones específicas y singulares, un libro de texto esencial en la Educación Comparada e Internacional, y cómo podría ayudar a la labor de los docentes e investigadores de este campo. Después, abordaré algunas preguntas acerca de la traducción y la inteligibilidad entre lenguas en relación a los patrones de construcción de significado.

    


    
      
        2 Este epígrafe se inspira de manera selectiva en The Art of Teaching (Carlos Alberto Torres). Breve comentario al aceptar el galardón de Enseñanza Distinguida (el Distinguished Teaching Award) en reconocimiento por la excelente dedicación a la enseñanza y la asesoría concedido por el Departamento de Educación, Escuela de Postgrado en Educación y Estudios de la Información (UCLA), Convocatoria 25 de septiembre de 2012. Publicado en Totten, Samuel (Ed.). (2015) The Importance of Teaching Social Issues: Our Pedagogical Creeds (pp. 127-140). New York: Routledge.

      


      
        3 “IAP representa en una base epistemológica a aquellas personas cuyas voces se han marginado o silenciado de forma histórica y poseen un gran conocimiento sobre la arquitectura de la injusticia en sus mentes, cuerpos y almas, de forma consciente, que flota, individual y colectivamente” (Cammarota y Fine, 2008, p. 223).

      

    

  


  
    Cada libro tiene una historia


    “Mis palabras resonarán en tus oídos


    hasta que finalmente las entiendas.”4


    (Walt Whitman, Canto de mí mismo)


    Cada libro, al igual que cada pieza de artesanía o de arte, es, por diseño, una construcción intelectual. Todo buen libro por su propia naturaleza debería fomentar nuestro apetito para seguir explorando. Aun así, una vez que se ha obtenido la arqueología y la arquitectura del libro, cualquier libro se convierte en una construcción social. De una manera fascinante, tanto los constructos intelectuales como sociales se reflejan entre sí a través de múltiples rayos de luz que aumentan el análisis de la realidad que la gente trata de entender. Durante las dos últimas décadas, nuestro libro Comparative Education: The Dialectic of the Global and the Local ha buscado arrojar luz sobre las relaciones complejas, aceptando al mismo tiempo la oscuridad de las sombras que aún nos acompañan. El libro de Arnove y Torres (con Franz en la cuarta edición) ha hecho una modesta contribución a la teoría educativa, análisis y praxis. Las razones para la escritura o la edición de cualquier libro podrían ser muchas. Para nosotros, el motivo fue que el cambio social es un sueño posible, y un sueño posible para hoy, no para mañana.


    Cuando Robert Arnove y yo discutimos el proyecto de este libro a mediados de la década de 1990 en uno de los Congresos de la Comparative and International Education Society (CIES), nos sentíamos convencidos de que estábamos siendo testigos de un cambio fenomenal en nuestras vidas y en las vidas de nuestras familias, estudiantes, comunidades, naciones e instituciones. Los múltiples procesos de globalización que estábamos experimentando entonces, lo que algunos han denominado la primera ola de la globalización o el “proceso de globalización 1.0”, estaba impactando en nuestras conciencias tanto como impactaba en nuestras universidades, docencia, investigación y la acción política-pedagógica.


    Pensamos en la edición de un libro que ayudara a la enseñanza de la Educación Comparada e Internacional, tratando aquellos asuntos más apremiantes de la época, en concreto el proceso de transformación que estábamos viviendo y que ayudaría a empoderar a niños, jóvenes, adultos, profesores y padres. Para lograr estos objetivos, reunimos a una generación senior de comparativistas de todo el mundo. La diversidad de lugares, género, identidades étnicas, lenguas, compromisos político-pedagógicos, y la pluralidad de métodos y teorías empleadas en el libro enriquecieron de muchas maneras y con diferentes voces nuestra comprensión de lo que estaba ocurriendo. Cuatro ediciones y 15 años después5, estamos convencidos de que era un sueño maravilloso que se ha convertido en realidad.


    Llevar a buen término este libro fue un proceso que fusionó la historia colectiva y las historias individuales. Consistió, deliberadamente, en un proceso pedagógico que implicó a nuestros colegas y estudiantes en el análisis de la complejidad creciente de la Educación Comparada como un campo de docencia e investigación; un campo que cumplía la mayoría de edad después de más de 100 años en las universidades6. No obstante, como he anticipado, cualquier libro de texto requiere un proceso de traducción, que no es simplemente un artefacto lingüístico.

    


    
      
        4 Walt Whitman, Song of Myself. http://www.poetryfoundation.org.poem/174745

      


      
        5 Ahora con la contribución de Stephen Franz como tercer editor en la cuarta edición.

      


      
        6 El profesor Miguel Pereyra recordó todo esto en su conferencia titulada: “Cosmopolitanism, History and Schooling in the Late Modern World: The Origins of the Study of Educational Systems in Teacher Education,” XV World Congress of Comparative Education Societies, Buenos Aires, 25 de junio de 2013.

      

    

  


  
    Las traducciones como cruce fronterizo


    “Soy el poeta del cuerpo


    y el poeta del alma.


    Los placeres del cielo son míos


    y las penas del infierno también.


    Los placeres los hago míos y los prolongo, y las penas las traduzco a una nueva lengua”7


    (Walt Whitman, Canto de mí mismo)


    Las diferentes ediciones de nuestro libro Comparative Education: The Dialectic of the Global and the Local se han traducido a varios idiomas, incluyendo el chino, japonés, portugués y español. Los editores no podrían estar más satisfechos al ver que la cuarta edición ya está disponible en inglés, así como en otros idiomas. Un libro que se ha convertido en el libro de texto escogido en muchos de los programas de habla inglesa y cursos de Educación Comparada en el mundo. Las traducciones llegan a las manos de los diferentes estudiosos, profesores, estudiantes y público en general que prefieren leer el libro en su lengua materna, disfrutando de todas las sutilezas y elementos lingüísticos de la lengua local, que, obviamente, no se encuentran en la edición en inglés.8


    Susy Harris (2011) ha afirmado que:


    “los diferentes asuntos que tienen que ver con el idioma y las cuestiones de traducción (…) son pertinentes en la situación actual de la educación superior. La traducción normalmente se entiende en términos relativamente simples —como la transferencia de significado de un idioma a otro— y se considera fundamentalmente como una cuestión técnica, aunque pueda dar lugar a dificultades considerables. Se sostiene que esta forma de pensar es muy limitada y no permite observar otros elementos importantes sobre el lenguaje y la traducción. Para hacerlo, debemos tener en cuenta la experiencia del estudiante y el lenguaje de la política internacional, a fin de explorar aspectos más profundos de la traducción.” (p. 14)


    La traducción, como Harris cuidadosamente señala, es la respuesta a los dilemas bíblicos de la Torre de Babel: “Se llamó Babel, porque fue allí donde Jehová confundió las lenguas de toda la tierra. Fue desde allí desde donde Jehová las esparció sobre la faz de toda la tierra.” (Génesis 11: 1-9).


    A pesar del doble peligro de traducir cualquier material, una traducción científica es una tarea fundamental en nuestras vidas intelectuales. A pesar de las dificultades para traducir el potencial de expresión de un idioma a otro, y las dificultades para comprender verdaderamente los significados sutiles de una lengua en los patrones lingüísticos de otra, la traducción se convierte en un elemento central en la vida de la comunidad científica internacional. Sin embargo, las traducciones son en ocasiones imposibles, y en lugar de traducir tenemos que adaptar.


    No hace mucho tiempo, recibí una amable invitación para escribir un artículo para una prestigiosa —revisada por pares— revista china. Escribí en inglés sobre el nuevo sentido común del neoliberalismo en la educación siguiendo los argumentos de mi trabajo anterior sobre el tema (Torres, 2011; 2013). La traductora, muy hábilmente y con paciencia, me explicó que el concepto de “sentido común” en la forma en que lo usaba en el artículo no existe en chino. Por tanto, ella me ofreció, con descripciones muy analíticas, cerca de 12 conceptos alternativos para transmitir el significado de mi análisis teórico. Me quedé perplejo porque yo usaba el concepto de sentido común de una manera gramsciana y la base de este concepto era primordial para el constructo intelectual de los artículos que había escrito. Sabiendo que el concepto de “sentido común” en el que se basaba todo mi análisis no tenía traducción posible, ¡tuve que elegir una de las opciones que me ofrecía la traductora!


    El asunto clave es que las traducciones son cruces fronterizos. Nos movemos de un lugar con su universo intelectual, epistemológico y lógico, incluyendo una multitud de conceptos disciplinarios, imágenes y valores, a un escenario diferente de dominios similares pero articulado en distintas geografías, historias y, más importante aún, identidades de subjetividades y alteridad. Las dos cuestiones planteadas por Harris son muy relevantes: cómo impacta la traducción en la experiencia del alumno, y cómo impactan las traducciones en la política internacional. En cierto modo, tratamos de abordar estas dos cuestiones en la arquitectura del libro; sin embargo, creo que es una combinación de factores la responsable del éxito de nuestro libro.


    En primer lugar, es el enfoque adoptado hacia la ecología y la arquitectura intelectual del libro. La dialéctica de lo global y lo local no es sólo un recurso retórico, sino que los conceptos hablan de forma sutil y abierta, íntima y universal; son procesos que afectan profundamente a nuestra experiencia vivida, a la ecología de las ciencias sociales, y ciertamente al pensamiento y la práctica de la educación mundial. En segundo lugar, el éxito del libro debería atribuirse a la calidad de sus colaboradores, la mayoría de ellos verdaderas autoridades mundiales en sus campos y áreas de especialización. Más aún, el impacto del libro está bien documentado si se considera que el tema del XVI Congreso Mundial de Educación Comparada, que se celebrará en China en agosto de 2016, se centrará en la Dialéctica de la Educación: lo Global y lo Local.9


    Como seguidor de Paulo Freire, y desde una perspectiva muy personal, la publicación de la cuarta edición de este libro en 2013 invitó también a la celebración de otro hito en la historia de la educación mundial, el quincuagésimo aniversario de la experiencia de la alfabetización en Angicos, Rio Grande do Norte, Brasil. Una experiencia dirigida por Paulo Freire, un grupo de estudiantes idealistas y radicales, y académicos jóvenes que consideraban que su misión era unir la educación popular, a través de la alfabetización, a la cultura popular, investigación y praxis, con la intención de enseñar a cambiar el mundo. La mayoría de los autores de Comparative Education: The Dialectic of the Global and the Local comparten esta visión sobre el poder transformador de la educación. Creemos en la educación como una forma de empoderar a los niños y niñas, jóvenes, adultos y comunidades en la búsqueda de sociedades pacíficas, justas, igualitarias, equitativas, globales y nacionales; territorios geográficos pero también comunidades imaginadas que son cada vez más diversas y multiculturales (Torres, 2014).


    Las traducciones de Comparative Education: The Dialectic of the Global and the Local llegan en un momento muy propicio, no sólo para pensar globalmente y actuar localmente, sino también para considerar la perspectiva emergente de la Educación para la Ciudadanía Mundial como una narrativa alternativa que transforma la investigación educativa, la enseñanza y la praxis. La siguiente sección se centra en la enseñanza de la Educación para la Ciudadanía Mundial como una nueva narrativa en la Educación Comparada e Internacional.

    


    
      
        7 Walt Whitman, Song of Myself. http://www.poetryfoundation.org/poem/174745.

      


      
        8 Los editores del libro están profundamente agradecidos con el Profesor Yotaka Otsuka, anterior Presidente de la Sociedad de Educación Comparada Japonesa (JCCES) por traducir el libro al japonés.

      


      
        9 Ver WCCES.com. Quizá uno pueda preguntarse si esta elección es un reflejo del hecho de que soy, al escribir este prefacio, el Presidente de WCCES y por tanto doy forma al programa. Para que quede claro, el título y los organizadores fueron elegidos meses antes de que yo fuera elegido Presidente de WCCES en 2013. En mi opinión, el título refleja la importancia de ambos conceptos, que muy bien recoge el título del libro de Arnove, Torres y Franz, y que tiene una gran influencia en la docencia e investigación actuales en la Educación Comparada e Internacional.

      

    

  


  


  
    La enseñanza de la Educación para la Ciudadanía Mundial


    “¿Que me contradigo?


    Sí, me contradigo.


    Yo soy inmenso…


    Y contengo multitudes.” 10


    (Walt Whitman, Canto de mí mismo).


    El mundo de la Educación Comparada, aunque sorprendido, recibió de muy buen grado la iniciativa en 2012 del Secretario General de las Naciones Unidas, Sr. Ban Ki-moon, denominada como Iniciativa Mundial La Educación ante todo. Presentada el 26 de septiembre de 2012, la Iniciativa Mundial La Educación ante todo es un programa de cinco años basado en tres principios fundamentales: la educación para todos, la calidad de la educación, y la ciudadanía mundial. En las propias palabras del Secretario General, “cuando damos prioridad a la Educación, podemos reducir la pobreza y el hambre, terminar con el potencial desaprovechado —y anticipar unas sociedades más fuertes y mejores para todos—”11.


    Ésta es la primera vez que un Secretario de las Naciones Unidos ha puesto en marcha un proyecto tan ambicioso sobre la educación en el sistema de las Naciones Unidas. Como se centra en la educación, la UNESCO está desempeñando un papel importante en el diseño y la implementación de la iniciativa. Como ya he dicho, son tres los pilares en los que se apoya esta iniciativa: escolarizar a todos los niños; mejorar la calidad del aprendizaje; e impulsar la ciudadanía mundial. Mientras que los dos primeros pilares son la quintaesencia del trabajo de la Educación Comparada como campo de la docencia, la investigación y la práctica, el tercer pilar, fomentar la conciencia de ser ciudadanos del mundo, es particularmente relevante por los objetivos y propósitos de Comparative Education: The Dialectic of the Global and the Local.


    Dando por hecho que es viable y que tendrá éxito, este ambicioso proyecto de la ciudadanía mundial necesita importantes retoques teóricos. Otros estudiosos y yo hemos discutido en muchos y diferentes lugares el porqué de la ciudadanía mundial, el porqué de la ciudadanía mundial como oposición a otras formas de ciudadanía y cómo la Educación Comparada puede contribuir a la mejora de la educación para la ciudadanía mundial (Torres, 2015; Shultz, Abdi y Richardson, 2011; Abdi y Shultz, 2008).


    Además, debo añadir que el concepto de la educación para la ciudadanía mundial necesita enmarcarse en el contexto de una nueva narrativa de la educación, o tal vez seguir la crítica del neoliberalismo de la que ya he hablado en otras ocasiones (Torres, 1998; 2011; 2013). La primera iniciativa de Educación Mundial debería enmarcarse como un nuevo sentido común dentro de la educación. Este nuevo sentido común podrá transformar los cánones tradicionales de la cultura y la educación cívica, la educación para la ciudadanía, así como los conceptos de educación mundial que han convertido significantes cambiantes —que significan cosas diversas para diferentes personas— en un nuevo horizonte aún no completamente definido. Soy consciente del hecho de que el concepto de sentido común, con sus matices gramscianos, puede no ser aceptable para todos. Existe la sospecha de que “el sentido común” representa una posición ontológica que carece de un sentido explícito de la reflexividad. He escrito sobre estos problemas en uno de mis artículos sobre el neoliberalismo y, por tanto, no voy a repetirlo ahora (Torres, 2011).


    El tercer pilar de la iniciativa se está negociando en el espacio intelectual e institucional de la UNESCO y el sistema de las Naciones Unidas. Al igual que cualquier negociación, el concepto de ciudadanía mundial está sujeto a fuerzas contrarias, intereses e ideologías diversas y divergentes y, por implicación, generará discusión. Las tensiones, problemas, paradojas y contradicciones señalarán la compleja configuración de cualquier proyecto de esta magnitud. Se trata de un proyecto que se negociará en los entornos globalizados del sistema mundial y las organizaciones internacionales. La negociación implica una interacción dialéctica constante de los gobiernos nacionales, bien sean del Estado o provinciales, regionales y municipales; en definitiva, la ecología de lo local en gran medida influida por la presencia de movimientos sociales nacionales y transnacionales. Al menos un elemento parece estar claro: la necesidad de eliminar las ambigüedades teóricas en la definición del concepto.


    En más de una presentación en los Foros de la UNESCO sobre Educación para la Ciudadanía Mundial, he defendido que esta educación se parece a una propuesta a la búsqueda de una teoría. Afortunadamente, este diálogo se lleva a cabo con nuevas voces y nuevas narrativas —y un posible nuevo sentido común— que emanan de la educación (Torres, 2015). En otras palabras, la enseñanza de la Educación Comparada e Internacional se ha convertido en un reto formidable para aquellos que profesan el conocimiento, las habilidades y el compromiso en este campo terriblemente interdisciplinar, sobre todo si se presta atención y respetamos la cultura, el lenguaje y los estudios de área. La docencia y la investigación en materia de Educación Comparada e Internacional en este primer cuarto del siglo XXI requiere de la comprensión y praxis de una nueva narrativa educativa, que aleja la Educación Comparada de esta época de la de otras anteriores (Torres, 2013). Quisiera centrarme en la importancia de la Educación para la Ciudadanía Mundial y los cambios que están relacionados con el régimen de los Derechos Humanos.


    Los Derechos Humanos, como movimiento social mundial patrocinado por las Naciones Unidas y en particular por la UNESCO, es una de las caras más visibles de las múltiples globalizaciones que estamos viviendo. Como tal, los Derechos Humanos son fundamentales para el fomento de la ciudadanía mundial.


    Sin embargo, es indispensable desvincular los Derechos Humanos de la conducta imperialista. Tras el final de la Guerra Fría en 1989, hemos sido testigos de una serie de importantes intervenciones militares llevadas a cabo en nombre de los Derechos Humanos. La primera Guerra del Golfo en 1991, las guerras que resultaron de los conflictos tras la ruptura de la antigua Yugoslavia, incluyendo las guerras Serbo-Croata y Bosnia, las consecuencias de la guerra de Kosovo, la invasión de Irak y la guerra en Afganistán, por ahora la guerra más larga librada por los EE.UU. en los siglos XX y XXI, o los rumores sobre la intervención en Siria; todas ellas intervenciones militares que usan drones, tropas sobre el terreno… como una responsabilidad moral para preservar los Derechos Humanos.


    Por desgracia, interpretar el aquí y ahora de los Derechos Humanos, así como la forma de intervenir para evitar un genocidio, a menudo se relaciona específicamente con los intereses geopolíticos de las potencias occidentales implicadas. De lo contrario, ¿cómo se pueden justificar estas intervenciones, que han dado lugar a un devastador derramamiento de sangre con gran pérdida de vidas, mientras que se hacía caso omiso al genocidio de Ruanda de 1994? Un genocidio no impedido por las potencias occidentales y que ha resultado en una cifra de muertos de entre medio millón y un millón de muertes (es decir, el 20% de la población) en menos de cien días de derramamiento de sangre. Los Teóricos Críticos saben que el cálculo político siempre juega un papel en las relaciones internacionales, pero es imprescindible que para preservar su autoridad moral la ética y la moralidad de los Derechos Humanos, si se va a preservar su autoridad moral, estén claramente separadas de la injerencia e intervención política de las grandes potencias que luchan para gobernar el sistema mundial. Este fracaso a la hora de resolver los problemas, como lo demuestra el genocidio de Ruanda, es indicativo de un déficit democrático importante con respecto a la protección de los Derechos Humanos, que debe ser remediado.


    En otras palabras, hay múltiples debates y diversas ideologías acerca de los Derechos Humanos. Afirmaré, sin embargo, que no se puede lograr una ciudadanía mundial sin preservar los Derechos Humanos como marco y vinculando la ciudadanía mundial a la ciudadanía económica. No se puede alcanzar la ciudadanía mundial sin lo estrictamente necesario, que incluye el derecho al trabajo, a la educación, a la asistencia médica, a la vivienda o a la formación permanente a lo largo de la vida. Algunos de los principios básicos de una Educación para la Ciudadanía Mundial incluyen no sólo el respeto de los Derechos Humanos, sino también nuevos modelos de educación para la justicia social y una ciudadanía planetaria para la sostenibilidad. El papel de la migración y la diversidad, la democracia cognitiva y la promoción de las esferas públicas son las verdaderas condiciones previas para la reforma escolar que fomentan la Educación para la Ciudadanía Mundial y las nuevas perspectivas en la formación permanente que van más allá de las premisas de la competencia en los mercados crecientemente globalizados.


    Otros aspectos de la ciudadanía deberían incorporarse en esta nueva narrativa. Así, el derecho a vivir libre de violencia (por ejemplo, teniendo en cuenta el aumento de los niveles de violencia contra las mujeres en sus diferentes formas en todo el mundo); el derecho a llevar a cabo un importante trabajo no remunerado en el hogar, que debe ser apreciado y reconocido (por ejemplo, el cuidado de otros); el derecho a vivir libres de los regímenes opresivos como la “heterosexualidad obligatoria”; y todo lo anterior con la necesidad de ser cada vez más conscientes de nuestra delicada relación con nuestro mundo y con el entorno.


    Teniendo en cuenta estos retos, las nuevas generaciones de especialistas en Educación Comparada tienen que adquirir mayor conocimiento no sólo en los campos tradicionales como los fundamentos de la educación, los estudios de etnia, de clase, de raza, de área, sino que también necesitan profundizar en los nuevos campos de la Sociología política de la educación, la Antropología educativa, la Ciencia política y la Filosofía política. Estar cada vez más informado también significa poder crear mejores conexiones entre los hechos, datos, teoría y métodos para buscar modelos de explicación de los dilemas de la Educación Comparada. Tales modelos, teorías y tesis pueden evaluarse de forma conjunta con nuestros estudiantes en las aulas.

    


    
      
        10 Walt Whitman, Song of Myself. http://www.poetryfoundation.org/poem/174745

      


      
        11 http://www.unesco.org/new/en/education/global-education-first-initiative-gefi/

      

    

  


  
    ¿Enseñando desde una nueva narrativa educativa?


    “Grito en medio de la multitud,


    con la voz rotunda, arrolladora y terminante.”12


    (Walt Whitman, Canto de mí mismo)


    Ha llegado el momento de iniciar una nueva narrativa en la enseñanza e investigación comparada. Cualquier observador astuto estará de acuerdo en que hay fuerzas poderosas en juego al replantear las Ciencias de la Educación. Al mismo tiempo, los actuales modelos ideológicos y hegemónicos que hemos observado recientemente están poniéndose en duda. Este enfrentamiento contribuye a forjar un nuevo consenso y nuevas orientaciones políticas en materia de educación. El predominio del positivismo ha sido cuestionado durante más de tres décadas por distintos modelos. A pesar de los postulados de la epistemología positivista, hay poca semejanza entre la lógica de las Ciencias Naturales y la lógica de las Ciencias Sociales (Torres, 2009). Más recientemente, se ha hecho evidente una tensión entre la investigación científica convencional orientada a la prueba de las hipótesis y el desarrollo de la teoría (dominante en las universidades), y la investigación basada en la evidencia orientada a informar a la acción y a la política (dominante en las organizaciones internacionales como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico, el Banco Mundial y similares), por no mencionar los conflictos con otras metodologías que surgen de perspectivas críticas, como las metodologías feministas y postcoloniales. No es sorprendente que estos paradigmas contradictorios choquen. Las tensiones entre la política y las comunidades de investigación (tal vez una tensión insuperable) no han impedido que el análisis causal siga siendo el modelo dominante del trabajo científico, aunque este modelo se encuentra bajo una seria crítica por parte de otras epistemologías.


    Del mismo modo, en las últimas dos décadas, ha habido un esfuerzo extraordinario por centrarse en las puntuaciones obtenidas en las pruebas internacionales de rendimiento, haciendo que el aprendizaje cognitivo sea la misión por excelencia en las escuelas. En una réplica tremenda a esta perspectiva, Henry Levin (2012) sostiene que:


    “En todo el mundo se habla continuamente de la creación de escuelas de primera clase. Por lo general, el término se refiere a las escuelas cuyos estudiantes consiguen puntuaciones muy altas en las pruebas internacionales de rendimiento de los estudiantes, tales como PISA o TIMSS. La práctica de reducir el significado de escuelas ejemplares al criterio limitado de puntuaciones de rendimiento se basa por lo general en la opinión de que los resultados de las pruebas están estrechamente vinculados a la provisión de una fuerza laboral capaz y una economía competitiva. De hecho, las relaciones medidas entre el resultado de las pruebas y los ingresos o productividad son modestas y explican una parte relativamente pequeña del vínculo mayor entre el logro educativo y los resultados económicos. Lo que se ha omitido de estas valoraciones limitadas son los efectos que la educación tiene en el desarrollo de las habilidades y capacidades interpersonales e intrapersonales que afectan a la calidad y la productividad de la fuerza laboral.” (p. 269).


    No es de extrañar que teniendo en cuenta los aspectos económicos de la evidencia educativa mencionados por Levin (2012) y otros estudiosos, el énfasis tanto en los resultados de rendimiento como en el aprendizaje cognitivo se ha puesto en duda en la nueva narrativa que parece estar surgiendo en algunos sectores internacionales y algunas universidades. Lo que está en juego es que se deberían considerar otros aspectos de la vida humana, más allá del trabajo remunerado, a la hora de diseñar y aplicar la política y la pedagogía.


    En ocasiones, los especialistas en Educación Comparada llegan a un punto muerto en el campo científico con los investigadores y políticos, incapaces ambos de comunicarse entre sí desde sus diferentes paradigmas. Un resultado muy bien recibido a esta tensión es una creciente pluralidad metodológica donde los modelos estocásticos dominantes (es decir, los procesos aleatorios normalmente implicados en la recogida de variables aleatorias) y los modelos estadísticos convencionales están siendo cuestionados, o, al menos, contrastados o complementados por metodologías alternativas como los modelos observacionales, el análisis exploratorio de datos, la investigación-acción y la investigación fenomenológica o cualitativa de diversas orientaciones.


    Otro resultado de esta tensión es la creciente perspectiva de los estudios intersectoriales, vinculando diversas “variables” y esferas de acción social, reuniendo al mismo tiempo métodos cualitativos y cuantitativos, o al menos métodos mixtos de algún tipo para ayudar a la explicación de estos fenómenos. Esta intersectorialidad, unida a altas dosis de análisis intersectorial y de trabajo interdisciplinar, ahora más consolidados en los departamentos de prestigio de las Ciencias sociales y de la Educación, está liderando el acercamiento a un entendimiento del análisis relacional en la educación (Ross, 2002).


    Como ya dije, quizá sea mi propia obsesión, pero cuando uno empieza a analizar en nuestra enseñanza y/o investigación un problema específico con especial énfasis en las diferentes dimensiones del problema, es imprescindible hacerlo de manera relacional, vinculando ese análisis con las otras dimensiones con las que normalmente tratamos en educación.


    Estamos constantemente relacionando los ámbitos políticos, económicos y culturales o esferas de praxis y conocimiento con preguntas relacionadas con el origen étnico, la raza, el género, la sexualidad, la clase y otras muchas “variables” del análisis, incluyendo las desigualdades estructurales y culturales (McCarthy y Apple, 1998). Por tanto, la adopción de un análisis relacional es fundamental para la enseñanza y la investigación y anula, por definición, la especialización como único atributo básico de la buena ciencia; por tanto, anula al “cuantificador”13 como la única estrategia para comprender la realidad, y la racionalidad instrumental como el único camino viable de la acción política.


    La preponderancia de la estadística y de la investigación vistas desde arriba, a menudo basadas en lo que las feministas llaman objetividad “blanda”, sobre todo en los estudios de las opiniones, expectativas y aspiraciones de la gente, se ha cuestionado a través de los modelos de la Teoría feminista del punto de vista, que se orientan hacia una lógica de la investigación desde abajo (Harding, 2008). Mientras que los modelos de investigación centrados en el hombre no han sido totalmente desacreditados, en particular en las organizaciones internacionales subyugadas por la métrica de cualquier tipo, los tecnócratas no pueden poner en marcha el espectáculo con tanta facilidad como lo hicieron en el pasado. Pari passu, en un mundo dominado por el hombre, androcéntrico, logocéntrico y eurocéntrico, los gobiernos tienden a mostrar una fuerte dosis de fetichismo estadístico en su política. Sin embargo, sospecho, y permítanme que hable muy personalmente, que esos datos estadísticos, en beneficio de los resultados de la investigación de cualquier tipo, solamente se convierten en formulaciones políticas reales cuando llegan a las manos adecuadas de la persona adecuada, que ocupa el puesto adecuado para la toma de decisiones.


    Nadie pondrá objeción alguna a la necesidad de datos y estudios empíricos en la Educación Comparada. Lo que es inaceptable es el predominio de la elección racional y el movimiento en favor de las pruebas de rendimiento con el fetichismo de las puntuaciones que han afectado a la educación de diferentes maneras. Hay un discurso de la ciencia que debe ser cuidadosamente examinado. Uno de ellos está otorgando a los “números” la capacidad de “hablar por sí mismos” y, por lo tanto, juegan un papel clave en la nueva “ciencia de la educación”. Un libro esencial argumenta en contra de la “cultura de la ciencia” que actualmente domina el discurso educativo, en vez de favorecer un entendimiento más crítico de los diferentes modos de investigación (Báez y Boyles, 2009; de Sousa Santos, 2007). Según Báez y Boyles (2009):


    “Todo el discurso sobre la ciencia de la educación refleja una serie de fuerzas o movimientos políticos bien diferenciados pero que se respaldan mutuamente usando a la ciencia para dar forma a lo que podemos pensar, y así en lo que podemos llegar a ser en la llamada era postmoderna. Estas fuerzas o movimientos son, por decirlo brevemente: (1) el movimiento para profesionalizar a los investigadores educativos, (2) los intentos de restringir la democracia por medio del cientifismo, (3) los usos de la clasificación académica para organizar el mundo en grupos sociales, (4) los imperativos de la sociedad de la información que buscan la precisión con el fin de convertir el mundo en “datos” para poder gobernar, y (5) los efectos de los intercambios capitalistas transnacionales, que convierten todo en un análisis de coste-beneficio y nos convierte en cómplices de una manera que no llegamos a comprender en su totalidad.” (p. vii).


    Esta cultura de la cientificidad, podemos también llamarlo cientifismo, separa la cultura del conocimiento, disociando también el poder del interés humano. La ciencia entonces surge como un principio poderoso e indiscutido de racionalización social que sirve sólo objetivos analíticos, aunque eventualmente podría implementarse en políticas específicas. Por tanto, la ciencia parece estar estrictamente definida como una mezcla de positivismo e instrumentalismo y defendida sobre la base del rigor estadístico y la objetividad. (Torres, 2013).


    Una nueva investigación de la racionalidad —con la creciente importancia dada a la fenomenología, a la dialéctica, a la teorización a partir del análisis de los datos, a los métodos mixtos y a diversas formas de métodos cualitativos, y a nuevas narrativas tales como la eco-pedagogía, el post-colonialismo, las teorías de la subalternidad, la Teoría Crítica, las teorías socialistas del racismo, o las pedagogías sensibles a la cultura, por citar sólo unas pocas— están ganando terreno en la investigación educativa, alejándose drásticamente de los patrones educativos de los que hemos sido testigos y que están asociados con modelos neoliberales de globalización que van de “arriba abajo”. Aún así, la educación pública ha sido elegida para desarrollar una nueva fuerza laboral que haga frente a las demandas económicas rápidamente cambiantes, presentando dilemas políticos en cuestiones relativas a la privatización y descentralización de las escuelas (Arnove y Torres, 1999). Este movimiento incluye elevar los niveles educativos y poner mayor énfasis en las pruebas de rendimiento y en la rendición de cuentas de las escuelas. Las decisiones basadas en los cambios económicos han cimentado nuevas visiones para la reforma de la escuela también en las universidades. Estas reformas, asociadas a la competitividad internacional, también se conocen como “reformas basadas en la competencia” (Carnoy, 1999; Torres, 2009).


    No me gustaría concluir este prefacio sin añadir algunos comentarios sobre la importancia de la enseñanza de la ciudadanía mundial. Al mismo tiempo que el libro de Arnove, Torres y Franz se imprimía en su edición japonesa (2014), había todavía fugas de radiación en la planta de Fukushima tras el terremoto y el tsunami masivos, y las exportaciones de pescado japonés se prohibían en algunos países. El medioambiente ha de tenerse en cuenta. Los docentes en Educación Comparada deberían conceder una mayor importancia a asuntos que hasta ahora han estado relegados a un segundo plano a la hora de enseñar la Educación para la Ciudadanía Mundial, lo que enlaza perfectamente con la educación para el desarrollo sostenible.


    No puede negarse la urgencia de diseñar, implementar y hacer viable un modelo de desarrollo sostenible para el planeta. La educación tiene un papel fundamental en la prevención del fracaso de nuestro diseño de la civilización para preservar el medio ambiente. La catástrofe ambiental prevista, a la que podría llamar —parafraseando el libro del ganador del premio Nobel, Gabriel García Márquez— Crónica de una muerte anunciada, no puede, en ningún caso, pasarse por alto en ninguna conversación seria sobre los principios y estrategias para lograr una buena sociedad. La primera encíclica del Papa Francisco del 24 de mayo de 2015, Laudato Si, o ‘El cuidado de nuestro único hogar’, es un recordatorio serio de lo que está en juego a la hora de mantener el medio ambiente y el planeta14.


    Si apoyamos un modelo de la interdisciplinariedad unido a las teorías relacionales, la discusión en nuestras aulas abordará el medio ambiente y la educación para el desarrollo sostenible. Por lo tanto, no podemos prescindir de un modelo que esté en consonancia con la educación para la ciudadanía mundial.


    Por su ecología intelectual y su arquitectura, el libro de Arnove, Torres y Franz involucra al lector en la conversación sobre la ciudadanía mundial en múltiples formas, y es un recurso para los tres nuevos pilares anticipados por la muy bien recibida Iniciativa Mundial La Educación ante todo. La Educación Comparada como campo de teoría, investigación y práctica ha cobrado una importancia y un impulso único para la preservación futura de las civilizaciones humanas, el planeta y sus especies. Este campo y sus profesionales, en particular aquellos que imparten la Educación Comparada e Internacional en las aulas y en entornos de aprendizaje permanente, deben hacer una pausa, esperar y escuchar a Walt Whitman cuando nos implora:


    “Vive conmigo un día y una noche


    y te mostraré el origen de todos los poemas”15


    (Walt Whitman, Canto de mí mismo)

    


    
      
        12 Walt Whitman, Song of Myself. http://poetryfoundation.org/poem/174745

      


      
        13 Bean counter en el original (NT). Una persona, por ejemplo un contable, que se dedica de forma especializada tan sólo a la cuantificación. http://thefreedictionary.com/bean+counters.

      


      
        14 http://w2.vatican.va/content/francesco/en/encyclicals/documents/papa-francesco_20150524_enciclica-laudato-si.html

      


      
        15 Walt Whitman, Song of Myself. http://www.poetryfoundation.org/poem/174745
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    Introducción: replanteando la educación comparada: la dialéctica de lo global y lo local


    Robert F. Arnove


    Este libro refleja las fuerzas que configuran la educación comparada al comienzo del siglo XXI. Estas fuerzas, en el campo de la educación comparada, son tanto internas como externas. Dentro de la disciplina, las teorías y métodos para el estudio de las relaciones escuela-sociedad van sufriendo cambios de acuerdo con los avances en el conocimiento, los cambios de paradigmas y el aumento de la capacidad para procesar y analizar grandes conjuntos de datos de maneras más sofisticadas. Los marcos conceptuales y metodológicos, a su vez, están siendo constantemente reformados por los acontecimientos en el escenario mundial y los cambios correspondientes a las políticas económicas, sociales y educativas. Una tesis central de este libro es que el funcionamiento de la economía global y la creciente interconectividad de las sociedades plantean problemas comunes para los sistemas educativos de todo el mundo. Estos problemas están relacionados con el gobierno, la financiación y la disposición de la educación de masas; se refieren a cuestiones de igualdad de oportunidades y a resultados educativos en grupos sociales situados de manera diferente, en especial, aquellos que históricamente han sido más discriminados: mujeres, minorías étnicas, inmigrantes, poblaciones rurales y personas de la clase trabajadora. Aunque hay problemas regionales y nacionales comunes —y lo que parecen ser agendas educativas cada vez más similares— las respuestas locales también varían. Como el título de este libro indica, una dialéctica entre lo global y lo local está en juego. Comprender este proceso interactivo, sus tensiones y contradicciones, es fundamental para la refundación o la “reformulación” del campo de la educación comparada e internacional. Creo que la adopción de un enfoque en el marco de la globalización contribuye a una mayor comprensión de la dinámica de las relaciones entre escuela y sociedad, así como la comprensión del potencial y de las limitaciones de los sistemas educativos contribuyen al avance individual y social.


    Globalización


    La globalización puede definirse como “la intensificación de las relaciones sociales que en todo el mundo unen localidades distantes, de tal manera que los acontecimientos locales están configurados por los sucesos que ocurren a muchos kilómetros de distancia y viceversa”1. Diversos adjetivos se pueden utilizar para describir las diferentes dimensiones de este proceso. Ciertamente, la globalización económica y cultural constituye uno de los primeros descriptores utilizados para los procesos mediante los cuales las sociedades están cada vez más vinculadas en tiempo real y virtual2. La globalización económica, el resultado de las grandes transformaciones de los procesos de producción y distribución de bienes y servicios, está íntimamente relacionada con los cambios en la división internacional del trabajo.


    Una de las características centrales de este capitalismo altamente globalizado es que los factores de producción no se encuentran en estrecha proximidad geográfica. Al mismo tiempo, sin embargo, las economías nacionales se están integrando cada vez más a las economías regionales. El “toyotismo justo a tiempo” ha reemplazado a la era “fordista” de la producción en masa dentro de las fronteras nacionales3. Este mismo término sugiere, no sólo la interconexión del sistema capitalista global, sino también su vulnerabilidad a los trastornos causados, por ejemplo, por los desastres naturales del año 2011 en Japón.


    La fragmentación y la reintegración de las economías se ven facilitadas por las mejoras revolucionarias y simultáneas en las telecomunicaciones y la computación, todo gracias a un salto cuántico en la producción de conocimiento científico y tecnológico. La facilidad con la que las personas pueden comunicarse a través de satélites y de Internet, y por la cual los productos pueden ser ensamblados y distribuidos, tiene sus contrapartes culturales y sociales4. Implican, no sólo bienes emblemáticos de consumo y lugares a donde ir de compras, películas y programas de televisión y música para descargar, sino también vínculos entre los pueblos y los movimientos por la vía de medios sociales interactivos. A pesar de que estos vínculos pueden reforzar las diversas formas de dominación, también pueden unir fuerzas progresistas transnacionales a fin de desafiar las diversas formas de hegemonía y promover reformas democráticas.


    En el ámbito de la educación, como varios de los diversos autores en este libro señalan, la globalización también se refiere a agendas económicas y educativas estrechamente entrelazadas, promovidas por las mayores agencias internacionales de donación y asistencia técnica, a saber, el Banco Mundial (BM), el Fondo Monetario Internacional (FMI) y agencias nacionales de ayuda en el extranjero, tales como la Agencia de los Estados Unidos para la Ayuda Internacional (USAID, por sus siglas en inglés), la Agencia Canadiense de Desarrollo Internacional (CIDA, por sus siglas en inglés) y la Agencia Japonesa de Cooperación Internacional (JICA, también por sus siglas en inglés). Recetas similares están siendo ofrecidas por estas poderosas agencias para aumentar la igualdad, eficiencia y calidad de los sistemas educativos5. Las reformas están siendo aplicadas por las autoridades de educación quienes, a menudo, no tienen más remedio que hacerlo a cambio del acceso a los fondos necesarios.


    Las prescripciones comunes y las fuerzas transnacionales, sin embargo, no son uniformemente implementadas o recibidas sin cuestionamiento alguno. Como el título de este libro sugiere, una dialéctica está en juego. A través de ella, estos procesos globales interactúan con contextos y actores nacionales y locales para ser modificados y, en algunos casos, transformados. Hay un proceso de dar y recibir, un intercambio mediante el cual las tendencias internacionales se ajustan de cara a los objetivos locales. Al igual que los estudiosos del mundo en desarrollo han cuestionado los paradigmas dominantes de la investigación y los marcos conceptuales del Norte industrializado para proponer teorías más relevantes relacionadas con la dependencia y con la educación para la conciencia crítica y la liberación6, de igual manera las personas locales se apropiaron y transformaron el lenguaje de los antiguos colonizadores. Anne Hickling-Hudson, por ejemplo, ilustra cómo los jamaiquinos de habla criolla reciben y componen el inglés en algo hermoso y poéticamente diferente7.


    Los bloques emergentes contrahegemónicos como ALBA (Alianza Bolivariana de los Pueblos de América), por otra parte, se oponen a las fuerzas globales. La alianza regional, con sus elementos económicos, educativos, culturales y de seguridad, promueve otros valores de cooperación y solidaridad mutua, la satisfacción de las necesidades de los más vulnerables al tiempo que el respeto al medio ambiente8.


    Al mismo tiempo, unidades extraterritoriales como la Unión Europea, llaman la atención sobre la erosión de las fronteras nacionales en razón del aumento del flujo de personas, capitales y mercancías. Los diversos tratados y acuerdos, subproductos de la unión, implican convenios para integrar los sistemas educativos, la equivalencia en las ofertas de cursos y carreras. En sí, estos tratados pueden abrir oportunidades de educación, previamente cerradas por las fronteras estatales, pero también pueden implicar la imposición de estándares que no contemplan las diferencias nacionales, que no se amoldan a las necesidades del estudiantado no tradicional, por ejemplo, las personas que están trabajando y no pueden cursar un plan de estudios rígido.


    El impacto de la globalización en los sistemas educativos tiene implicaciones importantes y múltiples que se estudian en este volumen. Se incluyen preguntas como: ¿Quién tiene acceso a la educación, a qué niveles y con qué resultados? ¿Qué tipos de puestos de trabajo estarán disponibles y para quiénes?9. La descentralización y privatización de la educación, promovidas por los organismos internacionales de donación así como por las élites nacionales, ¿llevarán a una mayor igualdad, eficiencia y calidad? ¿Qué se enseña y en qué idioma? Estas diversas fuerzas transnacionales levantan dudas significativas sobre la viabilidad de la nación-Estado y el papel de los sistemas educativos públicos en la creación de ciudadanos.


    A medida que la toma de decisiones políticas y la identidad de grupo se transforman en los lugares de producción económica, nuestra comprensión de la naturaleza de una educación pública que contribuya a la formación ciudadana y al desarrollo económico se debe convertir en un desafío. Los cambios en la llamada escena mundial exigen nuevas formas de mirar las relaciones educación-sociedad. La educación comparada, que tradicionalmente tiene por objeto de investigación los niveles macro y micro que le dan forma a los sistemas educativos del mundo, es un campo ideal para el estudio de las interacciones dinámicas entre las tendencias y las respuestas globales. Este volumen representa un intento de “replantear” o cambiar los focos de atención de la disciplina hacia esta interacción entre lo global y lo local, así como también hacia lo regional. Su objetivo es suministrar proposiciones generalizables y conocimientos útiles a las fuerzas que modelan los orígenes, funcionamientos y resultados de los sistemas educativos.

  


  
    Evolución del campo


    Aunque los orígenes del campo de la educación comparada e internacional se remontan a los trabajos pioneros de Marc-Antoine Jullien y César August Basset en la primera mitad del siglo XIX, su institucionalización como campo de estudio y de investigación en las universidades es, en gran medida, un fenómeno de la época posterior a la Segunda Guerra Mundial10. Estrechamente ligado a los grandes cambios en las realidades geopolíticas y a los cambios de puntos de vista sobre el papel de la educación en la promoción de la iluminación personal y el progreso social, el estudio comparado de los sistemas educativos inicialmente trató de explicar, en palabras de Keith Watson, el “comienzo de un nuevo orden mundial en Europa” como consecuencia de las guerras napoleónicas11. Desde entonces, el estudio comparado de la educación se ha preocupado por tratar de explicar el papel de la educación como aporte en la construcción del Estado-nación, así como en la configuración de formas totalitarias o democráticas de gobierno. La expansión principal en el campo se produjo en la década de 1960, cuando, según Philip Altbach y Eng-Thye Tan, “la educación superior en los países industrializados se expandía rápidamente, y […] las grandes potencias estaban preocupadas no sólo con las rivalidades de la Guerra Fría, sino en entender a las nuevas naciones emergentes de lo que luego se dio a llamar el Tercer Mundo”12. El surgimiento y la amplia aceptación de nociones tales como la contribución de la educación a la formación del capital humano y el crecimiento económico de las naciones alimentó aún más el interés en la educación comparada. Más recientemente, la creencia de que existe una relación causal entre la “excelencia” de un sistema escolar, según la medición de los exámenes estandarizados nacionales, y el éxito económico de un país en la competencia mundial ha reavivado el interés por la relación entre los sistemas educativos y la productividad nacional. Por último, el fin de la Guerra Fría, la desintegración de la antigua Unión Soviética, la aparición de nuevas repúblicas independientes —a menudo micro-Estados— y el estallido de los conflictos étnicos en diversas regiones del mundo, condujeron, una vez más, a una renovada atención a la relación entre la educación, la estabilidad y el desarrollo político.

  


  
    Las dimensiones de la Educación Comparada


    Históricamente, el campo de la educación comparada e internacional ha comprendido tres dimensiones o instancias de participación, lo que llamo el conocimiento científico, el pragmático y el international/global. Estas dimensiones están estrechamente relacionadas y, como argumentaré, están convergiendo en un grado aún mayor13.

  


  
    La dimensión científica


    Uno de los objetivos principales de la educación comparada ha sido contribuir a la construcción de teorías: a la formulación de proposiciones generalizables sobre el funcionamiento de los sistemas escolares y sus interacciones con las economías circundantes, la política, la cultura y los órdenes sociales. Como señala Joseph Farrell, todas las ciencias son comparadas. El objetivo de la ciencia no es sólo establecer que las relaciones entre las variables existen, sino también determinar el rango en el que existen15.


    Como además Mark Bray y Murray Thomas señalan, la comparación permite al personal investigador observar el mundo entero como un laboratorio natural en el que ver las múltiples formas en que los factores sociales, las políticas educativas y las prácticas pueden variar e interactuar de maneras impredecibles e inimaginables16.


    Es la variedad de experiencias que salen a la luz a través de la comparación lo que nos permite cuestionar los supuestos que se dan por sentado acerca de las relaciones escuela-sociedad, y cuestionar también la índole general de los principales estudios de ciencias sociales llevados a cabo en América del Norte y Europa. En mi discurso de apertura de la Sociedad de Educación Comparada e Internacional (CIES, por sus siglas en inglés) del año 2001, ilustré las contribuciones de nuestro campo a la construcción de teorías, haciendo referencia a la letra de la canción de George Gershwin “It Ain’t Necessarily So”. Eso es correcto. No es necesariamente cierto que los antecedentes familiares sean más importantes que la adecuación y calidad de los recursos de la escuela; o que las inversiones en la educación superior, en comparación con los de la educación primaria, no muestren una alta tasa de rendimiento o utilidad social; o que los maestros y las escuelas sean supuestamente responsables de la falta de logros y de economías estancadas; o que los sistemas escolares sean los principales determinantes de la igualdad de oportunidades de vida y de la equidad económica; o que las escuelas necesariamente reproduzcan desigualdades sociales17.


    El valor de una perspectiva comparada se ilustra en una pregunta que la investigación en educación se plantea con frecuencia: ¿qué es más importante para determinar los logros académicos: las características académicas o el nivel socioeconómico del estudiantado? Las investigaciones realizadas en los Estados Unidos por James S. Coleman et al. y Christopher Jencks et al., así como por Bridget Plowden et al. en Inglaterra en la década de 1960 y principios de 1970, llegaron a la conclusión de que las fuerzas, es decir, las características de los alumnos y sus familias —en gran medida más allá del control de las escuelas— son los determinantes más significativos de lo que los estudiantes aprenden18.


    Sin embargo, estudios realizados en lugares tan distantes como Uganda y Chile, llegan a conclusiones diferentes19. Las escuelas son más importantes en los países menos industrializados. Los datos sistemáticos nacionales en el tiempo indican que, a medida que las sociedades se industrializan y la formación de la clase social se solidifica, el estatus socioeconómico es cada vez más importante para determinar el acceso a los más altos niveles del sistema educativo, a las más prestigiosas instituciones de aprendizaje y a los mejores empleos20. Debido a las grandes disparidades en los recursos escolares de los países de bajos ingresos, en los que las escuelas rurales así como muchas de las urbanas pueden carecer de las instalaciones y de los equipos más básicos, el suministro de libros de texto y la presencia de un profesor competente que pueda trabajar con materiales de aprendizaje bien diseñados pueden marcar la diferencia21 (para mayor información, ver el capítulo 6 de este libro).


    El valor de los datos transversales y longitudinales entre los países es también evidente en el cálculo de las tasas de rentabilidad social de las inversiones en educación. Destacados economistas, especialistas en tasas de rentabilidad y que trabajan para el Banco Mundial, como George Psacharopoulos, han argumentado que la mejor inversión en educación para un país se encuentra en el nivel de la escuela primaria, seguido de la secundaria y, por último, de la educación superior22. Dichas conclusiones llevaron a esta agencia prestamista, así como a otros organismos de ayuda bilaterales como USAID, a proponer que las instituciones de educación superior cobraran matrículas que representan la parte más sustancial de los costos. Las políticas favorecidas por estas agencias también han dado lugar a un mayor énfasis en la privatización de la educación. Sin embargo, la tasa de retorno social suele ser mayor en la educación primaria, porque los costos son mínimos en relación con los niveles de educación secundaria y superior. El punto importante es que la disminución de la tasa social de rendimiento de la educación primaria se debe a que el acceso se vuelve casi universal. Los datos comparativos sugieren que en algunos países la educación secundaria tiene ahora la mayor tasa de retorno. Una revisión de la literatura por parte de Martin Carnoy señala que las tasas de rentabilidad social en muchos de los llamados NIC (nuevos países industrializados, por sus siglas en inglés) aumentaron con mayores niveles de escolaridad. Stephen Heyneman23, cuando era un miembro del personal del Banco Mundial, encontró que “las tasas de rendimiento de la educación superior o educación profesional […] [eran] superiores a la educación primaria en Pakistán, Brasil, Botswana, China, Turquía y Grecia”24.


    El mismo James Wolfensohn, entonces presidente del Banco Mundial, admitió en marzo de 2000 que el banco había calculado realmente mal la tasa social de retorno de la educación superior y que, por lo tanto, había razones válidas para financiar adecuadamente este nivel de educación25. Por otra parte, los líderes de la educación superior en los países en desarrollo han argumentado que lo que estas sociedades necesitan no son universidades pobremente financiadas, sino instituciones bien dotadas, de primer nivel, capaces de llevar a cabo el tipo de investigación científica que los ayude a superar su dependencia de las metrópolis del Norte, cuyas tecnologías son a menudo inadecuadas para ellos26.


    John W. Meyer y David Baker ofrecen otro ejemplo de la necesidad de realizar estudios comparados longitudinales que tengan relevancia política. Los estudios transversales, como señalan, pueden proporcionar importantes lecciones y enriquecer nuestra comprensión de cómo las diferentes modalidades organizativas mejoran los resultados escolares, sobre todo los que no tienen que ver con cifras de matrícula, logros en puntajes y compensaciones que participan en los esfuerzos de reforma para aumentar los niveles nacionales de rendimiento. Una de estas compensaciones que los autores analizan en relación con los Estados Unidos, se ubica entre disminuir los estándares y “los costos a corto plazo del rendimiento de algunos estudiantes en particular”, con beneficios a largo plazo de la “mejora de las actitudes respecto a la educación por parte de los egresados, incluso décadas después de salir de la secundaria”27.


    Los datos comparativos también proporcionan la base para la crítica de la validez de la afirmación común de que las escuelas son las principales culpables del retraso del desempeño económico, ya sea en Estados Unidos o en el extranjero. Si bien la asociación entre los logros alcanzados en la educación y el flujo de ingresos durante el curso de la vida es sólida, sobre todo en países industrializados, mucho más problemática es la relación entre los niveles nacionales de educación per se y las medidas generales de crecimiento y productividad de una economía. Y mientras que la brecha entre ricos y pobres es cada vez mayor, dentro y entre los países, los datos comparativos (de Alemania, los Países Bajos, Suiza y el Reino Unido) también señalan que las políticas salariales y los esfuerzos hechos para proporcionar capacitación de alto nivel a los que no reciben una educación superior pueden dar lugar a sistemas más equitativos de distribución de los ingresos28.


    Los datos comparativos indican además que las tasas de desigualdad de ingresos y la pobreza en un país influyen significativamente en el rendimiento académico y en el logro del alumnado según su clase social. Los resultados del PISA 2009 (siglas en inglés del Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes de la OCDE) muestran, por ejemplo, que los estudiantes de trece países superaron a sus pares de quince años de edad en los Estados Unidos. Tomando nota de que, en general, los estudiantes de mayor estatus e ingresos en los Estados Unidos resultaron consistentemente mejores en las pruebas PISA que los estudiantes de bajos ingresos, Helen Ladd y Edward Fiske se preguntan: “¿Alguien puede creer realmente que el mediocre rendimiento general de los estudiantes estadounidenses en las pruebas internacionales no guarda relación con el hecho de que una quinta parte de la infancia estadounidense vive en la pobreza?”29 (para mayor información, ver el capítulo 10 de este libro.)


    El valor de la recopilación de datos comparativos, guiados por la teoría para llegar a proposiciones razonables sobre el funcionamiento y los resultados de los sistemas educativos en relación con su contexto social e histórico, es particularmente pertinente a la consideración de la segunda dimensión de la disciplina.

  


  
    La dimensión pragmática


    Otra de las razones que motivan el estudio de los sistemas educativos de otras sociedades es descubrir lo que se puede aprender para mejorar la política y la práctica en casa. Altbach se ha referido a los procesos involucrados en el estudio y en la transferencia de las prácticas educativas entre los países como préstamo y endeudamiento30. Los países pueden estar involucrados en ambos procesos alternativa o simultáneamente, como lo demuestran los casos de Japón y los Estados Unidos. Uno de los primeros ejemplos de préstamos educativos se produjo en el año 607, cuando el tribunal japonés envió una misión a China para estudiar el sistema educativo del imperio.


    Según Tesuya Kobayashi, uno de los resultados de esta visita fue la creación del primer sistema educativo nacional de Japón31. A la vuelta del siglo XX, las autoridades educativas japonesas miraban a Occidente como guía en un intento de modernizar su sistema escolar. Por su parte, países como China y Tailandia encontraron el modelo japonés adecuado en sus intentos de desarrollarse económicamente sin abandonar sus tradiciones culturales.


    De manera similar, Estados Unidos ha sido objeto de diversas fases de préstamo y endeudamiento. En el siglo XIX, el país era un prestatario. Los académicos de los Estados Unidos estudiaron los sistemas educativos superior de algunos países europeos (por ejemplo, el de Prusia), como base para el establecimiento de escuelas de posgrado orientadas a la investigación (la Universidad Johns Hopkins es la primera institución de ese tipo). Muchos de los graduados universitarios de Estados Unidos completaron sus estudios de postgrado en Europa. Hoy en día, el flujo de estudiantes y académicos se ha invertido, siendo Estados Unidos un destino principal para estudios académicos avanzados en las principales universidades de investigación. Cientos de educadores estadounidenses ahora están involucrados en el proceso de préstamo, trasplantando a veces (ya sea adecuado o no) las políticas y prácticas educativas a otros países.


    Por el contrario, desde la década de 1970, Estados Unidos ha sentido fascinación por las altas posiciones que ocupan varios países asiáticos (primero Japón y, más recientemente, Singapur, Taiwán y Corea del Sur, entre otros) en varias evaluaciones internacionales de rendimiento escolar. Esta fascinación por los sistemas educativos asiáticos, que tienen un año académico mucho más largo, ha llevado a un aumento en el número de días de escolaridad en los Estados Unidos y, en ocasiones, a jornadas escolares más largas. Estas modificaciones del calendario escolar se han basado en el problemático supuesto de que, con sólo extender el tiempo invertido en el aprendizaje, se obtienen mejores puntuaciones en los instrumentos estandarizados de rendimiento, independientemente de la forma en que ese tiempo se utilice o la calidad de la enseñanza. Mientras que en los Estados Unidos se trata de inculcar elementos de los curricula y sistemas escolares de Asia, que son más rigurosos y estandarizados, los educadores asiáticos reformistas están estudiando los elementos más progresistas y centrados en el alumnado, propios del sistema de EE.UU32. En otras palabras, los anteriormente diferentes sistemas educativos se observaban con envidia y tomaban prestados elementos los unos de los otros.


    El problema es que las autoridades que diseñan las políticas educativas no pueden arrancar elementos de un colectivo y esperar simplemente que florezcan en el suelo de otra sociedad33. Pero, como señala Cogan, ciertos principios pueden deducirse a partir del estudio de los sistemas escolares en otras naciones, que sean de aplicación para otra colectividad. Estos principios, sin embargo, son muy generales; por ejemplo, cuanto mayor es la importancia concedida al maestro, más corto es el período de tiempo o menores los obstáculos para obtener un título de enseñanza; y cuantas más oportunidades para el desarrollo profesional del maestro durante el tiempo de ejercicio, mayor es la probabilidad de que los individuos altamente competentes se motiven a seleccionar una carrera docente y permanezcan en ella34. Finlandia, por ejemplo, es considerado actualmente por muchos como el sistema educativo más exitoso, debido a sus excelentes resultados en las evaluaciones internacionales de rendimiento académico y debido a su naturaleza altamente equitativa: hay muy poca diferencia entre la calidad de las escuelas y los logros de su alumnado. Finlandia, sin embargo, difiere significativamente de otros países con escuelas de alto rendimiento: el calendario académico tiene un menor número de días y horas de estudio, y se han eliminado en gran medida los exámenes de alto riesgo. Claramente, los factores importantes que distinguen a Finlandia son que es un país pequeño y bastante homogéneo, con un fuerte ethos igualitario y democrático y una red de seguridad social integral. Una sucesión de gobiernos socialdemócratas ha invertido mucho en la educación de la primera infancia y la salud pública para todos. Este contexto es importante, pero también es importante su visión de lo que hace a un sistema educativo excelente. Finlandia da un gran valor a la profesionalización de la enseñanza. Esto significa que todos los maestros deben tener un título de máster y que se respeta su autonomía como profesionales. Las escuelas y los maestros contribuyen significativamente a las decisiones de política nacional. En el centro de la visión de la educación finlandesa está la creencia de que todo el alumnado, desde el primer día, está dispuesto a aprender. El objetivo del sistema escolar es encontrar la manera de satisfacer las necesidades de cada estudiante. Estos son principios que pueden ser extraídos y analizados en otros entornos35.


    Por otra parte, el principio más importante que se deriva del estudio de la historia del prestar y el tomar prestado en educación es que no hay ningún sistema que sea perfecto, que todos los sistemas tienen fortalezas y debilidades. Además, los sistemas educativos, como he señalado antes, son reflejo de sus sociedades —sus muchas tensiones y contradicciones—. Tal vez se puede aprender más de las lecciones del fracaso —de lo que no se debe hacer— que de las historias de éxito. Sin embargo, no creo que sea necesario experimentar el fracaso para alcanzar el éxito. Si lo que se busca es comprender lo que funciona y lo que no funciona en un país, entonces tal estudio debe guiarse por el conocimiento de ese país, por la familiaridad con su historia y con sus cualidades únicas, así como por el reconocimiento de lo que este tiene en común con otras sociedades36.


    El papel de la acumulación sistemática de conocimientos, o de los principios rectores y las teorías (es decir, la dimensión científica) de la educación comparada, es fundamental para el impulso pragmático y paliativo de la disciplina: para mejorar la política y la práctica educativa. Sin embargo, con frecuencia ha habido una separación o tensión entre estos dos componentes. Las críticas de los trabajos pioneros en el ámbito generalmente trazan dos enfoques diferentes—uno más científico, el otro más histórico—. En la primera parte del siglo XIX, el académico francés Marc-Antoine Jullien demandaba el desarrollo de “directrices detalladas de investigación y listas de comprobación para estudios de educación en el extranjero”37. Como Michael Crossley y Graham Vulliamy acotan, la iniciativa de Jullien se ve como la “fuente de inspiración para el desarrollo de las bases de datos internacionales sobre educación del siglo XX” y como el inicio de un intento de establecer una base científica para la identificación de “la mejor política y práctica para todos los contextos”. Señalan, además, que un camino alternativo fue marcado por Sir Michael Sadler, quien llamó “la atención sobre los peligros y dilemas de la transferencia internacional y la importancia de los factores contextuales en el análisis y desarrollo de la educación”38. En su estudio de la Alemania del siglo XIX, Sadler señaló:


    En la política educativa de un país están centrados sus aspiraciones espirituales, sus ideales filosóficos, sus ambiciones económicas, su propósito militar, sus conflictos sociales. Para un alemán o un inglés, hablar de los objetivos educativos de su propio país es hablar de su ideal, de su esperanza y temores, de su debilidad y de su fuerza. Incluso intentar esto no es una tarea fácil, pero hablar del sistema educativo de otro país desde el punto de vista de un observador extranjero es arriesgar más y correr el peligro de confusión39.


    Siguiendo los pasos de Sadler, Isaac Kandel, una figura destacada en el campo de la educación comparada en la primera mitad del siglo XX, observó: “Con el fin de comprender, apreciar y valorar el significado real del sistema educativo de una nación, es esencial conocer algo de la historia y las tradiciones, de las fuerzas y actitudes que rigen a las organizaciones sociales, de las condiciones políticas y económicas que determinan su desarrollo”40.


    En secciones posteriores de este capítulo, se analizan más a fondo la evolución y las permutaciones de estos diferentes enfoques en el estudio comparado de los sistemas educativos. En este punto, indico cómo estos dos caminos se refieren a la tercera dimensión de la materia: la educación para la comprensión internacional y la paz41.

  


  
    Educación internacional: la dimensión global


    Una tercera e importante dimensión de la disciplina (pero previamente subestimada) es la de contribuir a la comprensión internacional y la paz. En los últimos años, esta dimensión se ha convertido en una de las características más importantes de la educación comparada, ya que los procesos de globalización requieren cada vez más que la gente reconozca cómo fuerzas de zonas del mundo que antes se consideraban lejanas y remotas afectan a su vida cotidiana42. El estudio de las corrientes e interacciones internacionales está estrechamente vinculado a las nociones de la educación global y, en muchos aspectos, a los sistemas de análisis mundiales. En 1980, hice un llamamiento para un mayor énfasis en la dimensión internacional de nuestro campo. Como he señalado, los estudios sobre la ecología de las instituciones y procesos educativos, a menudo no toman en cuenta el contexto internacional de las transacciones. La mayoría de los macroestudios de educación aceptaron el Estado-nación como la unidad básica de análisis. Pero sostengo que para la comprensión de la dinámica del desarrollo económico y el subdesarrollo en todo un conjunto de países, un examen de las fuerzas internacionales que inciden en los sistemas educativos no sería menos esencial que un examen del orden económico internacional43.


    Para los que tratan de introducir la perspectiva internacional, no sólo en la investigación académica sino también en la enseñanza en todos los niveles de la educación (por ejemplo, impregnar los programas con contenido y actividades que permitan a las generaciones venideras, así como a los adultos, comprender el mundo cada vez más interconectado en el que viven), un conjunto de lentes globales es absolutamente esencial. La educación global, tal como la definen Chadwick Alger y James Harf, se diferencia de la educación internacional. Así, mientras esta última es percibida por estos autores como una enorme área de estudios o recuentos descriptivos de países y regiones del mundo, la primera, la educación global, se distingue por una enfatización de valores, transacciones, actores, mecanismos, procedimientos y temas44.


    En pocas palabras, la educación en valores enseña que las personas del planeta tienen diferentes maneras de ver el mundo, formas que son igualmente válidas y que reflejan sus circunstancias de vida, eso que ellos llaman “conciencia de la perspectiva” (basada en la obra de Robert Hanvey). También recomienda la búsqueda y construcción de los intereses que la gente tiene en común45 (un ejemplo de esto es el uso del arte de Barbara Piscitelli para destacar las preocupaciones comunes de los niños y niñas de todo el mundo —sus temores y esperanzas— y también sus diferentes contextos sociales —por eso, un vietnamita de ocho años de edad puede dibujar a niños trabajando en una plantación de té como algo muy natural)46. Al apuntar la importancia de los actores y las transacciones, Alger y Harf llaman la atención sobre la multiplicidad de actores (a todos los niveles, desde el internacional al local, tanto gubernamentales como no gubernamentales) que trabajan en diversas interacciones a través de las fronteras nacionales, en áreas como las telecomunicaciones, meteorología, ayuda de emergencia, salud y educación. El estudio sobre los mecanismos y procedimientos proporcionan información detallada en lo que hace, por ejemplo, un organismo internacional como el Fondo Monetario Internacional, que es un actor transnacional importante, cuando entra en un país que experimenta deuda y crisis monetaria e intenta estabilizar la situación económica. Los problemas son los que enfrenta toda la humanidad —destrucción del medio ambiente, propagación de enfermedades, proliferación de armas de destrucción masiva, así como el creciente empobrecimiento de la población y la creciente disparidad de riqueza entre las regiones y dentro de las naciones—47.


    En la tercera edición de Educación Comparada he usado el caso de la crisis económica de 1997 en las cuatro naciones asiáticas de Indonesia, Corea, Malasia y Tailandia para ilustrar muy concretamente el valor de un punto de vista global (como lo indican Alger y Harf). La actual crisis económica mundial, que estalló por primera vez en 2008 en los Estados Unidos y Europa, demuestra de manera dramática cómo el estallido de varias burbujas (por ejemplo, la vivienda) y el endeudamiento, no sólo de las economías del centro sino al parecer también las de la periferia, afectan negativamente a todo el sistema mundial. Las medidas de austeridad que han sido impuestas por los gobiernos han reducido seriamente la financiación de la educación y otros sectores sociales, a la vez que una mayor supervisión se impone a los sistemas educativos a todos los niveles. Por otra parte, las crisis económicas, el desempleo creciente y el empobrecimiento de las personas que antes se consideraban de clase media han afectado negativamente las oportunidades de muchos a continuar con su educación.


    Los colaboradores de este volumen sostienen que los docentes, de todos los niveles de la educación formal así como de la no formal, deben educar a sus estudiantes acerca de las causas, la dinámica y los resultados de estas fuerzas y actores transnacionales, y que la educación comparada e internacional puede desempeñar un papel fundamental en la formación del profesorado. Aunque algunos discursos inaugurales de la CIES en el pasado, como los de Cole Brembeck (1975) y Stephen Heyneman (1993), advirtieron sobre los peligros en nuestro campo de distanciarse de la formación del profesorado, o de convertirnos en un campo marginado irrelevante para las necesidades de conocimiento de los políticos, creemos que la educación comparada será aún más relevante dentro de las facultades de educación y círculos de toma de decisiones48. Gary Theisen (en el discurso inaugural de la CIES de 1997) sugirió que la dimensión de la construcción del conocimiento del ámbito podría contribuir a la solución de los acuciantes problemas de la educación, mediante el estudio de cómo las diversas instituciones (no gubernamentales, así como los organismos gubernamentales de asistencia técnica) podían coordinar mejor sus esfuerzos, incorporando a la vez a las organizaciones de base49.


    Estos problemas se relacionan con la necesidad de ampliar el acceso a la educación a todos los grupos de una sociedad, promover un aprendizaje eficaz y, al mismo tiempo, lograr una mayor eficiencia en el funcionamiento de los sistemas escolares. Los sistemas de todo el mundo se enfrentan a estos problemas. Al mismo tiempo, las recetas propuestas por los poderosos actores transnacionales como el Banco Mundial, no siempre constituyen la medicina correcta. La aplicación de los mecanismos de mercado —como la privatización, el cobro de tarifas a usuarios para servicios que antes eran gratuitos y la descentralización de las burocracias de Estados altamente centralizados— para resolver los problemas de la igualdad de oportunidades educativas puede llevar a consecuencias injustas y ser contraproducente50.

  


  
    Acerca de este libro


    Este capítulo (así como en este libro) es una llamada a congregar esfuerzos hacia la consecución de la unión de estas tres vertientes de la educación comparada e internacional, a fin de que todos trabajemos juntos para coadyuvar a mejorar la teoría, las políticas y la práctica, así como las condiciones para una mayor equidad en la escolarización y la sociedad y así contribuir a la paz y la justicia global. Los capítulos iniciales en esta dirección tocan temas pertinentes a (1) qué marcos teóricos y metodológicos prometen ofrecer formas más eficaces para el estudio de los sistemas educativos a nivel transnacional y transcultural (capítulo 1 de Anthony Welch), (2) la importancia de examinar los supuestos, funcionamientos y resultados de los principales organismos internacionales de asistencia financiera y técnica (capítulo 2 de Joel Samoff), (3) la necesidad de reconceptualizar el papel del Estado-nación como la unidad básica de la identidad colectiva y la oferta educativa, así como la importancia del estudio de los movimientos sociales en relación con la educación para el cambio social (capítulo 3 por Raymond A. Morrow y Carlos Alberto Torres), y (4) la relevancia del estudio de la cultura y la formación de la identidad personal, así como de la continua investigación en el campo de la educación comparada para la construcción de la teoría y la mejora de la política y la práctica educativa (capítulo 4 y capítulo 5, de Vandra Lea Masemann y Christine Fox, respectivamente).


    Los diferentes capítulos de la sección central del libro examinan los retos actuales de los sistemas educativos de todo el mundo y ofrecen nuevas formas de estudiar las limitaciones y el potencial emancipatorio de las diferentes iniciativas de reforma. Esta sección incluye capítulos sobre la evolución del concepto de igualdad de oportunidades y resultados educativos (capítulo 6, de Joseph P. Farrell), la importancia de estudiar el género y movimientos sociales (capítulo 7, de Nelly R. Stromquist), diferentes formas de conceptualizar la centralización y la descentralización de los sistemas educativos (capítulo 8, de Mark Bray), el papel de la educación no formal y los programas de alfabetización en la promoción de cambios sociales (capítulo 9, de Anne Hickling-Hudson), cómo agendas neoliberales y neoconservadoras están transformando la educación superior a nivel internacional (capítulo 11, de Daniel Schugurensky) y en todos los niveles de la educación en contextos específicos, sobre todo en Australia, Inglaterra y los Estados Unidos (capítulo 10, de Jack Keating, Penny Jane Burke, Rosemary Preston, Rich Van Heertum y Robert F. Arnove).


    Luego sigue una sección que examina cómo las corrientes económicas mundiales y la convergencia en las propuestas de reforma educativa se manejan en regiones específicas del mundo, es decir, América Latina (capítulo 12, de Robert Arnove et al.), Asia (capítulo 13, de Juan N. Hawkins), Medio Oriente —enfocándose en la educación superior— (capítulo 14, de Shabana Mir), las antiguas repúblicas de la Unión Soviética y Europa Oriental y Central (capítulo 15, de Iveta Silova y Ben Eklof), África (capítulo 16, de Joel Samoff y Bidemi Carrol) y la Unión Europea (capítulo 17, de António Teodoro). El espacio limitado impide a los editores ofrecer capítulos separados para América del Norte, Europa y el Pacífico Sur, a pesar de que varios capítulos en el texto se refieren o dan una atención especial a países específicos dentro de estas regiones.


    En el capítulo 18, Carlos Alberto Torres revisa los principales acontecimientos que han ocurrido internacionalmente desde la publicación de la primera edición de este texto. Reflexiona sobre la manera en que el campo de la educación comparada puede contribuir al desarrollo del conocimiento y de la política y la práctica educativa más informada y progresista.

  


  
    Tendencias actuales y nuevas direcciones


    Una revisión de los cambios educativos en las regiones mencionadas anteriormente indica que el campo de la educación comparada es particularmente pertinente para la comprensión de los problemas comunes y las diferencias regionales, nacionales y locales que enfrentan los diseñadores y practicantes de políticas educativas. Estar familiarizado con los desarrollos en el campo sugiere, además, que las instituciones de educación superior están ofreciendo cursos y estableciendo programas en reconocimiento de la importancia de nuestro campo. Aunque algunos programas comparados pudieran haber sido recortados o integrados en grandes unidades de estudios políticos en las escuelas de educación de diversos países, la evidencia de la continuidad de su vitalidad y crecimiento se encuentra en una serie de Estados, especialmente en Asia, África y América Latina51. En el año 2012, había cuarenta miembros constituyentes del Consejo Mundial de Sociedades de Educación Comparada, algunos al servicio de varios países52.


    Un tema central en la formación de los nuevos Estados independientes de Europa Central, Europa del Este y Asia, es la lengua del gobierno y la instrucción. Este tema está atrayendo un interés general en la educación comparada por parte de los responsables políticos y académicos. El creciente interés en el inglés como lengua internacional de comunicación representa un tema complementario y fascinante de estudio para el campo de la educación comparada e internacional.


    El dominio del inglés como el idioma de la publicación y la comunicación académica es a la vez un hecho y un punto de disputa. Aunque muchos expertos reconocen que el inglés muy probablemente seguirá siendo el idioma principal de la investigación científica, la difusión y el intercambio en el futuro previsible, también ha sido notable el crecimiento reciente del uso del idioma chino. Entre 2000 y 2011, el número de usuarios de Internet que se comunican en chino creció un 1.479 por ciento, representando el 24 por ciento de todos los usuarios de Internet, en comparación con el 27 por ciento de los usuarios de Internet que se comunican en inglés53. También ha habido un marcado aumento en el uso de la lengua árabe, ruso y castellano54. Un reto para el campo será encontrar formas de proporcionar salidas adecuadas para artículos en idiomas distintos al inglés en las principales revistas especializadas o, por lo menos, resúmenes de estos artículos.


    El creciente cuerpo de literatura de diferentes regiones del mundo, ya sea en inglés o no, seguirá ampliando el marco teórico y conceptual existente de la educación internacional comparada y, con el tiempo, transformará los mismos límites del campo. Así como las becas de América Latina han contribuido a la teoría de la dependencia, y las nociones de Freire sobre la educación han ayudado a fomentar la conciencia crítica y la liberación, la literatura de Asia y África ayudará a contrarrestar la hegemonía de la erudición europea y norteamericana55.


    ¿Qué significa enseñar y aprender en sociedades impregnadas de nociones confucianas, taoístas y zen? ¿Cómo, por ejemplo, pueden los profesores de arte norteamericanos y europeos aprender de las formas de instrucción tradicionales japonesas y chinas? Y, a la inversa, ¿qué pueden los educadores asiáticos aprender de los nuevos enfoques curriculares para la educación artística en Occidente?56 En el ámbito de las tendencias actuales de la educación superior en todo el mundo, Ruth Hayhoe y Julia Pan, por ejemplo, han pedido “un diálogo entre civilizaciones” que permitiría a los responsables de las políticas educativas, basándose en los puntos fuertes de las distintas tradiciones culturales, satisfacer el desafío de proporcionar una educación humanista que concuerde con la realidad mundial y los ciudadanos con mentalidad más internacional57.


    Por otra parte, ¿qué pueden las universidades norteamericanas que tratan de lograr una mayor diversidad en la educación, verbigracia, la inclusión de los estudiantes de las minorías, aprender del amplio ejemplo de las instituciones de educación superior en África del Sur, históricamente blancas, que intentan incorporar estudiantes de color, especialmente negros sudafricanos que constituyen la mayoría de la población? ¿Son las experiencias de las universidades norteamericanas, que tratan de acabar con la segregación dentro sus ámbitos, pertinentes para las instituciones de educación superior sudafricanas?58


    Lo que se está defendiendo aquí no es sólo la necesidad de infundir en la literatura los diferentes puntos de vista sobre la base de las diferentes tradiciones culturales, sino también, en última instancia, el flujo multidireccional de la erudición e ideas para mejorar tanto la política y la práctica educativa, como nuestra capacidad para generalizar las interacciones entre educación y sociedad. David Willis y Jeremy Rappleye, en su volumen coeditado Reimaginar la educación de Japón, sostienen que los educadores del campo comparativo deben evaluar críticamente las diferentes fuerzas transnacionales que dan forma a sus propias tradiciones de investigación, con el fin de obtener conceptos más amplios y apropiados, así como herramientas metodológicas para la comprensión del funcionamiento de los sistemas educativos59.


    En su capítulo, Anthony Welch se pregunta si la educación comparada es más ciencia o más historia. Del mismo modo, los ejes teóricos y pragmáticos de la educación, en diversas ocasiones, han ido por caminos separados o han entrado en conflicto entre sí60. La respuesta a la pregunta de Welch es que la educación comparada e internacional, en su mejor momento, debe ser ciencia e historia que contribuya a la construcción de la teoría, la política y la práctica educativa más informada e iluminada. Aún cuando el eclecticismo se puede ver como “una enfermedad que puede curarse tomando posición”61, los autores y autoras de este volumen creemos en el valor de la diversidad de epistemologías, paradigmas, métodos y enfoques al estudiar los sistemas educativos a través de las fronteras nacionales y a diversos niveles —de lo global a lo local—.


    Mark Bray y Murray Thomas proporcionan un marco útil para intentar conectar diferentes niveles de geografía y de localización, grupos demográficos no localizados y aspectos sobre educación y sociedad. Ellos resaltan que la educación comparada se ha enfocado, típicamente, en los países considerados como unidades de análisis, pero estas unidades pueden ir desde el mundo, regiones y continentes, hasta escuelas, aulas e individuos. Los grupos demográficos no localizados pueden variar desde grupos étnicos, etarios, religiosos y de género, hasta poblaciones enteras. Los aspectos sobre educación son aquellos generalmente estudiados: currículum, métodos de enseñanza, finanzas en la educación, estructuras gerenciales y otros. Su capítulo recomienda a los comparativistas hacer su mayor contribución para mejorar las teorías y las políticas educativas, intentando introducir tantos niveles de análisis como sean posibles, a fin de retratar la compleja interrelación entre las diferentes fuerzas sociales y explicar cómo las unidades de análisis locales e individuales se asientan en contextos de múltiples capas62.


    Creemos que la vitalidad de nuestro campo depende del fortalecimiento del diálogo entre nosotros y de dar la bienvenida a los diferentes enfoques en la recolección y análisis de los datos en torno a las relaciones entre educación y sociedad. Estos enfoques son cualitativos y cuantitativos, orientados al caso y a las variables. La construcción de teorías depende de los intentos de producir generalizaciones a partir de los estudios de casos, al tiempo que se construyen y se contextualizan los estudios transversales nacionales a gran escala.


    Los estudios de casos probablemente continúen siendo el enfoque más común utilizado para el estudio de las relaciones entre educación y sociedad63.Dado lo limitado de los recursos de la mayoría de los investigadores dedicados a la academia, la tendencia de la mayoría de los individuos es el estudio de las áreas que le son familiares. Más que una conveniencia, apunta Charles Ragin, el método comparativo es en esencia una estrategia orientada al caso de la investigación comparada64. En el estudio de caso “los resultados se analizan en términos de intersección de condiciones y, usualmente, se asume que cualquiera de las diversas combinaciones podrían producir un cierto resultado”65.


    En contraste, los estudios cuantitativos nacionales cruzados a veces tienen una cualidad irreal para el personal investigador —los países se convierten en organismos con angustia sistémica, por ejemplo— y los datos examinados apenas tienen unas pocas conexiones significativas en los procesos empíricos reales. Cuestiones más concretas —relevantes para las bases sociales y para los orígenes de fenómenos específicos en países y regiones en situaciones similares— no reciben la atención que merecen66.


    La orientación de Ragin se dirige hacia los estudios comparados de macronivel y análisis causal. Otros, como York Bradshaw y Michael Wallace, estiman que el valor de los estudios de caso reside en su contribución a la refinación y modificación de la teoría existente y, finalmente, a la creación de nuevas teorías cuando los marcos explicativos existentes no son aplicables. Estos investigadores opinan que mucha de la teoría existente en las ciencias sociales, formulada en unos pocos y selectos países del norte, es inapropiada para la mayor parte del mundo67. Su preocupación no es tanto el llegar a proposiciones generalizables en torno a las relaciones causales, sino a la comprensión, entendida ésta de forma muy parecida a la de Weber, de los patrones de relaciones en los diferentes tipos de configuraciones históricas y sociales68.


    Algunos ejemplos recientes de estudios prometedores en las líneas sugeridas por Bradshaw y Wallace, son aquellos de Sheila Slaughter y Laurence Leslie, Rachel Christina, Heidi Ross y Bjorn Nordtviest. En estos estudios se ilustran los diferentes niveles de gobierno, las relaciones entre el Estado y el sector privado y la interacción entre lo global y lo local en los distintos niveles de la educación.


    Uno de los estudios más sofisticados sobre lo que está ocurriendo en la educación superior de los países industrializados es el examen de la “universidad empresarial” en Australia, Canadá, Estados Unidos y Reino Unido, llevado a cabo por Slaughter y Leslie. Además de centrarse en los patrones comunes así como en las variaciones dentro de los cuatro países con respecto a las enormes fuerzas que los cruzan, promoviendo la privatización de las universidades y guiándolas más cerca de las demandas del mercado, los investigadores examinan dos casos muy diferentes dentro de Australia, para determinar cómo afecta la cercanía del mercado a los fondos para la investigación, el desarrollo de los programas y las recompensas profesorales69.


    Christina, utilizando un análisis de sistemas mundiales, examina cómo las nociones internacionales de actualidad, concernientes a la educación de la niñez temprana, se implementan a nivel nacional y local en el Margen Oeste y en Gaza y cómo las políticas resultan de las interacciones entre las organizaciones no gubernamentales y la Autoridad Nacional Palestina. Ella muestra cómo estas múltiples fuerzas afectan a las decisiones de actores individuales, institucionales y de grupos en contextos específicos. Estudios como el de Christina, demuestran las alianzas y la construcción de puentes que los educadores del campo comparado pueden entablar para mejorar el acceso a la educación, el desarrollo del currículum y el ascenso profesoral, entre otras cosas70.


    Ross, en sus estudios de casos sobre la educación de las niñas en las zonas rurales de China, emplea métodos etnográficos, relatos de vida y una perspectiva longitudinal para iluminar la acción humana en la superación de diversos obstáculos para la realización personal y la contribución a la sociedad. Como ella documenta, el sólo proceso de entrevistar estudiantes mujeres, mejoró su imagen de sí mismas y sirvió para empoderarlas71. Otra línea de investigación prometedora la proporciona Bjorn Nordtveist por la aplicación de sus métodos “etnográficos comprimidos” (visitas cortas a varios lugares) a la teoría de la complejidad, para estudiar los programas diseñados a fin de que sirvan a los jóvenes que viven en condiciones de miseria extrema. La teoría de la complejidad lleva a los investigadores a comprender las múltiples fuentes y las interacciones de las iniciativas de reforma de la educación que pueden conducir a resultados inesperados y a menudo contradictorios. Al evitar categorizaciones simplistas y, a menudo equivocadas, basadas en dualidades o binarios (como: países desarrollados y no desarrollados, infancia y edad adulta, el mundo de la escuela y el trabajo), los investigadores encuentran, en su lugar, interacciones continuas que les permiten delimitar con mayor precisión las realidades que las familias encaran al tener que decidir si sus hijos e hijas deben o no estudiar, ayudar en casa o participar en algún tipo de trabajo remunerado. La comprensión bien fundamentada de la vida del pueblo, por ejemplo, en Namibia, Swazilandia y Benin, le permitieron a Nordtveist recomendar a los responsables de las políticas las maneras en que las escuelas podían contribuir a proteger a la infancia de las formas más explotadoras de trabajo, mientras que, a la vez, esta misma infancia servía como recurso para el desarrollo comunitario72.


    Los estudios de casos, sin embargo, tienen sus limitaciones y dificultades. Ragin, Bradshaw, Wallace y otros son muy conscientes de que hay un peligro al tratar de generalizar a partir de un caso otras instancias que no son apropiadas y al ver el mundo sólo desde la óptica de lo que es más familiar. Los principales organismos de financiación para la investigación internacional también tienden a favorecer, más rápidamente, a los estudios cuantitativos que respondan a las exigencias de toma de decisiones inmediata y presentan la fachada de ser más científicos73.


    Los estudios orientados a variables de gran escala, sean cuales sean sus limitaciones, también tienen un gran valor en la contribución a la construcción de la teoría, así como en la formulación de políticas más informadas e inteligentes. Vemos una gran utilidad en estudios como los realizados por parte de la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA, por sus siglas en inglés) o por PISA. Como Torsten Husén y otros han señalado, la gran variedad de ejemplos proporcionados por este tipo de estudios permite a los investigadores y responsables políticos: examinar los efectos de la introducción de materias diferentes (por ejemplo, las lenguas extranjeras) en ciertos puntos del plan de estudios; la especialización temprana en determinadas disciplinas (por ejemplo, las matemáticas y las ciencias); o tomar enfoques pedagógicos diferentes en la instrucción (por ejemplo, la educación científica orientada hacia la investigación o una educación científica más didáctica)74. La investigación a gran escala puede revelar, por ejemplo, qué condiciones favorecen las carreras educativas y las oportunidades de vida de las mujeres75, o los programas de educación básica para adultos y la alfabetización exitosa76. Aunque estos estudios son útiles para ilustrar los patrones generales, también creemos que las tendencias generales reveladas por ellos deben ser estudiadas con mayor detalle a través de casos individuales, instituciones educativas y programas dentro de sus contextos singulares77.


    Una prometedora línea de investigación se encuentra en la combinación de los ensayos aleatorios con estudios cualitativos, para aprovechar los puntos fuertes del método experimental a fin de estudiar diversas intervenciones educativas y sociales con enfoques más etnográficos que revelen por qué las cosas funcionan de la manera que lo hacen. Aunque es relativamente nuevo en el campo de la educación comparada e internacional, se ilustra este método mixto en los estudios de Dana Burde, quien estudia los diversos factores que influyen en el acceso a la enseñanza y a los resultados del aprendizaje, especialmente para los niños y niñas de zonas rurales que viven en situaciones de conflicto interno y guerra78.

  


  
    Conclusión


    En ediciones anteriores he citado el folleto promocional de la Reunión Regional Occidental de la CIES titulado “Danza sobre el borde”, de junio de 1998, y organizado para “celebrar la educación comparada e internacional en la cúspide del siglo XXI”. Cito el folleto en extenso porque creo que captura de manera persuasiva (y agradablemente) el estado de nuestro campo en los albores de este siglo:


    La educación comparada e internacional está disfrutando de un renacimiento. La globalización ha infundido la siempre presente necesidad de aprender el uno del otro, con una urgencia y una importancia sin igual en la historia. Al mismo tiempo, el ataque posmoderno a las metanarrativas y los discursos totalizantes han sembrado en nuestra teoría y práctica la duda sobre mucha de la sabiduría ortodoxa. Incluso los significados “comparativa” e “internacional” están en cuestionamiento, acompañados de vigorosas competencias en torno a quién va a controlar la “educación”. Para algunos, la educación es un instrumento de justicia social y baluarte contra la hegemonía cultural. Para otros, es una mercancía que se compra y se vende en un “libre mercado”79.


    Sí, por supuesto. Hay un intenso debate dentro de nuestro campo. También queremos cuestionar un punto central señalado en el anuncio de la conferencia. Como en diferentes capítulos de este volumen se resalta, aunque bajo ataque, las “metanarrativas y discursos totalizantes” siguen con vida y gozan de buena salud; los rumores de su fallecimiento (parafraseando al humorista estadounidense Mark Twain) son muy exagerados. Por otra parte, si han de ser impugnadas la continuidad de su prevalencia, su funcionamiento y sus implicaciones, necesitan ser comprendidas.


    Si hay una constante en el campo de la educación comparada, es su naturaleza cambiante. Desde su institucionalización en la academia, nuestro campo ha experimentado cambios notables en los paradigmas y enfoques; desde la teoría de la modernización y el funcionalismo estructural, combinado con los intentos de crear una ciencia de la educación, basada en la rigurosa recopilación de datos comparativos para la comprobación de hipótesis asentadas en teorías, hasta los sistemas del mundo neomarxista y las teorías de dependencia de las relaciones escuela-sociedad, los enfoques etnometodológicos y etnográficos, una variedad de ismos: postestructuralismo, postmodernismo, postcolonialismo, junto a perspectivas feministas80. Los nuevos desarrollos en la educación comparada incluyen la incorporación de las teorías del multiculturalismo, los movimientos sociales y el Estado, así como la teoría crítica de la raza y el modernismo crítico81. El campo ha sufrido un cambio de enfoque macro sobre el papel de la educación en la contribución de resultados, tales como: la movilidad social y la estabilidad, el desarrollo político, el crecimiento económico, la continuidad cultural y el cambio, a un enfoque micro sobre el funcionamiento interno de las escuelas y lo que allí es aprendido y enseñado. Cada vez se presta más atención a la acción humana, a cómo los individuos y las colectividades interactúan con las instituciones sociales educativas y de otros tipos, para dar sentido al mundo y dejar su huella en él. Como señalé en mi conferencia inaugural de la CIES 2001, hay una necesidad de estudiar la realidad vivida y con frecuencia controvertida, de las distintas escuelas y programas de educación: cómo las interacciones de los estudiantes, maestros, personal, padres y varias agencias no escolares, influyen sobre la manera en que el mundo se interpreta, sobre cómo los significados se negocian, cómo se toman las decisiones y cómo se construyen las carreras académicas y profesionales82.


    Estos cambios no tienen fechas claramente demarcadas. Las tendencias se han ido superponiendo. A veces, los defensores de los diferentes enfoques se han enfrentado entre sí, otras veces dialogan. Ahora más que nunca, hay una necesidad de aprender el uno del otro para ver las fortalezas y limitaciones de los diferentes enfoques teóricos y metodológicos en el estudio de la educación. Los estudios de casos a pequeña escala y de investigación a gran escala, demuestran una creciente sofisticación en el intento de combinar diferentes niveles de análisis (desde el sistema mundial al contexto local); los datos cuantitativos y cualitativos para llegar a conclusiones más precisas sobre la naturaleza de lo que está siendo estudiado y lo que puede ser generalizado. Si una disciplina se basa en el aumento sistemático y acumulativo de conocimiento, con estudios fundamentados en investigaciones previas para perfeccionar y ampliar nuestra comprensión del mundo social, entonces, la educación comparada es, en efecto, y cada vez más, una disciplina que puede contribuir a mejorar la política y la práctica.


    Sin embargo, el continuo crecimiento de un cuerpo de teoría y conocimiento sistemático y codificado no significa homogeneidad, ni siquiera consenso en torno a los límites del campo o la mejor manera de profundizar en el estudio de la educación de los países y culturas. En un texto anterior a este, Gail Kelly señala que:


    La investigación en el campo ha sido y será en el futuro, diversa, centrándose en una serie de temas que a veces parecen vagamente vinculados, como la financiación de la educación, el analfabetismo entre las mujeres, las prácticas editoriales de libros de texto, las escuelas coloniales… y así sucesivamente. El campo no tiene un centro, sino que es más bien una amalgama de estudios multidisciplinarios, conformados por una serie de marcos teóricos. Es probable que los debates sobre el campo se modifiquen a lo largo del tiempo, ya que las políticas y prácticas educativas, así como las necesidades, cambian, y que la confianza depositada en teorías particulares, sistemas sociales o reformas, demuestre que son válidas o carentes de validez. El hecho de que el campo no haya resuelto estos debates sobre la cultura, el método y la teoría, bien podría ser una fortaleza en lugar de un punto débil, confiriéndole viabilidad y crecimiento continuo al campo83.


    En el mismo texto, Arnove, Altbach y Kelly escriben que aunque la educación comparada es un campo delimitado sin precisión, se mantiene unido por una “creencia fundamental de que la educación se puede mejorar y puede servir para lograr un cambio para bien de todas naciones”84. En este capítulo y en el libro, los diversos autores afirman la creencia de que nuestro sector puede contribuir a los esfuerzos de un cambio positivo en la educación y la sociedad. Una forma en que la educación comparada puede ayudar a efectuar el cambio es aportando una comprensión más realista y completa de las fuerzas transnacionales que influyen en todas las sociedades y los sistemas educativos, tanto en sus características potencialmente perjudiciales como en las beneficiosas. Además, los miembros de nuestro campo pueden participar más directamente en las iniciativas y esfuerzos de reformas educativas y formación del profesorado, infundiéndoles perspectivas internacionales y globales85. Creemos que la educación comparada puede —y debe— desempeñar un papel importante, contribuyendo a la posibilidad de que las generaciones futuras utilicen sus talentos a favor de la paz internacional y la justicia social en un mundo cada vez más interconectado.
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    Capítulo uno

    Tecnocracia, incertidumbre y ética: educación comparada en la era de la postmodernidad y la globalización


    Anthony Welch


    En este capítulo, la trayectoria teórica de la educación comparada durante el siglo veinte es vista como paralela a la de las ciencias sociales en general, describiendo un arco que, inicialmente, se basaba en la fe en los amplios conceptos tecnocráticos de las ciencias sociales sobre la modernidad, elaborados en su mayoría a partir del funcionalismo. Más recientemente, este arco teórico se comenzó a romper, revelando una creciente fragmentación del propósito y, tal vez, el fracaso de la visión —paralelamente, una vez más, a lo sucedido en las ciencias sociales, aunque algo más lento—. El presente capítulo traza algunas líneas principales de esa trayectoria teórica, a partir de un esquema de elementos tecnocráticos dentro de un amplio funcionalismo positivista moderno, para luego hacer un seguimiento de la reciente tendencia a la fragmentación teórica y del concepto asociado de colapso de la certeza. Al seguir la pista de esta trayectoria teórica, trazo los vínculos entre la literatura de la educación comparada y las ciencias sociales y naturales. Se argumenta que el reciente fracaso de la visión y el aumento de la fragmentación, que son a su vez una respuesta a movimientos más amplios de las naciones industrializadas y tal vez del sistema mundial, no son inevitables. Las alternativas se proponen en las conclusiones, sobre la base de argumentos relativos a la urgente necesidad de reiterar las dimensiones éticas y las responsabilidades de la educación comparada en una era de creciente globalización neoliberal.


    ¿De la historia a la ciencia?


    Como nos recordó1, inter alia, Imre Lakatos, la retrospectiva permite una visión privilegiada y sin duda más completa, desde la que es posible evaluar las perspectivas teóricas en disputa que los protagonistas de la época pudieron haber apreciado de manera diferente. Desde el punto de vista de comienzos del siglo XXI, así, es fácil ser algo escéptico en cuanto al entusiasmo impetuoso de la educación comparada de la década de 1960, a medida que formas nuevas y más positivistas de educación comparada iban siendo elaboradas por una generación emergente de diversos autores que hicieron valer su independencia de las tradiciones de “factores y fuerzas” de sus predecesores, más orientados hacia la historia: inter alia, Nicholas Hans2, Isaac Kandel3 y Friedrich Schneider4. Sin embargo, a pesar de las diferencias sustanciales entre las figuras emergentes de la década de 1960, tales como Brian Holmes5, Max Eckstein y Harold Noé6 y George Bereday7, por lo general se mantuvo la promesa de que la metodología científica aseguraría un futuro más concreto y legítimo a la educación comparada, en la cual el “conocimiento” y los “hechos” jugarían un papel importante y determinante en la reforma educativa. Ninguno de estos dos conceptos habían sido muy problematizados todavía, y en este sentido se puede argumentar que los debates sobre la educación comparada en la década de 1960, se llevaron a cabo principalmente dentro de los parámetros de un modernismo basado en el positivismo.


    ¿Qué se entiende por el término positivismo aquí? En pocas palabras, engloba la idea de que los métodos de las ciencias sociales eran de la misma factura que los de las ciencias naturales, cuyo desarrollo metodológico se suponía que estaba en una etapa más madura de desarrollo que el de las ciencias sociales, más reciente. Aunque el término “positivismo” es ampliamente debatido (y muy maltratado), es posible extraer varias líneas generales que sustentan las formas positivistas de las ciencias sociales: la creencia en que los métodos de investigación son monolíticos (la denominada unidad de método), la creencia en generalizaciones —similares a leyes— en las ciencias sociales, una relación técnica entre la teoría y la práctica (que deja fuera cualquier consideración sobre la ética en la teoría social), y la creencia en una ciencia de la investigación social libre de valores, en la que los “hechos” y el “conocimiento” eran la base para el progreso, separándose rigurosamente de los “valores” que no eran asuntos del científico (social). Esta limitada autocomprensión de la ciencia y del conocimiento que fundamentó la modernidad fue heredada desde la Ilustración Francesa al menos (hacia el final del siglo XVIII), y posiblemente anterior. Si bien no era de ninguna manera la única teoría del conocimiento o de la ciencia, su importancia obstruyó el desarrollo de las alternativas, tanto en las ciencias naturales como en las sociales8.


    La Methodenstreit (controversia metodológica) entre los comparatistas de la década de 1960, se produjo, pues, en gran medida dentro de los límites de la fe modernista descrita anteriormente, es decir, la fe en la capacidad de la ciencia y la tecnología para apoyar la reforma y el progreso social, incluyendo a la educación y a la posibilidad de una epistemología (teoría del conocimiento) totalmente delimitada por la filosofía de las ciencias naturales, a fin de evitar errores en cualquier área de conocimiento. Los debates se concentraron en gran medida en el cuestionamiento de qué posición particular de la filosofía de las ciencias naturales era superior. Los intentos más explícitos de Holmes en basar las exigencias de una nueva ciencia de la educación comparada sobre bases hipotético-deductivas popperianas estuvieron acompañados por los enfoques, más o menos explícitamente inductivos, de Bereday y Noah y Eckstein. Finalmente, todos fueron víctimas de los dogmas principales de la amplia tradición positivista esbozada anteriormente, dogmas que apuntalaron tanto a las ciencias sociales modernistas que se pensó que anunciaban la misma edad de oro de avances y descubrimientos que se habían logrado en las ciencias naturales de los siglos XVII y XVIII9.


    En este sentido Habermas ha argumentado que “el concepto de ilustración funciona como un puente entre la idea del progreso científico y la convicción de que las ciencias también sirven a la perfección moral de los seres humanos”10, una visión que se deriva directamente de figuras como Condorcet y otros de la Ilustración, quienes consideraban que los falsos puntos de vista morales y políticos son producto de falsas interpretaciones de la naturaleza. Se creía que la ciencia misma era una forma de iluminación que, una vez perfeccionada, podría ofrecer a las “ciencias morales” los mismos rápidos avances en el conocimiento que ya habían sido demostrados en las ciencias naturales. Al igual, pues, que muchos científicos sociales de esa era, los grandes metodólogos en educación comparada de la década de 1960 eran herederos de una creencia, derivada por lo menos desde la Ilustración si no del nacimiento de la ciencia moderna en el siglo XVII, según la cual una base en la razón científica era un fundamento seguro de renovación y mejora de la sociedad en un sentido epistemológico y, por extensión, social y moralmente.


    Los principales teóricos de la educación comparada de la década de 1960, no hicieron ningún intento de desafiar a la razón científica o someter sus efectos sociales a escrutinio analítico, a pesar de que ya existían poderosas detracciones sobre las distorsiones sociales causadas por la adopción acrítica de la razón científica en las ciencias humanas, en gran parte por teóricos sociales alemanes como Herbert Marcuse11, Alfred Schutz12, Max Horkheimer y Theodor W. Adorno13 y, en épocas anteriores, Edmund Husserl14 y Wilhelm Dilthey15. También en la filosofía de la ciencia, por lo menos en la década de 1970 estudiosos como Thomas Kuhn16 y Paul Feyerabend17 esbozaron un perfil mucho más sociológico del cambio científico y el desarrollo, del cual ninguno de los métodos de las ciencias resultó inmune. En efecto, de acuerdo con la crítica fulminante de Feyerabend sobre las pretensiones de que hay una sola metodología científica universal, la única regla es que no hay reglas (finales): es decir, no hay ni “un método científico”, ni un solo procedimiento o conjunto de reglas que sustente cada etapa de la investigación y garantice que ésta sea “científica” y, por tanto, digna de confianza18.


    A pesar de estos ataques paralelos sobre la idoneidad de la razón científica en su propio ámbito, y más aún en el de las ciencias sociales, los “modernistas” en educación comparada de la década de 1960, vieron la ciencia y la razón científica, en sus diversas formas, como una fuerza benéfica que, si se adoptaba plenamente y se aplicaba con rigor, anunciaría el nacimiento de una ciencia más exacta y más segura de la educación comparada. En este sentido las grandes figuras de la década de 1960 eran hijos del positivismo ilustrado y herederos de la ideología racionalista de la perfectibilidad —el creciente sometimiento del mundo a los dictados de una tecnología de la razón impulsaría, racional y moralmente, un mundo más perfecto—. A pesar de las vigorosas disputas intestinas entre varios de los sumos sacerdotes de la fe científica como Brian Holmes, Harold Noé, Max Eckstein y George Bereday, la noción de la racionalización progresiva de la enseñanza a través del creciente perfeccionamiento metodológico de la ciencia de la educación comparada, era común para los principales teóricos de esta época.


    Quizás uno de los ejemplos más conocidos del papel de la razón científica en la educación comparada fue el funcionalismo (a veces llamado funcionalismo estructural); se podría decir que fue la forma más importante y persuasiva del cientificismo en la era de la posguerra y durante gran parte del siglo XX. Sin duda, el funcionalismo (estructural) no sólo era la más destacada entre la gama de grandes teorías que reclamaban la bandera de la “ciencia social”, sino que un amplio sistema de creencias funcionalista subyace en la mayoría de las principales posiciones de la educación comparada de la década de 1960, como incluso sucedía, de manera más general, entre las ciencias sociales19.


    A partir de la labor de padres fundadores como Auguste Comte en el siglo XIX y Émile Durkheim en los primeros años del siglo XX, el funcionalismo sostuvo que “la sociología”, un término inventado por Comte, debía ser modelada de cerca por los métodos de las ciencias naturales. Una ciencia social funcionalista entonces, al igual que sus antepasadas las ciencias naturales, debía tener leyes y ser socialmente integradora (véase la cita de Francis Bacon, a continuación). Sin embargo, el funcionalismo fue influenciado también por otros movimientos de las ciencias naturales, en particular por la teoría científica de la evolución del siglo XIX, de la que incorporó la idea de que el cambio social debe ser, al igual que el cambio biológico, más bien lento y acumulativo, que rápido y/o a gran escala. En otras palabras, el modelo de cambio social dentro del funcionalismo fue más evolutivo que revolucionario. Por último, el funcionalismo se afirmó como una ciencia social, supuestamente libre de valores, en la que los investigadores debían simplemente buscar y presentar los hechos, dejando de lado las cuestiones éticas o las dimensiones morales de los conocimientos desarrollados (en la práctica, sin embargo, los valores tecnicistas de eficiencia y economía eran los dominantes dentro de las formas funcionalistas de las ciencias sociales, aunque a menudo de manera implícita). Aquí, una vez más, el funcionalismo revela su herencia positivista, procedente de las presunciones modernistas de la Ilustración y de los orígenes de la ciencia experimental moderna del siglo XVII.


    En la educación comparada, se puede decir que la tradición funcionalista fue expresada más claramente en la importante literatura de los años 1950 y 1960, donde se dedicó al tema de la modernización, en particular al de la elaboración del papel que juega la educación en el cambio de las sociedades tradicionales. Una amplia y común agenda general positivista —basada en los valores tecnocráticos de eficiencia y economía esbozados anteriormente— y un fuerte concepto de sistema, se encontraban a menudo presentes en esta literatura. Asimismo, se hacía evidente una noción cosificada de las necesidades sociales: el progreso evolutivo, la integración social más que un cambio social, y la confianza en unas supuestas leyes de la sociedad. El objetivo básico seguía siendo el de Comte20, Durkheim21, Talcott Parsons22 y otros: la concepción de una ciencia de la sociedad según el modelo de las ciencias naturales23. Y, al igual que esas fuentes teóricas, el funcionalismo plasmaba el propósito del control. Así como las ciencias naturales habían puesto a la naturaleza bajo control, así también —se argumentó— sucedería con la ciencia de la sociedad en la forma del funcionalismo: controlaría a la sociedad. En este sentido, el funcionalismo era un heredero directo de las suposiciones modernistas; representaba, en efecto, una forma moderna de positivismo sociológico.


    La educación tenía una destacada importancia dentro de las teorías funcionalistas de la modernización y, en general, se le asignó dos papeles principales. En primer lugar, debía servir como un lugar privilegiado para la inculcación de los valores de estabilización e integración: los sistemas educativos se percibían como un indicador importante en este proceso de sedación, no sólo en las sociedades “modernas” sino también, de manera crucial, en la modernización de las sociedades en vías de “desarrollo”. En este sentido, como también se argumentó anteriormente, el funcionalismo era heredero directo de la fe positivista en la que se entrelazaban dos objetivos: el avance del conocimiento y el aumento del control social. Ya en el siglo XVII, el gran científico y filósofo Francis Bacon había comparado a la ciencia y el aprendizaje con un arpa que serenaría a la multitud —que de otra forma sería tumultuosa y rebelde—, haciéndola políticamente más maleable: “Es sin controversia alguna que el aprendizaje sí transforma las mentes de los hombres haciéndolas suaves, generosas, maleables y flexibles al gobierno, mientras que la ignorancia las hace groseras, perversas e ingobernables”24.


    La segunda función educativa clave dentro funcionalismo era, por supuesto, el suministro de un número adecuado de personal cualificado para prestar servicio a las necesidades de las distintas ramas de la fuerza de trabajo; ambas funciones operaban para garantizar la estabilidad permanente de la sociedad.


    El triunfo de la modernidad se expresa con particular claridad en la articulación y defensa del proceso teleológico unilineal mediante el cual las sociedades se volvieron “modernas”. Se asumía siempre que el Tercer Mundo, o los países en vías de desarrollo, estaban en una etapa temprana del progreso hacia el mismo punto final inevitable: una sociedad tecnológica, industrial, de avanzada burocracia y pluralista que, cuando se examina, ostenta una extraña similitud con la de los Estados Unidos, el Reino Unido u otras sociedades occidentales. En efecto, las avanzadas y modernas sociedades capitalistas siempre fueron vistas como el punto de referencia fundamental para la economía y la política de las antiguas colonias del Tercer Mundo, sin importar lo mucho que esto desbaratara sus culturas y valores tradicionales. Las hipótesis evolutivas comunes a las ciencias sociales funcionalistas —una vez más adoptadas de la teoría biológica a través de figuras como Durkheim— implicaban una concepción específica del desarrollo histórico que dividió al mundo en dos campos: las sociedades “avanzadas” eran vistas como “núcleo”, mientras que las antiguas colonias de Asia, África o América Latina fueron, en efecto, vistas en gran medida como “periferia”. Había entonces, de manera claramente distinguible —aunque no siempre declarada—“una idea teleológica de la historia, que consideraba el conocimiento y las formas de vida en las colonias como las versiones distorsionadas o inmaduras de lo que se puede encontrar en las sociedades ‘normales’ u Occidentales”25. La modernización era, en realidad, una occidentalización. Estos supuestos evolucionistas unilineales eran de particular importancia para la teoría de la modernización y encarnaban, como se ha visto anteriormente, un disgusto por el cambio social rápido y sistemático, o por sistemas de valores políticos que no estaban en consonancia con el avanzado capitalismo moderno. En este sentido, el funcionalismo moderno es heredero de la meta de Durkheim, la de establecer una ciencia social integradora: la “religión civil” de la sociedad moderna26. Sin embargo, reitero, la evolución en el centro de la teoría de la modernización fue siempre una calle de un sólo sentido, hacia el logro de las estructuras y los valores capitalistas occidentales, y hacia los profundos cambios que se presagiaban en las instituciones e ideologías tradicionales. Por otra parte, el proceso de evolución hacia un estado de modernidad se erigió sólidamente sobre los cimientos de la ciencia moderna, la cual, se supone, es capaz de avanzar de manera significativa al ritmo del progreso de la humanidad: “El hombre [sic] en este siglo de la ciencia puede avanzar a saltos en vez de a pasos”27. De nuevo, esta fe en el potencial de la ciencia y la tecnología para progresar hacia la perfectibilidad de la humanidad, es un eco más de la fe de la Ilustración en el poder de la razón como techné, es decir, la encarnación de la moderna sociedad tecnocrática, en la que la razón instrumental aplasta a las limitaciones éticas y a las costumbres28.


    McLelland29, Coombs30, Harbison y Myers31, entre otros, consideraron la modernización —ya fuera directa o indirectamente— como un ejemplo de la racionalización weberiana de la sociedad, en la que las costumbres y las instituciones tradicionales tales como la familia, fueron reemplazadas por una orientación “fríamente racional”32 de acción modernista, más adaptable a las sociedades complejas y burocráticas del siglo XX. En términos más generales, la racionalización significa “una disminución de la orientación mística o sobrenatural hacia la vida, un incremento en el esfuerzo, el orden, la rigidez, la orientación al trabajo sin recompensa y otros rasgos que Weber consideró (como) característicos de las orientaciones capitalistas modernas.”33 En efecto, McClelland específicamente adaptó la reformulación que hizo Talcott Parsons de las ideas de Weber para desarrollar su índice de “necesidad de logro” de la modernización. El concepto, como su nombre indica, consta de un índice compuesto de la modernización, sosteniendo que para lograr un aumento en el crecimiento económico y para ser verdaderamente modernos, los países en desarrollo necesitan reorientar ideologías e instituciones, mientras que los individuos necesitan enfocarse más hacia los logros. Los cambios propuestos en torno a la institucionalización de características estructurales como el aumento de la división del trabajo y las relaciones sociales más contractuales, se aliaron para reconducir los valores, por ejemplo, la sustitución de la ética material por la espiritual. Una vez más, vemos la evidencia de una racionalidad al estilo ‘el fin justifica los medios’ (comillas del traductor), en la que a la eficiencia económica se le otorga, al menos implícitamente, la condición de un valor primordial34. Poco o nada se tuvieron en cuenta los sistemas de valores alternativos, y mucho menos aquellos de la gente de las sociedades en vías de “modernización”. El punto final de este proceso de evolución fue siempre el de la sociedad capitalista avanzada.
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