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PRÓLOGO

Este libro es una novedad importante y llna bienvenida contribución al
mundo de la investigación educativa. Una obra de este tipo se espera
ba desde hace tiempo. Sistematiza el área ele la educación cOlnparac1a,
indagando su significado, por qué es, y cón10 es posible comparar rigu
rosamente sistenlas educativos y estructuras, lugares, eras, culturas, orga
nizaciones, currículos, pedagogías, logros), valores. ¡-\ través de la
revisión de bibliografía, y de la naturaleza nlÍsrna del carnpo disciplinar,
está dirigido a ayudar a los especialistas a increlnentar su dorninio del
tema, ampliar sus horizontes y comprender más claramente dónde se
hallan situados dentro de una "tribu» académica, y articular su relación
con otros campos de estudio.

El prescn te trabl.~j o tiene resonancias con lni propia carrera ya que,
al igual que sus compiladores y algunos de sus autores, he tenido la
experiencia inmensan1ente satisfactoria de estudiar aspectos de la his
toria y la cultura chinas como becaria extranjera en la Ll niversidad de
Hong I<.ong. La investigación de excelencia que esta universidad ha pro
ducido está ejemplificada en este libro, tUl producto del innovaclor y
dinámico Centro de Investigación en EducaCión Comparada (CERC,

según sus siglas en inglés) que abarca períodos coloniales y descoloni
zadores. Los compiladores señalan que está influido por sus orígenes en
el CERC, y que representa una etapa en el actual proceso de un campo
que tiene muchas otras dimensiones a explorar y desarrollar. La obra

©GRANICA 15
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surge de la tradición británica)' china de eruclitos en educación cor11

parada, y en cierta rnedida ITIoldeacla por cosmovisiollCS y vivencias que
surgen de esta convcrgencia inigualada. Sus estirnulantcs revelaciones
sugieren qué Illás podría hacerse al cnlzar los lílnites del área hacia otros
context.os acadén1icos. l)csearía ver que catedráticos de otras regiones
türnan este t:jernplo inspirador y producen vollllnenes adicionales para
explorar diferentes [naneras de pensar, conocer, experimentar y analizar.
l)cn tro dellna.rco de referencia de este carnpo creativo, hay espacio para
una anl plia ganlél de enfoques. Esta unión de diversidad y front.eras inte
lectuales puede ciertarllent.e ayudarnos a colaborar para desafiar los desa
len tadores problcn1as de con1binar justicia social y excelencia en
educaci6n en un 111undo que está globalizándose.

El texto es pert.inente para un Inundo enfrentado a las contradic
ciones, dificultades y con1pl~jidades de la actual econoluía, en Ull

Inundo en el que a los ricos les sobran los recursos para ayudar a Il1ilIo
IlCS ele personas a alirnentarsc, vestirse, obtener vivienda y educarse más
adecuadan1ente, pero en el que la brecha entre ricos y pobres se ha
ensallchado, las condiciones de estos tíltin10s se hall tornado desespe
rantes, y los ecosistemas del planeta hall sido devastados. El Programa
de las Naciones LTnidas para el Desarrollo ha denunciado en sus Informes
de desarrollo /u.onano publicados anualmente el efecto llegativo de la
injusticia económica global sobre el bienestar de muchos de los pue
blos clellnunclo. Tal vez, COlno seúalan algunos investigadores, el último
tercIO del siglo xx será catalogado como un período de empobreci
111iento global n1arcado por el colapso de sisternas productivos en el
Inundo menos desarrollado, la desaparición de instituciones nacionales,
y la desintegración de programas sanitarios y educativos. Esto ocurrió a
pesar de la gran expansión de la educación que se produjo después de
la Segunda Guerra Mundial. En tal contexto, los comparatistas y su
investigación pueden rnarcar una diferencia. Están bien· ubicados para
explorar por qué algunos enfoques de la oferta educativa no han logra
do los oqjetivos de equidad o calidad, y por qué otros sí lo hicieron. Esta
obra, con sus claros y concienzudos marcos de análisis y su énfasis en la
importancia de tener en cuenta el contexto, ofrer:e ayuda a los educa
dores comparatistas para llevar a cabo sus tareas.

Debido a mi trayectoria intercultural como catedrática del Caribe
que ha estudiado y trabajado en varios países, he "vivido" la educación
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PRÓLOGO

con1parada, participando tan to en los privilegiados sisternas de educa
ción de países ricos COlno en los que luchan contra las dificultades del
nI uncIa 111enOS desarrollaclo. Desde Ini actual posición en Australia, veo
claralnente cónlo la riqueza confiere el privilegio de poder asignar
irnpresionalltes recursos a la innovación y mejora en aspectos educati
vos. Tan1bién est.á claro cuánto más podrían hacer los países ricos para
ayudar a los rnás pobres a mejorar sus sisternas educativos. Sin elnbar
go, no es del todo seguro que, si deciclieran ayudar, lo hicierall en forma
apropiada. t\1ucha asistencia extrar~erase atrinchera en un inadecua
do modelo industrial de educación occidental que puede reforzar y exa
cerbar problen1as socioeconómicos. Si este libro se usara creativaluente,
f~lcilitaríaa planificadores e investigadores en países con procesos cles
colonizadores la elaboración de un enfoque comparativo sistemático,
basado en inforInación, para considerar la conveniencia de OpcioIles en
la reestructuración educativa; los catedráticos, estudiantes y planificado
res que colaboran en revisiones de sistenlas educativos podría11 incre
mentar su habilidad para lograr un calnbio educativo que sirviera para
moldear las poderosas corrientes de la nueva era global.

Anne Hickling-Hudson
Ex jn-esidenta del Consejo Mundial de Sociedades de Educación

C;ornpaTada (H'CCES), Universidad Tecnológica de Queensland, j\ ustralia

© GRANleA 17





PRÓLOGO A LA EDICiÓN EN
CASTELLANO

La Socieclad Argentina de Estudios COlnparados en Educación (SAECE),

gracias al apoyo del Centro ele Investigación en Educación Cornparada
(CERCI) de la U niversidad de 1-long I{Ollg, tiene el inn1enso agrado ele
presentar a toda la cOIl1unidad científica hispanoparlante vinculada con
el campo de los estudios conlparados en educación, la versión castella
na del libro Compa7'ative Education &search. AfJfxroaches and iVlethods, edi
tado en 2007 por Mark Bray, Bab Adarnson y Mark Masan.

Debemos decir que el escaso desarrollo de los estudios con1paraclos y
la débil inserción de esta área en universidades ycentros de investigación
en Amél;ca Latina, no posibilitó en las últilnas décadas la existencia de
sociedades nacionales que promuevan el desarrollo acaclén1ico ni el inter
cambio entre especialistas de cada uno de los países, ni en el cOluunto de
esta región. Por eso, al aporte para la investigación cOlnparada en edu
cación que hace este libro -señalado por la colega australiana r'\..11ne
Hickling-Hudson en el Prólogo-, debemos agregar val;OS D1ás, desde
nuestro punto de vista de hispanoparlantcs, latinoamericanos yargenti
nos, tanto si lo consideramos con una perspectiva acadénlica, como ins
titucional o política. Ya en 2005 decíamos que

... hoy, 1nás que nunca, A l1Zériea Latina debe tender -en este tránsito 'reco
nocido por algunos analistas corno posneoliberal- a en1narca-r las jJolítú:as

1. Comparative Education Research Centre; University of Hong Kong.
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edil tatil1ClS rn jn'Ocesos de g()bú~rno de ca'reírte.,. deulocrático, JJluralista)' jJ{lTÚ

(¡jlativo, sustí.~nt(ldas fn j)o!ítú:as fiue recuperen la naturaleza jntblica del
Es/ado, orientadas hacia la r(l{;ollstrucción de identidades colertivas, solida
rias, delf!"rrnin.adas a través de la interaa.:ión enIte las dálw'rI.sionesj)olílica, de
j)!an(la7nirnto )' dr. gestió'rl., en las que los estudios e in:o(~súgaciones de carácter
cV(J.luatit)o y r:o-¡-n!Hl.:rativo sean Júenle pcrra la Lo-rna de decisión. Las universi
dades, los ánL!Jitos de inv(JstipJlóón y los especialistas en educación deben PTO

?llOVer el ulayor desarrollo de la (lisciplinu) el interc{J,?nbio acadérnico y la
njlexión conljJa.:rada re!)jJeluosa de las diferencias. La 1"ecien,te creación. en al!:fu
nos paúes de AUlérica Latina de sociedades nacionales de educació1l c01npa
'r{ula constituye un indicador que alienta !Josibilúlades .futuras de encuentros

y !Jroducciones conjuntas'2.

En efecto, a pesar del trabajo seii.ero y sin par de Ángel Diego
l\1árquez -espccialnlente destacado es su texto Educación c01'npara
da. Teoría y metodología publicado en la Argentina en 1972- la evo
lución de la educación cOlnparada ha nl0strado una muy limitada
presencia en la acac1cInia latinoamericana. Apenas pudo desarro
llarse en1brionariamente bajo enfoques descriptivos y con un muy
bajo núrnero de cátedras universitarias dedicadas específicamente.
Podemos afirmar que el principal aporte en este sentido lo han rea
lizado organisnlos internacionales como la UNESCO -a través del
IESALC y de la OREALC- o la OE!, a partir de estudios ele casos naciona
les, o bien de la organización de conferencias y reuniones interna
cio\nales. En realidad, tal como lo ITIUestran algunos estudios, las
características rnás destacadas son el limitado intercambio entre
investigadores y la ausencia de fuertes comuniclades académicas
nacionales especializadas.

Recién en los últimos años se ha visto reverdecer la producción
académica y la constitución de sociedades nacionales de educación
cOInparacla en diversos países latinoamericanos. Hasta mediados de
2009 exist.ían cuatro constituidas (de la Argentina, el Brasil, Cuba y
México) y había algunas más en vías de formación (como las de

2. Fernández Lanlarra, N., Moltis, M., Y Dono Rubio, S.: rfLa educación comparada
en América Latina: situación y desafíos para su consolidación académica". En:
Revista Española de Educación Comparada. UNED, Sociedad Española de Educación
Comparada, N° 11, Madrid, 2005.
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Uruguay y Venezuela, n1 uy avanzadas, y de Bolivia y Chile, más tÍmi
darnente).

En 2001 se creó la Sociedad Argentina de Estuclios COlnparados en
Educación (SAECE) a partir de la intervención de alrededor de 80 docen
tes universitarios y de educación superior; también participaron espe
cialistas e investigadores en el área de la educación comparada de
diversas regiones del país? que decidieron retomar el impulso llevado
adelante por un pequeño grupo de académicos; estos, limitados en su
desarrollo profesional por un gobierno de facto, se congregaron en una
sociedad de estudios conlparados, que se disolvió con el advenimiento
de la democracia en 1983.

La nueva iniciativa contó con el apoyo de importantes y reconoci
dos especialistas de nivel internacional-como Robert ArIlove (ex pre
sidente de la Comparative and International Education Society), Miguel
ÁIlgel Escotet (en ese momento, miembro del Consejo Ejecutivo de la
elEs), el propio ÁJJgel Diego Márquez y Juan Carlos Tedesco, entre
otros- y llevó a cabo un importante panel académico sobre la discipli
na, ea la que alrededor de 30 especialistas presentaron pOllencias sobre
estudios comparados en educación. Desde entonces, la SAECE ha desa
rrollado una sostenida actividad con el objetivo de promover en este
campo:

• el desarrollo y la publicación de estudios, investigaciones y tra
bajos;

• la constitución de una comunidad académica el1 la temática;
• la formación y capacitación de especialistas y doce11tes, princi

palmente de la educación superior;
• la organización de congresos, seminarios, cursos,jornadas y todo

tipo de encuentros académicos, profesionales y edllcativos;
• la publicación de boletines, revistas y libros, y
• la difusión de las actividades de la sociedad en el país y en el exte

rIor.

Es posible que la clave del éxito en el alcance de estos objetivos de
la SAECE se deba a una serie de hechos concurrentes que han logrado
constituirla como llll espacio académico productivo y en permanente
crecimiento: la integración al WCCES (World Council of Comparative
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Eclucation Societies) }' el apoyo decidido por parte de algunos de sus
rnielnbros lnás destacaclos3, la organizacióll per01anente de confe
rencias y cursos, la presencia de cliversos nlÍcn1bros en los Congresos
wlundiales de La 1-Iabana (2004) y Sarajevo (2007) y, lllUY especial
ITIente, la creación de tres Congresos Nacionales (2005,2007 y 2009)
Y dos Encuentros Internacionales de Estudios Comparados en
l~ducacióll, en la ciudad de Buenos Aires.

En cada lUlO de estos congresos han participado alrededor de 150
especialistas argentinos y extranjeros y se presentaron entre 80 y 100
trabajos, que fueron expuestos y debatidos en diversas comisiones
temáticas. Toda la producción puede verse en el sitio \veb de SAECE

(\vvvw.saece.org.ar). En los congresos participaron, corno panelistas
invitados, muy destacados referentes internacionales, gracias al apoyo
de diversas instituciones, entre las que mencionamos a la Agencia
Nacional de Promoción Científica y Tecnológica argentina y la
Organización de Estados Iberoamericanos.

Este texto que hoy podemos disfrutar en castellano, y cuyo impacto
científico ya es perceptible a nivel internacional, es parte de este cami
no emprendido. Hace su aporte en el mundo de la investigación edu
cativa, sistematizando el campo de la educaciól.l.. cc)lnparada,
especialmente a nivel metodológico, en tien1pos en que este cobra
lluevo impulso en la Argentina y la región.

Sin tratarse de un nlanual, es un riguroso estudio acerca de las nue
vas\ posibilidades que ofrece la educación comparada respecto de las uni
dades de análisis de la investigación, de las metodologías, de los objetos
de comparación y del alcance de los estudios. Posee, además, la muy
bienvenida virtud de conciliar cierta historia de la investigación con las
tendencias actuales en el campo. En definitiva, constituye una curiosa
e imprescindible síntesis de historia y estado del arte de la investigación
'en edllcación comparada.'

Por lo tanto, es un material illvalorable para la formación de estu
diantes de educación comparada tanto de nivel de grado como de pos-

3. Cabe mencionar el sostenido apoyo del Dr. Mark Bray (en ese momento, presi
dente del WCCES) y del Dr. Giovani Pampanini (residente de la Sociedad
Mediterránea) quienes participaron de los primeros congresos nacionales orga
nizados, y dictaron conferencias o cursos que ayudaron a mantener activa y
cohesionada la Sociedad Argentina.
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grado, y ele consult.a y estudio para especialistas (' invcst igaclorcs en Ll
tClnátíca. Es ele esperar que la producción acadélllica y prof'esional deri

vada del libro fortalezca, taIllbü~ll, la elicacia ell la ilnp1LlllCllLaci(')Jl ele
carllbios en los sistcIllas educativos, en las instituciones y en los proce

sos de ellseIi.anza-aprelldizé:~jea fin de que Ill(~()rell su calidad y grado

de delllocratizacióll. U11 Inatcrial que 110 poseíanl0s hasta su edición el1

2007, y cuya difusión se pot.encia con est.a llueva versión en cast.ellallo.

Corno sei1ala lluestro colega cspaJiol L.uis tvIaría Naya Garnlcl1clia,
"estamos ante una obra ele c~si obligada lectura para los que trab(~jarnos

e investiganlos en este can1po, ya que presell t.a, claran1en te, la gran lnayo
ría ele las opciones que tienen ante sÍ, hoy en día, los cOlnparatistas".

Esperarnos, pues, que esta edición contribuya a iI11pulsar:

• una actualización en el carnpo de la teoría y la Illetodología COl11

parada ele investigación educativa;

• el desarrollo de estudios y progranlas de investigación COIll.para

dos en el campo de la educación que f~1\'ürezcall clln~jor~lInicll

to de los sistemas educativos y sus instituciones;

• la evaluación ele políticas de reforrna ele la educación a partir de
las experiencias desarrollaclas en distintas clinlensiones de la edu
cación y niveles de gestión;

• el fortalecinlien to de una conlunidad acadénlica hispanoparlan

te en el campo de los estudios cornparados en educación, y par
ticularrnentc, en los difercll tes países de l\Inérica Latina.

Para finalizar, clesealnos agradecer 111 uy especiallnente la generosa
donación de los editores clellibro, quienes cedieron sus derechos para
que su publicación en castellano fuera posible, el apoyo de la
Universidad de I-Iong I(ong, que permitió la traducción del texto, y los
diversos mieInbros de la SAECE y c1enlás especialistas de la educación

comparada que péirticiparoll eIlla supervisión técnica de la traducción

de cada uno de los capítulos del texto. \laya Ulla mención especial para
la colega y an1iga Dra. Sih~na Gvirtz, cuya intervención aseguró la publi
cación de este texto.

Norberto Fernánciez Lamarra - Cristian Pérez Centeno
Sociedad 11 rgentina de Estudios CornjJ(lTrulos en l~rlucación (SAECE)

©GR/\NIC/\ 23





INTRODUCCiÓN

MARK BRAY, 80B ADAMSON y MARK MASON

Los enfoques y lnétodos han sido t naturalmente, un tema clave en el
carnpo de la educación comparada desde sus inicios como campo disci
plinar definido. Diferentes décadas han sido testigos de variados énfasis,
y el siglo XXI ha traído nuevas perspectivas -aquellas derivadas de las
conientes de globalización yel cambiante rol del Estado-, herramientas -la
ultradesarrollada tecnología de la información y transporte ele datos-, foros
de intercambio académico, incluyendo los realizados en Internet, y publi
caciones científicas en formato electrónico.

Esta Introducción comienza con perspectivas históricas. Subraya algu
nas obras clásicas, y da cuenta de dimensiones de evolución diacrónica.
Aunque muchas categorías de persollas plleden realizar estudios com
parativos en educación, estos comentarios se COllcentran en el trabajo de
investigadores. La Introducción se extiende luego sobre modelos del siglo
XXI, observando la dinámica emergente y los aspectos más destacados.
Finalmente, se enfoca sobre los contenidos de este libro, describiendo
algunas de sus características y contribuciones.

Algunas perspectivas históricas

Al inicio de su clásico libro, ComjJaTative Method in Education, Bereday (1964,
p. 7) afirmó que desde el punto de vista del método, la educaciórl com
parada estaba entrando ell la tercera fase de su historia. Sugirió que la
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prilnera había abarcado el siglo XIX, "inaugurada por el prinler conlpa
ratista científico, Marc-fu1toine Jullicn, de París, en 1817", Ypodría ser
llan1aclo período de préstcl1nos. Bereday lo caracteriza por su énÍ~lsis en la
catalogación de inforInación descriptiva, seguida por cornparación ele
elatos fclcticos para tener disponibles las lllcjorcs prácticas de un país
con el propósito de replicarlas en otros.

La segunda fase, que abarca la prirncra lnitad clel ~~g'lb XX, "inter
puso un proceso preparatorio antes de perrnitir cualq llier transposi
ción". Su fundador, Sir Michael Sacller, del H..eino Unido, subrayó que
los sisten1as educativos están inextricablernente unidos con las socieela
des que los financian (ver cspecialnlente Sadler, 1900). Sucesores de
Sadler -entre los que Bereday identificó a Fricdrich Scheneider y Franz
Hilker en Alelnania; Isaac ¡<andel y Robert Ulich en los Estados Unidos;
Nicholas Hans yJoseph LaU\Nerys en el Reino lTnido, y Pedro Rosselló
en Suiza- prestaron mucha atención a causas sociales subyacentes a
fenómenos educacionales. Bereday llamó a esta segunda fase período
de predicciÓ'n.

La tercera fase, "período de análisis", pone el acento en "la evolu
ción de teoría)' lnétodos, [y] una clara fOrll1ulación de pasos en proce
climientos cOlllparativos y dispositivos que ayudcll a an1pliar la visión".
Beredayañadió (1964, p. 9) que este nuevo período histórico continua
ba la tradición del ele predicción, pero postulaba que "antes de intentar
la predicción y finalmente la transposición, elebe haber una sistematiza
ciqn del campo para exponer en su totalidad el panoralna nacional ele
prácticas educativas", El libro de Bereday contribuyó en gran lnedida a
este enfoque analítico. Permanece con10 texto básico en muchos cursos
de educación comparada, y tiene rnucho que ofrecer todavía. Una de
las autoras de este vollunen (Manzon, Capítulo 4) comienza su t.rabajo
con elluétodo de análisis cornparativo de cuatro pasos de Bereday.

Sin enlbargo, incluso "en aquella época, no todos los investigado
res estaban ele acuerdo con la categorización ele períodos presentada
por Bereday. Ni, en caso de aceptarla, estaban necesariamente de
acuerdo con que las fases tenían un orclen secuencial en el que el perí
odo ele predicción había sucedido y desplazado al de transposición, y
que a su vez el período de aIlálisis sucedía y desplazaba al de predicción.

Observaciones similares pueden hacerse sobre las cinco etapas pre
sentadas en 1969 en otra obra clásica llamada ¡-lacia una educación com-
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¡HlTada científica (Noah & Eckstein, 1969, p. 3-7). La prilnera etapa erall
narraciones de vi~~jcros, en doncle anlateurs daban inforrnaci611 sobre
diferentes lllaneras de eclucar a la niilcz COlno parle ele arnplios relatos
descriptivos sobre instituciones y prácticas en países cXlral~jcr{)s. t,a
segunda rase, que ganó prcelnincncia desde el principio del siglo XIX,

fue la de transposición, sllcedida por la tercera fase de trab(~jo enciclo
pédico sobre países eXlral~jeros para desarrollar una cooperación inter
nacional. l)esc1e c0111ienzos del siglo xx, Noah y Ecksteill sugirieron (p.
4) la existencia de dos etapas adicionales, anlbas interesadas en la bús
queda de explicaci~llespara 'la an1plia variedad de fenónlcnos educa
tivos y sociales observados a nivel IIlundial. La prinlcra intentó
identificar las corrientes y factores que conforlnaroll sistclnas educali
vos nacionales; y la seguncla fue dcnorninac1a la etapa de explicación de
ciencias sociales, que utiliza los rnétodos enlpíricos, cualitativos, de la
economía, ciencia política), sociología para esclarecer relaciones entre
educación y sociedad.

Hubo consenso generalizado sobre la utilidad de esa caracteri
zación, pero la presen tación en etapas secuenciales, doncle las últi
mas desplazaban a las ant.eriores, tuvo n1enos apoyo. Para serjustos
con Noah y Eckstein, es necesario advertir que ellos misrnos afirll1an
(p. 4) que las etapas estaban I<-:jos de ser cOlnpartiI11cntos estancos
diacrónicos, y que "cada uno de estos tipos de trabajo en educación
comparada ha pe~duradohasta el presente), es observable en la biblio
grafía contenlporánca". Sin ern bargo, dieron rnás in1portancia a la
caracterización de los períodos históricos que a ese cOlnentario sobre
la coexistencia de diferentes etapas. En retrospectiva, pasadas unas
décadas, la pernlanencia de las cinco categorías en la bibliografía actual
es evidente. Para algullos investigaclores pueden proveer etapas casi
indistinguibles en su desarrollo profesional, con gradación clesde nocio
nes sÍInplistas hasta análisis sofisticados, pero el carnpo en su totalidad
permanece eclécti'co y con gran disparidad cl<:> enfoques y gracios de
cornplejidad.

Con este par de libros y obras relacionaclas (I<.ing, 1964; Bristo\v, &
I-Iohnes 1968), el campo de la educación c0l11parada se enlbarcó en un
período de arduo debate sobre nletodología. Este no se llevó él cabo
unifofInernente en todo el Inundo: los patrones en países anglófonos
eran muy diferentes ele los ele aquellos que hablaban árabe, chillO o

© GRANICA 27

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado

Rugerio
Resaltado



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

ruso (Bellhalnic1a, 1990; 1-101'n1an & Malkova, 1990; Djollrinski, 1998;
vVang, 1998). l.,a producción acadérnica en países anglófonos (:jerció
un significativo liderazgo y merece, por lo tanto, un cornentario apar
te. l\1ás aún, incluso en esa era, el idiolna inglés se fue consolidando
corno lcnguél:je discursivo internacional para acadén1icos provenien
les ele clisLin tas tradiciones lingüíst.icas, un pat.rón que se ha hecho
rnás visible durante el presente siglo. Así, por t:.jemplo, otra impor
tante obra en inglés surgió en 1971 tras una reunión de expertos
internacionales en el Instituto de Educación ele UKESCO en
f-Iamburgo, Alernania. La reunión fue convocada por Tetsuya
IZobayashi, dist.inguido académico japonés, especialista en educación
cornparada, quien en esa época era director del Instituto, y reuI1ió
participantes de Alemania, Francia, Israel, Polonia, Suecia y Suiza,
adclnás de países anglófonos como Canadá, el Reino Unido y los
Estados Unidos (EE.UU.).

El libro titulado Métodos pertinentes en educación comparada

(Echvarcls el al., 1973) ilustró y contribuyó con debates sobre meto
dología y puede ser considerado otro hito. Por ejemplo, Barber
(1973, p. 57) atacó a Noah y Eckstein por encontrar demasiado posi
tivista y controlada su noción de educación comparada científica;
Halls (1973, p. 119) clescribió a los comparatistas como afectados por
una crisis de identidad con numerosas etiquetas, tales como "induc
tivo", "resolución de problemas", y "cuantificatorio"; y Noonan (1973,
p.J99) sostuvo el paradigma alternativo representado por el trabajo
n1ás reciente de la Asociación Internacional para la Evaluación de
Logros Eclucativos (lEA).

Sin1ilar diversidacl fue eviden te en el número especial de 1977 de la
edición estadounidense de la publicación científica Conl,parative

Educati()'n Revielo sobre "Estado del arte" (Vol. 21, N°s 2 y 3, 1977), Yen
la edición especial paralela en Gran Bretaúa de C'omparative Education

sobre "Educación cOITlparada: estado actual y Inirada prospectiva"
(\10 1. 13, N° 2, 1977). Los editores británicos hubieran estado de acuer
do incluclablen1ente con la afirmación introductoria hecha por su con
traparte es tadounidense (I\.azamias & Schwartz, 1977, p. 151):

Incert7:d1nnbres sobre la nattl'raú~a, alcance JI valor de la educación cO'Y!zparada se
sintieron a nudiados de la década de los u50, cuando se establecieron las bases
jJara su avance C01no un campo de estud7:0S Tespetado. Sin e1Jzbargo, en ese tiempo
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era. !Josible todavía ident{ficar personas que eran reconocidas C01no voceros auto
rizados en el área y textos que definían sus lÍ1nites y codificaban su r-'ontenilio dis
cijJlinar. Ese era el caso, por fy'ernplo, de l. L Kandel )' sus libros Educación
cOInparada (1933) )' La nueva era de la educación (1955) )' de Nicholas
llans con su Educación cOlnparclda: un estudio de factores educativos y
tracliciones (1949j. 110)' en dfa, esas identificaciones no son factibles. No ha)'
un rmpus intern.a1'nente consistente ni un conjunto de princijJios u obras canó
nicas o investigaciones ·que obtengan consenso por jHlrte de gente asociada al
carnpo de estudio. En su lup;ar, se encuentran varias co-rrientes de jJensanziento,
leorias, le;¡,drYl.cias o inquietudes, no necesaria7Jlente relacionadas.

. .

Una década después, una colección de trabajos que habían sido
publicados en Com,pa-rative Education Revierv luego del "Estado del arte"
sugirió que el caInpo de cOllocin1iento se había ampliado aún más. Los
con1piladores (Altbach & I<'el1y, 1986a, p. 1) observaron qlle:

No hay un único 1nétodo d-e estudio en el ca1npo; en realidad el carnpo está cada vez
1nás caracterizado por diferentes orientaciones en investigación. Ya no ha)' intentos
j)(tra definir una única JJwtodologia de educación cornparada, )1 ninguno de nues
tros autores sostiene que se desarrolle un único nzétodo corno canon.

Por ejelnplo, Maselnann (1986) argumen tó a favor de la etnografía
crítica; Theisen et al. (1986) se enfocaron en bajos niveles de logro en
estuclios supranacionales de rendimiento escolar; y Epstein (1986) ana
lizó la ideología en educación cOlnparada bajo el título Corrientes izquier
da)J derecha. El capítulo final de los c0l11piladores (I<'el1y y Altbach, 1986,
p. 310) afirmó que descle 1977 habían surgido cuatro clases de desafí
os a las tradiciones ele investigación:

• desafíos al Estaclo-Nación o características nacionales como el pará
metro rnás importante de definición en estudios cornparados;

• cuestionamiento de modelos input-output y dependencia exclu
siva sobre cuantificación para realizar investigación comparada;

• desafíos al funcionalismo estructuralista como la principal pre
rrlÍsa teórica subyacente a la producción académica;

• nuevos temas de investigación, como la producción y utilización
de conocimiento, .fll~O de alulnnos, género y funcionamiento
illterno de instituciones educativas.
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l.JOS eOInpiladores (Altbach & I(e1l)', 1986a, p. 1) también sostuvieron
que los investigadores comenzaban a abocarse a comparaciones tanto
intranacionales como transnacionales. Sin embargo, el libro no ofreció
evidencia para sustentar tal afirlnación. Por cierto, el calupo se ha
ampliado para abarcar mayor cantidad de investigación intranacional,
parte ele la cual se seilala en este libro, pero en general fue un rasgo de
la década de los "90 y la prinlera del siglo XXI, más que de los ai10s '80
y períodos previos.

Perspectivas para el nuevo siglo

En el año 2000 la revista científica británica CornparativeEducation publi
có otra edición especial titulada "Educación cornparada para el siglo
XXI" (Vol. 36, N° 3, 2000). Evaluaba el desarrollo del campo ele conoci
miento desde la edición especial de 1977 ya mencionada, y con respecto
a eso el trabajo de apertura ele Crossley yJarvis (2000, p. 261) observa
ba que:

La significativa continuidad con el pasado erncrge conlO un le')na núcleo en los
artículos colectivos y 1nu.chas contribuciones se hacen eco de varias cuestiones
funda'tnentales )'a abordadas en 1977. Los 1nás notables incluyen las fOTta l.ezas
1nultidiscijJlinarias )' aplicadas del calltiJo de conociJniento, "las eonzplejidades
de este tijJO de estudio ': los peligTos del "uso inaprvpiado de Tesultados ", la impor
tan,cía del análisis teó-rico )' el rigor metodológico; el potencialjJara orienta7" polí
ticas (a 1nenlldo desconocido o inconlprendido) y la persistente centralidad de
conceptos (,'o-rno contexto cultural y transferencia educativa paTa el ca1npo en su
totalidad.

Simultálleamente, Crossley y Jarvis sel1alaron que el mundo había
cambiado de manera signIficativa desde 1977. Añadieron (p. 261) que
la mayoría de los autores de la edición especial de 2000 veía el futuro
del campo disciplinar bajo una luz lnás optirnista pero más problemá
tica que en 1977, fenómeno que atribuyeron a una combinación de fac
tores, en particular:

El creci1nie-nto exponencialy el creciente interés en investigación cornparada inter
nacional, el efecto de nuevas tecnologías de la información y la c01nunicru:ión, el
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creciente Tfl.'OJ'lOciJnienlo dI' la dúnellsión cultural ripia eriu((J(;iirn y la ú~/lIu'JI.(¡a

r/fJ la in.te"JIJificaáón de la glo!Jaüzación sobre todas las dÚllensioues di) la socie
dad y política social a nivfl ·1fl'll1uliaL.

Estos factores han adquirido creciellte irnportancia )' fornléul parte
de muchos de los capítulos de este libro.

El vertiginoso avance tecnológico ha lnejorado IlotableIllellte el
acceso a rnateriales y, a pesar de las inquietudes sobre la <'brecha digi
tal", ha reducido las desventajas que afrontan investigadores en lugares
distantes de bibliotecas)' otras fuentes de inforIllacióll. Según vVilson
(2003, p. 30): .

El advenúniento en. In.terne! de pág-inas de (nganiz.aciones inle-r)'}ru:ionales (J

Institutos l\lacionales de E:')tariística ha revolucionado la 1nanera de realizar la
invesÚgación" básica en nuestro carn/Jo. El desarrollo de lnotOrt~S de búsqueda un·a

década atr'ás y de uU'tabuscadores hao) cin.ro años tauzbién. lJ'ansJ()"nná nuestras
posibilidades de investigación.

Simultáneamente, la tecnología ha extendido la influencia de la dis
ciplina, al poner los resultados e insights de cOlnparatistas a disposición
de una audiencia 111ucho méls vasta por Inedia ele publicaciones cientí
ficas electrónicas, sitios en Internet}' ot.ros rnedios de conlunicación.
Internet, sin cInbargo, liene sus benl0lcs, incluyendo el énfasis sobre el
idiolna inglés que contribuye al dorninio ele ese lenguaje (l\1ouhoubi,
2005, p. 62).

Los desplazanlientos de este canlpo del conocÍlniento en los cen
tros de gravedad global son de particular iInportancia. Se considera
generalrnente que sus principales raíces están en Europa Occidental,
desde donde se difundió hacia los Estados V nidos. Después, la ed uca
ción comparada se transformó en una significativa área de invesLigaciól1
en otras partes del mundo. En estos tiempos, los patrones en ¡\sia son
particularmente estilllulantes: Japón y Corea han tenido sociedacles
nacionales de educación comparada desde la década de los '60 pero
han surgido organismos más recientes en China cOlltinental, Hong
Kong, TaÍ\\lán y las Filipinas; y desde 1995 Asia en su totalidad ha sido
representada por una sociedad regional (Mochida, 2004). El creci
miento de la actividad en China, incluyendo I-Iong I{Ollg, ha sido par
ticularmente notable (Bray & Cui, 2001; Bray, 2002). Estos desarrollos
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están trayendo nuevas perspectivas basadas en diferentes tradiciones de
investigación y prioridades sociales.

En la edición especial conrncnlorativa elel milenio de (;ornp(rrativ{~

1~d1lcation,Crossley yJarvis (2000, p. 263) señalaron que las nueva~ orien
taciones incluían unuevos terrlas sustanciales y el potencial de Hna mayor
variedad de unidades ele análisis multinivel, corno conlparaciones glo
bales, intrallaciollales y de n1icronivel". Reflexionando sobre el artícu
lo de su autoría en la edición especial del journal, C:rossley (2000, p.
328) observó que:

A1ientras que ya es posible identificar iniciativas coojJ(naúvas para jJTOnUJVel; por

ejeuljJlo, el trabajo de c(unjJo cualitativo en el nivelnúcro (. ... ) )' estudios regio
nales (. .. ), el ~"'st(UIO-1Vaáón permanece conzo el 'l/zarco de referencia donzina:nte en
jJublicaciones, )' I)OCOo5 han considerado explícita1l1.ente varios niveles.

Crossley subrayó entonces Ull artículo científico de Bray y Thonlas
(1995) que enfatizaba el valor del análisis multinivel y que, opinaba,
Inerccía Inayor divulgación. El núcleo del texto de Bray y Thomas era
un cubo que presentaba un cOl~junto de dimensiones y niveles para
cOlnparación. Varios capítulos de este libro se refieren explícitamente
a ese artículo, y en muchos aspectos ofrece un ten1a núcleo dentro ele
este voluluen. El capítulo final reexamina el cubo a la luz de las contri
buciones de varios autores ele este libro.

El cubo de Bray y Thomas

El gráfico 0.1 reproduce el cubo presentado por Bray y'l'homas (1995,
p. 475). Es parte de un artículo científico titulado "Niveles de compa
ración en estudios educativos: diferentes insights descle diferentes
bibliografías y el valor del análisis multinivel". Comenzaba señalando
que los campos dentro del más amplio espacio de los estudios educati
vos tienen distintas orientaciones conceptuales y metodológicas, y que
el grado de hibridación era algo limitado; el campo de la educación
comparada, por ejemplo, estaba dominado por comparaciones sllpra
nacionales y apenas utilizaba cOlnparaciones intranacionales, a dife
rencia de muchos otros campos dorninados por enfoques locales que
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no se beneficiaban eOIl las perspectivas que podían obtenerse de estu
dios int.ernacionales. El artículo aúaclía que, aunque el campo de la edu
cación cOInparacla había estado dornillado por perspectivas
transnacionales, lTIuchos otros carecían de tales enfoques. Los autores
sostuvieron que todos los involucraclos se beneficiarían al tener rela
ciones rnás estrechas entre los canlpos.

En la cara fron tal del cubo hay siete niveles geográficos/ locaúvos:
Inacrorregioncs/contineIÍtes, países/Estados, provincias, distritos,
escuelas, aulas e individuos. La segunda clirnensión contiene grupos
de'fnográjicos no locativos, incluyenclo grupos étnicos, et.arios, religiosos,
de género y poblaciones enteras. La tercera clirnensión abarca aspectos
de la educación)' de la sociedad, COIno currículum~ enseñanza, Inetodolo
gía, finanzas, estructuras ele gestión, can1bios políticos y Inercados labo
rales. Muchos estudios que son explícitalnente cOIl1parativos articulan
las tres dirnensiones y, por lo tanto, pueden ser cartografiados en las cel
das correspondientes del diagrama. Por ejemplo, la celda sOlnbreada en
el Gráfico 0.1 representa un estudio comparado de currículos para la
población total en dos o más provincias.

Gráfico 0.1. Marco de referencia para el análisis en educación
comparada

Grupos demográficos
deslocalizados

Fuente: Bray y Thomas (1995, p. 475).
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Un punto senlinal del artículo ele Bray y T'hornas es su pedido para
que los análisis Illullinivel en estudios cornparados lograran ofrecer estu
dios 111ldtifacéticos y holísticos de los fCllón1enos educativos. Los auto
res observaron que gran parte ele la investigación se lilIlitaba él un único
nivel, con lo que clesalentaba el reconocinlicnto d.e las ¡naneras en que
los patrones en niveles inferiores de sistelnas educativos son rnoldeados
por patrones en niveles rnás elevados y viceversa. Si bien rnuchos pue
den realizar solamente estudios rnollüllivel debido a restricciones rela
cionadas con su propósito y disponibilidad de recursos, Bray y Tholnas
sugieren que los investigadores deberían al menos reconocer los lími
tes de sus enfoques y la Inutua influencia ele otros niveles en los fenó
nlenos eclucativos de interés.

El marco de referencia icleado por Bra)' y Thomas ha sido anlplia
111ente citado, tanto en la bibliografía específica de educación conlpa
rada (Gillsburg, 1997; Broac1foot, 1999c; Arnove, 2001; Ferrer, 2002)
COlno en bibliografía general (Frank, 1998; Ballantine, 2001). Se lo ha
consiclerado útil y algunos autores han tratado de expandirlo al hacer
explícito lo que ya estaba itnplícito en ellnarco de referencia. Por ejen1
plo, "'Vatson (1998, p. 23) subrayó un agrupanlicnto alternativo ele paí
ses y sociedacles sobre los criterios de religión y pasado colonia1. Estas
categorías alternativas están, en realidad, ya representadas en la dinlen
sión "no locativa demográfica" aunque en lugar de "no locativas" podrí
an quizás denominarse más apropiadanlente "plurilocativas" o
':nlul titerri toriales". El capítulo final ele este libro se basa en los prece
dentes al come11tar malleras en que el cubo podría ser pulido y com
plementado para extender la conceptualización dentro del can1po de
conocimien too

Notas de este libro

Se hall nlencionac1o algunas notas ele este libro. Merecen elaboración
para que los lectores ptledan ver el contexto en el que se preparó y la
contribución que representa.

Ret0111alldo el punto anterior sobre centros de gravedad que se des
plazan, la obra es parte de la renovacla fuerza del campo de conoci
n1iento en Asia Oriental. Todos los autores que contribuyeron están
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asociados de alguna fonlla con el C:cn t.ro de Ill\'estigación sobre
Educación C:OII1 parada en la lJ llivcrsicLld de I-Iollg l\..ong. Sus tres COlll

piladores han sido directores del (~clltro, la rnayoría de los autores son
o hall sido parte del cuerpo acaclénlico o candidatos a doctorados aso
ciados con el Cent.ro, otros han sido acac1érnicos visitantes ell diversos
períodos. l)ebido a esto, el texto, en cierto grado, tiCI1C UIla orientacióll
ligada a f\sia ()riental. Sin clnbargo, todos los autores talnbién selec
cionan c:jcrnplos y usan I11al.erial bibliognífico de otras regiones por lo
que sus nlells,~es y pertiucllci;:1. tienen alcance global.

Un segundo rasgo es la Inczcla de capítulos de tono neutral y perso
nal. Algunos aut.ores han trat.ado ele representar sus perspectivas ()l~jeti

vanlentc, Inielltras que otros lo han hecho de rnanera sul~jctiva e incluso
autobiográfica. ¡\rnbos géneros discursivos, puede decirse, son cOlltribu
ciones útiles. Quizás especialrnente en Ull calnpo COIno el ele la educa
ción cornparada, las trayectorias y puntos de vista de los analistas tienen
rnayor significado. Los capítulos ele Potts y vVatkins, por ~jernplo, enca-
jan en una tradición creciente en que los investigadores cuentan su pro
pia historia acaclénlica y las Inaneras en que circunstancias personales hall

moldeado su pensalnicnto actual sobre el ccunpo de conocilnicnto (ver,
por ejelnplo, Postleth\vaite, 1999, p. 67-75;JoIles, 2002; I-Iayhoc, 2004). El
enfoque lnuestra cón10 la producción acac!élnica puede evolucionar den
tro de las trayectolias ele individuos específicos e indica que las elecciones
n1etodológicas adoptadas por investigadores rcfl<::.jan circunstancias per
sonales. Con1o señaló Eisner (1996, p. IX), "En raras ocasiones revelan10s
cÓlno nos sentirnos sobre lo que hacen10s en carácter de investigadores,
o cón10 esos sentimientos lnoldcan nuestras percepciones, alteran nues
tros valores y nos permi ten construir significados desde la experiencia".
Tal C0J11entario puede ser tan valioso en el can1po ele la educación COln

parada COIno en otros.
La presente o~)ra CSté:1 estructurada en tres secciones principales.

Cornienza con un grupo ele capítulos que exponen la naturaleza del
catnpo· de conocilniento. l)entro de ese grupo, el prin1ero identifica los
propósitos centrales para el desarrollo de una investigación en educación
con1parada y sci1ala diferentes perspectivas que pueden tener varios acto
res. El segundo capítulo de la sección cornpara enfoques cuantit.ativos y
cualitativos rnostranclo las fortalezas y lilnitaciones de cada UllO y L0111a

con10 terna los est.udjos sobre alfabetización. El tercer capítulo explora el
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lugar de la experiencia en la ül\'cstigacióll en educación con1parada e
incluye cliscusiones sobre ol~jct.ividady slll~jetiviclacl.

I-Jél segunda sección gira sobre ullidades de análisis definidas. Es la
lll,"is extensa del libro y [orIlla su núcleo. Dentro elel carnpo, pueden
encontrarse t:jcrnplos de estuclios c(Hnparaclos de cada Llna de cstas uni
dades de análisis, pero es Inenos frecuente que los acadélnicos cxarni
llCll con firn1cza las fortalezas y linütaciones dc sus enfoques. Los
capít.ulos, leídos scparaclanlen te, n1uestran lnüI tiples facetas para exaoli
llar sus cont.enidos, yjuntos forn1an un Il10saico que representa una parte
significativa del calnpo totaL Once capítulos se enfocan en llna alnplia
ganla de unidades de comparación, cOlnenzando con lugares geográfi
cos y lernlinando con innovaciones pedagógicas.

La sección final ret.orna al contexto panoré:1rnico. Un capítulo trata
las maneras en que el campo de la educación cornparada se relaciona
con otros espacios de investigación, tanto dentro del éUl1plio ruedo de
los est.uclios educativos C01l10 en otras ~lreas disciplinarias. El otro capí
tulo grafica parte ele la continuidad cn la diversidad del carnpo, las ten
dencias y cuestiones que hall surg-ido. Subraya algunas lnoralt~jas

derivadas de la cOIllparacióll de enfoques y Inétodos de investigación
en educación c0l11parada.

La preparación de este volumen ha siclo un ~jercicio considerable
de trab,~jo cooperativo y de coordinación. La rnayoría ele los capítulos
fueron presentados en congresos y/o seminarios del CERC en la
Universielad de I-IOllg I<.ong. Los compiladores y autores esperan que
los lectores lo encuentren tan estiInulante como fue para ellos el pro
ceso de preparación. Al ll1islno ticlupo, consideran este libro como una
etapa en el continuo desarrollo del calupo, que tiene en verdad mayor
cantidad ele dinlcnsiones para analizar y clesarrollar.
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ACTORES Y PROPÓSITOS EN
EDUCACiÓN COMPARADA

MARK BRAY
Traducido por Inés J. Bohan (5AECE)

La naturaleza de cualquier estuclio cornparado sobre educación depen
de, por supuesto, de sus propósitos y ele la identidad de las personas
que desarrollaron la investigación. El primer capítulo cornienza seña
lando diferen tes categorías de personas que realizan estudios cOlnpa
rados ele educación. Se enfoca luego sobre tres de ellas: los
funcionarios técnicos, las organizaciones internacionales y los acadé
Juicos. Aunque el libro se dirige principaln1ellte a estos últin10s, es
esclarecedor notar las SiIllilitucles y diferencias entre los propósitos y
enfoques de los otros grupos.

Diferentes actores, diferentes propósitos

Entre las categorías de quienes realizan estudios con1parados de edu
cación están:

• los jnvgenitoTes, que por lo general comparan escuelas y sistcluas
educativos en su búsqueda de instituciones que satisfagan las
necesidades de sus hijas/hUos con mayor eficacia;

• los jJrojésio'nales, incluyendo personal directivo y docente, que
hacen comparaciones para mejorar el funcionamiento ele sus ins
ti tuciones;
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• los .fúucionarios tér:nú:os, que en cada país cxanlinan los sistenl,L~

eclucativos for,lneos para identificar rnalleras de lograr o}~jetivos

.sociales, polít.icos () de otra naturaleza en sus propios cont.extos;
• las orgau.izacion{Js inlern({('ionalts, que cornparan patrones de dife

rentes países para lncjorar la asesoría técnica que ofrecen a
gobiernos nacionales y ot.ros;

• los acadénúc()s, que realizan cOlnparaciones para mejorar la COln
prensión tan to ele las fuerzas que estructuran los sistelnas educati
vos y procesos en diferentes contextos, COll10 del illlpacto de los
sisternas educativos y procesos en el desarrollo social y ele otro tipo.

Cuando los padres realizan comparaciones, su inquietud es de natu
raleza práctica, ligada a las necesidades en constante evolución de sus
"h~jos. Cuando los niilos cst~lll por llegar o hall llegado a la eelad prees
colar, los progenitores se concentran en los jardines de infantes; cuan
do esté-ln por llegar o han llegado a la edad escolar, se concentran en las
escuelas prinlarias; y así sucesivamente. Los padres), Inadres pueden
realizar comparaciones sistenláticas basadas en criterios cuidadosa
men te identificados; pero SllS propósitos y enfoques son diferentes en
cicrta Illcdida ele los de otros grupos, y no constituyen el tenla principal
ele este libro.

Profesionales tales C01110 directivos de escuela y docen tes SOIl, en
ciertos aspectos, sinlilares. Si bien es menos probable que sus intereses
avancen a niveles superiores del sistema en forn1a lineal con el paso del
ticInpo (del jardín de infantes a primaria, y de allí a secundaria), tam
bién tienen inquietudes prácticas y su interés en problenlas específicos
disnlinuye llna vez que estos se han resucIto.

Podrían hacerse C0l11en tarios parecidos sobre los disei1aelores de
políticas. Sin ernbargo, se les presta lnás at.ención en este libro por-

"que es lnás frecuente que ofrezcan sus resultados al dominio público
para la lniracla externa, y quizás debido a tal exalnen, suelen prestar
n1ás atención a cuestiones metodológicas. De las comparaciones que
por lo general realizan y las conclusiones que extraen de ellas, se pue
den obtener valiosos aprendizajes. A veces sus estudios se dirigen a
inspirar decisiones futuras, pero otras ajustificar decisiones ya toma
das. Sus trabajos evidencian, además, diferentes factores culturales y
políticos.
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Los estudios hechos por organizaciones internacionales se adaptan
mejor a los propósitos de este libro. Algl..lnaS están explícitamente abo
cadas a la educación y su mandato fundacional incluye realizar compa
raciones conlO parte de su n1isión. La Organización ele las Naciones
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) es un ejem
plo obvio. Otros importantes organismos internacionales son el Banco
Mundial y la Organización para la Cooperación y el Desarrollo
EconóInico (OCDE). Estas instituciones ponen el énfasis en distintos
aspectos, pero las similitudes ~n las maneras en que realizan compara
ciones son quizás más manifiestas que sus diferencias. Al igual que los
profesionales y los funcionarios técnicos, realizan la mayor parte de sus
trabajos con objetivos prcí.cticos en mente, aunque también pueden con
tribuir a una conceptualización IUás amplia.

Los académicos también pueden referirse a objetivos de naturaleza
práctica, especialmente al hacer consultorías e investigación aplicada.
Sin embargo, quizás la mayor parte de su trab~~jo está referido a la con
ceptualización. Abundan las teorías dentro del espacio académico. Las
modas cambian ell forma diacrónica y en distintas partes dellTIundo se
pone el acento en asuntos específicos, por eso en esta compilación se
advertirán diferencias, por ejelnplo, entre los enfoques de China y de
Bulgaria. Por lo tanto, incluso con su foco dominante sobre el estudio
académico de la educación, este libro tiene múltiples niveles de signifi
cado y perspectivas.

Funcionarios técnicos y educación comparada

Desde un punto de vista práctico, gran parte del campo de la educa
ción comparada se ha preocupado por copiar modelos edllcativos. Los
encargados de diseñar políticas públicas generalmente buscan infor
¡nación sobre lnodelos foráneos, luego pueden decidir imitar esos
modelos adaptándolos o no. En algunos contextos esta práctica ha sido
descrita COlno "préstamo educativo" (ver, por ejemplo, Phillips & Ochs,
2003; St.einer-liliamsi, 2004). Sin embargo, préstamo es quizás un tér
mino inapropiado ya que implica que los modelos se devolverán luego
de ser usados, y eso raramente ocurre.

Cuando quienes diseñan políticas públicas desean identificar mode
los dignos de copiar, primero tienen que decidir dónde buscar. Una
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revisión de patrones en todos los continentes revela prt:juieios sobre los
tipos ele lugares que se seleccionan para la investigación. Una forn1a de
influencia es el idioma: funcionalios que hablan y leen en inglés tien
den a comenzar por países anglófonos; otros que c10lninan el árabe lo
intentarán donde se utilice esa lengua, etcétera. Otro tipo de influencia
surge ele lazos políticos, por ejemplo, dentro ele la Unión Europea, la
Asociación de Naciones del Sudeste Asiático o la Comunidad elel Caribe.
Una tercera variante la constituyen las percepciones sobre jerarquía: paí
ses menos desarrollados suelen considerar a aquellos con Ull rnayor
grado de desarrollo, países que ya han alcanzado el desarrollo econó
mico tienden a observar a aquellos que han logrado un nivel siInilar de
progreso. Funcionarios de países industrializados no inclagan, en gene
ral, ideas y modelos en países emergentes, aunque en ocasiones debe
rían hacerlo.

Yendo a casos específicos, claros ejemplos de implantación se
encuentran en el Reino Unido, que ha introducido varios lTIodelos de
los Estados Unidos. Según FÍI1egold et al. (1992, p. 7), las reformas bri
tánicas, parcialmente inspiradas en experiencias en los EE.UU., han inclui
do préstamos a estudian tes de educación superior, rnagnet schools (o
"escuelas imán"), Consejos de Capacitación Empresarial (TECS), acuer
dos educación-empresa (comrnunity colleges) , maestros con acreditación
de cuerpos reguladores y Educación para el ""frabajo.

Las limitaciones de espacio excluyen cualquier análisis detallado
oe cada una, pero pueden sacarse conclusiones de los préstarnos estu
diantiles. McFarlalld (1993, p. 51) explicó que a finales de la década
de los '80 el secretario de Educación británico I(enneth Baker viajó
tres veces a los Estados Uniclos para discutir progralTIaS de asistencia
financiera a estudiantes y se refirió reiteradamente, en discursos y
entrevistas de la prensa gráfica, a los beneficios de los modelos nor
teamericanos. Los sistemas de préstamos lanzados post~riormellteen
el Reino Unido fueron parte de un paquete relacionaG:to con la visión
imperante en el gobierno conservador de la época sobre reformas
radicales en educación (Woodhall, 1989, 1995); la dinámica de las
circunstancias políticas permitió a funcionarios responsables de polí
ticas públicas ignorar muchos detalles acerca de cómo los préstalnos
habíall funcionado realmente en los Estados Unidos y cómo podrían
funcionar ell el Reino Unido. De todos modos, consideraron útiles las
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hcrrt:uniclllas de la educación cOlnparada. 1..os Estados Uniclos esta
ban cOllsiderados COlno una fuente apropiada de rnodelos educati
vos no sólo porque eran percibidos corno exitosos en el rnercado
global, sino tarnbién porque durante esa época la prilnera nlillistra
británica Nlargaret Thatcher alineó deliberadaITIcnte nluchas de sus
políticas con las del en lonces presiden te norteanlerical1 o Ronald

I~eagan.

i\1uchos otros países se han volcado a los Estados Unidos. Ii~lltre

ellos Suiza, cuyas autoridades, durante rnediaclos de los '1l10S '90, no
sólo se rcnlÍticron cxplíci tarnen te a sus lTIodelos, sino que con trata
ron consultores norteanlericanos para desarrollar un paquete ele
reformas en escuelas (Steiller-I(hamsi, 2002, p. 76). Al igual que en
el I{.eino lJnic1o, este rnovilniellto tuvo una fuerte irnpronta política
local; cuando la escena carnbió, talTIbién varió la estrategia para la
irnplantacióll ele n10delos. Luego de un período de intenso debate y
protestas de sindicatos docentes, el Ministerio de Educación se dis
tanció públicamente de los lTIodelos nortealnericanos. En su lugar,
las autoriclades hicieron referencia a reforn1as europeas, especial
mente de Holanda y Dinamarca. Según Steiner-IZhalTIsi (2002, p. 79),
la nueva orientación convenía a los funcionarios, porque estos mode
los europeos eran menos conocidos en la comunidad educativa de
Suiza, y entonces menos pasibles de crítica y controversia. En este
caso, la educación cOlnparacla se utilizó no sólo corno fuente de ideas
sino también para legitimar acciones que el gobierno deseaba llevar
a cabo.

Durante la época colonial, la in1plantación de 111odelos eclucativos
era una práctica establecida, aunque era usual hacer alguna modifica
ción desde el país colonizador o desde otras colonias de la misma
potencia (ver Gifford & vVeiskel, 1971; Altbach y I{e1l)', 1978; Thomas
y Postlethwaite, 1984). Por lo tanto, a través del imperio británico,

mu~hos rasgos comunes en sistemas educativos reflejaban los marcos
de referencia políticos en que las colonias operaban y llevó a diferen
cias en los sistemas escolares de itnperios como el francés, el portu
gués, el español y otros. Mientras que las escuelas secundarias en
colonias británicas generalmente conducían a exámenes locales de
acreditación, en las colonias francesas llevaban al bachillerato. Otras
diferencias abarcaban desde los roles de las lengtlas vernáculas como
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Inedia de ilnpartir instrucción, políticas sobre Illatrícula en clases y sala
rios docentes (o su ausencia).

l)urantc las eras poscololliales, algunos ele los ant.iguos lazos se han
rnantenido )' ot.ros nuevos se desarrollaron. l~sLo es evidente en I-long
I(ong, por ejelnplo, que fue una colonia británica hasta que volvió a que
dar b~o el dorninio chino en 1997. Las fuentes extenlas en que se inspi
raron los funcionarios a cargo ele políticas públicas pueden ejen1plificarse
con cuatro inforrnes publicados después de este cambio político:

• un documento consultivo (Colnisión de Educación, 1999, Anexo 4)
incluía un anexo sobre desarrollos en otras regiones del mundo:
China, Japón, Singapur, Tai\ván, Reino LTniclo y los Estados
Unidos;

• adosado a propuestas de reforma en un documento de consulta
del aíi.o 2000 había un anexo titulado "Reformas en otros lugares"
(Conlisión de Educación, 2000a, Apéndice 1). Se trataba de
Shanghai, Taipei, Singapur, la República de Corea, Chicago y los
Estados Unidos;

• un informe ele 2002 sobre educación superior contenía un
apéndice titulado "Ejemplos internacionales de gobernabilidad
institucional y gestión" (Sutherland, 2002, Apéndice D). Dichos
ejeluplos eran la Universidad de Pennsylvania (EE.UU.), la
Universidad de Wisconsin-Madison (EE.UU.), la Universidad de
'!\'an\~ck (Reino Unido), la Universidad de Melbourne (Australia)
y el Imperial Colegio ele Ciencia, Tecnología y Meelicina (Reino
Unido) ;

• un docuIl1ento sobre competencias docentes publicado en 2003
por el Consejo Consultivo sobre Capacitación Docente y
Acreditación (ACTEQ) contenía un apéndice centrado en desa
rrollo profesional continuo (epo) titulado "Políticas y prácticas
de capacitación docente continua en regiones selectas" (ACTEQ,

2003, Apéndice C). Las regiones seleccionadas eran Escocia,
Inglaterra y China continental.

Estas listas contienen una interesante mezcla de lugares, en los que
se recolect.aron datos. Las herencias coloniales fueron evidentes, aún
hoy con gran preeminencia del Reino Unido (sobre todo Escocia e
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Inglaterra) pero lanlbién de ITJllchas otras partes del InuncIo.
Rel1(:jando la naturaleza bilingüe ele I-Iong I{ol1g, donde los dos i(lia
rrIas oficiales eran el inglés y el chino mandarín, la lnayoría de los luga
res registrados eran aquellos en que se hablaba una de estas lenguas o
ambas. Otras sociedades eran países asiáticos altamente industrializa
dos -Japón y la República de Corea-, supuestamente de culturas afines
y respetados por sus éxitos económicos. Debe notarse, además, la Inez
cla de unidades de com-paración. En algunos casos era con países
(Singapur,japón, Escocia, los Estados Unidos); pero aparecen también
tres ciudades: Shanghai, Taipei y Chicago que, podía argumentarse,
eran casos paralelos a Hong Kong respecto de su identidad como ciu
dad. En el inforrrle sobre educación superior se seleccioTló una cierta
cantidad de instituciones, todas de prósperos países anglófonos:
Australia, el Reino Unido y los EE.UU.

Es ilustrativo que así corno Hong IZong y sus vecinos de Asia Oriental
buscaban modelos en países como el Reino Unido y los Estados Unidos,
a veces estos lniraban hacia modelos de Asia Oriental. En Inglaterra, a
mediados de los aii.os '90, el gobierno, a través de la Subsecretaría para
Estándares en Educación (OFSTED) encargó un estudio comparativo en
rendin1iento educativo. El inforlne comenzaba (Reynalcls & Farrell
1996, p. 3) con la observación:

Vivirnos en un "Inundo que se "achica" continuamente. La expansión de los

1nedios rnasivos de cornunicación, en particular transmisiones vía satélite, hace

posible q'ue ideas p1"evia1!lente confinadas a nichos cultuTales restringidos ten

gan alcance global. La interacción entre ciudadanos de diferentes países, acre

centada a través de visitas, vacaciones, rnigraciones y contacto electrónico,

claranlente está derribando barreras culturales y, sin ernbargo, al1nis1no tie1n

¡JO, también llevando a la Teaji:rnzación de j)a.rlicula'tidades culturales distin

tivas.
El rnundo educativo tantbién se está uachícando" todo el tiernpo. (. .. ) Sólo dos

décadas atrás, en las discusiones sobre jJolítica educativa dentro del Reino

Un.ido había pocas referencias a datos "de ult-ramar", excepto ocasionales 'regis

tros de los aparentes éxitos de escuelas escandinavas no selectivas según "los

liberales JI o "la izquierda" (... ) )1 el éxÜo alrmán de cajJacÜación y educación

para el trabajo. (... ) En el debate sobre la 'necesidad de refo'nnas educativas a

1nediados de los años '80, en Tealidad, las c(nnjJaraciones se hicieron sobre el pro
pio pasado bn:tánico, antes qll,e con otros pai'ies conte1nporáneos.
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El in[ornlc argulnenta sólidanlentc él favor ele los est.udios educativos
supranacionales y tuvo 111UY arnplio eco (Crosslcy & vVatsoll, 2003, p. 2, 6;
Davies, 2004, p. 2). Pone particular énl~lsis en las altas calificaciones de
los alumnos en sociedades de la cuenca elel Pacífico, especialnlcn t.e en
Japón, Hong I<'ong, la República de Corea y Singapur. Advierte que esas
calificaciones reflejaban factores culturales que no podían replicarse en
el Reino Unido, pero tan1bién señala dirnensiones relativas a sistenlas,
escuelas)' aulas que podían ser moldeadas por decisiones basadas en polí
ticas püblica~. Subraya, entre ot.ros factores, "la eornplejidad ele la peda
gogía, la falta ele claridad sobre objetivos}' la dispersión del esfuerzo
docente" que redundaban en una gran val;ación de los niveles de cali
dad en las escuelas inglesas (Reynolds & Farrel1, 1996, p. 58).

Los funcionarios que cliseii.an políticas públicas en los EE.UU. tan1bién
han buscado a veces aprender de Asia Oriental. Por ejemplo, un infor
n1e que lnarcó un hito, titulado Una nación en riesgo (Comisión Nacional
sobre Excelencia en Educación, 1983) afirma (p. 5) que las comparacio
nes internacionales de rendimiento estudiantil "revelan que en 19 prue
bas acadéluicas los estudiantes norteamericanos nunca logr~rollel primer
o segunclo lugar y, en comparación con otras naciones. i11dustrializadas,
fueron últimos en siete oportunidades". También seíi.ala (p. 5-7) que:

El rnundo es 1-ealrnenle una aldea. global. VivÍ1nos entre c01npetidores tenaces, bien
educados y alta1nente lllotivados. COlllpeti?JlOs con ellos jJor jerarquía interruu:i~

nal)' lnercacios, no sólo con prod1lclos sino tarnbién con ideas de nuesl1VS labara
torios y talle'res barriales. La posición de los E~lados Unidos en el1JIUndo puede
haber estado -razonablenlente segura con unos pocos hOllzáres y 1nujeres excepcío
nalrne'nte capacitados. l'cl no lo está.
El riesgo no es sólo que losJaponesesJabriquen aulomóvilRs 1nás ejicü;ntenzente que
los Estados Unidos y tengan subsidios guberna1ne:ntales paTa desarrollo y expor
tación. lVO es sólo el caso de que los surCO'i"fanos ha)lan construido Tecientenlente la
acelia lIlás eficiente del rnundo, o que las -rnáquú'/,as herrcl1nientas nortecl1nnica
nas, anta/io O1gullo mundial, estén siendo desjJ!azadas por j)rociuctos alenlanes.
Estos desanvllos conllevan u.na redistribución de la capacidad entrenada a través
del rnundo. Conoci1niento, ajJTendizaje, inJorm.ación e inteligencia atJlicada son
lar¡ nuevas '1Jzaterias pri:m.as del cornercio internacional.

Sobre estas revelaciones, el Departamento de Educación nortea
mericano comenzó una extensa investigación sobre la eclucaciónjapo
nesa. El informe final, publicado en 1986, presenta una lista,
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confeccionada por el secretario ele Edllcación \Villiarn J. l)CllllCU., de
doce principios para Ullél buella ed ltCaCiÓll, ya fuera japonesa o llorl.c

alnericana (C\llnlllÍllgs & j\ltbach, 1997, p. 1). La list.a iucluye la illlpor
tancia elel conlprorniso ele los padres en la escolaridad ele sus h~jos, la
necesiclad de tener un propósito claro, fuerte rnotÍvación y estándares
altos; la relevancia ele lnaxinlizar el tiCIl1IJO de aprelldiz~~jc )' de usarlo
con cficiencia, la cClltraliclncl de sostener altas expectativas de logro para
toda la población inhultil y HU lirrnc corllpronliso para desarrollar una
fuerte ética de trab~~o )' buel~os hLtbitos de estudio.

Se debe admitir que los estuclios cOIllparati\'os supranaciol1alcs no
alcanzaron la prioridad de la agenda en los clebates subsiguientes, y la
estirnación del ilnpacto de Una nación erl, riesgo presentada por (~ordon

(2003) dos décadas nlás tarde es llarnativa por su carencia de referen
cias supranacionalcs y bCllchmarkiug. Sin clnbargo, los estudios supra
nacionales de rcndilniento estudiantil, particularn1cnte el 'tercer l~\I'lldio

Internacional sobre j\1ateJnátir(l y Ciencia (TIivISS), del que se publicaron datos
en 1996 y 1999, tuvo una considerable iuf1uellcia ~obre los funcionarios.
En el canlpo de la n1aten1ática, por c:.jcluplo, Dosscy y Lindquist (2002)
inforn1aron que los datos de TlivlSS eran una referencia in1portante para
la reforn1a curricular. Un sólido caso a favor ele los estudios cOlnparati

vos ha sido desarrollado por el Consejo Nacional ele Investigación
(National Research (~oullcil), que en 2003 publicó un infornle titulaclo
Cornprender a otros) educarnos a nosotrvs '¡ni.nnos: obtener rnás de esf'l.ldius r:o?n
parativos inlernacion(lü~s sobre educación (C:habbott & Elliot, 2003).

Aunque en los párrafos precedentes se pone éllf~lSis cn cornpara

ciones supranaciollales, los hacedores de políticas públicas pueden
aprender ¡TIucho, por supuesto, ele con1paraciollcS intranacionales. Esto
puede ser obvio en sÍstelnas federales donde hay grandes diferencias
estructurales y de contenidos entre Estados o provincias. En Canadá,
por ejernplo, un iJ,lforme de 1992 encargado por el (~ollsejo Econónlico
(Econolnic Council) hizo cornparaciollcs explícitas tanto entre países
como entre provincias (Nc\vton, 1992). Respecto de estas últilnas, el
inforlne sCl1aló gran variaci6n en los recursos disponibles para cduca
cióll entre unas y otras, y recol11encló lnedidas para prOl110Ver lnayor
coherencia. En circunstancias 111UY diferentes, el Instituto Nacional de
Planeamiellto Educativo y Acln1illistración ele la ludia (NIEPA) ha lleva
do a cabo sistemáticarrlen te análisis comparativos entre diferentes
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l~:stados elel país (ver fvlalhotra, 1996; ltao, 200~). Estos inforrnes tienen
su con traparte en rnuchos otros países, incluyendo algullos con siste
Inas Ill,lS unitarios que federales.

Finalrnclltc, aciClnás de cornparaciones geográficas, en rnuchas
regiones se han realizado con1paraciones diacrónicas. Ya se ha señala
do la t.endencia de los fUllcionarios británicos en los aI10S '80 a hacer
cOlnparaciones con el pasa.do de la propia Gran Bretaúa antes que con
países contelnporáneos. El inforrne canacliense ya rnencionado
(~e\vtol1, 1992, p. 22-23) tanlbién presen ta comparaciones explícitas
a través elel ticlnpo. Por lo general, el objetivo de cOIllparar con el tra

bajo ele sus predecesores es mostrar cuánto se ha beneficiado o se bcne

ficiar;:Í la sociedacl con las políticas que los funcionares actuales han
diseúaclo; pero en ocasiones se aplican a que estos aprendan ele la his
toria cosas COlno qué obstáculos conviene evitar y qué peligros entraña
la arnbición desmedida.

Los acadén1icos a veces dcsest.inlan lTIucho el trabajo cOlnparatívo de

los funcionarios. i\r'gllIncntan que está exccsivalnentc lnanejaclo por su
ideología y que es pobre ell su c1iseii.o, ejecución e interpretación. Los
funcionarios pueden estar igualn1cllte insatisfechos con el trab~o de
los acac1én1icos, especialn1en te cuando no provee recolncndaciones cla
ras y en tiernpo y forn1a. Sin enlbargo, alnbos grupos pueden aprender
LUlO del otro, y los organislnos internacionales constituir un tercer
grupo con enfoques a la vez diferentes e instructivos.

Agencias internacionales y la educación comparativa

Por Cllestio11es de espacio, es necesario selecciol1ar sólo algul10s
~jemplos de la e110rme cantidad de agencias internaciollales qlle
~e oCllpan de la edllcació11. Las tres organizaciolles que 11an sido
seleccionadas sOllla UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE. Cada lIno
de ellos tie11e variaciolles internas y ha evoluciol1ado ell el tiempo.
Tales variaeio11es y earnbios no pueden ser exanlillados detallada
mente aquí, pero son tratados por autores eOlTIoJones (1992),
l\1undy (1999) y Henry et al. (2001). Adelnás de estos tres orga
niSlTIOS, tambié11 podrían haberse escogido otros, pero este grupo
es adecllado para seilalar los principales aspectos sobre los objeti-
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vos y enfoques acerca de la educación cOlnparada qlle son lleva
dos a cabo por la agencias in ternacÍollales.

La UNESCO

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la (~iencia

y la Cultura fue fundada eil 194·5 en el contexto de reconstrucción pos
terior a la SeguIlcla Guerra Mundial. Los autores de su Constitución se
refirieron a la necesiclad de .avanzar en el conocimiento mutuo y el
entendin1iento de pueblos, y COlnenzaron señalando que "ya que las
guerras cornienzan en la mente de los hombres, es en las mentes de los
hombres donde debe construirse la defensa de la paz" (UNESCO, 1945).
La Constitución aI1adió que el objetivo del órgano era:

Co·ntribuir a la paz)' 5l!guridad p'ro1novierulo la coopeTación entre las naciones

a través de la ed'ucación, la ciencia y la cultura para alentar el res/Jelo universal

j)or la juslicia~ el estado de derecho, los derechos hU1nanos y libertades Junda

1Jlenlales jJara los pueblos del .,nundo~ sin distinción de raza, sexo, lengua o Teli

lfión establecidos en la. Carta de las Nacio"nes Unidas.

Seis décadas nlás tarde, la UNESCO mostraba un fuerte eOlnpromiso
con este objetivo (UNESCO, 2003a), aunque el conflicto en el mUlldo cla
ramente seguía sienclo un serio problema.

La sede central de la UNESCO está en París, Francia; además la orga
nización tiene una red global de Oficinas Nacionales, Oficinas Cluster,
Oficinas Regionales, Oficinas de Enlace, Institutos y Celltros, algunos
con funciones específicamente relacionadas con la educación como:

• el Centro Europeo para Educación Superior (CEPE5), ell Bllcarest,
Rumania;

• el Instituto Illternacional de Capacitación en África (ncBA), en
Adis Abeba, Etiopía;

• el Instituto UNESCO para la Educación Contillua (VIL), que hasta
julio de 2006 se llamó Instituto UNESCO para la Educación (urE),

en 1-1:amburgo, Alelnania;
• el Instituto Internacional de Planeamiento Educativo (IIPE) , en

París, Francia, y Buenos Aires, Argentina;

© GRANICA 49



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

• el Instituto Internacional para la .Educación Superior en r'\rnérica
Latina y el Caribe (IEsALe), en (~aracas, \fcllezuela;

• el Bureau Internacional de Educación (rBE), en Ginebra, Suiza;
• el Instituto de Tecnologías de la Información en Educación (lITE)

en Moscú, Rusia; .
• el Centro Internacional UNESCO para la Educación Técnica y

Capacitación Vocacional (UNEVOC), en Bonn, Alcrnania;
• el Instituto UNESCO de Estadística (UIS), en Montreal, Canadá.

En el campo de la educación, los tres objetivos estratégicos para el
período 2002-2007 fueron promover la educación como un derecho fun
dalnental de acuerdo con la Declaración universal de los derechos hU11ulnos,
mejorar la calidad a través de la diversificación de métodos y contenidos
y la promoción de valores universahnente compartidos; prOlTIOVer la expe
rimentación, innovación, difusión· y uso compartido de información )'
buenas prácticas, así como el diálogo entre diseñadores de políticas edu
cativas. Particular énfasis se otorgó a los Objetivos de Desarrollo del
Milenio de las Nacio11es Unidas, anunciados en el aii.o 2000, que incluÍ
an lograr la universalización de la educación primaria para 2015. En este
lnarco, la investigacióll comparada en educación se necesitaba princi
palmente para identificar altenlativas prácticas a fin de alnpliar la canti
dad, mejorar la calidad y orientar apropiac1alnente la educación en el
Inundo. Por lo tanto, el} cierta rneclida, el trab~o cOlnparativo de la UNES
CO se asemejaba al de los funcionarios técnicos. En verdad, la UNESCO

tiene un fuerte rol de asesoramiento en políticas, en particular para
gobiernos nacionales. Según su sitio de Internet (UNESCO, 2005):

Teniendo en cuenta ia diver:~idad de contextos nacionales, el apoJo deperuleJún
darnentahnente de la necesidad expresada por los propios jJ(lúes. Df acuerdo con,
los contextos, jJuede ser cuestión. de ofrecer asistencia técnica jJ(l1'(l el dise11.0 de un.
j)lan de desarrollo educativo, o la preparación de un proyecto para rehabibtar y
reconstnúr un sislerna educativo si se trata de 'un país en situación de e1l1.ergen
cia o crisis. En algunos casos, la asistencia puede estar e5jJecfficarnente reladona
da con el reJúerzo de capacidades nacionales en el área deforrnulaáón de j)olíticas,
jJlanearniento educativo, ogestión de 'recursos técnicos, hurnanos y econÓ'rnicos.

El énfasis sobre los países refleja el11echo de que la UNESCO es miem
bro de las Naciones U11idas donde la nación es, por definición, la uni-
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clad básica. I-,él lllclnbrcsÍa de la UNESCO iucluyc tanto países illdustriali

zados COlllO los lnenos desarrollados, pero su trahé~jo principal est.á enfo
cado hacia estos til tilnas.

Adclnás de declaraciones C0l110 la citada, el énfasis en los países

C0l110 unidad ele análisis para el trabé~j() ele UNESCO puede observarse en
sus cOlnpendios anuales de estadíst.icas. Así lo ilustra la l~lblél 1.1 (parte
de UIla tabla de estadíst.icas sobre educación prilnaria).

Tabla 1. 1. Estadisticas en educación primaria.
Selección de paises asiáticos

Pais
Tasa neta de matricula (%) Docentes Proporción

Total Mase. Fem. N° % Fem. Est. Docente

Armenia 85 85 84 7.640 99 19
Bahrein 91 91 91 4.953 76 16
Bangladesh 87 86 86 320.694 36 55
Brunei 3.224 70 14
Camboya 86 89 83 48.476 39 56
Chinat 93 92 93 6.430.774 53 20
Chipret 95 95 95 3.701 75 17
Indiat 83 91 76 2.835.044 36 40
Indonesia'" 92 93 92 1.383.914 52 21
Japón* 100 100 100 365.540 20
Kuwait 85 85 85 10.940 79 14
Malasia 95 95 95 154.233 67 20
Maldivas 96 96 96 3.155 61 23
Mongolia 87 85 88 7.591 93 32
Myanmar 82 82 82 146.747 77 33
Nepal 70 75 66 96.659 25 40
FiUpinas 93 92 94 362.431 87 35
R. de Corea 100 100 100 128.018 72 32
Tajikistán 98 100 95 31.423 60 22
Vietnam 94 354.624 78 26

Nota: Salvo indicación expresa, datos para 2001/2002.
·Provisorio; t2000/2001; - sin cifras disponibles
Fuente: UNESCO, 2004, p. 64, 66.

A cada país se le asignó una línea, yen este sentido parecían tener
todos el luismo estatus aunque mostraran grandes diferencias ell
población y otros indicadores. Por ejen1plo, a China, con una población
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ele 1.~~OO rnilloncs, se le asignó el miSrllO espacio que a las rvIaldivas, de
200.000 habitantes. La tabla y otras partes elel informe señalan distin
ciones de género cien tro ele los países, pero no presentan indicadores
de diferencias regionales, raciales, socioeconónlicas o de otro tipo. IJos
países se tratan gelleralnlente C0l110 uniclades equivalentes en reunio
nes oficiales convocadas por la UNESCO.

Sin crnbargo, la UNESCO tiene en cuenta, por supuesto, otras uni
dades de análisis. i\.sÍ, aunque el informe elel que se obtuvo la 'fabla
1.1 no contenía investigaciones a nivel subnacional, presentó algu
llas supranacionales. Un ejemplo es la Tabla 1.2, que muestra, por
región, la cantidad estimada de aí10s que tUl nii10 ingresado en 2001
podría pern1anecer en la escuela prilnaria y la secundaria. De todos
rnodos, incluso esa tabla fue basada efectivanlente sobre países como
unidad de alléilisis, lo que se torna evidente en las columnas que indi
can la cantidad de países en cada grupo para el que hubo datos dis
ponibles.

Tabla 1.2. Expectativa de trayectoria escolar promedio (años)
en educación primaria-secundaria, por regiones continentales

Expectativa de trayectoria
escolar promedio (años)

Cobertura
Pais Población (%)

África
América del Norte
América del Sur
Asia
Europa
Oceania
Mundo

7,6
11,2
12,1

8,9
12,4
12,4
9,3

49/53
27/31
12/12
47/50
37/44
9/17

179/207

89,4
95,4

100,0
99,2
99,4
95,0
93,6

Nota: Datos para 2001 .
.Fuente: UNESCO, 2004, p. 10.

Si bien mucho del trabajo de la UNESCO es de naturaleza práctica,
oricll tado a expandir la can tielad y Inejorar la calidad de la educación
en sus países rniembros, la organización talnbién tiene un rol concep
tual. Esto es evidente en las publicaciones analíticas producidas no sólo
por la secle central (UNESCO, 2004) sino también por sus institutos y cen
tros (por ejemplo, Pelgrun1 & Law, 2003; Bertrand, 2004).
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Adenlás, la lJNESCO contribuye con el campo acac1érnico de la edu
cación comparada al ofrecer espacio institucional a dos iInport.antes
publicaciones científicas. Una es la Ret.nsta Internacional de Educación, edi
tada en el actual Instituto UNESCO c1e Educación Continua, en Alemania.
Aunque el título no lo indica, es considerada seminal en el campo de la
educación comparada: en 2002 fue descrita por su editor C0010 "la más
antigua puhlicación cientí.fica internacional sobre educación cornpara
da" (IvIclntosh, 2002, p. 1y. Se fundó en 1931, Yatravesó varios períodos
de turbulencia antes de renacer en 1955 bajo la égida del Instituto de
Educación de la UNESCO. La' mayoría de los artículos se publican en
inglés, pero ta·n'lbién hay en francés y alemán, y todos se acompañan con
resúrnenes en inglés, alemán, francés, castellano y nlSO.

La segunda publicación encaja mejor aún dentro del campo de la
educación comparada. Se trata de Perspectivas: Revista Tri1neslral de
Educación Cornparada, editada por el Bureau Internacional de Educación
de la UNESCO en Suiza. Comenzó a publicarse en 1969, en la sede cen
tral de la UNESCO en Francia, con el nombre Perspectivas en Educación:
Boletín Tri1nestral. En 1972 fue rebautizada Perspectivas: Revista Trimestral
de Educación y en 1995 se le agregó "comparada". A diferencia de la
Revista Intelnacional de Educación que puede tener artículos hasta en tres
idiomas, Perspectívas-que en sus comienzos se publicaba en inglés y fran
cés- se traduce en su totalidad a valías otras lenguas, entre ellas caste
llano, árabe, chino y ruso.

El Banco Mundial

Incluso antes de terlninar la Segunda Guerra Mundial, expertos en finan
zas reconocieron que sus consecuencias monetarias y financieras impon
drían la necesidad de contar con cooperación internacional. Luego de
varias reuniones prelilninares, en 1944 representantes de las 44 naciones
aliadas se reunieron e,n Bretton Woods, EE.UU., y establecieron el Fondo
Monetario Internacional (FMI) y el Banco Internacional para la
Reconstnlcción y el Desarrollo, actualmente más conocido como Banco
Mundial. El extenso nombre reflejaba el propósito original de la institu
ción: prestar dinero para ayuclar a reconstnlÍr países europeos devasta
dos por la guerra. Una vez lograda esta reconstnlccióll, el Banco se volcó
a los países menos desarrollados del Tercer Mundo. Este cambio explica
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por qué el nOlnbre cornpleto ya no se usa con frecuencia. ¡-\l año siguien
te de la reunión ele Bretton \Voocls, 1945, líderes mundiales forInaron la
Organización ele las Naciones Unidas (ONU). r~ll 1947 el Banco se incor
poró a la fan1ilia de las Naciones Unidas, y por lo tanto es, en sentido
estricto, un organisrno de dicha organización. Sin ernbargo, opera den
tro de una estructura ele gobernabiliclad diferente ele la de UNESCO )' la
rnayoría de los otros organisn10s ele la ONU.

El Banco l\1undial tiene una orientación lllultisectorial, con pro
yectos que varían desde estÍJnulo de la. agricultura hasta provisión ele
agua potable. Al principio no tenía ninguno sobre educación, pero en
la década ele 1960 el sector obtuvo creciente preeminencia (Heynen1an,
2003). En 2005 el Banco Mundial aseguró que era el mayor proveedor
mundial de financiarrliento externo para educación, y que había desti
nado 33.000 millones de dólares estadounidenses en préstalnos y cré
elitos para 157 proyectos en 87 países (Banco Ivlundial, 2005). Durante
el aii.o fiscal 2004, la mitad de los 21 lluevas proyectos del Banco
Mundial apoyaban la educación primaria. La región del sudeste de Asia
contaba con la mayor parte -el 40%- de los préstan10s para el sector
educativo: 832 millones de dólares estadounidenses. El segundo por
centaje, 22%, fue para África,"hogar de la mayor cantidad de países que
no se encan1inan a lograr el objetivo de tener escolarización primaria
universal para 2015" (Banco Mundial, 2005).

La sede central del Banco Mundial está en vVashillgtoll DC, EE.UU.,

)' el inglés es su iclio111a de trabajo predolninante. Sin ernbargo, varias
lotras lenguas se usan para proyectos específicos; para 2006 el si tio en
Internet (vv\v\",.\vorldballk.org) ofrecía parte de su inforlnación en 18:
árabe, chino, alemán, inglés, castellano, farsi, francés, hindi, japonés,
kannada, portugués, rumano, ruso, svvahili, telugu, turco, urclu y viet
nalnita. El Banco Mundial tiene numerosas oficinas regionales y emplea
más de 9.000 personas.

Al igual que la UNESCO, el Banco Mundial se concentra fundamen
talmente en la aplicación práctica de educación comparada y mucho de
su análisis se enfoca en países. Pero, aciernás, presenta numerosos estu
dios a11alíticos sobre educación tanto en sus documentos sobre políticas
(Banco Mundial, 1995, 1999) como en los estudios sobre temas parti
culares (Psacharopoulos & Patlinos, 2002; Banco Mundial, 2002; Peters,
2004), la mayoría de ellos dirigidos a los países menos desarrollados y,
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a part.ir de la década ele 1990, a los de Europa del Este y l~llropa C:cllt.ral

que se convirtieran en nlieInbros.
El Banco ivluIldial no proclu ce llinguna publicación cien t.ífica espc

cializada en educación, aunque sí publica artículos sobre educación en el
Observatoriu de lnvestig(u:ián del Ban.co ¡\Iundia! y en la Revista l~cunárn¡r((. del
Banco j"\tfundial (por (üe1nplo, Gauri & \!a\vda, 2004; R.osalÍ & R.ossi, ~OO:);

I(lascll, 2002). Ya que se trata de Ull banco, el acento de gran part.e de su
investigación sobre educación cornparacla está puesto en asuntos relacio

nados con ccono1l1ía y financianücllLo lnás que en temas corno pedagogía

y currículos. Una vez nüis, el país es la unidad de análisis predolninilnte.
IVfediante una encuesta a lniclllbros de la C:OlTlparalive aIld

International Education Socicty (elEs), la lllayor asociación de su Lipo
en el tenla, se confeccionó una lista de las organizaciones gubcrna
Inentales y no gubernalnentales consideradas rnás influyentes en el
can1po ele la educación con1paracla ((~ook el al., 2004, p. 140-141). I)c

las 188 cliferen tes organizaciones fncncionac1as por la 111 ucstra, el Banco
Mundial fue icien tificado COIno la de 111ayor infl uCllcia, COl) el 19, 7~{;.

Otras organizaciones en los prinleros puestos fueron UNESCO (15,8 %),
la Agencia Estadounidense para el Desarrollo InLernacional (cs.-\In)

(7,8%), el Fondo de las Naciones lTniclas para la Infancia (UN[CEF)

(5,0%), las Naciones Unidas (3,7%) y la OCDE (3,5%). Debe tellerse en
cuenta que el 69,3% de los interrogados residían en EE.UU., ya que

in1plica Ul1 sesgo hacia instituciones prorninentes en aquel país y que

producían lnucho lnaterial en inglés. Sin ernbargo, 1"al11 bién es cierto

que la rnuestra no estaba restringida cnteran1cnte él percepciones esta
dounidenses, ya que casi un tercio de los encuestados residían en el
extranjero.

La OCDE

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econón1ico, creada
en 1961, es más reciente que la CNESCO y cl Banco f\1unc1ial, pero debe
su creación al nliSlllO período histÓlico. Es sucesora ele la Organización
Europea para la Cooperación Econólnica (OEEC), est.ablecida en 1947 con
apoyo ele los EE.CC. y Canadá, con el ol~jeto ele ayudar a reconstruir las
econornÍas europeas tras la Segunda Guerra Ivlunclial. La OCDE ha sido
descrita como un "club de ricos" forInado por naciones acaudaladas
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(l-Iellry el al., 2001, p. 7). L,a nliSlllél oeDE ha aceptado hasta cierto
PUllt.O esa descripción (OCDE, 200!)) , aunque agregó que:

La O(;I>!'; es un grupo de jJaísfS con súnilares (().\jJ!lovisioIl.es. l~senáabner1le, la
nlBJ11bresía fslú lÍJnitar/a sólo j)()r el couljJrollzíso d(' u.'n jHlÍs con la econo1nía de
mr.-rcado JI la deuzo(:rar'ia jJluralisla. E's rica, en el sentido df que sus 30 núern
úros jJroducen dos t~n:i()s dl~ los hirnes )' servhios nZll17diales, jJero n.o es de nin
gU'il.a nUl1"u:ra exr:luyente. El núcho original de uliem.bros f1.l1"Oj)l!OS y
norf(J([1nericanos se ha eXjJandido al incluir aJapón, Australia, N7lí>'lHl Zelanda,
Fi>nlandia, ¡\'¡éxico, Corea y cuatro jJaíses eU'1'opeos excouzunistas: la República
Ch.eca, 1lungrta, })olonia)' la República de E'slo"oaquia. Los no rnie'mbros están
invitados a suscribir {[cuerdos y tratados con la ()r:J)I~~ )' la organización actual
'JJzente incluye en su trabajo cerca de 70 países no 11lielnbros desde Brasil, China
)1 l?usia hasta los países n~e'nos desarrollados en ¡ifrica y otras áreas.
(Resaltados en el original.)

IoJa sede central ele la OCDE cst<:l en París y sus principales icliomas de
trabajo S011 inglés y francés.

Al igual que el Banco Nlundial, la OCDE tiene un enfoque lTIulti
sectorial. El Departamento Econóluico se ocupa elel núcleo ele nego
cios, )' constituye la mayor parte de la organización, pero otras
secciones se dedican a nledio ambiente, tecnología, alimentos, comu
nicaciones y err1pleo. Los organisrnos semiautónomos de la OCDE inclu
yen la Agencia de Energía Nuclear, la Agencia Internacional de

,Energía, y la Conferencia Europea de Ministros de Transporte.
La educación talnbién figura en la lista, y ha ganado preponde

rancia a lo largo de décadas. El Centro para la Investigación Educativa
e Inllovación (CERI), creado ell 1968, estableció un activo programa de
publicaciones y una sólida reputación. Permanece como un organis
lno sen1iautónOITIO pero tiene fuertes lazos con el Directorio para la
Educación, creado en 2002 corno sucesor de una subdivisión previa
dentro de la organización.

Según una declaración oficial (oeDE, 2005), el Directorio para la
Educación "ayuda a países a diseii.ar e iInplenlentar políticas eficaces
para abordar los lnuchos desafíos que enfrentan los sistelnas educati
vos", y en particular, a "desarrollar estrategias para promover la educa
ción continua en concordancia con oLras políticas socioeconómicas",
incluyendo lnaneras de evaluar y mejorar productos educativos, pro-
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rnover una enseiianza de calidad y construir cohesión social por 111edio
de la educación.

La publicación an ual l~dllr;ation al a Glanc(: de la oeDE es particu
larrncnte conocida. La prirnera edición data ele 1992; las posteriores
ext.endieron su cobertura geográfica y rnejoraron la eonfiabilidad y
c0111parabiliclad ele la inforlnación. La naturaleza de los problelnas
abordados fue subrayada por f-Ienry et al. (2001, p. 94):

Coordinar datos jJ'J"ovistos por países rnie-rnbros ha sido una dificultad notable.
La inforrnación nacional puede esta'r inco1njJlda, con .frecuencia ser j)OCO fiable
y desactualizada e'u, ténninos de ojJorl'unidad y l1létodos de c(lIJtura de inJorrna
cíÓ'n. (. .. ) Estadosfederales conw los J~~'. uu.) AustraLia, Canadá y .r1leuzania pro
veen ir~fornulción ponderada, un proceso sobre el que no jJ1.lf.de darse jJor sentado
que haya sido llevado a cabo de llzanera unifor,ne. Incluso los datos agregados
no sienlpre son fiables debido a ca1nbios en definiciones y 1netodología. Esto es jJar
ticula-nnente cierto con respecto a la jJarticijJación en educación terciaJia, donde
reJórmas en el sector a lJlenudo ca'1nbian la 1nanera como se clasifica a los estu
diantes para la distribución de subsidios y beneficios.

La oeDE insistió, sin elnbargo, con irlstrumentos metodológicos
refinados. Diseñó técnicas de agregación y aproximación para organi
zar la inforrnación provista y usó sus poderes de persuasión para alen
tar a sus il1iembros a recolectar datos según los requerimientos
estadísticos del Sistema Internacional de Indicadores de Educación
(Henry et al., 2001, p. 95). El i\!Ianual GeDE para Estadísticas Educativas

C'o'rnparadas I~11ernacionalrnente (GeDE, 2004a) tabula algunas de las m<:jo
ras desde la i)Ublicación ele la primera edición de Educatio'n al a Glance,

y analiza aristas ele cuestiones metodológicas sobre el proceso ele reco
lección, de presentación y análisis de la información.

La mayoría de las secciones de Education at a Glance toman el país
COlno la uniclad ele análisis, con la excepción de algunas tablas y gráfi
cos de barras q1..1e 111uestran en Bélgica el sistema educativo en idioma
f1alnenco separado d,el sistema educativo ell que se usa el francés. La
Tabla 1.3 es una de las que presentan esta distinción, así como a
Inglaterra separada de Escocia, aunque los Estados Unidos de América
aparecen como una única entidad a pesar de las diferencias existentes
entre sus 50 estados. Otras tablas en la misma publicación (OCDE,

2001a) muestran al Reino Unido y Bélgica como unidades indivisas,
sin considerar su diversidad interna.

© GRANICA 57



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

Tabla 1.3 Salarios docentes en educación primaria en el equivalente
a dólares estadounidenses con conversión de paridades de poder

adquisitivo

Salario 5.+15 años Tope esca la. Ratio Años desde
inicial/ ant./ salarialJ inicial salario el salario

Min. Min. Min. y PBI inicial
capacito capacito capacito per cápita al tope

Australia 25.661 36.971 37.502 1,04 9
Austria 21.804 26.389 44.159 0,88 34
Bélgica
(flamenco) 22.901 30.801 36.594 0,93 27
Bélgica
(francés) 22.043 29.878 35. 685 0,90 27
R. Checa 6.806 9.032 12.103 0,52 32
Dinamarca 28.140 32.684 32.684 1,07 8
Inglaterra 19.999 33.540 33.540 0,89 9
Finlandia 18.110 24.799 25. 615 0,79 20
Francia 19.716 26.599 39.271 0,88 34
Alemania 29.697 36.046 38.996 1,26 28
Grecia 19.327 23.619 28.027 1,29 33
Hungría 5.763 8.252 11 .105 0,50 40
Islandia 19.939 21.891 25.377 0,75 18
Irlanda 21.940 35.561 40.141 0,85 23
Italia 19.188 23.137 28.038 0,67 35
Corea 23.759 39.411 62.281 1,51 37

I México 10.465 13.294 22.345 1,19 11
Países Bajos 25.896 30.881 37.381 1,03 25
Nueva Zelanda 16.678 32.573 32. 573 0,91 8
Noruega 22.194 25.854 27.453 0,78 28
Portugal 18.751 27.465 50.061 1,12 26
Escocia 19.765 32.858 32.858 0,88 11
España 24.464 28.614 37.317 1,33 42
Suecia 18.581 24.364 0,81
Suiza 33.209 43.627 51.813 1,20 25
Turquía 9.116 10.327 11.541 1,21 27
EE.UU. 25.707 34.705 43.094 0,76 30

Nota: Datos sobre salarios docentes anuales establecidos por legislación vigente en institucio-
nes públicas en 1999.
- Sin datos disponibles.
Fuente: oeDE, 2001a, p. 203.
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I)esdc Ull punt.o de \,ista lllctodolúgico, es esclarecedor notar que

esta tabla, que requiere una unidacl I11011ct.aria COlnÚI1, usa dólares esta
dounidenses, pero llO evaluándolos de acuerdo con I(L~ tasas de carnbio oli
ciales predolninantes, sino en Cllanto a su poder adquisitivo (por ~jelllplo,

reconociendo que este es lnayor en algunos lugares que en otros). El cálculo
se basa, por supuesto, en estirnaciollcs, y clisilnula l~ls variaciolles q uc pudioí
an haber cxisLido cntre diferentes ciudades y regiones de cada país, pero
parece preferible a tasas de carnbio no lnoctilicadas. En segundo lugar, la

tabla se refiere sólo a instituciones públicas y a escalas de salarios oIiciales.

Sin clnbargo, las Ilotas en el j\ncxo al doclllllenlo inclican que se tOIllarOIl

en cuenta rnuchas variaciones asociadas él países específicos. Por ejcInplo,

las estadísLicas suizas eran prolnedios de salarios de los diferentes can to

nes; y los salarios belgas para la cOlTIunidad flan1cnca fueron calculados

como la SUlna de salarios brutos ligados Inás bonificaciones de fin de aúo
y asignación por vacaciones. La oenE estaba en una buena posición para
obtener estos datos debido a sus conexiones oficiales con Ininistcrios de
Educación en cada Estado n1ierll bro; pero los profesionales de la ()CDE se

dieron cuenta de que la infornlación no poclría ser presentada en fonna
útil para análisis comparado sin un considerable cuidado en la ponderación
y oU~os ajustes.

Si bien la OCDE existe principalnlcnt.e para servir a SllS mielnbros,
algunos ele sus análisis tieuen U11 enfoque nl<lS ~llnplio. Por lo tanto? en
algunas eeliciones ele Educalion al a Glaucfse hall incluido elatos de otros
países bajo el título "Indicadores de educación rnunclial". La edición
2001 incluye información sobre 18 de esos otros países, y se explica
(oeDE, 2001a, p. 6) que había sido captada en fornla coordinada COIl la
UNESCO. Una vez rnás, los elatos fueron presentados país por país, a pesar

de la diversiclacl interna que podría haber sido especialn1cllte notable
en lugares (01110 China, Indonesia y Rusia. Si bien la unidad de conl

paración podría cuestionarse, la influencia del trabajo es clara. Según
explican Henry ct al. (2001, p. 95-96):

IndejJen.dipnte'tne1lte de CÓUlO los datos couljJruados ali-tnenta')'J. debates so!Jn~

políticas en !J([.úes )n7~end)ros, el !J}"o{;eso de utilizar tina (...,.(~cienle cantidad dfJ

jJaúes en un único al1njJo coul.j)(trado es signiJú:a(zllo (I'n s{ nÚSUlO.

Inevitablellzente, establecer un único (rl1njJo de juego !JrejJaTa el escenario jHI.ra

la construcción de un Tanlúng, c1lalesrj1.úeTa sean los JJOCO sinceros argH1IlPl'/.

tos para negarlo. Visua¿'mente, tablas () (:lfras de ren.dhnirnto unnpa-rado en·
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relación con el jJfOJllCc!io jH/Ú o jJromedio de la ()Cf)l~ hn/Jl¡ean uUtlü:es norrnati
vos, (07/10 ec¡ fl {([SO de la.\' nUls recientes comj;araciol/.es entre lJlinnllfos JI no ulinn

bros de la OC!)/·; en eljHngrcl'lna sobn~ Indicar./oTes de edu.r{/.cúln. 1nun.dial. As/ar por
enchllrt, flor deb(~.jo () al ulismo nivel que el pronwdio ()r:LJ1~' se jJresta a shnjJl{fica
ti01U'J () t:oJJwntari05 (0'11 trasJ"ondo j)()/ílicu, a jJesar de las jJáginas de advertenóas
Jneloc!ológ,ú:as e in.l.n/))t.~t(lli7.Ja.s qne alnl'N.drtrJ. en los {/:nexos de Edl.lcalion aL a
(~lal\ce, E~\·t(J. observacián. subraya el hecho de r¡Uf. los 'Lt.Hlflrios dp. in/O'nnación
sobre N!lluu:ión c01nl)(l'rada no siem.jJTe eJJljJlrnden sus tareas con suficiente 'Jigor
nzelor!ológü:o, sin iUl/JOrtar n/ál haya sido el rigor observado jJor los jJroductores de
los datos.

Otra actividad en el sector educativo que le ha valido f~lIna a la
OCDE es el Progran'la Internacional de Evaluación Estudiantil (PISA),
dirigido a registrar los niveles de rendimiento de la población de 15
aiíos (¡\dalDs & \!\Tu, 2002; OCDE, 2003). Para la prin1cra evaluación en
2000, el estudio se implernentó en 43 locaciones geográficas (identi
ficadas COlno "países" en el sitio de la OCDE en Internet, aunque una
de ellas era la Región f\c1rninistrativa Especial de Hong I<'ong); para
la segunda evaluación en 2003, el estudio se itnplementó en 41 loca
ciones; y la tercera evaluación, de 2006, en 58, ele las que 30 eran paí
ses oeDE y el resto no era parte de la organizaciól~. Según el sitio \veb
('V\V\v. plsa.oecd.org):

/)IS:\ evalúa en quém.edida los estudia'ntes cerca de c01JljJletar tJllrayecto de educa
ción obligatoria han adq7.úrido los conoci1Júentos y habilidades esenciales jJara la
jJartú:ijJaáón jJlena f'n la sociedad. En lorios los ciclos, la alfabetización en los
/17llbilos dr. la lectoescrit'llra, la 7lulteJnática y la ciencia es cubierta en ténnirlOS no
sólo de r1(nninio del currir:uhu7l escolar sino t(l1nbién de conoci7niento significati
vo )' destrezas necesarias jJara la vida adulta. En el ciclo PISA 2003 se introdujo
un. espacio adicional de n~solución de yroblmnas jJara C017tinu.ar con la evalua
ció·n. de CONlpetencias transversales. Cub-re un total de cerca de siete iloTas de ítenls,
ron d~rerentes estudiantes que Tinden. dijere'ntes couzbinaciones de Üems. Las/los
estLuHantes contestan. un. cueslion(nio sobTe su trayectoria, que conlpletan en 20
30 7lúnulos con i1~rOrJJlaCÚ;n sobre sí nús-rnos y sus hogares. A los directivos se les
da un cuestionario sobre sus esC'u.elas a c01npletar en 20 1JlÍnutos.

f\delnás de rankings a nivel país, los estudios PISA permiten un aná
lisis de la 1110tivación de los estudian tes para aprender, de creencias
sobre sí rnismos y sus estrategias de aprendizaje, comparaciones por
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género y por grupo socioeconóluico (OCDE, 2004b, 2004c). Así corno
con otros indicadores, falta mucho trabajo para rnejorar la validez y
~ornparabilidacl; pero la ()CDE ha tornado esta tarea con seriedad, y el
incremento en la cantidad de países no lniembros de la oeDE que han
decicliclo unirse a PISA ofrece evidencia ele la fuerza creciente de este
cmprelldirnicllto.

Académicos y educació.n comparada

Cuando los acac1élnicos realizan consultorías y otros trabajos de natu
raleza práctica, sus propósitos para el estudio comparado de la educa
ción pueden ser similares a los de directivos, docentes y funcionarios
técnicos. Aden1ás, desarrollan un trabajo conceptllal y teórico que es
presentado en congresos y publicado en revistas, libros y sitios de
Internet, que no apuntan a la aplicación inmediata. Gran parte del pre
sente libro pertenece a esta categoría.

Si bien algunos han desclito la educación comparada con10 una clis
ciplina (Youngrnan) 1992, p. 19; Sutherland, 1997, p. 42; Chabbott,
2003, p. 116), estaban quizás usando la palabra en un sentido amplio.
La Illayoría considera la educación comparada como un campo que da
la bienvenida a pensadores equipados con herramientas y perspectivas
de otros espacios académicos pero que eligen enfocarse en cuestiones
educativas en un contexto c0l11parado. Esta mirada ha sido presentada
por ejemplo por Le Thanh I([¡oi (citado por Eliou) 1997, p. 113) quien
afirlnó que la educación cOlnparada "no es en sentido estricto una dis
ciplina, sino un campo de estudio que abarca todas las disciplinas que
sirven para enteIlcler y explicar la educación)).

Las preguntas son entonces cómo podría definirse el campo, cuáles
son sus fronteras y cómo está cambiando con el transcurso del tiempo.
Una manera simple de definirlo es por la membresía y el trabajo de socie
dades profesionales. La Comparative and International Education
Society (erEs), con base en territorio estadounidense, ya mellcionada, es
-con 2.300 luiembros individuales e instituciol1ales y una trayectoria ori
ginada en 1956-la más alltigua y la más numerosa en el campo..

Existen sociedades comparables en otras partes del mundo, algu
nas con ellfoqll~ y carácter nacional (prestan servicio en Bulgaria,
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China)' Polonia) , algunas ele carácter subnacional (en el caso ele I-long
!<..ong), otras regionales (al servicio de Europa y Asia) y dos con base lin
güística (al servicio de los hablantes de francés y holandés). La lnayoría
de estas sociedacles son miernbros del Cons~jo ~1unelial de Sociedades
ele Educación Cornparada (\VCCES), creaclo en 1970 conlO un organislno
nlarcn y que en 2006 tenía 33 sociedacles participantes. La n1ayoría de
los micnlbros ele estas sociedades pertenecen a la cOlTIunidacl acadé
mica, pero también se incluyen el personal de organizaciones interna
cionales y varios tipos de profesionales.

Adicionalrnente, una gran cantidad de trab~jo académico en el carnpo
de la educación comparada es realizado por individuos o gIupos que no son
miernbros de estas sociedades profesionales. Muchos catedráticos se iden
tifican fuertelnen te con sus disciplinas de base como psicología, mate
mática o sociología, y presentan su trabajo en congresos y publicaciones
científicas ele esas disciplinas antes que en los de educación comparada.
Por lo tanto, la escala del estudio comparado de educación es mucho
ll1ás amplia que la abarcada por las socieclades profesionales que explí
citamente se definen conlO interesadas en este campo de conocimiento.
La C017zpa'rative Education RevieuJ, de la Editorial de la Universiclad ele
Chicago en los Estados Unidos, ha publicado una bibliografía anual de
artículos en journals sobre educación cOll1parada. Un cOlnentario sobre
la versión 2003 (Raby, 2004, p. 470) sellala el CreCilTIiento de publica
ciones académicas que ofrecen artículos sobre cuestiones in ternaciona-

I les, globales y comparadas. En 1977, se incluyeron 55 jO'llf'nals en la
bibliografía, la cantidad aumentó a 127 en 2001, y en 2003 se llegó a un
récord ele 346. De ellos, 224 no eran de campos eclucativos: 165 estaban
enfocados en una variedad de ciencias sociales y 59 representaban canl
pos con énfasis en estudios de áreas.

Puede aprenderse mucho de los análisis de las características e incli
naciones de los académicos que eligen identificarse con el campo de la
educacióll comparada. La encuesta. a miembros de erES ya mencionada
(Cook el al., 2004), confeccionada en 2001, reveló un campo diverso y
altamente ecléctico que estaba "relativamente carente de centro" (p. 136).
Sin elnbargo, los autores percibieron "una circunscl;pción ten;torial uni
ficada alrededor de los objetivos de lograr una n1ás profunda compren
sión de las tradiciones y del propio sistema educativo a través del estudio
de los de otros y de evaluar cuestiones educativas con una perspectiva glo-
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bal" (p. 130). l~ntre los ternas inclicados por los catedráticos COIIlO el fuco
de su trab,~o, los rnás frecucntenleutc citados fueron la globalización
(7,90/0 ele respuestas totales), géller<o"> en educación (7,()(~), eclucacióll y
desarrollo (4,6(}{;), igualdad educativa (4,0%), rl1ulticult.uralislllo, razas y
etnias (3,7%); pero se nlcncionó un illn1enso núlncro de ternas adiciu
nales. La diversiclacl taInbiéll fue evidenLe ell enfoques 1l1ctodo16gicos y
en los lugares geográficos de estudio. Si los patrones ele CIE~ se conlp~lr(t

ran con los de otras socieclac1es del área, el pallOranlé.l InoslrarÍa aún
rnayor diversidad (ver, por \jernplo, IZobayashi, 1990; Eliou, 19~")9; Popov,
2004; Zhang & Nh~jhanovich, 2004).

El resto elel libro presenta perspectivas de acadénlÍcos, yen este sen
tido hay una elaboración de la tCIl1ática considerada aquí. El Capítulo
15 en particular se enfoca en la naturaleza del carnpo de la educación

cornparada y su relación con otros espacios de estudios educativos e
investigacióll n1~-ís anlplios.

Conclusiones

Este capítulo ha bosq uC'jado parte ele la diversidad ele aclores y propó
sitos ele estudios cornparados en educación. L.05 padres ele los alullllloS

tienen ol~jetivos, y por lo tanto enfoques., lnuy diferentes ele los fUllcio
narios técnicos; y los organismos internacionales tienen o~jeLÍvosy enfo
ques 111UY diferentes de los de la cOlnullidad acaclénlica. f\denl<1s, se

eviclencian canlbios a través del tien1pO,

Una gran cantidad de los que llevan a cabo estudios cOInparados
sobre educación reconocen que no sólo aprenden rnucho nlcls sobre
otras culturas y socieclacles, sino tanlbién sobre la suya. Esto fue expre
saclo elocuentcIIlente por uno de los bisabuelos elel calnpo, Sir f\1ichael

Sacller, quien escribió en 1900 (reimpreso 1964, p. 310), q uc:

El valor J)ráctico de estudiar el/únciona.lIziento de sistemas educativos extranje
ros, con. la disjJosición correcta y jJrecisión en,ulita, u:,side en que eslareJnos )Jl~jor

jJrejJarados jJ{l·ra estudiar)) cornjJrender el jJ'foj)jo.

El énfasis en esta cita es el ele un Sl~eto que lnira hacia el exterior,
identificando otra sociedad y luego cornparando patrones con los de

la propia. Sacller sugirió (p. 321) que la cOlnparacióll podría alentar la
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apreciación de los sist.ernéls educat.ivos locales y acrecentar tarnbién la tOIna
de conciencia sobre sus falencias:

Si eshulúunos sisl{'Jnas educativos extranjeros rigllrosanzente y con una actitud
c()rnpn~nsiva -couljJJPusión.y rigor son. a'mbos necesarios prtra esta larea- creo que
el'resultado será hacernos valorcl'J; armo '/l·'unea lo henl.os hecho, las cosas buenas
que lene';nos en. casa, y ar/em.ás /Ol)Utr conáeru:ia de cuántas cosas ha)! en el nues
tro {jJrojJio sistnna educativo] que Ul'cesitan. un aunbio exhaustivo en. pl torlo
¡Jlazo.

tIna vez que el analista ha identificado problernas, el siguiente paso
lógico es avanzar hacia soluciones. Isaac I{andel fue una figura clave en

la generación posterior a Sadler. E:l libro de RancIel, publicado en 1933
(p. XIX) registra Ulla serie ele problernas que, se sugería, daban origen
a pregulltas universales. I(andel entonces seii.alaba que:

El ¡nin.cij)al valor rlean el7:foque COlrljJarativo de talfs jJroblenuls reside en, un
análisis d(J las calisas q'l.lfJ. los han !J'}"oducúlo, en una couzjJaración de las d-~fe

rent:ias entre varios sistenuLS y las razones sub}acentes y, finalrnente, en un estu
dio de las soluciones que se han i'n/entado.

El tono de tal aseveración está más estrechalnente ligado a objetivos

teóricos; y el libro de I(alldel en cierta l11edicta estableció llna tradición

a la que se ajusta la presente obra. El carnpo ele la educación escribió
esas palabras. En los capítulos siguientes se tornarán evidentes algunas
de las forrr1(ls en que ha evolucionado y valiosos calninos para promo
ver la C0l11 prcnsión a través elel uso de cliferen tes unidades de análisis
para la c0I11paración.
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ENFOQUES CUANTITATIVOS Y
CUALITATIVOS EN EDUCACiÓN

COMPARADA

GREGORY P. FA'RBROTHER
Traducido por Inés J. Bohan (SAECE)

Entre los n1uchos enfoques para la investigación, una clasificación gene
ral distingue entre los cuantitativos y los cualitativos. No siempre son
excluyentes, y sus fronteras pueden ser difíciles ele deterlllinar. lJos dos
merecen atención porque pern1iten obtener diferentes tipos de
insights.

El capítulo cornienza con una descripción de las características ele
estos enfoques y CÓlTIO difieren en propósitos, estructura y fundamen
to teórico. Tarnbién trata cuestiones de o~jetividacl, valores y relacio
nes entre el investigador y lo investigado. Luego se extiende a la
aplicación ele all1bos enfoques en un tema fundamental dentro del
campo, el ele la alfabetización: reseúa cómo los investigadores prove
nientes ele ambas tradiciones presentan sus respectivas vent~jas; argu
ment.a que entre los oqjetivos de alubos está encontrar respuestas a las
misnlas cuatro pregun tas fUlldamen tales, si bien difieren en sus recur
sos para lograrlo. Las preguntas son córrlO puede ser precisamente defi
nida e ilustracla la alfabetización, dónde se encuentran las variaciones;
qué conduce a la alfabetización; y cuáles son sus consecuencias. Se com
paran las respuestas de enfoques cuantitativos y cualitativos, llsando
ejemplos específicos de investigaciones publicadas.

© GRANICA 65



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

Métodos cuantitativos y cualitativos
de investigación educativa

En su iVlanual de investigaciÓ'n educativa, Picciano (2004) proporcionó
una siluple comparación entre Inétodos de investigación cuantitativa y
cualit.ativa. Definió la primera como la que depende ele "la recolección
de datos llulnéricos que es luego sometida a análisis usando rutinas esta
dísticas" (p. 51). Indicó que, por el cOlltrario, la investigación cualitati
va se basa en "significados, conceptos, context.os, clescripciones y 111arcos
an1bicnt.ales" (p. 32). C~al1tidad se refiere a volulnen Inientras que cali
dad se refiere a la esencia de las cosas.

Entre los tipos de investigación cuantitativa, Picciallo rnenciona los
estudios descriptivos, la investigación correlacional, la investigación COln

parada causal y los estudios experirnentales. Los rnétoc1os de investiga
ción cualitativa incluyen la etnografía, la investigación histórica y el
estudio de casos. Para explicar las diferencias ent.re estos lnétodos,
Picciano los conlparó en [unción de propósitos, fuentes de inforlnación,
métodos de recolección, análisis de datos y producción ele inforlnes. Por
ejemplo, el propósito de una investigación cuantilativa correlacional es
usar clatos numéricos para describir relaciones entre variables y prede
cir consecuencias derivadas de esas relaciones, mientras que el propósi
to de un estudio etnográfico cualitativo es describir e interpretar un
fenómeno observado en su anlbiente natural. Diferentes propósitos se
acompañan de fuentes de información específicas. La investigación
correlacional se basa en información cuantitativa originada en bases de
datos de escuelas, resultados de evaluaciones, encuestas y cuestionarios,
mientras que el estudio etnográfico se basa en observaciones, registros
de campo e incluso fotografías y videos.

Como prefacio a sus detalladas descripciones de varios métodos
ele investigación cuantitativa y cualitativa, Picciano s·eiialó (p. 32) que
"durante décadas ha habido un gran clebate sobre las virtudes ele un
enfoque sobre el otro. En lugar de retomar este clebat.e, señalatTIos
que ambos enfoques son sumalnente respetados y, con trabajo bien
hecho, contribuyen igualmente a la base de conociIniento". Sin
embargo, otros eruditos de la metodología no desestiman tanto las
diferencias y man tienen la posición de que difieren en una variedad
de niveles fundamentales. Los defensores ele cada tipo han llegado a
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afirlnar la su perÍorÍclad de sus propios lnétodos y free llCllleIllCllle a

criticar a .sus oponentes.

Enfoques cuantitativos

El fin últiIno ele los lllétodos de investigación cuantitativa en educación
es el desarrollo de leyes que contribuyan C011 la explicación y predic
ción de fcnólnenos'cducaüvos (Brynlan, 1988; Srnith, 1983). Las leyes
de asociación Inarcan una dependencia funcional ent.re ol~jetos, Illien

tras que las leyes de causalidad inlplican UIla sucesión qja de hechos.
La adhesión de enfoques cuantitativos a un rnodo ele razollarnicnto
nornotético sugiere que los investigadores consideran que esas leyes son
universales, sin tener en cuenta diferencias ele tienlpO y lugar. Las leyes,

por consiguiente, hacen posible explicar y predecir relaciones entre
fenórnenos en contextos transversales.

BrYlllan (1988) ha seii.alaclo que establecer causalidad es una de las
preocupaciones fUllchunentales ele la investigación cuantitativa: dar

explicaciones, preguntarse u por qué", especificando ciertos factores y
descartando alternativas. Un nlétoclo efectivo particularrncntc para esta
blecer relaciones causales es el expcrirnento; pero lnuchos investiga
dores se basan en estudios correlacionales, con inforn1ación recolectada
mediant.e encuestas. BrYInan sci1aló que para sostener dicha orienta
ción, esos investigadores deben dClTIOstrar una relación entre vatiables,

que no es producida por una tercera variable, )' que las variables están

en un orden temporal lógico.

Debido al C0111pron1Íso con el razonalniento nomot.ético por parte
de investigadores cuantitativos, su investigación tiene el propósito últinlo
de generalizar resultados hacia poblaciones rnás graneles y otras locacio
nes de investigación. Este objetivo se lograría por Inedia elel uso de nlUCS
tras representativas tomadas al azar en investigación experirnental. El

intento de replicar los resultados ele una investigación es un paso rnás que
han dado los investigadores cuantitativos para reforzar la pretensión ele
generalización. Los partidarios ele métodos conlparat.ivos unen los pro
pósitos de generalización y explicación, argumentando que la plin1era se
resalta cuando se introduce rnayor variación en las explicaciones ele inte

rés (Grimsha\v, 1973; Marsh, 1967). La ll1axin1ización ele la veuiacián es

factible en elllivel ele la sociedad, 10 que justifica el uso de investigación
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suprallacional e illtcrcu1t.ura! (l)rislill et al., 1973.; I<"ohll, 1989; lvlarsh,
19(7). !\sÍ, los estudios cOlnparados pueden presentarse COlno un sustituto

de la cxpcl-inlclltacióll cuando esta es irnpract.icablc o irrealizable
(l\.rno\'c et al., 1982).

llna finalidad adicional de los estudios cuantitativos es la deduc
ción, evaluación de t.eorías o hipótesis, y su verificación. Este objetivo
lleva a caracterizar la investigación cuantitativa cafIlO confirlllatoria, y
rei1t.:ja su t.ípica estruct.ura: conlienza con una teoría general y pasa el la
ronn ulacióll de hipótesis n1(ls específicas, después a la operacionaliza
Ci(>ll de conceptos COlno variables para la recolección de datos, y luego
al análisis estadístico de esa inforlnacióll.

Este enfoque estructurado para la investigación es un factor defini
torio de t.radiciones cuantitativas. Los investigadores que utilizan
encuestas y n1étodos experinlentalcs, generalrncn te necesitan decidir
sobre cueSl.iones específicas de foco al corniellzo de su investigación,
antes de que se diseúcll los instrulnentos ele recolección de inforn1a

CiÓll, cOlno los cuestionarios y se obtenga la inforlTlación sea obtenida.

Por este lnativo, un esbozo general ele resultados puede ser determi
nado, con frecuencia, desde el inicio. Esto irnplica que la investigación
se concentra sobre un rango de conceptos relativanlcnte reducido. Para
estudiar estos conceptos, deben ser operacionalizados, o transforn1ados
en "variables", que pueclen ser observaclas, lnedidas y relacionadas entre
sí. Según Brynlan (1988, p. 22), el n1undo social entonces "tiende a ser
desarticulado en paquetes rnanejables: clase social, prejuicio racial, reli
giosidad, estilo ele liderazgo, agresión y así por el estilo". Estas caracte
rÍsLicas del lnét.odo cuan ti tativo llevan a asociarlo con la precisión, el
rigor, la cOllfiabiliclad y la persuasión. Se captura información "dura"

por lllCdio de procedin1icnl.os estructurados, sisten1(:lticos y susceptibles
de verificación.

Estas pretensiones son reforzadas por el supuesto en n1ctoclología
cuantitativa de que los Inétodos y la infornlación no han sido afectados
por el investigador. Cou escaso, o ningún, contacto clirecto entre el
investigador y los sl~jetos ele su investigación, se n1antiene la imagen

del científico corno observador aislado. El investigador adopta la pers

pectiva ética de un forastero, con tan poca relación con los sujetos
ele la investigación como sea posible, lo que lleva a la aseveración de
que la investigación cuant.itativa es objetiva y libre de juicios de valor.
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Los cuestionarios estandarizados y los esfuerzos concertados para tornar
Illuestras al azar cst,ín diseii.aclos para reducir o incluso elinlinar el sesgo
humano.

Enfoques cualitativos

La cuestión de ()l~jetividad y valores es un punto sobre el que gira el
debate entre enfoques cu~ntitativosy cualitat.ivos. La descripción de la
investigación cualitativa en este), otros aspectos muestra los contrastes
entre arnbos enfoques en térrninos del aborch~eypropósito de la inves
tigación. I~n la tradición cualitativa, la objetividad es cuestionacla, y se
considera que el proceso de investigación y los "hechos" que revela
están cargados de valores. En lugar de una posición alejacla entre inves
tigador y SlÚetos, los enfoques cualitativos desafían la cuestión de la obje
tividad al ver a los investigadores mismos como instrumentos de la
recolección de información, frecuentemente con prolongado e íntimo
contacto con sus Sl~etos. Cuba y Lincoln (1994, p. 107) sostienen que
"la noción de que los resultados son creados por medio de la interacción
del investigaclor y el fenón1eno (que, en la ciencias sociales, son usual
mente personas) es con frecuencia una descripcióll lnás plausil)le del
proceso de investigación que la noción de que los resultados son des
cubiertos por n1edio de la observación objetiva".

Un aspecto relacionado es que un propósito fundalnental de la
investigación cualitativa es capturar los puntos de vista del sl~eto que
se investiga, sus perspectivas sobre valores, acciones, procesos y hechos.
La investigación cllalitativa presenta la perspectiva del" e'mic", que sien
te en1patía con los s~jetos de la investigación. Por medio de métodos
como la observación detallada del participante y las entrevistas en pro
fundidad no estructuradas, los sl~etos tienen lTIucha más f1exibilidad
para cOInpartir sus puntos de vista, con un investigador que tiende a
mantener el control e.n el proceso.

A diferencia de la metodología cuantitativa que busca leyes expli
cativas generales, el enfoque cualitativo niega que tales leyes puedan
encontrarse (Sn1ith, 1983). Por 10 tanto, es más ideográfico que nomo
tético, y sus hallazgos se localizan en momentos y lugares específicos
(BrYlnan, 1988). La investigación no tiene como objetivo principal la
generalización a otras poblaciones, sino que la atención está dirigida a
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acolltecilnientos, procesos y concluctas del contexl.o inITlediato. J~l

lnisrllo tiel11pO, rnás que linlÍtarse a variables de interés particulares, el
enfoque cualitativo es In~is halístico y natural ¡st.a, pues cxanlina en su
totalidad entidades sociales, corno escuelas o cornuniclacles, en varios
niveles y dinlensiolles. Su o~jetivo es una comprensión interpretativa,
ernpática, y un intento de captar los significados que los SlÜetos de inves
tigación atribuyen a sus propias situacioIles particulares en un contex
to totalizador.

Bryrnan (1988) sei1aló que la atención de los investigadores cuali
tativos hacia las perspectivas de sus infornlantes lleva a no irnponer una
estructura preconcebida y nociones predeterminadas sobre sus sl~je

tos. Por lo tan to, los estudios se caracterizan por su apertura y flexi bi
lidad, en contraste con el trabajo de investigadores cuantitativos, que
tienden a deciclir desde el principio sobre conceptos que pueden ser
operacionalizados y medidos. Los investigadores cualit4tivos pueden
tener o no problemas específicos como objetivos pre~letermillados;las
decisiones sobre qué focalizar pueden delnorarse !lasta bien comen
zado el proceso, para pernlitir el seguinliento de' cuestiones inespera
das. Por lo tanto, la investigación cualitativa puede ser más fácilmente
caracterizada como inductiva y exploratoria, en vez de deductiva y con

firmatoria.
Las Inisnlas consideraciones se aplican a la posición de la teoría en

investigación cualitativa. Dada su adhesión a la perspectiva elel actor )'
a un enfoque inductivo, flexible y desestructurado, los investigadores

1 cualitativos generalnlente no parten de una teoría preconcebida a ser
examinada o validada, que podría verse como un obstáculo, y tal vez no
coincidiera con los aspectos revelados por los sujetos de investigación.
El descubrimiento, fornll11acióll y exalnen de explicaciones teóricas
'~col1textualizadas"son llevados a cabo simultáneaInente con la reco
lección y análisis de infornlacióll.

Finalmente, al presentar los resultaclos de la investigación, en lugar
de explicar relaciones estadísticas entre conceptos cuidaclosanlente deli
neados y medidos, los investigadores cualitativos tienclen a proveer cles
cripciones ricas, profundas y detalladas. rral cantidad ele detalle
contribuye a explicar las perspectivas de los participantes y elesarrollar

la comprensión de los significados que asignan a los fenómenos de inte
rés. Simultánearrlente, los investigadores cualitativos van rnás allá de la
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descripción lisa y llalla para analizar, illLcrprel.ar y ofrecer cxplicaciollcS

sobre si tuaciOlles y fC1l6nlcIlos eOIll pl{~jos.

El debate

Picciano (2004) seilaló que había un gran debate cntre adherentes a
tradiciones de il1\'est.igacion cuantitativa y cualitativa. l.,a investigación

cuantitativa es criticada por silenciar voces, ignorar las perspectivas de
los Sl~ctos de investigación, excluir significados y enfocarse en teorías
irrelevantes para los Inisrnos Sl~jctos de investigación, suprin1ir el con
texto de las preguntas y sólo generar infórlnación superficial e inapli
cable a casos individuales. Los detractores de la investigación cualitativa

la critican por depender clenlasiaclo de las intcrpre t.aciones del investi
gador, obtener resultaclos no generalizables o replicablcs, producir
datos "blandos" e incluso constituir un ataque a la verclad (Brynlan,
1988; Denzin y Lillcol11, 2000).

Los diferentes e.nfoqucs descritos han siclo caracterizados ac1enlás

corno "concepciones divergentes sobre la 111etoclología y propósitos de
la investigación" y "opiniones contrastantes sobre la [orIna en que
debería ser estudiada la realidad social" (Bryrnall, 1988, p. 3, 5). Srnit.h
y Heshusius (1986, p. 8) van n1ás allá y sostienen que cuantitativo y cua
litativo no son sólo dos enfoques distintos, sino que conllevan diferen
cias en los supuestos filosóficos básicos y en la lógica de justificación.
Tal lógica gira alrededor de preguntas fúnclarncn tales sobre la natura
leza de la realidad social y educativa, ele la relación elel investigador COll

el investigado y sobre cómo definir la verdad. Guba y "Lincoln (1994)
caracterizan los enfoques COI110 paradiglnas, sisterrlas de creencias bé1Si
cas con diferencias fundamentales en los niveles ontológico, episteI110

lógico y rnetodológico. (~Oll diferencias tan fUlldarnen tales y ele largo
alcance, algunos eruditos argu1l1cntan que las dos tradiciones son bási

canlente incolnpatibles.
Otros n1ielnbros de la c0111unidad acadérnica disienten. I-Io'\ve

(2003) argU111entó cxtensanlente que la distinción cuantitativa/cualita

tiva es un cloglna, qne la idea de inconlpatibilidad de rnétodos es sólo
una hipótesis y que no hay incoherencia episternológica al integrar
métodos. Gorarcl y l~lylor (2004) y Bryman (1988) tarrlbién sostu\~e

ron que hay nurnerosas n1aneras ele cOlnbiuar fructíferanlentc en su
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estudio los lnétoclos cuantitativos y cualitativos. Por <:jernplo, se pue
den nlantellcr ent.revistas puntuales ant.es del diseúo de un cuestio
nario para ayudar a forlnular pregulltas pertinentes. El irnpacto de un
experilncllto cuantitat.ivo puede ser estudiado cualitativalncnte en
forrna sincrónica. L,os cuestionarios de encuestas pueden usarse para
ayudar a los investigadores a entender actitudes}' significados que los
SLUClOS asignan a los fcnónlcllos ele interés. l..,a infornlación obtenida
por 1l1cdio ele en trevistas etnogr~\fieaspuede usarse para iluminar aún
rnás los resultados ele Ull cuestionario-encuesta. Diferentes enfoques
ele investigación pueden eOlnpartir el nlislllü o~jetivo, así como pue
den cOllsiderarse diferentes maneras ele exalninar los rnisnlos pro
blen"las. La elección dellnétodo es una clecisión técnica que depende
de las necesidades de la investigación. (:ac1a rnétodo es apropiado para
difcren tes tipos de pregull las, y la tarea elc los investigadores es encon
t.rar el que se ajuste ln~jor él las pregunt.as para las que están buscan
do respuestas.

Consideraciones para la educación comparada

Varias de las cuestiones asociaclas con el uso de los lnétodos cuan ti
tativos y cualitativos identificados tienen especial relevancia para la
investigación en educación cOInparacla. Por un lado, hay una cierta
presión para el uso ele Inétodos cuantitativos. Esto coexiste con un
vir~~je él través elel ticlnpo, descle estuclios históricos explicativos, hacia
estudios que utilizan información estadística y proeedilnientos de
allál isis de datos cuan ti tativos. f\lgunos investigadores se sien ten atra
ídos hacia la búsquecla de explicaciones generalizables y principios
universales aplicables a fenómenos educativos que t.rascienclen socie
dades y culturas. Concorrütantelnente, ciertos acac1élnicos y hacedo
res de políticas se sienten atraídos hacia la transferencia de teorías
educativas, prácticas y políticas a través de fronteras internacionales
y desean buscar soluciones globales a problemas globales. Las bases
de clatos en gran escala de estuclios in ternacionales sobre rendi
111iento educativo y las estadísticas educativas reunidas por agencias
in ternacionales pueden ser ten tadoras tan lo para los investigadores
con gran experiencia C0l110 para los novatos, debido a su disponibi
lidad e influencia. Finahnente, la investigación encargada por gobier-
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nos u organisrnos internacionales puede llevar inlplíeita Ulla prefe
rencia por un rnétodo o teorías en particular.

Desde otros sectores hay una presión conlparable a f~lvor de estu
dios cualitativos, a veces corno reacción a las falencias percibidas en los
métodos cuantitativos. Los investigadores cualitativos en educación
comparada comparten una Enne creencia en la ilnportancia de los con
textos culturales, políticos y sociales, y la posición de que la educación
no puede ser descontextualizada ele su cultura local. Se elige la investi
gación cualitativa debido a la toma de conciencia sobre las falencias y
problenlas asociados con grandes cuerpos de información estadística
supranacional, con frecuencia usacla de manera acrítica, sin tener -en
cuenta el sesgo potencial y con unidades de análisis (generalmente
Estados-Nación), sin considerar contextos locales y variación interna.
Con respecto a la pregunta sobre la objetividad o la carga valorativa en
el intento de invest.igación, los investigadores cualitativos enfatizan la
necesidad de sensibilizarse sobre el 111ayor potencial de sesgo y supues
tos no cuest.ionados cuando trabajan fuera de sus contextos culturales.
Sostienen que se debe hacer un esfuerzo para tomar conciencia de tales
sesgos y cuestiollar los propios supuestos mientras se trata de entender
los supuestos subyacentes a las sociedades y culturas que son el objeti
vo de investigación.

Investigación cuantitativa y cual itativa
sobre alfabetización

Para profundizar la discusión y cOlnparar métodos cuantitativos y cua
litativos, este capítulo ofrece la descripción de una variedad de estu
dios sobre un ten1a en particular: la alfabetización; estos refl~jan el
debate cuantitativo/cualitativo, pero denluestran que ambos tipos ele
investigación pueden buscar respuestas a pregulltas esencialmente
sinlilares. Se ha señalado a la alfabetización como una preocupación
prolninente de investigadores comparatistas, debido en parte a su
influencia sobre poderosas agencias internacionales como la UNESCO y
el Banco Mundial (Crossley y Watsol1, 2003). Los estudios sobre alfa
betización abundan en publicaciones científicas como la~ de ComjJarative
Education Review, International RevieuJ 01Education e InlernationalJoumal
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oJ·l~'du.('(llional DevelojJlnent. l\barcan desde análisis cuanli tatívos s11 pra
nacionales en gran escala sobre renc1irnicn to en lectoescritura, hasta
estudios etnográficos puntuales en pequcii.a escala.

Es útil señalar qué ven C0I110 vcnt~ja de sus f~sp'ectivos n1étoclos
los investigadores cuantitativos y cualitativos en alfabetización. Elley
(1994, 1999) consideró varias de las ven tajas de los estudios interna
cionales cuan ti tativos a gran escala sobre rendinlien to en lectoescri
tura, con10 los realizados en el marco ele la Asociación Internacional
para la Evaluación de Logros Eclucativos (lEA). Prilnero, seIi.aló, estos
estudios proveen un corpus sisten1~ltico de tipos y niveles de rendi
nliento en lectoescritura entre lTIUestras nacionales de población
estudiantil. Tal base de datos ha posibilitado hacer juicios sobre la
alfabetización en diferentes naciones conlparables directamente, por
contraste con una serie menos estandarizada de tasas nacionales de
alfabetización basadas en una variedad de indicadores. De las dife
rencias observadas dentro de los países y entre ellos, los investigado
res pueden deducir explicaciones hipotéticas. Elley observó (1994,
p. 223) que "Ull funclalnento principal para realizar dichos estudios
internacionahnente es que puede estudiarse la influencia de un
mayor rango de variables que difieren sustancialrnente entre países
pero n1uy poco dentro de países", Para funcionarios y educadores,
los estudios supranacionales pueden ayudar a identificar los efectos
de políticas diferenciadas, y ofrecer evidencia de las fortalezas y debi
lidades de sus propias políticas. De esta forma, educadores de todo
el n1undo pueden aprender unos ele otros y avanzar hacia lnejores
programas ele lectura. Murray (1999) aúacle que los estudios cuanti
tativos a gran escala permiten sacar conclusiones sobre la relación
entre alfabetización y posibilidades de desarrollo personal, adernás
de oportunidades econó¡nicas. Finalmente, estos acac1élnicos llaman
la atención sobre el potencial para realizar ulteriores investigaciones
sobre la base de los grandes COl~UI1tos de investigaciones disponibles
desde tales estudios.

Simultáneamente, Elley (1999) advirtió varias debilidades, inclu
yendo posibles -problemas de traducción y la dificul tad ele asegurar
muestras comparables. Añadió que los desafíos que afectan la inter
pretación de los resultados incluyen distintas tradiciones de evaluación
entre países participantes, diferentes estructuras y secuencias curricu-
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lares, y la estrecha relación ent.re alfabetización y cOllLcxto cult.ural.
I-IarrliltoIl y Barton (2000) corncnLarOll lnás eXlCllS()lllCllle estas debi
lidades. Sostuvieron que los tests estandarizados usados en estudios

cuantitat.ivos supranaciollales dejan ele laelo el cOlnponente cultural
y son sólo débiles, linlitadas y sinlplistas ll1cdicioncs de cOlnpetcllcia
enlectoescritura. Agregaron que tales 111cdicioncs no son válidas, por
que sus ítenls no ticnen rt~lacióIl con las prácticas diarias ele los sl~je

tos ni con el rol de la alfabetización en difcren tes sociedades y
contextos. En respuesta a la·ielea de transferir políticas y progralnas
ele lectura nlás allá de las 1'ron teras nacionales, est.os acaciérnicos sos
tienen que no sólo 110 se pueden ilnponcr pr,lcticas descle una socie
dad a otra, sino incluso que lo que se sabe sobre alfabetización no
necesarian1ellte puede ser transferido en tre diferenles con textos den

tro ele la lnislna sociedad.

Los investigadores cualitativos afirlllan que la al1~lbet.ización es sig
nificativa sólo dentro de su propio context.o de prácticas sociales y cul
turales, )' que diferentes espacios ele la vida social, corno la educación,
el lugar de t.rab~jo y la religión, conllevan distint.as forn1as ele alL1beti
zación (Harnilton & Barton, 2000; Street, 1993; Street, 20(1). Ven los

rnétoc1os etnográficos con10 los n1ás apropiados para llegar el C0l11pren

der las experiencias locales, coticlianas, de alfabetización den tro de lnúl
tiples escenarios. Sostienen que profundas, detalladas descripciones de
prácticas ele alfabetización en diferentes contextos tienen una rnejor

capacidad para revelar cornpl~jiclacl, ilu111inar las relaciones ele poder
asociadas COIl la alfabetización y desafiar los estereotipos del "alfabeti
zado" )' el "analfabeto".

A pesar ele estas diferencias, y nlÍclltras los estudios varían arnplia
nlente en cuanto a sus 111étoclos de investigacióll, contexto y cuest.iones
específicas aborclaclas, tarnbién exhiben siInilituc1es fundarnelltales sobre

propósitos. Específicarrlellte, buscan respuestas para al rnenas cualro pre

guntas básicas:

l. ¿Cómo puede definirse y describirse en fonna precisa la
alfabetización?

2. ¿Dónde se hallan las variaciones en alfabetizacióll?

3. ¿Qué conduce a la alfabetización?
4. ¿Cuáles son las consecuencias de la alfabetización?
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l\lgUllOS de los estudios cxan1illaclos lnás ab,~jo se ¡den tiIican conlO
etnografías o corno investigaciones cualitativas en gran escala. ()tros
hall utilizado lnét.odos lnixtos. (:on el propósito de diferenciar entre
cuantitativos y cualit.at.ivos, se han hecho distinciones sirnples de acuer
do con la naturaleza de la inf'orrnación relevada. Para el debate actual,
los est.uclios que principalnlcnte inforlnan sus resultados con cifras y
estadísticas .son interpretados C0l110 cuantitativos, y los estudios históri
cos y sobre políticas educat.ivas S011 agrupados dentro de la aluplia tra
dición cuali tativa.

¿Cómo puede definirse y describirse la alfabetización
con exactitud?

'1'anto los estudios cuantitativos corno los cualitativos buscan res
puestas a la pregullta fundall1entaI sobre córno definir y clescribir la
alfabetización en forn1a precisa. Pero difieren en su enfoque e inter
pretación. l.-os cualitativos buscan un rnétodo riguroso y o~jetivo para
lnedir la competencia en lectoescritura. Un trabajo transversal de
socieclades, el Estudio Internacional de Alfabetización para Adultos
(rALs), con1enzó con una definición cerrada de alfabetislno funcio
nal conlO "la habilidad de comprender y utilizar información escrita
en actividades coticlianas en el hogar, en el trabajo)' en la comuni
dad", y dit-ectarnente nlidió los tres espacios asociaclos de competen
cia en prosa, documental y cuantitativa (Darcovich, 2000, p. 369). Los
investigadores vieron este estudio como una innovación porque
rnedía grados variables de competencia lectora en cada una de las
esferas,juzgaclos más precisos que la dicotolnía alfabeto/analfabeto
usada en otros numerosos trabajos. Jennings (2000) también señaló
que la tasa de alfabetismo adulto ele 97,5% para Cuyana informada
por el gobierno a las agencias internacionales de asistencia estaba
inflada, por estar basada en el porcentaje de nlatrícula en escuelas
prin1arias en lugar de una evaluación directa. Respecto de los resul
tados del Informe sobre Alfabetismo Funcional de Juventud No
Escolarizada, que definía al alfabetislno funcional corno "la capaci
dad de un individuo para aplicar habilidades en lectura, escritura,
cálculo y resolución de problelnas en aquellas actividades requeridas
para funcionar eficazmente en su propio grupo y comunidad",
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Jennings cst.ilnó que la tasa real de alfabetislno en Guyana era lncls
de 20 puntos porcentuales inferior a la informada.

Enfrentando un problema sirnilar, l...avy y Spratt (1997) se quejaron
de que las estadísticas basadas en censos realizados en el nivel nacional
adolecían de imprecisión, incornparabilidad, supuestos discutibles, defi
niciones poco claras y Inala interpretación. El Estudio sobre Alfabetisrno
en Marruecos, acerca del que informaron directamente evaluó a los
individuos en una variada galna de habilidades de competencia lecto
ra, y al mismo tiempo pidió a los participantes una autoevaluación de
sus habilidades en lectura, escritura y matemática. Basados en la com
paración de estas dos mediciones, los investigadores encontraron que
los autoinforro'e's raramente subestin1aban, pero con frecuencia exage
raban las re~les habilidades, por lo cual concluyeron (p. 128) que "las
saludables "tasas de alfabetisrno' (... ) pueden en realidad contener una
alta proporción de personas con habilidades absolutamente mÍI1imas".
En otro estudio en el que encontraba diferencias entre las tasas ele alfa
betismo o~jetivasy las subjetivas (autoevaluadas) en muestras de Etiopía
y Nicaragua, Schaffner (2005) conclllYó que las mediciones de alfabe
tisma usadas en encuestas locales sobreestirnaban las tasas reales, espe
cialmente en países con bajos niveles promedio de escolaridad, y que
este hallazgo tenía implicancias para entender la cantidad de años de
escolarización necesarios para desarrollar la alfabetización de la mayo
ría de los estudiantes.

Al presentar su estudio cualitativo, Maddox (2005, p. 123) escribió:
"Los procesos de evaluación se han ellfocado generalmente sobre tests
de habilidad con orientación restringida, en vez de examinar cómo las
personas han aplicado tal aprendizaje en su vida cotidiana". Esta aseve
ración describe bien la diferencia entre los enfoques cuantitativo y cua
litativo al encarar la pregunta sobre cómo debería ser defillida y
descrita la alfabetización. Mientras que los investigadores cuantitativos
han buscado formas 'de evaluar y medir habilidades de lectoescritura
más precisa y objetivamente, los investigadores cualitativos han Inostra
do una tendencia a observar a sus sujetos de investigación para arrojar
luz sobre lo que el alfabetismo significa para los mismos alfabetizados,
juzgando que esta es la representación más apropiada. Para dar un
ejemplo, por contraste con la idea de alfabetización como una prácti
ca pública asociada con el desarrollo 11acional, Maddox encontró en su
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estudio etnogr,ífieo sobre alfabctisrno entre I11lueres dc Bangladesh, que
las actividades ele alfabetización con frecuencia se llevaban a cabo en
privado subrepticiamente, debido a la percepción entre esas n'lltjeres
del riesgo asociado y de su propia vulnerabilidad. Maddox tao1bién
encont.ró que las ffilueres que podían leer con fluidez en árabe no con
sideraban que leer el sagrado Corán fuera una [orIna de competencia
lectora, aunque esta habilidad pudiera en efecto elevar su estatus den
tro de su corrlunidad. Al explicar sus hallazgos, Nladdox no se basó en
estadísticas SÍllO en estudios ele casos descriptivos individuales ele Inl~e

res y sus prácticas de lectoescritura.
En su estudio etnográfico ele pueblos originarios de Perú, l\iklnan

(2001, p. 106-107) preguntó: "¿Qué hace que los haraklnbuts conside
ren contar conlO alfabetización?", y "¿cónlo, entonces, los haraknlbuts
usan la alfabetización para prácticas específIcas ele desarrollo?". Estas
preguntas se hicieron nuevan1cnte en el contexto de discursos de desa
rrollo externo concerniente a las propias percepciones de los haraklu
but sobre alfabetización y desarrollo. Entre sus descubrimientos estaba
que para este pueblo, alfabetizarse en castellano significaba pr01110Ver
su propio desarrollo y acceder a recursos para proteger y prOlTIOVer los
derechos autóctonos. La alfabetización en su propio idioma tenía varias
implicaciones dentro del grupo estudiado, incluyendo tanto una valo
ración de su cultura e inversamente un refuerzo de su alteridad así
como una pérdida de estatus y prestigio entre amplios sectores de la
sociedad peruana.

En otro intento de revelar cómo la alfabetización se experimen
ta e interactúa con relaciones de poder en la vida cotidiana, en con
traste con los discursos de profesionales, de las ciencias sociales y
gubernamentales sobre la alfabetización como fuente de poder,
Rockhill (1993) realizó entrevistas e historias de vida con inmigran
tes hispanoparlantes en California. Sobre las mujeres que expresa
ban su deseo de aprender a leer y escribir, Rockhill se preguntó: "¿Su
objetivo es volverse poderosas? ¿Es actuar de acuerdo con sus dere
chos? ¿Resistir? Si es asÍ, ¿contra quién, qué y cómo resisten?" (p.
163). Refiriéndose a discusiones académicas y políticas sobre la
importancia de la alfabetización para lograr el em!Jowernlenl en la esfe
ra económica, política y cltltural de la actividad pública, se con testó:
"Las concepciones de empowerment, resistencia y derechos no trans-
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miten la [orIlla cn que las n1l~jcres entrevistadas hablan de su deseo
de ser alElbctizaclas, cónlo piensan sobre sus vidas., qué es significati
vo para ellas ni qué conflictos viven" (p. 1G4-1(5).

Estos ejernplos ilustran los contrastes cntre los discursos acad6rni
cos, políticos y ecollólnicos y la alhlbetizacióll según lo experinlcn tado
por los teInas ele estos estudios. ()tros investigadores cualitativos han
sei1alado cont.rastes nl~lS explícitos clltre las intenciones de los alí~lbeli

zadores y agentes de des~üTollo por Ull lado, y los alf~lbet.izacl()s recien
tes por otro. Al explicar córno los alfabetizados recientes en C;apull,
Papúa Nueva C~uil1ea LOlnan aquellos aspectos ele la alfalJetización que
les S011 rnás titiles, l<"ulick y Stroucl (1993) seri.alaroll que las preocupa
ciones ele los prornotores de alÜlbetización, la Iglesia y las escuelas eran
nlayornlellte periféricas para los lugareti.os. Escribieron (p. 55) que:

Los aldeallos de GajJll.JI tienen sus jJropios ideas sobre ter/ufa)' escritura.. CO)J(:[J

bidas segúu sus ncresid(u!es cull'l.tralfs. fJan sido y continúan siendo es/as úlfas,
y no ([(I1U?llrls g,-ene."ru{as ex'tern(lflW JI te J cllltllrafJnrn/e (~'¡en([s, las que ajJliUlIl (l

la palabra. escrita en su rtlc/Ni.

Dyer y C:hoksi (2001) tan1bién explicaron que sus propios prccon
cepLos sobre las necesidades de aH~lbetizacióllde los nórnades rabaris en
la India se con tradccían con las percepciones de los sl~jetos acerca del
significado del alfabctisrno en sus \~das. Desde una perspectiva ele desa
rrollo asistencialista, los investigadores esperaban que los rabaris usa
ran las lluevas habilidades para desarrollar su ocupación, la cría de
animales, y que apreciaran un progran1a de al1~lbetizaciólldentro del
pastoralislTIo centrado sobre su propio conocÜ11iento y experienéia. En
su lugar, por medio del trab~jo etnográfico, clescubrieron que los raba
ris percibían la alfabetización principaltnente como una manera de
reducir su dependencia de otros, asociacla con el sedentarisnlo y capaz
de ofrecer un I11ejor futuro para sus hijos en la econonlía no pastoral.

Puchner (2003) atribuyó la baja tasa de éxito de un progralna de
alfabetización rural en i\1ali al hecho ele que los planificadores prove
nían de una perspectiva de desarrollo traelicional y acotada que no valo
raba los propósitos para los cuales los educandos podrían usar
realmente la alt~tbet.izacióll. Por 111edio de sus entrevistas yobservacio

nes, encontró que rnielltras algunas rnl.Ueres alfabetizadas utilizaban sus
competencias para tareas asignadas por trab4:~adores del clesarrollo,
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otras tlS,lban las habilidades de aH~lhctizaci{)llen lnayo1' grado para dedi

carse al cOlnercio y para decorar casas. COlno 1111 t:iernplo adicional
(t!~ESC:(), 20(1), observó que los relatos e irnágcllcs sobre agricultura

ell rnatcriales diseilados para enseúar él lcer a ml~jeres agricultoras, con

frecuencia representaban err6neament.e la realidad de las condiciones

de los agricultores en Ill11Chas part.es del IIlundo. L,a publicación seii.a
Llba que "para reflejar rnejor la realidad, validar la contribución feme
nina a la agricultura y alentar a las estudiantes a identificarse con los
rnateriales de aprellcliz~je, los textos e ilustracione~ usados en programas

de alfabetización deberían retratar a las n1l~eres, por cierto, como agri

cultoras: trab,~ando en arrozales, explot.aciones frutales y plantaciones

de t.odas partes del Inundo" (p. 5). E.l resto ele la publicación se dedicó

él un análisis cualitativo de los cont.enidos de los lnateriales de alfabeti
zación, para clelTIOstrar formas en que las realidades elel género fen1e

nillo pudieran ser retiataclas de lnanera precisa.

rvlpofu y \'oungnltUl (2001), en un análisis descriptivo cualitativo

sobre políticas de alfabetización a nivel nacional en Bots\vana y
Zilnbabue, Ilalnaron la atención hacia los significados divergentes ele la

alfabetización entre estos dos paradigmas. Sostuvieron que el antiguo
significado, que hasta tiernpos recientes había dorninado el discurso

internacional, deterlninaba la naturaleza ele las políticas nacionales ele

alfabetización aunque los programas asociaclos hubieran· resultado ser

relativalnente ineficaces. Al concluir, seúalarol1 la dificultad de irnple
rnentar un vir~~e en políticas nacionales en correspondencia con el cam
bio en el discurso internacional sobre alfabetización.

En Slllna, los investigaclores sobre alfabetización, tanto cuantitativos

COlno cualit.ativos, han trat.aclo la pregunta fundamental sobre cómo

definir y describir la alfabetización en forlna precisa. En los estuclios

cuantitativos 111cncionaclos, el propósito era encontrar un método más

ol~jetivo y confiable para nledir habilidades ele lectoescritura, ante el
uso alternativo de estadísticas nacionales y mediciones subjetivas. La
definición en sí misma de alfabetización era generalnlente supuesta
descle el cOlnienzo sobre la base de bibliografía teól;ca. Por contraste,

los estudios cualitativos sobre individuos, también ligados a una preo

cupación sobre precisión fren te a concepciones externas ele alfabetiza
ción, privilegiaron los significados de los sl~jetos participantes en la
investigación y seii.alaron los usos cIados a la alfabetización. Los estudios
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de políticas intentaron dilucidar el significado ele la alfabetización tal
corno era ut.ilizado por actores nacionales e internacionales que tenían
el poder para cst.ab]e(~eragendas educativas, aunque sus concepciones
de alfabetización fueran cornpartidas o no por los beneficiarios de sus
políticas. En cada caso, estaba claro que había diferencias en las rnedi
ciones y la conlprensión de la alfabetización, entre actores externos y
Sl~jet.os, y entre los n1isnlos SLUetos. Por lo tanto, una segunda pregullta
fundalnental que los enfóques de investigación cuantitativo)' cualitati
vo tratan de responder a su modo tiene que ver con los lugares en que
se hallan las variaciones en la· alfabetización.

¿Dónde se encuentran variaciones en alfabetización?

El estudio etnográfico ele Papen (2001) sobre el Programa Nacional ele
Alfabetización en Namibia (NLPN) comparó las prácticas y significados
de la alfabetización en los variados contextos sociales e institucionales
dentro del programa, como jornadas de capacitación docente y actos
asociados con el Día Nacional de la Alfabetización. Basálldose en su aná
lisis de docu111entos sobre políticas, inforlnes de evaluación, discursos
políticos y sus propias observaciones, sostuvo que se privilegiaban algu
nas representaciones de la alfabetización sobre otras e influían sobre
qué prácticas de alfabetización se utilizaban en el programa. Aunque
estaba enfocado en una entidad geográfica, Namibia, su estudio se dedi
có a la cOlnparación de diferentes contextos, y señala variación en algu
nos de los niveles abarcados dentro de una concepción n1ás vasta de la
educación c,omparada (Bray)' Thomas, 1995).

Otros estudios cualitativos han examinado la variación en los sig
nificados ligados a la alfabetización en distintos idiornas y por dife
rentes instituciones y actores. Reder y vVikelund (1993) describieron,
en su trabajo etnográfico sobre alfabetización en una comunidad pes
quera de Alaska en los EE.UU., los diferentes significados sociales liga
dos a conceptos, y el conflicto y competencia entre prácticas de
alfabetización "Aldea" y "Muera". Encontraron que estas dos con
cepciones estaban asociadas con instituciones distinguidas: las prác
ticas de alfabetización "Aldea)) estaban ligadas a la Iglesia Ortodoxa
y la industria pesquera, y las prácticas "Afuera", a la escuela y las agen
cias gubernamentales. En una línea relacionada, basada en un estu-
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dio etnográfico entre los IYlcndes de Sierra l..eona, Bleclsoc y Robe)'
(1993) describieron las difercll les asociaciones y venl(:~jas de perse
guir los ot~jetivos sociales atribuidos a la alfabetización en árabe y en
inglés. Sostuvieron que Cll caela idionla tenía diferente significado y
fUllción, sienclo el árabe asociado con la religión, lo ritual, 10 secreto
y el poder sobrenatural, )' el inglés, C011 el gobierno, la burocracia, la
tecnología y el bienestar n1aterial. \!\'eillstcill-Shr (1993) llevó la C0I11
paración en forrna descendente hasta el nivel del individuo, estu
dianclo los significados y usos de la alfabetización por dos Ílunigrantes
hnlongs en los EE. UV. Observando las conexiones en trc alfabctisrl10 y
parentesco en el contexto de los cambios de estilo ele vida que con
lleva la inn1igración a una sociedad alfabetizada, encontró que las
actividades de lcctoescritura de un horn brc se enfocaban in terna
111ente sobre su farnilia, clan, tradiciones y pasado. Su otro infor
mante, a la inversa, usaba su alfabetización para aSllnlir riesgos, crear
nuevas relaciones y acceder a nuevos recursqs. Fillahnente, Robinson
Pant (2000) corrlparó los significados atribuidos a la alfabetización
por hOlubres y lUl~eres en su etnografía ele alfabetización en un ,1rea
ren10ta de Nepal. Encontró que las concepciones de alfabetización
de los hOlnbres escolarizados en Arutar se correspondían con las del

personal de la agencia de cooperación internacional que implemen
taba las clases de alfabetización, mientras que las mujeres veían la
alfabetización con un foco distinto, incluso opuesto a la perspectiva
de la agencia y masculina dominante.

Los investigadores cualitativos han conlparado talnbién a hombres
y ml~eres en relación con la alfabetización; pero n1ás que examinar sig
nificados divergentes de alfabetización, han puesto el foco sobre dife
rencias ell habilidades. Varios estudios han observado diferencias de
rendiIniento y tasas de alfabetización sobre la base del género, lnedian
te evaluaciones directas y autoevaluaciones (Fuller et al., 1994;
Gunawardena, 1997; Jcnnings, 2000; Lavy y Spratt, 1997). Los investi
gadores tarnbién han usado métodos cuantitativos para examinar dife
rencias en rendimiento), tasas de alfabetización basados en la lengua
Il1aterna (Ezzaki et al., 1999; Guna\vardena, 1997); tipo ele con1unidad
-urbana/ rural- (Fuller et al., 1999; Guna,vardena, 1997; Lav)' y Spratt,

1997); nivel educativo Uennings, 2000; Lavy y Spratt, 1997); Y estatus
socioeconÓlnico aellnings, 2000; Lavy y Spratt, 1997). Fuller, Edwards
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y GOrlnan (19~)9) talnbiéll COlnpararOll tasas de alfabetización clltre
Estados rnexica.llos en diferentes períodos. Fillallnelltc los estudios

sobre cOlllprcIlsión lectora de la l\gellcia Internacional de Evaluacióll
COlllpararon evaluaciones directas de la cornpctencia entre poblaciones
infant.iles ele diferent.es naciolles, acleln~ís ele cOlnparaciollcs ele grupos
basadas en g-énero, lugar ele llaciJniclllo y ocupación de los progeni
tores, género de docentes y llluchos otros factores (EJley, 19~}4; J\llullis

el al., 2003).
A.l exanlÍllar variaciones en la alfabetización) los estudios cualit<lti

vos descritos tenían COlno foco los diferentes significados de all~lbetiza

ción entre grupos, individuos e illstituciones, Llsociados con distintos
idiolnas y políticas. Presentaron sus conclusioncs b(·~jo la forIna de des
cripciones y citas directas ..En algunos casos., sostuvieron que las dife
rencias en los significados ligaelas a la alfabetización ele ed ucaclorcs y
estudiantes tenían itnplicacioncs para el producto resultant.e de prü
gralnas de al1~lbetizacióll.Los investigadores cuantitalivos cornparten
preocupaciones siInilares sobre sus cornparacioncs ele relldinlielllo en
lectoescritura ele llunlerosos tipos ele grupos; el hallazgo de que ciertos
grupos tienen 111enOres niveles de renc1inliento que otros significa que
deberían buscarse canlinos para elevar clicho relldinlÍcllto. Este era el
objetivo explícito en un estudio cuantitativo experirr1cntal quc cOlnparó
el deselnpeiio de adultos participantes en un progran1a de alfabetiza
ción funcional con los ele un progranla de alütbetización '\clásico") y Lanl

bién los resultados ele los alun1nos en pruebas de cornpet.encia lectora
antes y después de su participación Cll el progranla (l)urgunoglu et al.,
2003). En este caso, se evaluó el efecto de las clases de ali~lbctizaciól1.En
otros nUlllerosos estudios cuantitativos y cualitativos, se ha cornpartido
un interés sinlilar al evaluar el in1pacto de una variedad de f~1ctores adi
cionales sobre la alfabetización, ele lo que surge una tercera pregunta
fundaInental a la, que alllbas tradiciones de investigación buscan res
puesta: ¿qué conduce a la alülbetización? Con1o se rnostrará en el apar
tado siguiente, cada grupo enfoca esta pregunta a su rnanera.

¿Hacia dónde va la alfabetización?

Mangubhai (1999) realizó un estudio expcrinlental para deternúllar
si una intervención eclucativa en particular, el Proyecto "Boak Floocll),
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cOllcll~j o a niveles ll),ts e levados ele con} pClcncia lect.ora en tre es tu
diallt.cs part.icipalltes en F~ji. Otros investigadores cuallliLativos taln
biéll hall ut.ilizado 111élOdos estadísticos para exanlillar el inlpacto ele
la escolarización sobre producciones escri taso Ell su estudio sobre
nll~jercs, alfabetización y salud en zonas rurales de rvréxico, Dexter et
al. (1998) plantearon la hipótesis de una relación entre la duración
de la escolarización felnellina inhtntil y su actuación en tareas ele pro
duccióll oral y escrita relacionaclas con la salud, lnediantc inforn1a
CiÓll obtenicla con evaluaciones directas y entrevistas, y analizada por
lnedio de análisis regresivo. Usando otros 111étodos estadísticos,
Ezzaki el al. (1999, p. 184) buscaron respuestas a las preguntas: "¿La
experiencia ele la educación preescolar coránica facilita la. adquisi
ción de la lcctoescritura entre la población rural infantil en escuelas
priluarias Inarroquíes?" y "¿La posible ventaja inicial se extiende a
alias posteriores ele la escolaridad pública?". Con inforlTlación obte
niela de una evaluación directa de COlTI prcnsiól1 lectora y ele los estu
diantes, padres, nladres, docentes y de registros escolares, usaron el
an;:Ílisis ele variación (ANC)VA) para deterrninar diferencias en cOlnpe

tencia lectora entre poblaciones infantiles de lengua rnaterna árabe
y bereber que habían asistido a instituciones preescolares coránicas
y las que no lo habían hecho.

En estuclios rnás concentrados en las características y las prácticas
ele escolarización, Fuller y sus colegas intent.aron determinar por meclio
elel análisis regresivo el irnpacto relativo de una variedael de factores
relacionaclos de la cscuela sobre la alfabetización en inglés en la pobla
ción infantil en Bots\vana (Fuller et al., 1994) y la alfabetización tem
prana de niíi.os en Brasil (Fuller et al., 1999). Con la información
obtenida por evaluaciones clirectas, observación de clases, entrevistas y
cuestionarios a docentes y clirectivos, buscaron echar luz sobre el efec
to ele factores como tamarlo de la escuela, canticlad de alumnos, provi
sión de libros de texto, capacitación docente y satisfacción con el
trab(~o, frecuencia ele lectura activa y prácticas de escritura ell clase,
ticII1pO empleado por los estudiantes en tareas de aprendizaje y otras
acti\~ elaeles.

r'\.l tratar la pregullta sobre qué conduce a la alfabetización, estos
estudios cuantitativos encararon la exploración más específica acerca
de qué intervenciones o inpllts contribuían en mayor medida a la
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adquisición de la lectocscritura. En el estuclio evaluat.ivo de un pro
gralna turco de alfabetización funcional adulta, el foco estaba en los
illsurnos de un curso de alfabetizaci6n (Durgunoglu et aL, 2003). Para
deterlninar si el input era eficaz y para lnedir el éxito relativo del pro
granla, se compararon tanto los resultados de los participantes, previos
y posteriores a las evaluaciones, COIllü los ele participantes con no par
ticipantes. ¡\lgunas diferencias no significativas entre los puntajes de
una evaluación y otra se atribuyeron a la duración insuficiente del pro-

granla.
En un estudio cualitativo que evaluó cuatro prograrnas de alfabetiza-

ción en la zona rural de Mali, Puchner (2003) sostuvo entrevistas yefec
tuó observaciones con individuos que se transforrnaron en alfabetos o no
luego de participar en programas de alfabetización. En este caso, el foco
estuvo en parte en la calidad del input. Para explicar el r~lativo éxito,
Puchner seíi.aló la visión estrecha de los desarrolladores del programa,
las debiliclacles y el abandono en progran1as para ml~eres,y las cleficien
tes concliciones aúlicas. SiITIultáneaITIente, además de algunos relaciona
dos con insumas, identificó varios factores sociales, illcluyellclo relaciones
entre hombres y ffil!jeres, roles de género, obstáculos para el acceso feme
nino a clases, y percepciones sobre el uso lirnitado de la alfabetización en
el idiolna vernáculo, que explicaban las reacciones y actitudes de los par
ticipantes hacia los programas, así COIUO los resultados esperados. Aquí,
el enfoque del investigador cualitativo a la pregunta sobre qué conduce
a la alfabetización o la obstaculiza fue iIldagar cómo las actitudes de los
potenciales alfabetizados hacia la lectoescritura y la alfabetización afec
taban su relativo éxito en ser alfabetizados.

Este enfoque de la cuestión es compartido por autores de otros estu
dios cualitativos. Betts (2003) describió extensamente las opiniones de
pobladores rurales de El Salvador relacionadas con su participación en
programas de alfabetización. Yendo más allá de las explicaciones sobre
bajas tasas de participación en térnlinos de barreras para el acceso y
falta de lTIotivación, Betts detalló la "política de ausencia", caracteriza
da por resistencia y cooptación de discursos dominantes sobre alfabe
tización como fuente de poder. Otros enfoques privilegiaron las
explicaciones de los informan tes sobre la participación, o la fal ta de ella,
en programas de alfabetización. Rockhill (1993) aprendió de SllS entre-o
vistas a inmigrantes mexicanos en Los Ángeles que los esfuerzos de las
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111Ltiercs para alf~lbetizarse eran obstaculizados por el poder que sus
maridos ~jercían sobre ellas al perlnitirles o prohibirles ir a clase, y que
asistir puede haber representado una forIna de resistencia a ese poder.
Dyer y Choksi (2001), que illicialn1ente tuvieron la intención de pro
poner inputs que creyeron apropiados para el estilo de vida llólnade de
sus SLUetos de investigación, descu brieron que la participación ele los
rabanis en e l proceso de adquisición ele la lectoescri tura era res tringi
da porque no compartían opiniones sobre el concepto de participación
con los responsables del diseño del programa.

El estudio sobre el Progralna Nacional de Alfabetización ele
Bots,vana (BNLP) de Maruatona (2004), basado en entrevistas a respon
sables de planificación educativa en el área de alfabetización, también
abordó la idea ele una brecha entre las intenciones de los planificado
res y de los participantes. Maruatona argumentó que el prograrna era
la o1aterialización de la hegelllonía del Estado y denlostraba que la falta
de consul ta a los educandos por parte de la burocracia estatal durante
la planificación del programa había tenido cOlno resultado que se igno
raran las cuestiones de género y rninoriclacl, y la participación de los
sl~etos de aprendiz~e fue restringida. Este estudio cualitativo sobre
políticas talnbién encaró la pregunta básica sobre qué conduce a la alfa
betización, pero se concentró en inputs y características del proceso de
políticas ventajosas o desventé~josas para lograr 11iveles más altos de aH~l

betización.
Con respecto a políticas posi tivas, el estudio histÓl;CO de vVarSéllne

(2001) identificó un decreto gubernamental de la década ele 1970 para
hacer elel idiolna somalí escrito el lenguaje oficial de las esferas políti
ca, administrativa y educativa, con10 un factor principal para la promo
ción ele la alfabetización en SOlnalia, donde los establecilnientos
educativos habían operado en italiano, inglés y árabe. En su trabajo
sobre calnpañas de alfabetización en 13 sociedades, Arnove y GrafI
(1992) derivaron una serie de factores que conducían a la eficacia de
políticas nacionales de alfabetización, incluyendo que estas debían ser
de duración suficiente, que la iniciativa local debía ser movilizada y que
la alfabetización debía ser consideracla dentro de sus varios con textos.

FinalInente, algullos estudios cualitativos sobre políticas han exa
minado los efectos de las influencias de nivel internacional sobre el éxito
relativo en el nivel nacional. Mpofu yYoungman (2001) sostuvieron que
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el cloln i!lío de Ull enfoq Uf tradicioll'1 I so brc alfabcli/.acióll e 11 e 1 dis
curso internacional, que influía COll intensidad sobre polílic<ls en el
nivel nacional en BotS\Valla y Zilnhab\vc, había tenido corno l"eslll laelo

ProoTarrlas de alfabetización relativanlclll.c ine1icaces. En su alléílisis de
b ~

políticas de alfabetización en el sur de l\frica, rvl u ncly (19qg) a rgll-

mentó que los esfuerzos y productos ele la alfabetización no podían
entenderse sin tonlar en consideración los del.erUli nall tes cxlcrllOS,

incluyendo canlbios en laecollolnía lllundial y la deteriorada posición

de África dentro de esta ccollornía, así COlllO la influencia de ayuda rnale

tial y conocinlienl.o experto de agencias internacionales en el desarrollo
de políticas nacionales de alfabet.ización.

¿Cuáles son las consecuencias de la alfabetización?

Los estudios cualitativos que tratan la cuestión de las consecuencias
ele la alfabetización han clescrito los usos que se le dan, a través ele la

presentaci6n de los tcslinlonios de los propios sl~jelos recicntclnen
te alfabetizados y la interpretación de los productos de la alfabetiza
ción basados en una descripción 1101 ística de los COllLextos qne

rodean la aplicaci6n de la lectoescritura. A..iklnan (2001) encontró

que sus inforrllanles harakrnbuts consicleraban que entre los pro
ductos de la alfabetización en castellano est.aban la habilidad para
prolllover su progralna para el autodcsarrollo y un rnayor acceso a
recursos para defender sus clerechos autóct.onos. Las nll~jeres nepa
lesas part.icipantes en el estudio de RobinsOll-Pant (2000) sentían que

habían adquirido Ulla llueva forma de identidad pública COlll0 "edu
caclas". (~Oll la adquisición de la escritura para propósitos públicos y
privados habían ganado, sinlultáneanlcnte, un espacio social (el
aula), un espacio privado y Ulla voz individual. L..os itunigrantcs varo
nes hrnongs observados y entrevistados por vVeillstein-Shr (1993)
declararon haber obtenido con la alfabetización una hcrranlicllta
para negociar con nuevas inst.ituciones públicas, para ll1ediar entre
grupos culturales hnlongs y estaclounidenses y para estudiar la tracli
ción oral hmong, ac1errle:ls de haber ganado un lluevo estatus social. De
manera sÍlnilar, Mac1dox (2005) interpretó que la alfabetización de

sus informantes IDlueres de Banglaclesh representaba un desafío al
patriarcado, ya que fortalecía su posición relativa frente a los hOlnbrcs
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y la~ autorizaba a establecer sus derechos. ;\1 rllisrno tienlpo, la alfa
betización creaba nuevas forn1as de riesgo y vulnerabilidad para las
nlujeres, re lacio nadélS con su nueva habilidad para en tablar relación
con instituciones públicas y rnancjar correspondencia privada..

l~obillS()n-Pal1t (200 l) intent6 explorar, por Inedia de 111étodos

eLnogri:lficos, córno estaba ligada la alülbetización de las n1l~jeres a la
prornoci{)ll de la salud ent.re las participant.es en un programa de alfa
betización en Ncpa1. Infoflnó resultados sinlilares a los de Puchner; a
pesar ele ciertas diferencias en una evaluación acerca de conocimiento
general sobre salud, la conducta asociada a buscar orientación sobre

salud fue bastante sin1ilar en participantes y no part.icipantes. Al expli
car los resultados, escribió que (p. 161-192):

Detallados interrogatorios sobre su vida 'mostraron una 'JJl.UY C(nnpleja situación

con ndación (l cónl.o se tomaban decision.es sobre salud. E'u lugar de jJfobar la
.(alta de con.cwntlzarión de las lnuj{~res, las enlnrvistas rI:!'1.Je!aTo-rt un catálogo de

senJicios de salud de nutla calidad, ()1ientación inadecuada sobre planificación
jrunili{o; oj)osú:ión a la !)/rul.?{tcaciónjennilia.r jJo,)" ¡)(n-te de lIUl17'dos o de la janzi

ha j)olitir(t, y un b(~.jo valor asignado al n.(lrúnien.[o de una hUa que obligaba a
las mujerps ([ seg,~/úr intentando tenrr un varón.

Por contraste con la descripción halística de conductas sobre alfa
betización y proll1oción de la salud obtenidas de las entrevistas de

Robinson-Pant, varios estudios cuan tit.ativos sobre las consecuencias de

la alh1bctización restringieron su enfoque a una can ridad 11ja de f~lct.ores

ol~jcti\'os, operacionalizados y n1edibles. Dexter et al. (1998) ton1aron
los aúo.s de escolaridad de sus SlUetos de investigación -nllueres nlexi
canas ele zonas rurales-, para exalninar si existían correlaciones con una

evaluación elirecta de tareas orales y escritas sobre temas relacionados

con la salucl. Schnell-i\nzola eL al. (2005) estaban interesados en deter
rrlÍnar si las habilidades de lectoescritura mediaban la relación entre
escolarización y salud. Con información de entrevistas a 161 madres
venezolanas yevaluación clirecta de sus habilidades comunicativas en lec

toescritura relacionadas con la salud, los investigadores formularon la
hipótesis ele que el canlÍno de la escolarización nlaterna a la salud infan
til como producto consistía en cuatro pasos: los años de escolarización
materna afecLarían las habilidades de alfabetización y lingüísticas, que a
su vez afectarían habilidades relacionadas con el cuidado de la salud,
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con1ü la conlprensión de nlcns(~cs sobre el t.Cllla, que a su vez afectarí
an la Ll tilización de servicios rnédicos por parte de las lnaclres, lo que
afectaría el estado de salucl de sus hUas e hijos.

Otros estudios cuantitativos buscaron investigar las consecuen
cias cconónúcas de la alfabetización. l,a Información del Estudio
Internacional sobre Alfabetización Adulta reveló relaciones entre la
evaluación directa ele la alfabetización funcional y el éxito econónúco
medido por los ingresos de cada participante. Según Darcovich (2000,
p.375):

Los trabajadores con 1llayores habaidades en !ecloescritura ganan. '}}zás que aque
llos con -,nenares habilidades, aunque este ejérto no es consisle-nte en un cOTle

lransveJsal de todos los 'niveles y jJaíses. Donde el efecto de la alfabetización sobre
los ingresos está presente, se evidencia incluso al considerar géneTo, educació1¿ de
jHldrt.,), 'madre)' educación de los jJarticijJanles.

Los investigadores utilizaron controles estadísticos para simplificar
el tipo de situación c0l11pleja que revela cl estudio cualitativo en peque
ña escala, pero halístico, elc Robinson-Pant.

Conclusiones

Los estudios sobre alfabetización presentados aquí pueden verse como
ejemplos ele las características básicas de sus respectivas metodologías.
Entre los cuantitativos, en particular aquellos que entablan compara
ciones supranacionales, están los que buscan explicaciones generaliza
bles a través de con textos. ¡-\lgUllOS tratan de iden tificar relaciones de
asociación y causalidad por medio de experinlentos, modelos estadísti
cos y técnicas. Sus preguntas e hipótesis tienden a ser formuladas cla
ramente clesde el principio, seguidas por métodos descritos
cuiclaclosamente, rrllH~streo, fuentes de información, medición ele varia
bles y procedinlien tos de análisis de los datos. Conceptos teóricos,
incluyendo la alfabetización en sí misma, son operacionalizados como
variables que los investigadores intentan lnedir con precisión. La infor
mación surge de evaluaciones directas, tests de comprensión lectora,
pregulltas estructuradas y observación participante objetiva. Las voces
de los sl~etos ele investigación se escuchan rara vez.
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Los estudios cualitativos, por su parle, tienden a basarse en Inayor
Inedida sobre las opiniones de los sl~jetos de la invest.igación, incluyen
do los significados que atribuyen a la aH~lbetizacióny las razones y expli
'cacioues que ellos lnismos proveen. Se enfocan nlás sobre contextos
específicos, en pequeña escala. rvh1S que lin1Ítarse a variables particula
res, tratan de rnostrar un cuadro holístico ele los significados, LISOS y
prácticas de la alr-~tbelización.1'iendcll a ser exploratorios y expositivos,
con inforlnes de investigación que no siguen Ulla estructura f1ja ni for
nlulan pregulltas o hipótesis descle el principio. Las descripciones son
detalladas y están irnbuidas de interpretación}' teorización.

A pesar de estas diferencias, alubos enfoques se ocupan de al n1enos
cuatro preguntas básicas concernientes a la alfabetización, con dife
rencias que contribuyen a obtener respuestas rnás eon1pletas.

¿(~órno puede definirse y describirse con precisión la alfabetización?
Los investigadores cuantitativos responden que se necesita una lnanc
ra de rnedir las habilidades de lectoescritura con mayor exactitud. Los
cualitativos, que se uecesita descubrir córno la gente realmente usa y
practica la lectoescritura, sin depender sólo ele lo que los actores exter
nos dicen sobre cómo clebería usarse esa habilidad.

¿Dóncle se encuentran las variaciones en la alfabetización? Los
investigadores cuantitativos responden que, para encarar esta pregull
ta, c1ebcríalTIos medir diferencias ele habilidades cntre grupos y deter
¡ninar si estas ocurren al azar o son significativas. Los investigadores
cualitativos responden que deberíamos examinar cómo los significa
dos y usos atribuidos a la alfabetización por un inclividuo o grupo difie
ren de otros.

¿Hacia dónde va la alfabetización? Los investigadores cuantitativos
responden que se debería tratar de determinar ~.ué·illputs (que pue
den o no ser alterados) son capaces de mejorar la comprensión lectora
o las tasas de alfabetización. Los investigadores cualitativos, dando por
supuesto el input para la educación alfabetizada, responden que se
debería clescubrir cómo las actividades orientaclas hacia la lectoescritu
ra y la alfabetizacióll de los participantes pueden facilitar u obstaculizar
su adquisición de la lectoescritllra. Los investigadores sobre políticas,
con un enfoque cualitativo, responden que se debe clescubrir cuáles son
las políticas implementadas que contribuyen a la eficacia u obstaculi
zan las teIltativas de promoción de la alfabetización.
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¿Cuáles SOll las consecuencias ele la alhtbclizacióll? l.os investigadores
cuantitativos responden que Ilecesitarnos detcrnlÍnar si la alf~ll)('t.il.acióll

contribuye al rn~jorarniellt.o de otros aspect.os de la vida persollal y social
y cónlo. Los investigadores cualitalivos responden que llO debería dcsa
tenderse la cuestión acerca ele si los alütbctizaclos rceien tes experiIncn tall
consecuencias adversas adcnl<i~ de bene1icios.

¿<¿ué puede agregarse al debate entre Inéloc1os cual1Litat.i\'os)' cua

litativos sobre la pregullta:acerca de si son cOlnpatiblcs? Para respoIl

der esto, puecle [orIllularse una pregunta hipotética: ¿qué pasaría si
pudiéranl0s echar luz sobre la alf~,\beli7.aci()ll COIl 'UIlO u otro de estos

111étoclos? Y, por ejelnplo, ¿qué sucedería si sólo supiéranlos lo que la
alfabetización sigllifica para los alElbetos y cón10 hacen uso ele lo C]ue
perciben C0l110 habilidades en lectoescritura, pero no tllviéralnos cono
cimiento sobre si, basaclos en su propio juicio sobre sus habilidades,

podrían realizar tareas que la sociedad espera de los alL-tbet.izados? ¿Y
qué pasaría si sólo supiéralI10S qué illpUts educativos contribuyeron a Ull
crecien te desarrollo ele la lectocscritura pero 110 conociéralnos los L1C
tores su~jetivos que influyen sobre las decisiones ele la gente de asistir
o no a la escuela, o si se considera el conteniclo de la educación alfabe
tizada apropiado opertinente y por lo tanto digno ele conservar? Visto
de esta lnanera, es claro que, a pesar de las diferencias, o las fortalezas
y debilidades ele cada enfoq UC, sólo con alnbos puede llegarse a Uila

cOlnprensióll n1ás profunda de irnportantcs cuestiones educativas.
Una pregunta final tratada en este capítulo es córno alnbos enfo

ques, cuantitativo y cualitativo, se han usado con respecto a invest.iga

ción educativa explícitarnente cOlnparada. I)e los estudios sobre

alfabetización reseii.aclos aquí, los que en gran rnedida trat.aban con
cOInparaciolles entre países eran estudios cuantitativos supranaciona
les sobre renc1irniellto en lectoescritura. Se usaron talnbién cnfoques
cuantitativos para cOlnparar tasas de alÜlbetizacióll, habilidades y logros
en forma transvers,al, entre lugares situaclos dentro clelnivel subllacio

na!. Incluso cuando se lilnitan a un lugar, los estudios cuantitativos enta

blan cornparaciones explícitas sobre una variedad de tipos, incluyendo
formas ele 111celir habilidades de lectoescritura, rnétoclos ele enscúanza
clásicos e innovadores, experiencias escolares, currícululn, grupos lin

güísticos, insulllos y productos. Los estudios cualitativos clescritos, con

su atención pucsta en el contexto, se enfocaron principalnlcnte sobre
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Ull lugar, con frecuencia descendiendo al nivel del distrito o aldea. Sin
elnbargo, taln bién se ocupaban ele cOlnparaciones a lo largo de varias
dirnCllsiollCS en los niveles ele polít.icas, cultura e individuos, incluyen
do los variados significados, usos, valores atribuidos, illsulnos y pro
duct.os de la alfabet.ización.
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EL LUGAR DE LA EXPERIENCIA EN
INVESTIGACiÓN EN EDUCACiÓN

COMPARADA

PATRICIA POTTS
Traducido por Inés J. Bohan (5AECE)

Según ilustran los capítulos de este libro, hay muchos tipos posibles ele
cornparación que inlplican conceptos teóricos, ideologías políticas,
culturas en su totalidad o habilidades cognit.ivas individuales. En algu
nas tradiciones de investigación, el foco de la investigación eclucativa
puede estar con n"lás frecuencia sobre abstracciones, que sobre lneticu
losas estudios de casos ele relaciones enseñanza-aprendiz~e.En cultu
ras con una clara distinción entre teoría y práctica, y donde la teoría
tiene un estatus superior, puede ser difícil argumentar a favor ele valo
rizar el aprendizaje a partir de la experiencia. La teoría puede, inclu
so, desarrollarse aislada de la acción práctica. Por ejemplo, un
comproluiso con la arInonÍa cultural y la perfección, con el consenso
político, puede dificultar la presentación de la vida cotidiana como
un legítimo o~jeto ele investigación. En estas culturas, lo ideal puede
ser más importante que 10 real, con historias de vida que tienen valor
sólo como ejemplos controlados, nlodelos que contribllyen a una
identidad cultural cOlnpartida y unificadora. Las culturas en que la
investigación social apunta a alcanzar el tipo ele verdad que se supo
ne característico ele las ciencias naturales encuentran dificultades en
ajustarse a las incerticlumbres ligadas al análisis y resolución de pro
blemas que en realidad experirnentan las personas.

Propongo una definición amplia de investigación en educación
comparada que reconozca la cOlnplejiclad cultural interna y transversal
a las fronteras de diferentes países. La investigación llevada a cabo en
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el contexto local puede ser tan cOlnparatíva corno la realizada en el
extral~jcro. ~ran1bién sostengo que cOlnprender las relaciones en el pro
ceso de enseiiallza y aprendiz(~c es Ulla tarea cent.ral de la investigación
educativa. Esta dilllensión social conlleva una cOlnp1t:jidad que hace
inlposible cOlltrolar o Illcclir con precisióll la interrelación de E1ctores
particulares en su totalidad. En tanto la investigación social requiere
cOlnunicación y cOlnprcnsión entre gente con perspectivas divergentes,
es f.<'1lnbién comparativa.

~fli trayectoria acadénlica se ubica en la historia, psicología y filo
sofía; además di clase en escuelas y universidades. Llevé a cabo inves
tigaciones intcrculturales sobre las relaciones entre excelencia
eonlpetitiva e inclusión social en el can1po de la educación en Gran
Bretaüa y China, y este trabajo ha desencadenado algunas reflexiones
y conclusiones (Potts, 2003). Al tratar de clescribir y analizar las reali
dades de las situaciones sociales que estaba inves~igando, on1itir la
experiencia de los involucrados hubiera significado descuiclar el foco
del estudio en sí. Tarnbién torné conciencia de que la ilnportallcia de
cornbinar el contenido con los métodos de investigación apropiados )',
a su vez, de que las cuestiones metodológicas fornlaran parte del con
teniclo de rni investigación, eran cuestiones para la indagación más que
para la aceptación acrítica. Adernás) algullos factores afectan el traba-
jo de lnanera significativa, pero por lo general no se los registra ni se
los incluye dentro ele la agenda del proceso público de investigación.
Un ejelnplo concierne a las diferencias de estatus e interés entre los
involucrados.

En este capítulo ubico la discusión sobre investigación en educa
ción c0111paracla dentro de sus contextos social, 111 oral y político.
Describo un enfoque cotidiano, equitativo y útil. COluienzo por ilustrar
cÓlno la investigación educativa en Occidente deter111inó que era una
ciencia objetiva, y comento las consecuencias para la investigación social
del tipo de conocin1iento que era esperado o deseado dentro de este
paradigma. Luego presento concepciones alternativas que ven la inves
tigación social más cercana a las hlunanidades. rvle rernito a ejenlplos
que exploran las relaciones entre icleas occidentales y chinas sobre inves
tig~ción educativa.

Sostengo, primero, que un enfoque crítico de la investigación social

inlplica reflexionar sobre la propia experiencia)' hacer conexiones con
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las de otros. Segulldo, sugiero que un ellfoque equitativo clcnlancL.l dar
voz a una galna dc participantes. 'l"'ercero, observo que U11 enfoque l"lLil

conlleva un cornprorniso activo C011 audiellcias, con respo11sables del

diseii.o de políticas y C011 profesionales ele la educación.

La objetividad de la: investigación en educación
comparada

Dos de las infl llencias nlás duraderas en la investigación e11 educación
comparada han sido la filosofía del Ilulninislllo europeo y la teoría y
prácticas de la psicología occidental. E11 su ]JisCLtn'o deL l/té/orlo (1():)7),

René Descartes sostuvo que la Il1cnte y e1cuerpo eran (OIlCepl.Ualrllcll

te distinguibles, pero que había paralelos entre el 111ll11clo Illéllerial )'
exterior, y el Il1undo interno del pensalnicnto: arnbos poclían ser corll
prendidos en térn1inos racionales, lógicos, y sus int.eracciones se regían
por leyes. En [orrna sin1ilar, hay paralelos entre naturaleza y sociedad, y
por lo tanto, lo discernido en la regulación del Inundo natural puede

transferirse al Inundo social. El conocilnicnto científico y la luz ele la
razón serían aplicahles a alnbos.

Durante el siglo XIX, cuando se c1iseii.aron por prin1cra vez SiStCI11é:1S

eclucat.ivos rnasivos en Europa y ¡\nlérica del Norte, las ideas de la
Ilustración illnuyeroll en la estandarización de la enscúanza y el apren
dizaje. Esto illcluyó el uso del espacio y el tielnpo en las escuelas, el agru

parniento de estudiantes, la organización curricular y la 111edición ele

logros (I-Iamilton, 1989). Pueden leerse clararncntc argurnentos carte
sianos en los escritos de educadores cOlltelnpor~l11coscorno f\. It Craig
(1847, p. 109):

Una escuela J~.or"'lal (... ) fS un r!aguprrolij)o 'morol, un dijposiÚvo JHJ,ra ({Juren.

trar los 'Hl}OS dÚjJersos de couocúnienlo co'{/.cerníentes (l las leyes 'lJ.at-u.rales J 'mora

les, y J¿acerL(),~ reJlr:jar sobre los !)}'{)jJósÜos r(l([.I1!s de vida. La cú~n,cia de la nlucacú)n
con.siste en crrnocer esas leyes.

La clasificación y orclcnalnicn to racional ele cada aspecto de las 11 lle

vas instituciones sociales públicas, con10 las escuelas, fueron un signo de

los valores de la lTIoclernidad y el IlunlÍnismo. De lllancra sirnilar,
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\-V.J. l.JInvin (18·~t9, p. :=)) afirrnó que I\(on su desarrollo gradual, la ciencia
ele la educación ha rnostrado, corno otras ramas ele la investigación hUIna

Ila, las leyes elel progreso". EsL:'1 concepción del conocÍIniento y la investi
gación ilnplican un (:onlin.U1un de progreso, Ulla linealidad que se llegó a
dar por sent.ada en vez cIe ser desafiada. l..as leyes de la ciencia proveerían
certezas seculares, en el Inuncio social y en el ele la naturaleza, que serían
dcscu bierLas luego de corroborar hipótesis predictivas, controlar variables
relevantes y elaborar sistClllélS de taxonon"lÍa y clasificación. Esta clase de
in\'estigación era obscl\'acional y clnpírica, no participativa.

f\ principios dcl siglo xx, la psicología surgió COTI10 una disciplina
separada de la filosofía, pero el estudio y clasificación ele la población
estudian til en esa época cra responsabilidad ele los Inédicos. Valias déca
das después, los psicólogos cducacionales, herederos ele una rica tradi
ción y una práctica poderosa, asun1ieron ese rol. En el núcleo de su
trab~jo estaban los tcsts de iuteligencia, esto es, evaluaciones cuantita
tivas elel relldirniento presente y futuro ele población inL~lntil derivadas
de teorías sobre habilidad innata y pernlanentc. Las diferencias indivi
duales eran ele interés en tanto lnoleleaban Ulla representación gráfica
de poblaciones enteras. NIícntras que los educadores elel nUlninislno
habían desarrollado ideas cen tradas en el niílo, basadas en Ulla llueva
concepcióll positiva y optinlista de la infancia (Porter, 2000, p. 340;
JOlles, 1912, p. 59), la prioridad elc SllS sucesores se transforlnó en sis
tcnlas ele clasificación para la iclentificación y control de una cantidad
sin precedente de est.udiantes.

El elevaelo cstatus ele los 111étodos de investigación cxperimcntalle
cIio a la psicología acadén1ica Ulla condición privilegiada, que en algullos
países COll10 Gran Brctaúa no fue objetada scrian1ente hasta fines de la
década de 1970, cuando investigadores comenzaron a argumenL:1.r a favor
elc la pertinencia ele contextos sociales, culturales, econóIllicos, geográfi
cos y políticos para el aprencliz~~jeinfantil (Donaldson, 1978; vValkerdine,
1981; Tomlison, 1982; vVooclheacl, 1990; Burman, 1994). La filósofa femi
nista y educadora británica lVlül\\'enna Griffiths (1995, p. 38, 56) concor
dó con este desafío, sostcniendo que las abstracciones del racionalislllo
occidental eran inadecuadas para cOluprender la alteridad.

Decir l/'ue la teoría es de lhnitada utilidad no sl:gn~fi(,a que no sirva para nada.
i\!Jás lrien, es enfatiza?' que se 1u~cesl:ta encontraT otros rnedl:os de enlablar Telación
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con una va"'iedad de prnpectivas si la d~/erencia será reconocida debida'fllen.le en
cu((.lquf~raporte teórico .futuTo (... ). Los desafíos a la tradición Jon jJa:rte de un
r:orrhnifnlo filosófico geru~ral de La eJjJl.~·anza ..·;obrr~ la terIna nnvlonirt11.a o ca:r
lesiana y el dislanáarnienlo de la dejJcnt!encia sobre la ol~jelividad (. .. ) que jJro
ducirá verdades univelsa/PJ.

El educador brasileiio PauIo Freire propuso Ull concepto similar. No
hay "tal cosa corno ignoran~iaabsoluta o sabiduría absoluta", declaró. "Lo
que es verdadero hoy puede no ser verdadero mailana" (1974, p. 44).

La subjetividad de la investigación en educación
comparada

Las concepciones alternativas de investigación educativa se aplican no
sólo para combinar las preguntas de investigación con lnétodos de inda
gación yanálisis apropiados, SillO tarnbién para fOrlTIular preguntas más
funclanlentales sobre epist.enl0Iogía, es decir, qué tipo de conocimien
to puede esperarse de investigaciones de carácter social. Las perspecti
vas teóricas ejelnplificaclas aquí dan un rol central al aprendizaje por
medio de la experiencia, t.anto de los invest.igadores canlO de los slUe
tos participantes.

Un enfoque autorreflexivo sobre investigación educativa

El eclucaclor británico Lalvrence Stenhouse definió la investigación edu
cativa como una "indagación autocrítica sistemática". Además, la veía
más cercana a la historia que a la ciencia (1981, p. 104):

AtJientras que las ciencias duras !yroducen nuestro hanl:ware, la historia produce
nuestros sofl7oares: es la exjJresión de una indagación critica sisternática so&re los
frutos de nuestra exjJniencia (. .. ). La ciencia aspira a generalizaciones predicti
vas )1 universales, rnienlras que la generalización hist6rica es -retrospectiva y res'll
lIze la exjJerienáa entre fronteras de espacio y tiellzj)o.

Otros escritores coinciden en que la autorreflexión es un cOlnpo
nente necesario de la indagación crítica y que nuestra experienciajuega
un rol vital. vVright Mills, por ejemplo, afirmó que: "Negar el hecho de
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que nuestras experiencias de vida tienen una profullda illnuencia sobre
nuestro trabajo es rechazar la noción misma del pr~Ijio conocimiento"
(1978, p. 44). .

Usando relatos para hacer conexiones

L.a escritora británica ErrlIna St.one aportó su propia perspectiva sobre
la relación entre experiencia yelaboración de teoría. Al reflexionar sobre
su estuclio centrado en política social para personas con discapacidad en
China a tnecliados de la década ele 1990, describió las forn1as en que
había usado relatos para establecer conexiones. Desafió supuestos acer
ca del escaso valor de relatos sobre la experiencia cotidiana COIllO fuen
tes de información, y argumentó que, aunque de carácter individual, esos
relatos no eran únicos. Los relatos se relacionan cuando son puestos en
un contexto más an1plio, y a mayor grado de conexiones, mayor es su
resonancia entre las personas de diferentes culturas. Los relatos, sugirió
Stone (1990a, p. 174), son extraiios y familiares a la vez:

J-Ia)' algo en estos -relatos que jJarece verosírnil en J12uchas CUltUTCts )' países dij'e
n!nles. Y sin elnbargo (. .. ) aún hay algo que los relaciona con China en los Cl1ios

)90. Los relatos son el producto de una couzpleja interrelación de jactO"reS y proce
sos, pasado y jJreSenle, en parte global aunque indiscutidauzen.te china.

Los relatos específicos generan pregull tas e investigaciones ulteriores,
y se expanden los ciclos de indagación. Stone relató la historia de tres
niflos chinos, identificados corno discapacitados, y luego ilustró algunas
de las formas en que sus vicias se relacionaban entre sí y con el resto de la
sociedad. Los factores inmediatos incluían el inlpacto del rápido calubia
sociaeconómico sobre sus hogares, percepciones domésticas sobre la clis
capacidad, redes de apoyo disponibles, políticas sociales nacionales (espe
cialmente la política china sobre control de natalidad: "tUl hijo"), y la
industria ele la rehabilitación. Stone concluyó (1999a, p. 188) que las opi
niones de cada sujeto participante eran válidas y fundarnenta.les.

Constructivismo

La educadora estadounidense Deborah Gallagher escribió (2000, p. 3)
sobre las consecuencias de no adoptar un enfoque autocrítico hacia la
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enseii.anza y el aprel1cliz~~jc.Sostuvo que las convenciones pedagógicas
donde la cnSeil.allZa se considera un t:jcrcicio técnico-racional se ase
mejan al enfoque positivista sobre la invest.igación sociaL porque arnbos
revelan "una estructura ll1ental profundanlclltc enraizada en la bús
queda de Ulla autoridad externa ol~jeLivadonde anclar el proceso, algo
exterior hacia lo que cada educador puede den)Ostr~ll-su responsabili
dad social profesional". ~or lo t.anto, propuso Ull lnarco conceptual
alternativo para devolver a docentes (e investigadores) la noción de que
estaban ocupándose de "la construcción de significado". (-;allaghcr (p.
16) eligió el cOllstructivisrl1o i)orque:

ajirm.a qu.e el conoci'rniento es construido (producido) en l-uga'f dI! 5pr c!f.'scubierlo

(enconlTa(/o); )' C01no tal, todo conocúniento (lS inseparable del lengzl(~jc, exj)(~

riencias, cu.ltura de cada educando (. .. ). El conslructivisJlI.O rer.onoce, en vez de
intenta'" ignoJ'{u; la contiencia lnnnana )' la autonornía '{iloTa!.

El psicólogo infantil estadounidense \!Villian1 I(esscll visitó C~hilla ell

1973, y encon tró que sus experiencias lo llevaban a revisar fundalnen
talmente su criterio no sólo sobre la población infan til SillO tarnbién
sobre su conocilniellto social (I<'essen, 1975, p. 216-217; 221):

La (a}"ru:tnistz:ca sobresaliente de la 'J"}.iúez en China, )' lj'l.lfJ plantea el problema
uuís básico, (lS su alto nivel de concentración, dist:ijAiua J (ljJ/itud. i\!OS il!lpn~

.~i()nó ver en 'u/u aula de escuela jJrúnaria cúu:uenla ni¡¡os en silenriu hasta q'lle

se !f.JJ dirigiera la j)alabra y con.tando sus ltYciones al nuúono ton enIU.\·ÚLSrno

cuando se les jlidió hacerlo; ulás 'nos úl1.!Hesiou.ó lodavia la aj)(trenle auseneta
de chicos iruliscipZiruu[os, hiperru:tivos o ruidosos. La docilidad no nos pareció
la de la derrot.a y la aj)([.tía; los niúos chinos que vi'mas eran emocio'Ylahnente
expresivos, sociahnente corteses y con con,ocimúm.to exJ)erlo. 1\TO parccía haurr
una necesidad iJnjJeriosa ya júera !Jura teorías de "gestián" áulicrt, 0, haJ q'ue
enjálizarlo, para leorías de desarrollo infantil (. .. ) [)ej(u¡¿os Chin a co nVl.''Jl tidos
de que !labia~nos visto jÓ'nnas rru¡ica!'JnerUe d?fen:ntes d(? las que cOl/.ocian/os

co.,no estadounidenses de !JCnsa1' subre la injáncia )' de re!acion.ru:sp ron ni/los.

Reflexionando sobre estas experiencias unos aI10S después, I(essen
escribió (1979, p. 816) que el niúo "es esencial y elernan1ellle UIla inven
ción cultural y (... ) la variedad de las defilliciones ele infancia no es el
error corregible de Ulla ciencia incompleta".
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Etnografía

El concepto de et.nografía cubre tanto el proceso ele investigación aquí
asociado a rnétodos cualit.ativos de investigación, corno su producto, un
texto escrito. Cuando es llevada a cabo en culturas que no son farnilia
res para los invest.igaclores, la etnografía es casi sicrnprc cornparativa.
l.,as características elel proceso ele investigación etnográfica incluyen
illlncrsióll en el IllUllclo cultural de los participalltes, con cOlTIunicación
en su propio lellgu(-~jc, observación y cOInpilacióll ele detallados registros
de canlpo. Se considera que los etnógrafos están activalnellte inlplica
dos en discutir coulos participantes el significado ele sus vicIas, pero sin
establecer o controlar ninguna sit.uación artificial, "experirnental". Un
inforn1e post.erior consiste en la interpretación tanto del detalle de las
vidas individuales con1ü ele los contextos sociales, políticos y otros que
sean pertinentes. No hay un fon'nato único para el trabajo etnográfico
que sea propugnado por todos los etnógrafos y existen debates sobre
el carácter de SllS partes constituyentes, por ejelnplo, la relación entre
sul~jeti\~dady objetividad en la observación participante. Algunas carac
terísticas de la investigación etnográfica son pertinentes para una dis
cusión sobre el lugar de las su~jetividades en la investigación en
educación c0I11parada. Estas incluyen el rol elel investigador y la con
cepción de conocin1ient.o que subyace la in terpretación etnográfica. En
esta discusión n1C he basado en particular en un estuclio etnográfico
sobre educación en China (ver Lju et al., 2000).

La siguiente opinión sobre la relación entre etnógrafos y su inves
tigación ticne claran1ente un eco de la definición de Stenhouse sobre
investigación educativa, prin1cro, COlno indagación autocrítica siste
lnática y, segundo, COlno perteneciente a la historia 111ás que a la cien
cia (Ross, 2000, p. 132):

lIna de las lf,(;ciones llUls hnjJ()1"lantes q1le ajJTf.Juli durante 'Jni jJriJner rnonwn
lo en· d ra1l1pO de la escolaridad (Iún(/. .fue r¡ve las eXjJlicaciones "cultu1"(l!.es" de

/.rt/,es jnorfsost incluyendo la enserian:a y el ajJrendizaje, constn1.)!(rJ'1.J )) adenlás
(JxjJlican, la alteridad, la diferencia (. .. ). Trl1nbién c01nencé a cuestionar
la inv()sügru:ión eru.dita qllP. daba un, luga?' esencial a la cultura y olvidaba la
historia. La buena et-nografla escolar deb(~ situar clluladosos y hO'nestos retratos
r/fJ la r:olidianJ'ú/ar!} I,a vida "cullu1'{/l'~de los individuos dentro de la historia.

Estrt (}'}7.seiia'}1.za llegó a (ü:!inir 1JÚ e1'~foque hacia la etnogr(~fía.
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David I<-cUy (2000, p. 16) sostuvo que la relación entre los etnógra
fos y los contextos de illvestigacióll y su producción era irreversible
mente HIora} y política:

Dado que ninguna sociedad existe alli donde la 1nirunia no se benificia con cier
to grado de cosio social sobre la. '1na)'O'ria, deronstruir las bases episteHlológic(¿s
jJrl1"{l los sistelllas de drnn.{-nación. )' 5ufJo'rdinaciÓ'n tiene el jJotencial de increnzen
lar la. concientización de los individuos so/nI! el estado del 11lurulo )1 cómo podria
ser seg,ún los etnógrafos criticos (. .. ). La cornbinación de ética con política puede
apreáarse. en la 1nanera (. .. ) 'en que los etnógrafos criticos se ocupan del sign?/i
cado dual cOljJorizado en la pala&ra Sl!jeto. Es deci'r, los 'individuos jJ1.leden estar
Sluetos a cualquier nÚ'Jnero de autoridades y jJueden trnnbién ser sl~jetos, par

ticipantes activos en la c01'lJonnación de sus propias vidas.

La etnografía, al igual que la investigación educativa en general,
tiene sus raíces en el pensanliento del Iluminismo sobre un trayecto de
indagación racional que ternlinaría en un lnapa de verdad objetiva. Sin
embargo, en la actualidad, los etnógrafos críticos perciben que su tra
bajo tiene una política diferente y del;va de supuestos epistemológicos
muy distintos (Ross, 2000, p. 147):

Puede no s011Jrendel; dada 1ni contribución a la educación comparada, que haya
llegado a e01nprender que lo que iJnjJlica el tTabajo etno~fráfico es súnilar a lo
involucrado en una escolari.zación rnás dernocrática. A lnbos irnjJlican aprender
a escucha1°J a c011}rvntar el pode'); y saber CÓ1110 hablar para superar diferencias.
Tales e.~r1lerzos ül1nbién abarcan darse cuenta de cÓ1no nuestra conducta -inclu-
)'endo las 11laneras en q1le enseñ(l1l2os )' hacernos investigación- {1S 'un producto
c1.dtural.

He llegado a considerar la investigación educativa comparada conlO
una serie ele viajes de ida y vuelta cuyo resultado no sería un mapa cien
tífico ol~jetivo, completo, preciso. Además entienclo ahora que una tarea
central es utilizar lo aprendido en el extranjero para desarrollar una
perspectiva rnás crítica sobre el Reino Unido. En un congreso en el año
2000, una colega china habló sobre el Reino Uniclo, y yo lne referí a
China. Nos apartamos de la descripción ele nuestros propios sistemas
para fornlular preguntas sobre los de la contraparte. Teller la educa
ción como el foco ele nuestra investigación nos dio una perspectiva
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potenciahnente fructífera sobre estas trayectorias. Según observó I(ell)'
(2000, p. 2):

La escolaridad es algo que todos he1nos experúnentado )' cOJnjJrende'lnos, y (!X{l

17zina'r 7.t1'Ul situaciónfoTánea nos hace uu¿~ conscien.tes de los coul.jJOnenles curri
culares "ocultos" qu.e nzoldean n71(}stras educaciones. El agruJHl11úenlo seg1ln
habilidad)I Los procesos de 'rastreo (/(! antecedentes no son usados s()lallu~Jle /Jara
diferenciaT niveles de habilidades acadhnicas; tie·n.e-n tarnbién resultados cultu
rales y sociales.
En rnuchas JO'rrnas, estos elernentos se han vuelto lnás notables por 1nedio de la
educación cOllzpa1"ada, porque conocer atTa cultu'ra )' sociedad Tequiere que cues
lione'rnos conceptos usuabnenle incuestionables. Pregunta']' "¿por qué?" está en
el corazón de la investigación etnogriLjica. En consecuencia, al observar prácti
cas educativas en China, tene1nos la oportunidad de T~/l.exiona1' sobre las pro
pias.

Interaccionismo

El sociólogo de la educación británico Peter 'Voods (1983, p. 1) des
cribió su enfoque para comprender el significado de la actividad esco
lar COlno "interaccionista"; incluye el constructivislTIO, la etnografía y la
autobiografía. El foco de la investigación es detallar relaciones inter
personales, ele cuya interpretación se desarrollan conceptos teóricos:

El interaccionisrno si?nbólico está [basado en} la noción de personas C011l0 cons
tructoras de sus j)Topias acciones y significados. Viven en un 'mundo físico, jJero
los objetos en ese '1nundo tienen un "significado" para ellos. lVO son, siellzjxre los
'Jnismos objetos para diferentes jJersonas, t(l1npoco las situaciones son interJJreta
das de la 1nÍ5'Jna rnan.era. Para algunos, la escuela es un espacio alegre)' libera
do?; jJara ot7-0S puede parecer abu"nida y coercitiva (. .. ). En olTas palabras, son
símbolos: indican a una persona algunos significados que dC1Jencien de ellos para
su constTucción (. .. ). Las personas interactúan a través de sírnbolos.

Esta cOllstrucción y liSO compartido de significados se hace posible
mediante la conc!encia ele un "yo" y la capacidad de ver perspectivas
ajenas. La interpretacióIl de significados sociales es, por lo tanto, tan
importante como cualquier "realidad objetiva". Los significados son
transmisibles porque se basan sobre "definiciones clave", que proveen
una estructura para sostener puntos de vista individuales. La observa-
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ción participan te es el 11létodo clave para la iuves ligación illl.Lraccio
nista. Inlplica tal1lar part.e e11 la vida cotidiana del grupo o inst.it.ución
en estudio, en un rol aceptado, observando tanto al grupo conlO a uno
mismo. El rol es difícil y conlleva el peligro de perder la perspectiva del
investigador. Sin ernbargo, la observación nlÍlluciosa }' la entrevista
empática en un período prolongado pueden producir revelaciones de
gran agudeza. l\dernás, corno agrega \J\loocls (1983, p. 16-1 7), se han
disel1ado proeedinlientos rigurosos para tal trabé~jo, para distinguirlo
COIDO ciencia social de la observación puran1entc intuitiva y casual.

El rigor deriva del éUl,ílisis ·colllparat.ivo de sucesos significativos, él

través de los cuales se generan conceptos teóricos. Esto es bastante dife
rente de la contrastación de hipótesis a priori que caracteriza a los pro
cedimientos de verificación de las ciencias naturales y, en verdad, los
sociólogos tienen un interés central en inforInación que, en principio,

110 podría ser evaluada en el sentido de lnedición o análisis estadístico.
Sin embargo, esto no significa que el enfoque illteraccionista no pueela
producir teoría útil, ni incluso que su investigación no pueda poner a
prueba conceptos teóricos. Woods (1996, p. 67) describe C0l110 "impro
ductivo" el debate entre los métodos hipotético-deductivos positivistas
y los cualitativos inductivos. l.,a verificación ele la teoría continúa siendo
importante para los sociólogos interaccionistas; sin elnbargo, tal vez
algunas teorías sean inconsistcll tes debido a su desconexión elel l11unclo
elnpírico.

En su libro sobre el uso ele la etnografía en investigación educativa,
Woocls adopta un enfoque autobiográfico para considerar la evolución
de sus e0l11promisos profesionales. Describe su entusiaslTIO al clescubrir
la etnografía y el interaccionisn1o luego de la publicación del libro de
David Hargreavcs (1967) Relaciones sociales en una escuela secundaria. La
etnografía apun taba a reflt:jar e in terpret.ar la vida real, a dar Ulla voz crí
tica a aquellos que están 111arginados en con textos sociales, a localizar
problemas en estructuras sociales antes que en alumnos individuales, a
trallsforrrlar lo familiar en extraúo. La etnografía salvaría la brecha
entre la investigación/tcoría y la enscüanza/práctica. :El intcraccionis
~o haría posible la con1prensión de conflictos, contraclicciones e incon
sistencias de la vida cotidiana.

En tanto Woods propugna "relatos de múltiples voces enfocados
fundalnentalnlcnte en la crítica social y el ensayo crítico H (1996, p. 8),
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podría ser dcscrilo (On10 Ull investigador cualitativo posrnodcrno. Sin
eTn bargo, se opone a alincaITlientos exclusivos:

i\'O veo el ulundo rI(~ }nanera jJar(uligmática (. .. ). jvIientras r¡'llt) pocos todavia
sIlscriúirían La concejJción di? que hay u.na realidad objetiva que es totahnente
rognoscibü', la visión. "J/lodificada (.oo) de q"ue hay una J'falidad objetiva (... ) l~S,

sin eJJl!Jargo, !JrJ Sil asiva, La invcstip/u:ión cualitativa en esas á:reas (~slá intere
seu/a en la objetividad y la subjetividad. Cómo ¡Jiensan y sit:nlen las jJerr;onas,
({)"Jt20 interp"retan y eonstnlJen significados son integrales IJara este en/oque (... ).
Lo que los nlur¡)()S enfoques hacen es ojierer nuevas nut:neras de aprehender estas
subjetividades, (?sléticu) emocional y cognitivaJl7.enle)· enfatizar el cO'lnjJ-ronüso de
los lectores con la irrucsligatióJ/. J con. e/texto, J jJo·'ner (l consideración la j)rojJü¿
subjetividad del irrufsligador y su jJosú;ión (OUZO tal.

Autobiografia

!-Iace un par de aúos, dos colegas chinos y yo COlnentamos cÓlno nues
tras propias experiencias educativas habían influido sobre nuestras tra
yectorias profesionales posteriores, e intercambianlos breves relatos
escritos. Llegué a la conclusión de quc'Inis experiencias habían gene
rado Ull cOlnprolniso para estudiar las consecuencias de la competen
cia, selección y privilegio en la educación. Uno de luis colegas comparó
su escolaridad en las décadas de los '60 y '70 con la ele su hijo 20 años
n1é"Ís tarcle, y concluyó que si bien su propia educación había siclo deses
tl:ucturada en lUl grado peljudicial, la de su hijo ha siclo estructurada en
exceso.

Incluyo rnaterial autobiográfico en mi trab,~o con1ü docente para
cxalninar y ser conscieIlte del origen de las preguntas centrales en mi
vida profesional. Aclelllás, usar mi propia voz y experiencia provee el
Inoclelo de un enfoque inclusivo hacia la investigación en el cual las
voces de otros son valorizadas. Presentar algo de l1lí miSlna 111e prepara
para ajustarlne a otros en lugar de lncrarnente asiInilar lo que me dicen
en un rnarco de referencia que construyo en su ausencia. Mi breve pieza
autobiográfica y la de mi colega china están incluidas en mi libro publi
cado en 2003, con10 prefacio y epílogo, y refuerza la idea de la investi
gación COl110 un viaje ele indagación, que es tanto una secuencia
eOlnpleta corno un ciclo continuo (Potts, 2003).
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En su libro sobre (~hina~ que cornienza COll una larga sección auto
biográfica, el psicólogo y docente estadounidense I-Io\vard C;ardner dice
(1989, p. 15):

I-Je lltgado a sentir que rni concepto de creatividad y las conclusiones .fonnuladas
luego de más de dos décadas de investigación, son insej)(l"rablps de quién 50)1, de
dónde vengo )' de qué valqres son junda1Jlenta!es en rna)lor grado j)(t'ra ·mí.

De Illanera sinlilar, Lisa RofeI, una investigadora estadouniclense
que pasó 18 meses viviendo )' trab~alldo con obreras chinas en una
fábrica de seda en I-Iangzhou, reconoció que explicitar quién era ella
detern1inaría la política ele su investigación (1999, p. 35):

lVi por un 'UZOlllento !Jo(bic.t olvidar, no sólo que era una estadounidense en China,
sino que para 1Jll.lcha gente allí),o Tepresentaba el poder potencial para insertarlos
en el 'Inundo a tT(lvés de 'tni producción textual sobre ese !Jaú. j\tJuchos de los que con.o
cí allí entendinvn 1Jlucho 11ujor que yo (. .. ) las fonnas lYf"l- que las narrativas situa
das en un nl1.l1ulo desigual fJueden. 1noldear la faz de la jJolítica global.

Las historias ele vida nos permiten desentraliar el significado, no
sólo de variadas experiencias personales, sino tanlbién de "comunali
dades" cOlupartidas. Delia Davin (1989, p. 273), que tradl~O un con
junto de autobiografías chinas para audiencias anglófonas, arribó a una
conclusión sÍlnilar:

Cuanto nzás lefa las historias de vida, 1nás consciente estaba de que cada una esta
ba lnoldeada jJar la éjJoca en que los sujetos habían vivido. De inrnediato nze i1npac
tó lo /Joco que el Estado habia influido sobre las vidas individuales antes del
advenÍ1n?en:t6 de la República Popular China y el1narcado contraste posteriar a
1949 (.:.). Una c0177jJa'ración de las entrevistas a hombres )~ rn7..ljeres Tesignifica la
diferencia sobre laJonna en que experinwn.tan la tra1isfOrJnación en sus vidas (... ).
Tal 17laterial es incluso 1nás Taro paTa China que para Occidente. Por sujJ'uesto,
debe ser usado con la debida jJrecaución, pero tiene, con certeza, verdadero poten
cial/Jara incre1nentar nuestra conlprensión de la historia social de China.

Paradigmas y diversidad

Lo que constitllye la "investigación» difiere entre una cultura y otra.
Esto significa que las indagaciones comparadas deben considerar
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diferencias sobre perspectivas, no sólo en relación con el foco ele la
investigación, sino tanlbién en cuan to él teorías)' rrlétodos. I-1:c obser

vado que lTIuchos colegas chinos respetan el enfoque experirnental de
la psicología de la educación clásica occiclental incluso cuando ellos
rnisnlOS no han realizado investigaciones ele este tipo. Los "experi
n1entos" educativos que he visto son proyectos conectados con la irnple
mentación de nuevas políticas rnonitoreadas por investigadores, pero
no dirigidos por ellos. Aún lnás: Ille parece que la adhesión por parte
de China al concepto ele investigación eclucativa cOlno una ciencia deri
va de sus propios valores cul turales }' políticos lnás que de una perspecti
va transcultural cornpartida. Por ejemplo, hay diferencias fundamentales
ell cuan to a ideas sobre habilidad y aprendizaje entre China y países
occidentales, que responden a diferentes concepciones ele la influen
cia relativa de la herencia y el medio ambiente, y también a diferentes
concepciones sobre 10 que significa ser un niño o un adulto en la socie
dad. La investigación en culturas individualistas 110 puede c0111pararse
con el mismo paradiglna usado en culturas con1unitarias.

Además, me parece que el interacciollislTIO, basado en la interpre
taciÓll de la experiencia cotidiana y apoyado por influyentes sociólogos
de la educación británicos, precisamente porque se predica sobre la
idea del "yo" autónomo, podría no ser inteligiblt: en culturas que no
comparten este principio elemental. La filosofía europea deriva ele la
afirmación de Descartes sobre una distinción fundan1ental entre lnellte
y cuerpo. La filosofía china no reconoce esta distinción (Stone, 1999b).
La investigación transcultural implica apreciar y explorar los significa
dGS de la diferencia.

Mis colegas chinos generalmente 110 cOlnparten mi concepción de
la investigación educativa cOlnparada. Aporté descle el Reino Unido mi
enfoque constructivista a la investigación social, pero mis colegas chi
nos bllscaban algo más sólidamente científico, objetivo y provisto de
autoridad experta. Otra escritora occidental (Ross, 2000, p. 131) des
cribe una experiencia similar:

La investigaí1ón posrnoderna)l su vocabulan:o chocan con la rnanera er¿ que los
pTopósilOS y objetivos de la ciencia social son d~rinúlos jJor los acadéllúcos de
China continental, cuyos argurnentos disciplinaTes y rnetodológico5 continúan
siendo impulsados por sufe en la modernidad, su creencia angular en que los seres
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IHunanos jJueden (onsl"'lliI:\'(~ a si mi.')'Jllos } (J sus I/llindos en .fl.lUJSlVas etajJas
(. .. J. La /J()slunt cliti((l arlo/Jlada /;or Los ([((ldúIJúc(}s que Si' ven (l. sí lIÚS/l/OS y (l

su traú(~jo únplicac!os NI {('/([riones de IJor/el; a llleuudu no se (orresjJ()/ule COl/. La

·ma.nera en que los ¡nuestros y elj)ersoua! directivo {hin.o, r(JUIO nzi direr/(n; con
áben el jJropósito de la invesúgru:iún, que es identificar; ¡·nclu.wJ udebnn; "lrue
nas " jJrácticas Nhu;alivas.

Sin enlbargo, hay eviclencia proveniente ele f-Iong I(ong y China
continental ele que estas concepciones pueden estar canlbiando. Al
cOlnentar la introducción del aprencliz~~eautónonlo para estudian tes de
grados superiores por Inedia del trabé~jo centrado en proyectos de geo
grafía, Chan (2001, p. 200) llegó él la conclusión de que los resultados
positivos de la instrucción constructivista con estudiantes chillos "suge
ría que los enfoques sobre el aprcndiz~~jc no son intrínsecos de los edu
candos, sino que podrían variar en función ele los contextos de
aprendiz~jc".

Relaciones sociales de la producción
de investigación

Las relaciones sociales ele la producción invcstigat.iva afectan las inda
gaciones ele lllancra significativa. Por e:.jerrlplo en investigación educa
tiva comparada, el colonialisnlo en el pasado y la globalización hoy,
han confirmado, hasta ahora, la clolninación de investigaclores occi
dentales y sus territorios acadérnicos. La autoridad de los enfoques
sobre investigación y la autoridad de aquellos que efectúan la investi
gación están relacionaclas. Quienes valoran el aprendizaje desde la
experiencia y las perspectivas teóricas basadas en este principio buscall
desafiar estas estructuras de poder tanto en lo forn1al corno en el con
tenido. La utilización de materiales autobiográficos 1110dela un enfo
que recíproco que intenta cOlnpartir autoridad con otras voces
participantes. Estas cuestiones se vuelven nlás obvias cuando los pro
yectos de investigación integran grupos que han ,experimentado una
devaluación social.

La escritora británica Dorothy Atkinson trabajó durante dos aúos
en un proyecto de historia oral con un grupo de nueve personas que
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habían sido calificadas COll10 "discapacitadas para el aprendiz(~jen, y
escribió un libro en el que reflexiona sobre Ja experiencia de investi
gación. l\tkinson arguIncn t.ó que las autobiografías son una valiosa
fuente de in[orn1acióll de varias n1aneras: proveen perspectivas ini
gualables del iniciaclo, presentan un cuadro total de la persona y no
un solo aspecto seleccionaclo por otro, actúan C01IlO un contrapeso
ele las percepciones de los dClnás y constituyen un docurncnto polí
tico porque las interpretaciones eornpartidas y llna tOlna ele con
ciencia in tensificada pueden e:.:jcrcer presión para el carnbio social.
El trabajo de AtkinsOll trae viclas ocultas a la corriente principal de la
investigación y diseii.o de políticas. En tanto conlleva revelar y desen
traiiar el significado de culturas muy diferentes de aquellas de los
investigadores y de audiencias subsiguientes, es a la vez social y com-
parado. .

/\tkinson (1997, p. 133-134) analizó el rol ele la investigación "auto
biográfica" dentro de su contexto histórico occidental, y la describió

corno un fCllónlcllo ele finales del siglo xx:

[J'IU'de verse (OUlO una rnanifestación de ca1Jzbios ')nás amjJlios que convulsionan,
/a sociedad en la .fase denouzinada 'j)os-rnodernidad". La tnodernidad se carac
terizaba jJor la certeza de que la ajJlicación de la razó'n y la racionalidad llevari
an al c(nnbio r.ient[fico y al jJrogreso econónúco, y de que los lnagníficos sistelnas
traerian. UlJ. cambio duradero J' ben~ficioso. En el ca..rnpo de las dificultades de
apre-ndizaje, la identUieaóÓ1'I, de la "de[u.:iencia 1nental"y su "tratarniento" en las
instituciones era una expresión de lnodernidad)' pens(uniento "llZ0cfe171.o" (. .. ).
La lVIedicina y la Psicologia se tranJfonnan en profesiones hnportantes, jJrirnero
en la Inlsqueda de cuidados y luego, de contención y control. Con el transcu:rso
del ÚnnjJo, las instituciones cayeron en el descrédito. Los "exjJertos "fueron Teve
rene¡ados en 1nenor grado. La lIwdición, cla.sificación y tratarniento de "déficits"
despertaron 1'Izás dudas.

La fase posmoderna llegó, según sugiere Atkinson, con el crecien

te grado ele concientización sobre el hecho de que las instituciol1es y
los expertos habían defraudado a las personas con dificultades de

aprendiz~je. l~n este contexto, comenzó a ser posible lTIigrar de ideas
sobre universalislTIo y estandarización, por ejeluplo, a un reconoci
miento de que las personas son en realidad diferentes y tienen necesi
dades diversas. Atkinson continuó (p. 134):
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(Jente en el ulovúnienlo que aboga por la autono'Ulía (. .. ) ha annenzado a hacer
oir su~\' eXjJeriencias (orl1.O jJersonas con discapacidad j)(lra el aprendizaje, así corno

SUJ necesiriac/(Js C01(W usuarios de servicios. Sus relatos aulobi()grt~fiCOJ han ayu
dado a conlrarrflslar esternJlijJos sobre quiénes )' qué son, )' han conw'nzacio a erner
gm- COlno jJersonas con diversidad d(~ trayecloJias )' eX/Jeriencias. La destn.u:ción.
de antiguas certezas)1 voces autorizadas, corno baTridas por el viento, ha hecho
e.\j)([.cio jJara que olras voces jnledan ser oídas. La ú¿-uestigación autobiográfica
ha ayudado a crear ese ~.\j)(lr.iO y a aseffurar que esas voces nlás nuevas, )' a veces
'/nenas sl~g;Ll-ras de sí, sean oídas.

Si la investigación social, dentro ele la cual ubico las indagaciones
comparadas sobre cnsetianza}' aprendizaje, produce conocilniento que
no puede ser caracterizado con10 objetivo, los métodos de investigación
serán diferentes ele aquellos centrados en paradigmas de los que se
espera puedan producir conocirniento duraelero y universal. Sin embar
go, dada la poderosa tradición histórica de la psicología experiInental
yla naturaleza cOlnpetitiva de la vida acaciélnica, I11uchos investigadores
que perciben eSlas diierencias no se arriesgan a desarrollar técnicas más
apropiadas. r'\lgU110S incluso se sienten obligados a disculparse por la
ineludible ausencia ele objetividad en su trab~jo, y con tinúan forzando
sus proyectos en Inarcos de referencia teóricos no sociales. Los desa-
justes incluyen:

1. c1iseúos expelilnentales equilibrados que igI10ran características sig
nificativas del contexto de la investigación, por ejelnplo, un plan
para entrevistar cantidades iguales de niños y niñas en lUl contexto
educativo doncle hay el triple de varoues que de ml~eres;

2. diseños de investigación que se embarcan en controlar lo incon
trolable, tanto en relación con el método de recolección de infor
mación como con el enfoque, por ejemplo la reducción de
actitudes sociales a escalas bipolares silllplificadas que luego son
analizadas est~dísticamente;

3. investigación que reseila la vida de personas sin ilustrar sobre
ellas porque la presión para ser representativo y confiable impi
de la inclusión ele cualquier detalle sobre vidas individuales a
favor ele agregar respuestas de gran can tidad de participan tes
y/o traducirlas ell cOl~untosde cifras estadísticamente evalua
bles;
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4. investigación que argun1enta a favor del valor de la autorrene
xi6n que es, en sí misIl1a, irref1exiva;

5. investigación social sin "yo", una contradicción familiar para
111uchos estudiantes de posgrado a quienes se requiere ser ori
ginales pero no en sus propias palabras; y

6. illvcstigacióll que omite la cultura del investigador, por ejernplo
investigacióll "colnparada" que consiste cnteralnente en rnate
rial recolectado ell una sola cultura; esto solía ser una caracte
rística de la investigación eclucativa con1parada occiclental de
estilo colonial, y tarnbién puede encontrarse en artículos escri
tos por aquellos provenientes de culturas que, en cierta nleclida,
carecen de poder en términos acadén1icos globales.

Estos des(~ustesson clave para establecer las relaciolles sociales· de
la producción investigativa. Busque en publicaciones científicas y
encuentre sus propios ejemplos. ¿Qué piensa que pucden decir sobre
hacer investigación? ¿Córno resolvería ustecl estos desajustes?

Paradigma de guerra y paz

En este capítulo abogué a favor ele un rol cen tral para la experiencia
en investigación social, clentro de la cual inel uyo las investigaciones
educativas cOlnparadas sobre cnseIi.anza y aprendizaje. Sostuve que los
valores sociales no pueden separase de "hechos" sociales, y establecí
en consecuencia relaciones entre la valoración ele la experieIlcia y la
investigación consciente de sus contextos morales y políticos, cultura
les y personales (ver también Midgley, 1989).

Las perspectivas ilustradas aquí se caracterizan por el uso ele méto
dos ele investigación cualitativos lnás que cuantitativos, pero no por eso
atribuyo a los métodos cualitativos ningún tipo de estatus especial fuera
de la discusión sobre investigación social. Lo que me preocupa es el fre
cuente desajuste entre C011tenido y luétodo en investigación educativa,
resllltado del estatlls privilegiado de algunas disciplinas académicas y
las inequiclades entre las comunidades de investigación en diferentes
culturas, ambos factores difíciles de desafiar. Las guerras de paradigmas
existen y polarizan disciplinas, géneros o cultllras más extendidas. La
oposición entre métodos ele investigación cualitativa y cuantitativa refle-
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ja otros tipos de oposición. Podría resolverse esta disputa, 110 a tr(lv{-s
del tri U II fa ternlill<tll te ele una concepción so bre la otra, si 110 po r
medio ele Ulla reevaluacióll de su relación.

I..a escritora británica Aun ()aklcy ha estudiado la vida ele las
mujeres, particularrnclltc su experiencia en labores dOlTl{sticas, tra
bajo ele parto}' salud, y SllS relaciones laborales con rnédicos han esti
mulado su pCllsarniento crítico sobre los eufoques de la investigaci611
social. Al cornicl1zo de la década de los' 80, tOIllÓ conciencia de cuán
duradera era la influencia de la filosofía del Ihllnillisnlo (Oaklej',
2000, p. 16):

EljJ(trrulig'''l([' jJredonzina.nte hoy favorece el conocinz.iento racional sobre la sabi
duría i·nluitivtl, )1 las furm.as de conocimiento cuantitativas nzás que las cua/i
laIivas; está basculo en la incueslio;uula validez de la ajá/Ilada dualidad
1nen.le-Clle1jJO jonnulacia por [Jescartes, que jJresujJonp una diviJiófI. mecánica

entre la existencia (~7noci()rJf1ly la lIzalerial (. .. ). I-Iay UUlC!tUS signos del crecien

ftJ desajuste en lre este j)(lrar/igm.a ·mecánico y la di"nállÚCa del uUlndo o/ (/He es
constanfrlllente ajJlicar/o como uTla eXIJ!ir(lr:ión. jJutativa.

Seúala la existencia ele forn1as ele conocer d0111inantcs y lnargina

das, y que las diferentes 111ctoclologías de investigación son "género
dependicl1 tes" )', pur lo tan to, desiguales. Sin e111 bargo, en 1ugar de
rechazar los enfoques nlasculinos, sostiene que las 111ujeres deberían
ejercer rnayor cont.rol sobre ellos (Oaklcy, 2000, p. 19, 21):

.Así COUlO la sociología debería ser n:jánnulada ¡Jara jJrojJorcionar una disci
ph>n.a para lnujeres que cornien.ce con la experiencia cotidiana} esté libre de
estereotipos n.ocivos (. .. ), asi lallzbién se j)orhia construir un, caso.fuerte a./avor
de la exjJerirnentación para nlujeres, una. larea en la que las "JI1'1.~jeres m.isuulS

jJarticijHllia1'/. activ([.lnen,/e)' lucharian /)or el oújetivo de un.a cie'ilcia .HJcial
nnancipadora (. .. J. El objetivo (. .. J es una de1Jlocratiz(u:ión. d{) las júnllas de
conocún.ientu. (. .. J, y ta·mbién u:na síntesis [de trab(~jo cuantitativo y cualitati
vo1, ¡Jara que el.foco sea la eln:áón del 'tnétodo adf.cuado j)(tra la jJregnnla de
inooestigación.

¿Investigación disciplinada?

Entonces, ¿cuáles son los ternas y fuentes de información apropiados
para la investigación educativa con1parada? Quienes han adoptado el
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enroque de la psicología cxperirncntal pueden interesarse en las habi
lidades lnal.cnlé:Í.LÍcas ele los estudiantes, por ~iclnplo, o en córno ln~jorar

su lllClllol-ia para el aprclldiz!0c de idiornas. l..as cOllvenciones del diserio
cxpcrilnclltal pueden tentarlos a excluir contextos pertinentes en aras de
Ull proyecto equilibrado y clar,uncnte recortado. Por contraste, aquellos
que adoptell el enfoque de la etnografía pueden estar interesados en
cOlnprcnder elsignilicado de una c0111unidad educat.iva, para la cual la
illvestigación de la pobreza o del racisn1ü pueden ser importantes.
I)iferentcs eornpronlisos teóricos, 1110rales y políticos conforn1an las pre
gUlltas que los investigadores quieren hacer y cónlo se lanzan a res
ponderlas. l.,os etnógrafos t.arnbién pueden estar interesados en las
experiencias estucliantiles del aprelldizé~je ele la Inatemática, y los psi
cólogos cxperirnen tales pueden in teresarse en el tema del prejuicio;
pero algullos enfoques están lnejor equipados que otros para apre
hencler rcaliclades sociales e irreductibles diferencias de CoslTIovisión.
Los sociólogos \tVoocls (1996) y Oakley (2000) argUl11cntan, desde posi
ciones teóricas Inuy diferentes, a favor de utilizar una variedad de 111éto
dos de investigación. Si la investigación eclucativa cornparada ha de
iluI11inar y ser útil, no puede ser el coto exclusivo de una única disci
plina acadén1ica.

Los diferentes tipos ele preguntas de investigación cOl1fOrnlan dife

rentes tipos de indagación. Cuanto 111ás prccisas son las preguntas, I11ás
fácil es dcternlinar el rango de fuen tes relevan tes ele illforlnación y
Inétodos ele análisis. En su investigación social, las fuentes ele informa
ción pertinentes incluyen relatos con perspectivas personales diversas,
cuya recolección e in terpretación cOlnparada es la responsabilidad crÍ
t.ica y creativa del investigador. No hay una única lllanera correcta de
realizar investigación social, sólo el intento de ~ustar forIna y conteni
do, refinar una pregunta y exponer respuestas usando métodos de
investigación y allálisis apropiados. Por t:jelnplo, si la pregunta de inves
tigación es social, entonces es probable que cllnaterial biográfico (de
prilncra rnano, descriptivo, crítico) ilu111inará las cuestiones a investi
gar. "Este rnateriaI puede ser, por supuesto, tanto "profesional" como
"personal". El investigador tendrá un cOl~junto de preguntas para for
Inular, pero los participantes pueden tener sus propias preguntas y un
rango ele puntos de vista no solicitados sobre lo que es Ílnport.ante o no
en el proceso ele respuesta. No escuchar estas opiniones sería una COll-
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tradiccióll, canlO decir que lUlO quiere y no quiere aprender de los sl.~je

tos participantes. El cálculo de un equilibrio apropiado entre control y
libertad, tanto para el investigador como para los participan tes, reside
en la habilidad del investigador crítico e iInaginativo y será silnplifica
do por la clarielad de la pregun ta original.

Conclusiones

La investigación social, categoría donde incluyo la investigación com
parada sobre las relaciones de enseñanza y aprendizaje, es cornpleja, y
sus resultados son inevitablemente inciertos. Tal tipo de investigación
desafía la linealidad de la producción teórica positivista e internlnlpe la
expectativa de progreso (ver Foucault, 1972). Sostuve que una meto
dología apropiada para la investigación educativa comparada se encuen
tra dentro de las hUlnanidades nlás que en la ciencia. Abogué a favor de
un enfoque sobre la investigación social que es crítico, equitativo y útil,
es decir, es tanto moral y político corno funclanlentado. Cada aspecto
conlleva sus propias responsabilidades.

El con1entario crítico, en cualquier nledio, es asertivo y sería reba
tido si se presen tara por 111edio de una narrativa en tercera persona. Si
la autorreflexión y la autodefinición son necesarias para el desarrollo
de nuestras propias voces críticas, se deduce que las voces serán pre
sentadas en la priInera persona del singular. Si escribimos en pritne
ra persona y expresalnos nuestra propia voz interpelante yautón0111a,
se infiere que usaremos lluestras propias palabras. Si escribir en mi/su
propia voz es el cin1iento para desarrollar un enfoque crítico hacia la
producción de investigación, entonces escuchar las voces ele otros es la
base para desarrollar un enfoque equitativo. En lui opinión, la con
ciencia autocrítica es una parte integral de la investigación educativa
comparada. Esto confiere un alto valor al aprendizaje por Inedia de la
experiencia.

Si las investigaciones tienen lugar en contextos donde el perisa
miento reflexivo y la reflexión sobre sí mismo no son posibles, por ejem
plo allí donde los valores culturales, políticos y académicos se
transrniten de rnanera incuestionable, entonces aprender de la expe
riencia personal se transforma en algo irrelevant.e. La investigación
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sobre las realidades de las vicIas de otros, por ejeInplo en aulas o salas
ele reuniones, también se transforrna en irrelevante y por lo tanto no
puede ser utilizada como base para desarrollar políticas sociales, corno
las educativas. Entonces, la conexión entre política y práctica se torna
rel~jada. Si no se cuestionan, por ejelnplo, las perspectivas de estu
diantes, docentes o acac1élnicos, seri:1. difícil superar barreras para el
aprendiz,~je, la enseíi.allza y la investigación. En el contexto de la edu
cación, la devaluación del aprendizaje desde la experiencia parece un
particular derroche de esfuerzos. El conocilniento social es dinánlico,
inestable y contingente, pero esto no recluce su alcance ni su valor.
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LA COMPARACiÓN DE ESPACIOS

MARíA MANZON
Traducido por Luis María Naya Garmendia

Los análisis conlparativos en educación se han centrado traclicionahnente
en entidades geográficas. Como demuestra este libro, también pueden
realizarse a través de otras muchas unidades de análisis, incluyendo cul
turas, políticas, currículos y sistemas. No obstante, incluso estos carnpos
est,lll íntimamente unidos a uno o lnás lugares. Por eso, exalninar uni
dades geográficas conlO foco de la investigación comparativa es un paso
fundanlcntal para los estudios cOlnparaclos en educación.

Bray y Thornas (1995) diseñaron un cubo para la clasificación ele los
estudios comparados en educación por nivel y tipo. Reconocían que no
era exhaustiva y que es posible la identificación de unidades adiciona
les. Este capítulo se centra en las dimensiones geográficas/locativas de
dicho cubo, yexplora unidacles que no se incluyen expresamente en él.
Utilizando el artículo de Bray y Thomas como marco, se analiza aquí la
bibliografía al respecto desde la aparición del citado artículo. Este tra
bajo tiene tres objetivos fundamentales: el primero, estudiar el discurso
sobre las unidades de análisis; el segundo, hacer explícitas algunas uni
dades que en el modelo de Bray y Thomas eran implícitas; y el tercero,
elegir algullos ejemplos del uso ele los espacios como unidades de com
paración, a nivel único o múltiple, para señalar sus consecuencias meto
dológicas.

El capítulo está estructuraclo en cuatro secciones. En la primera se
presentan algunos enfoques generales de la investigación comparativa
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en educación, la segunda consta de varias notas sobre el 1110dclo de Bray
y Thornas; la tercera, la 111ás larga, se cen tra eH la clilnellsión espacial,
presentando ilustraciones de entidades geográficas como unidades de
an(:11isis; la últinla sección recoge algunas indicaciones Inet.oclológicas
para que los estudiantes las consicleren cuanclo cornparen espacios.

Enfoques generales y herramientas para análisis
comparados en educación

loJOS estuclios cornparaclos en educación hall sido, sobre todo, análi
sis espaciales, y han investigado fenómenos educativos en cliferen tes
lugares. Traclicionalmente, han tOInado corno unida~ de análisis enti
dades luacrosociales, en particular, el Estado-Naci'ón (por ejemplo,
Sadler, 1900; I<.andel, 1933; Bereday, 1964; Fafurnva y Aisiku, 1982; Gu,
1986) .

Entre diversas propuestas, aquí subrayarnos dos dcbido a los modos
en que configuran los métodos de investigación: una es interpretativa
y la otra; causal-analítica. Erltre los prin1eros, que buscan la comprensión
de los fenómenos educativos, el método comparativo de Bereday
merece una atención especial. Su clásico libro Cornparative lVlethod in
Edtl.cation (1964) 1, planteó el campo en términos de estudio de área
(un país o región) y comparativos (esto es, abordajes simultáneos ele
diversos países o regiones). Es ele particular in terés su método de aná
lisis cOInparativo (Gráfico 4.1) organizado en cuatro pasos: descrip
ción, interpretación, yuxtaposición y comparación simultánea. El
objetivo ele la ytlxtaposicián, tal y como él lo plantea (p. 9-10), es esta
blecer un tertiu'm con2parationis, es decir, "el criterio con que deben hacer
se las comparaciones para que sean válidas, y que debe regir la
verificación de las hipótesis"~.

1. Primera edición en castellano, Bereday, G.: El método comparativo en Pedagogia.
Herder, Barcelona, 1968. Las referencias siguientes a esta publicación se hacen
de acuerdo con esta edición, no con la original.

2. Tertium comparationis es una frase en latin que significa literalmente "tercer
elemento de comparación", pero puede ser traducida como "los términos de la
comparación" .
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Gráfico 4. 1. Modelo de Bereday del método de análisis
comparativo

l. DESCRIPCiÓN
Solamente datos

pedagógicos

11. INTERPRETACiÓN
Evaluación

de datos pedagógicos

País A

País B

A

B

Históricos

Politicos

Económicos

Sociales

Históricos

Políticos

Económicos

Sociales

111. YUXTAPOSICiÓN
Semejanzas
y diferencias

IV. COMPARACiÓN
Comparación
simultánea

Criterios de Hipótesis

compatibilidad A B

A B

Hipótesis para el Conclusión

Ianálisis comparativo I

Fuente: Bereday, 1968', p. 28.

Una condición previa para todo estudio con1parativü es el esta
blecimiento de parán1etros para la cOlnparabiliclad inicial de las uni
dades de análisis elegidas. En general, los análisis pueden dar
resultados instructivos cuando las uniclacles de cOlnparación "tienen
suficientes elernentos en común para realizar un análisis significativo
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ele sus diferencias" (Bray, 2004a, p. 248). Por]o tanto, en vez de una
identiiicación rnCC~lllica de silnilitudes y diferencias entre dos o rn,ls

espacios, es rccolnendablc prestar atención a los conlexlos de estas
sin1ilit.udcs y diferencias, y su relevancia causal ell el hecho educativo
C} uc está siendo analizado. 1~~11 otras palabras, todo estudio (()In parati
vo de relevancia debería ser capaz de idelltiCi~:arla extensión y las razo
nes de las sinlilitudes y diferencias entre las uuidades de cornparación,
exarninanc10 las causas que las producen y las relaciones entre dichas
razones. I<'ubo\v y FOSSUIl1 (2003) propusieron Ulla hcrran1ienta útil:
un cuadro para anotar yuxtaposicioncs de conlparaciones de países en
relación con factores dernogr<-lficos, geofísicos y sociopolíticos que
infl uyen en la educación (Gráfico 4.2).

En con1paraciones quc buscan con1prel1der la relación causa-efec
to en dos o Illás casos, la identificación de los parámet.ros de COITlpa

rabiliclacl adquiere una 111ayor ilnportancia, porque subraya su
relevancia causal con el objeto que cst.,=t siendo exanlinado. Ragin

(1987, p. 45,47-48) icIentifica tres etapas básicas en la estrategia de inves
tigación oricll tacla a los casos:

• se buscan las sinlilitucles entre las unidades de c01l1paración que
presell t.an resultados COlnunes;

• se clenluestra que las sin1ilitudcs identificadas son causalInent.e
relevantes al hecho de interés, y

• baS<llldose en las silnili tudes iden tificadas, se forlnula una expli
cación general.

En algunos casos, las unidades de cornparaciól1 son aparentemen
te diferentes, pero el fenólneno educativo en alnbas rnanifiesta resul
tados conluncs. Conlo plantea Ragin (p. 47):

l~J invfstigador timu que jJrever la j)()sibilidad de que las caractetisticas que se
UUles/"ran conto diferentes (corno sístem.as de incentivos diferentes cualítativa
'/lwn./e) tienen la nÚSlIUl consecuencia. Son causalrnente equivalentes en un nivel
nuís abstr(u:to (. .. ) ¡JefO no a un nivel observable dúectrnnente. Así, puede haber
l.I:na "d~/erencia ilusoria" ent1"f dos objetos que, en realidad, tienen una causa
c01nún en, un nivel1nás abstracto.
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Gráfico 4.2. Puntos de convergencia en diferentes escena~ios

¿Cómo han

~~~~'~~i1~~I~~i~¡~I¡;~ ¡lni:~'i!~j~ifl:¡¡:¡¡1 afectado lasI~:f: caracterist icas L:i:·';,'::·ih:[:%:iZi}.:;;:::{U[{.}::U::LWl'Ul·::T:@:Í:·::':;r¡;::A~:R::\~H\jF:0:;::1
de la

población a
la educación?

Fuente: Kubow y Fossum, 2003, p. 111.
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Ragin también cita casos que son, en apariencia) muy sirnilares, esto
es, que 111ucstran una "colnullalidad ilusoria" (1987, p. 47), pero que
presentan distintos resultados. En estos casos, el conlparatista debería
buscar la diferencia de relevancia causal que responde a los resultados
contradictorios entre unidades relativalnente siInilares. Corno conclu
sión, Ragin señala (p. 49) que "analizando las diferencias y sirnilitudcs
en el contexto es posible deterrninar cónlo las diferentes cornbinaciones
de condiciones tienen la mislna significacióll causal y cómo factores
causales sinli~ares plleden operar en direcciolles opuestas".

Estas propuestas metodológicas pueden encontrar eco en estudios
cornparativos no sólo de espacios, sino también de otras unidades de
an(:l1isis planteadas en este libro. Para el oqjetivo de este capítulo, estos
enfoques metodológicos sirven corno una lente a través de la cual serán
analizados y evaluados los casos ele estudios que cOlllparan espacios. Las
en tidades geográficas ofrecen una variedad de o~jetos para la investiga
ción comparativa en educación, que se extienden desde el nivel macro
de las regiones mundiales al nivel micro de las aulas y las personas.

El marco para los análisis comparativos en educación
de Bray y Thomas

El cubo presentado por Bray)' Tholnas en la introducción ele este libro
(Gráfico 0.1) proporciona un enfoque tridimensional de la categori
zación de diversos objetos de los estuclios comparados. La primera
dimensión es la geográfica/espacial) donde son identificados siete nive
les diferentes. La segunda dimensión corresponde a los agrupalnien
tos denlográjicos no espaciales y la tercera recoge los asjJeclos -relativos a la
educación y la sociedad.

Diferentes expertos, reconociendo el impacto de los cambios geo
políticos en la educación comparada, han puesto de relieve unidades
adicionales de análisis y espacios para la comparación (por ejemplo
'Vatson, 2001 b; Calven, 2002a; Crossley y WatsoI1, 2003; Welch, 2005).
Además de la dimensión cultural, han sugerido centrarse en las dimen
siones políticas y económicas relevantes para la educación cuando se
agrupan espacios para compararlos. Estas variadas modalidades de
espacios, que pueden ser insertadas en la dimensión locacional del
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cubo de Era)' y rThornas, incluyen clasificaciones geográficas basadas
en la historia colonial, alianzas ecollólllicas y culturas epistélnicas. Por
ejenlplo, en relación con la historia colonial, ciertos territ.orios del f\fri
ca SubsaharianCl pueden ser cat.egorizados corno all tiguas colonias bri
tánicas, francesas o portuguesas, y ofrecer fértiles terrenos para la
c0111paración. Por otro lado, algullos grupos econónlÍcos regionales
proporcionan unidades instructivas para la cOInparación. (:on10 plall
teaCo\ven (2002a,p. 275):

Estos gr'u.pos han eUlergido en EurojJa Occidn'/.fal J CenJra!, en lVorlerullr"rica,

en. ld este)' sur d(~ .Asia y fn ,Surirunérú;([. J-Iablan de equiva/en.cias educativas,
'lJlovilidad jJrojesional, n'l.U7.Jas alianzas entre url.iversidad e industrias de inves

tigación J desarrollo, así conlO df nuev([.s,/onnas de identidad híbrida jJara las
jJersonas. P·uedeu liderar la con.vergenáa de alg~lln.os asjJedas ed'ucativos, rOJllO

el c'l.l'n~[cuhun. J la evaluacián, e'rl. a:nlig;l.los )' sej)(tfados sisleulas fdutalÍvos

11.aáonaü~s.

Los grupos l~egiollales se pueden incorporar ele una rnanera cLira
y sencilla a nivel de regiones rnuncliales. /\ pcsar de la aparición ele
estas unidades sociales ele convergencia, hay Ulla tenclencia opuesta,
hacia la clivergencia, que se lllanifiesta en la fornlación de grupos
sociales con un fuerte sen tido de iden tidad subnacional, cOlno por
ejemplo los bretones, catalanes y escoceses (C~O\VCll, 2000a, p. 5).
Este hecho, aclenl,ls, abre otros espacios para la cOlnparación. De
este lnocio, Co,ven callel uye que los COI11 paratistas son invi tado.s
ahora a '~jugar al ajedrez por lo Inenos cn ocho o nueve clirnensio
nes" (2000b, p. 340).

Unido a los cfectos de la globalización econórnica está el fellórnc
no contelnporáneo de la "diáspora del conocin1iento" ('''lelch, 2005);

este 110S lleva a la creación de nuevas cornuniclades epistéo1icas que
superan los lÍlnit~s nacionales y regionales. Un desarrollo afín, que pro
pone paisé~jes alternativos para el análisis corrlparativo, es el aumCll to
de la cantidad de aulas}' universidacles virtuales COlno resultado del
desarrollo ele las tecnologías de la illforn1<1ción y la comunicación. Estas
entidades !la están localizadas en un espacio físico, SillO en el cibercs
pacio. Mientras la escuela y las aulas se mantienen conlO uniclades de
análisis (niveles 5 y 6 elel cubo), la enseii.anza y el aprellcliz~evirtuales
introducen nuevos elementos y fuerzas en el experilllento coo1paraLÍvo.
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Esta discusióll ha abierto algunas perspectivas alternativas sobre la
u tdización de las en tidades geográficas C01no unidad de análisis. loJos
expertos hall iden tifieado unidades espaciales derivad.as que han sur

gido C01no resultado de call1bios geopolíticos, econólnicos, sociocul

t.urales y tecnológicos. Ello incluye agrupanliCl1l0S culturales (en

relación con la religión, lengua, etllicic1ad), grupos político-cconólni
cos y COlllullieladcs epist.érnicas. Estas lluevas unidades est.án, de hecho,
incluiclas de Il1élllcra inlplícita en cllnarco original ele Bray)' "fho1l1aS,
y se hallan cstrccharnellte unidas a uno o lnás espacios. El siguiente
apartado presenta e::jen1plos concretos de análisis con1paraclos en edu
cación que hall cOlltelnplaclo COIUO objeto de cOlnparación diferentes
lliveles ele localización en el cubo y que utilizan unidades espaciales ele

Llll(ílisis tanto tradicionales C0l110 alternativas.

Las entidades geográficas como unidad de análisis

Esta serci,ón se cenlra en la din1ensión gcográfica/locacional del cubo
de Bray y T'hornas. El estudio comienza con los siete niveles geográfi
cos represen tados en la cara delantera del cubo, desde el nivel supe
rior de regiones lTIundialcs/ continentes, al inferior de individuos. Se
present.an ~jen1plos ilust.rativos de diversos estudios cornparados con

el ()l~jeto de iden tiLiear las ilnplicaciones y evaluar su efectividad meto
dológica.

Nivel 1. Regiones mundiales/ continentes

Bray y Thülnas (1995, p. 474) plantean la naturaleza ele las compara
ciones a escala ele continentes o regiones munc1iaies, los supuestos que
subyacen a ellas y los retos a los que deben hacer fren te los cOlnpara
tistas cuando las en1prenden:

[¡na !HJ.rte i1Jz!Jorf.ante de las publicacio'nes se centran en la nat.uraleza d(~ la
(~jf~rta edllcativa en diferentes -regiones del 1l1.1lndo. Ténninos que clásica-mente
/Ul'n iden.tU7:cado reginnes son los Balr:an.es, la Co·m.unúlad EurO/Jea, el Ca'rihe y
el Pru:(fico SU1: 7)-{/.b(~jos ajines a nivellllaCrO [onzan el continente C01/l0 unidad
de análisis )! se cen./ran en esjJacios tales COlllO ¡~frica, Sudauzérica o Asia.
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[Jn princijJÍo clave que sllb)1Clce a la 1nayor parte de las eOlnpa1"uciones regiona
lt!S es que algunas r:a'racterísticas cOllz.jH.lrtidas distinguen una re..!,l1:ón de otTa en
ele'mentos educativos ánporLanles. Las car"acleJisLicus básicas de una región
jJ(lrticulaT jn.leden inclu.ir le'ng1.la, organización politica, historia colonial, sis
te1na econóuzico, (I1nbiciones nacionales )I/U orígenes culturales. Los autores de

c(nnparaciones l'ransnarionales hacen./rente a tres -retos jJ1incijJales: tienen que
(:onve-ru:er de qUIJ las caractnis·ticas cüadas corno un~/i{;adoTaS d{~ una 'región
son reahnentt~ conzjJartülas j)()"r los 1nie1J~bros de la región; dnnostrar que dos ()
1nás r-eg-iones son S'ustanciahnente sÍ1nila:res o dijerenle.~ l~n la natu1'aleza de sus
Tasgos 1.lnijicadoTes, y UlostTar que tanto las si1nilz:t'l.ldes C01no las diferencias son.
i1njJOTtanfes desde eljJunlo de vista educativo.

Estas observaciones sirven como guía para la discusión que se plan
tea a continuación. Los siguientes ejerrlplos muestran diversas formas
en que las regiones pueden ser utilizadas como unidades de cOlnpara
ción. El prin1erp, analiza Ulla cornparación cualitativa de bloques eco
nón1icos regi'onales, n1ientras que el segundo presenta un estudio
cuantitativo de agrupalnientos regionales lnunc1iales "construidos".

El priIner ejemplo utiliza tres grupos regionales econóo1icos como
centro ele análisis: la Unión Europea (VE), el Tratado de Libre
Con1ercio de América del Norte (TLCAN/NAFTA) y la Cooperación
Econóluica del Asia-Pacífico (CEAP). Dale y Robertson (2002) los ana
lizaron como Sl~etosde la globalización yexan1inaron sus efectos en los
sistemas educa tivos nacionales. El estudio se realizó en tres con tinen
tes y adoptó un enfoque cualitativo.

Los organismos supranacionales, C0l110 la VE, el TLCAN y la CEAP, se
confornlarOl1 C0010 resultado de decisiones tomadas por los gobiernos
de los países integrantes, con el objeto ele otorgarles cierta autonomía
en la bllsqueda de algunos objetivos comunes. Así, aunque comparten
bases geogr,í.ficas, y es cierto que algunas hall sido construidas, la uni
ficación y fuerza común de cada entidad regional es resultado de la
voluntad política de los mielnbros que la componen, cuya iI1tensidad
puede lninilnizar la iInportancia de las disparidades illtrarregionales.
En este sentido, las organizaciones regionales proporcionan una inte
resante y razonable ventana a través de la cual se pueden observar
dichas regiones.

No obstante, Dale y Robertsoll apuntan que las organizaciones
regionales están atrapadas en una compleja red de relaciones insti-
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tllcionales, cul turales y de prácticas políticas y desarrollos globales
(2002, p. 18). De las diferencias rnás obvias entre los Estados rniem
bros, cabe destacar el tamaño y la diversidad de cada organización
regional. El TLeAN tiene 3 rnienlbros; la UE, 25, y la CEAP, 21, inclu
yendo muchos localizados fuera de la región de Asia y el Pacífico. Los
autores continúan (p. 29):

La diversidad de su,s uziembros dUérencül a la Cl~/\P de las otras dos o'/ga'fli
zaciones. Los ?lúeu~b-ros abarcan un anljJlio rango de riqueza ruu:iot/,al, de los
~stados Unidos a Papúa lVueva Guinea. ¡lay diversas cult1l'raS y difererLcias
Tldigiosas entre ellos, )' algunos tien.rn sisleuu15 educativos que uHtestran (de
1nodos diferentes) -restos de sus historias coloniales, de '/nanera (j'IU), general
rnente, hay una gran diversidad de siste1nas educat.ivos yfO'nnas de p'rovisión
educativa.

Este ejemplo es instructivo. Su enfoque refleja hasta cierto punto
el método de Bereday de la yuxtaposición para establecer la base ele la
comparación. Los autores describieron y examinaron el objetivo y el
tipo ele las tres organizaciones regionales y su efecto en la educación,
como determinados por variables clave como el poder, el alcallce y los
lnecal1islnos empleados (Gráfico 4.3). La cOlnparacióll sinlultánea fue
realizada gradllalmente. En primer lugar, el TLCAN fue examinado
como un caso único. El de la VE fue entonces contrastado con el TLCA1'\1,

y finalmente el de la CEAP fue comparado y contrastado con las dos enti
dades anteriores. El artículo rnerece ser emulado en su análisis siste
I11ático de cuestiones según su marco de referencia en el Gráfico 4.3.
No obstante, sus conclusiones podrían haber mejorado si los autores
hubieran ofrecido l~na comparación simultánea de las tres organiza
ciones regionales eú vez de dejarla en manos de los lectores (p. 35)
como ocurrió:

En nuesl'ras explicaciones de las o1ganizaciones hellzos 'recurrido a este 1narco

[Gráfico 4.3] paTa señalar las diferencias entre ellas} ya que eSj)erarnos r¡ue los
lectores sean capaces de c01npleta1' ~as celdas [en la ilustración] corno unajornul
de resurnen de algunos de nuestros jJuntos principales que seria 1Jzás e.fectivo d(~

lo que podria17los p'ropoTcionar corno sinzple recapitulación de ellos.
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Gráfico 4.3. Trazando la dinámica de la globalización
a través de organizaciones regionales

~bles para determinar las UE TLCAN CEAP

influencias externas en la politica Tipo y Tipo y Tipo y
y práctica educativa objetivo objetivo objetivo

Dimensiones del poder
(débil o fuerte):

• decisiones

• establecimiento de la agenda

• reglas del juego

-Naturaleza del efecto
(directo o indirecto) sobre:

• políticas educativas

• programas de acción educativa

-Procesos/medios de influencia:

• estrategias

• tácticas

• mecanismos

Alcance -grado de la influencia Q

diferentes niveles de la educación-
medido a través de:

· soberanía

• autonomía
'--._----- _......-...

Fuente: Dale y Robertson, 2002, p. 19.

Un terna subyacente en la con1paración de las tres organizaciones
es que cuanto lllayor sea la diversidad entre los rnielnbros que confor
man un grupo regional (en térrrlinos de riqueza econón1ica, religión y
cultura, historia colonial y rastros en el sistelna educativo), tanto 111ás
débil es el acoplamiento entre ellos. Esto se evidencia desde enfoques
divergentes adoptados por los Estaclos lnielnbros de la CEAP sobre polí
tica educativa en contraste con la armonización que se observa en el
enfoque de la UE y el enfoque basado en norIllas del TLCA1'J. Un estudio
regional de esta naturaleza y magni tud abre las puertas a posteliores inves
tigaciones que analicen el contexto ele los diferentes Estados/econolnías
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In ielnbros, y pongan al descubierto los [actores que tienen influencia
para sus estrategias divergentes o convergentes.

El segulldo c:jcrnplo considera grupos regionales sobre la base tra
el iciollal de la proxi Iniclad espacial de sus in tcgran tes. I-Ieynernan
(1997) cOInparó la calidad de la educación en Oriente Medio y Norte
de ¡\frica (Or,'INA) con la de otras regiones luundiales. L.,a 'I'abla 4.1 pre
senta CÓI110, en contraste con otras regiones, en la O\INA, la educación
es financiada -aÚll rn,ís que la salud- por fuentes IH'lblicas. El est.udio
ele I-IeYIlenlall ill[orlna sobre la In~jora de la calidad de la educación
el} la región Oi'v1NA, n1eclian te un extenso cuadro de IllOdclos regiona
les y prioridades en el gasto educativo. L..os contrastes recogidos en el
análisis con1parati\'o regional pueden sugerir a los gestores políticos la
puest.a en rnarcha de acciones correctivas.

Tabla 4. 1. Distribución de los gastos en salud y educación entre
fuentes gubernamentales y no gubernamentales, por región

% %
Gubernamental No gubernamental

Salud Educación Salud Educación

América Latina
y el Caribe 61 53 39 47

Asia y Pacífico 39 53 61 47

África
Subsahariana 53 66 47 34

Economías
de mercado 61 70 39 30

Oriente Medio
y Norte de África 57 90 43 10

Fuente: Van der Gaag, 1995, citado en Heyneman, 1997, p. 464.

No obst.ante, la región OivlNA es bastante diversa. Comprende 21 paí
ses que, aunque en parte están unificados por el Islam, son considera
bleOlente diferentes en cuanto a territorio, población, prosperidad
econónlica y otras cli:mensiones. En un extremo se encuentra Argelia que
cuent.a con 27,3 lnillones de habitantes en 2.381.740 km2; en el otro,
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Bahrain con tan sólo SOO.OOO habitantes en 720 km~. :En ténnillos de pros
peridad econórnica, los Erniratos .¡L\..t-abes Unidos tienen un Producto
Bruto Interno (PHI) de 19.870 dólares estadounidenses, en contraste COIl

el Yen1cll, cuyo PBI es de 540 dólares (l~:nglish, "1997). f\Sí, sin devaluar el
trabajo de JleyncInan, este (-:jelnplo sirve para ilustrar la cuest.ión n1eto
clológica. B,~o la aparente hornogeneidad que las "regiones" llegan a
alcanzar, hay diferencias dernográficas. Cuanto rnayores sean estas, y cau
sahncntc 1l1,lS significativas en relaci6n con el fenólneno estudiado, nlayor
deberá ser la cautela que helnos de tener al interpretar los resultados.

Esta discusión destaca el valor ele las cornparaciones transllaciona
les. A través elel análisis de datos agregados a nivel supranacional, se
pueden distinguir nloc1elos y tendencias para avanzar en la con1pren
sión conceptual y con tribuir a la Inejora ele las políticas. Sin elnbargo,
los agrupalnientos regionales a nivel suprallacionalno son necesaria
mente naturales u honlogéneos; más bien abarcan (yensonlbrecen)
una sustancial diversidad intrarregional.

La clasificación a través de regiones rnulldiales, a causa ele su alnpli
tud, puede ser un desafío. El término "región" es bastante indefinido;
algo sin1ilar ocurre con "europeo" (CoulbyyJoncs, 1996), "caribeño"
(Louisy, 2004), "n1ecliterráneo" (Sultana, 1996) y "latinoamericano"
(Beech 2002). Estos autores pusieron de relieve el valor inherente y la
naturaleza construida de grupos regionales supranacionales que han
sido fornlados no sinlplerrlente basándose en razones naturales, de cer
canía geográfica, sino COlno resultado de fuerzas geopolíticas. La cons
trucción ele límites regionales ilnplica que los investigadores tienen
que ser conscientes ele ello ysensibles a las identidades plurales dentro
de las regiones para que sus análisis sean equilibrados y significativos.
El agrupamiento a través de regiones mundiales, a la vez que útil, ine
vitablelnente.ensombrece divergencias significativas a niveles inferiores.
Los usuarios ·de estudios cOlnparativos de los sistemas mundiales nece
sitan, por lo tanto, ser· precavidos cuando interpretan los datos y reco
mendaciones clerivados ele ellos.

Nivel 2. Paises

Desde los inicios de los estudios comparativos (ver, por ejemplo,
I<andel, 1933; I-Ians, 1949; Bereday, 1964 [1968]), los países hall sido
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la unidad de análisis donlinante, y continúan siéndolo (ver, por cjC111
plo, Broaclfoot, 2000, p. 360).

A11tes de profundizar en cuestiones rnelodülógicas )' teóricas rela
tivas al análisis de nivel país, son necesarias algunas aclaracioncs COll

cept.uales. Los cstudios que presentan cornparaciones trallsnacionales
rnucstran una cierta laxitud al utilizar el térrnino "país" COlno sinólli
I110 de "nación", por lo que vale la pena detenerse un poco para pre
cisar algunos significados. Getis )' otros (2002, p. 314-315) plantean las
siguientes distinciones entre Estado, país, nación y Estado-Nación.

Estado es uu.a unidad política irule-jJendienw que OCU!Hl jJennanen.lenlenle 'Un
territorio deJin ido )' que tiene un. frnnjJlelo control so!Jrrano sobre sus asuntos
internos y externos. País es un sinániJno terrilori.al )' jJolítico de "Estado",
Nación es un grupo de pe:rsonas con un territorio y cultu1'a C01nU1U~S, con un pro
fundo sentirnien.to de unidad que s1.tJge de costurnbres y creencias conlj)(['Ttidas.
Estado-Nación dejine projJia?nente un Estado cu)'o territorio coincide con el ocu
pado por una nación o ¡nieblo detenninado.

El análisis que sigue intentará utilizar estas palabras en su sentido
estricto.'

El primer conjunto de ejernplos ilustra el concepto, ya expuesto, de
la ilusoria comunalidad de Ragin. El nombre se refiere a los casos en los
que se da un alto grado de similitud pero que tropiezan con diferentes
resultados, que son atribuidos a la presencia de diferencias significativas
causales entre comunalidades aparentes o "ilusorias". El prirrler ejen1plo
presen ta cuatro Estados asiáticos relativalnen te sirnilares.

Morris (1996) examinó la relación entre educación y desarrollo en
los cuatro "tigres asiáticos": Hong !(ong, Tailván, Corea del Sur y
Singapur. Estableció las hipótesis para la cOlnparabilidad siguiendo el
plantean1iento de Bereday. Aunque rncnciona elementos COlnUllCS

entre los cuatro Estados en lo concerniente a rápidos niveles de desa
rrollo econólnico y altas tasas de alfabetisn10 (Tabla 4.2), apullta dife
rencias significativas causales que han influido en el fenólneno
educativo exarninado (p. 96):

Estas sirnilit'udes en1JlaSCaTan un grupo de rl{férencias c·riticas. J-Iong Kong con
tin'/.la siendo una colonia británica y SingapuT lo Jiw hasta 1961 {sic}. Esto ha
tenido una injlue'J7,cia únjJortante en diferentes asjJectos. SingapuT se dijeren.cía
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en q'lll' sllj)olJlru:ión es dE' origen lIlultiélllico. E'n cambio, ¡long KOllp..·, COff.'({ (/,,/

Sur y lcLi"loán. son rtnic(/'l!u'ute ni ay hO)/l.o/?/-;,uJos. AJÚ'JlI)'({s Sing'ajJu'f .Y j-fong

Ko-ng 50n, (~sen(i((hneJ1lf', ciudades-estado sin inLerir)}; Core(l del .)'ur J' ']úÍ7.Url Il

tipnen áreas rurales )' s('({ores (l,~·ríc()l(l.s signUirativos.

Tabla 4.2. Indicadores clave de las economias asiáticas elegidas

Población Tasa de PBI por Tasa de Tasa de Gasto

1991 crecimiento persona crecimiento alfabetiza- público

(en millones de la 1993 real del PNB ción 1990 en

de población ($ EL Uu.) 1980-1991 (%) educación,

habitantes) 1980-1991 (%) en % del

(%) PNB, 1991

Hong Kong 6 1,4 16.382 6,9 90 3,0

Singapur 3 2,1 15.200 7,1 88 3,4

Taiwán 20 1,9 10.215 7,9 90 5,4

Corea del S. 43 1,1 6.635 10,0 96 3,6
China 1.150 1,5 360 9,4 73 2,3

Japón 123 0,5 27.326 4,3 99 5,8

Malasia 18 2,6 2.965 5,6 78 6,9

Macao 0,5 3,5 11. 300 n.d. 61 0,7

India 865 2,1 310 5,5 48 3,5
Filipinas 61 2,4 835 1,2 90 2,9

Nota: Aunque el término "economía" es utilizado en el título de la tabla, la unidad de des-
cripción es el Estado/país.
PBI: Producto Bruto Interno; PNB: Producto Nacional Bruto; n.d.: no disponible.
Fuente: Morris, 1996, p. 97.

. Morris observó diferencias en el papel del Estado en el soporte dcl
crecin1iento cconón1Íco y la planificación y provisión educativas. El
autor hizo una cOluparación sirnuIlállea de las cuatro sociedacles a tra
vés de cinco clin1ensiones de la educación forrnal (prirnaria, secunda
ria, terciaria, profesional/ técnica y el currículum escolar), y cOllcluyó
(p. 96) que hay:

un grado sustan.cia.l d(~ variacion.es entn~ las sociedades analizadas en lo njerenle

({ la fuente de jinanciación. de los /J'foyeclos (Jci-tu:ativos, el inte-rés del Estado j)(rr
proveer educación., en jJartz'cular terciaria, la allljJlitud del (o'/'l.tro/ del E'slario,
el relativo (h~Iasis en la educación. general y técn.ica, y la naturaleza y el/)(l/Jel
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del curricuitun escoirn: l)os dijéreu{;ias clitif(lS que S'f.tJ~!!,·¡eron son. la sólida con-
.fianza de 7'aáuán. y Corea del Sur en la planificación de la UUlno de obra duran
le (d j)erío(/o jJ()slerior a la inicial induslriahz(lcián, con ./oco en la Jornuu:ión
j)rr~fesional y lécnú:a y, en contraste, la "!n(J)lor conjianza de Singapur y ¡long
Kong en las seú.ales del Ul.er(.'{u/o )', (OUlO consecuencia.. en un. cu.niculum nuís
(u:(u/,;m.ico. E~\lt' her:ho .lúe el n.:flr!jo de los distintos uiveh's df intel1)enÓÓn del
l~sl(tdo en los dijerentes asjJctlos de lft escolarizru:ión, (l jJf!sar de la existencia de

"1~s(([(/()s.fuerte5" en. las cuatro sodedades.

En el estudio ele lVIorris es cIigno de sei1alar el rccollocirnient.o sis
tcn1á tico ele cliferencias y pareciclos cOlltextuales y ele la re lación de
estos factores con los clistintos fenórnenos eclucativos observados.

()tro est.udio de estructura sin1ilar es la C()(llparación que realizó
l-Ioppers (1998) ele los C:en tras de Recursos ele Profesores (CRP) en
tvlozanlbique, Zanlbia y Zimbabue. l-Ioppers dernostró que la suerte ele
los CRP estaba íntín1an1ente relacionada con los canlbios de políticas y
filosofías educativas sobre el desarrolJo escolar y con el papel que juga
ban los profesores en los tres Estados. Estas relaciones fueron analiza
das dent.ro del COH texto sociopolítico a nivel macro de la subregión del
sur de i\.fri'ca. L.,os tres Estados fueron evaluados ele forIna separada
-Inostrando el fcnón1eno de los CRP en sus respectivos c:unbientes- y
posterioflnente yuxtapuestos para una c0l11paración sitTIultánea. El
estuclio concluye que (p. 245):

A ¡Jesar de tenpr caracferúticas C01JlUneS, los Centros de I?ecursos de Pr~fesoTes

no son un (()ll.cejJ(o u'nUo..,.,ne que sign~fic([. lo UliS1JUJ en cada con.texto educa

tivo. 1(unjJoco son entidades neutras que I)'uerian ser jJlanijicar/a,5 .Y desarro
lladas sej){l"rad(tJuente de la co·m.jJrensión. de un siste'm.a lnás (l'JJlj)/io) sus
jJolíticas, prácticas e interacciones, dentro del cual tienen que funcionar (. .. J.
Estas variaciones han sir/o relacionadas no sólo con diferentes pol-íticas nacío
n.ales, sino tanzbiin con d{!erentes orientaciones políticas y ópticas divergen
Ips sobre el j) (ljJel de los jJro.fesores y la naturaleza de las estT1..l.cturas de apoyo
1)(11'([, (Jllos.

Estos estudios silnilarcs de lVIorris (1996) Y I-Ioppers (1998) ilus
tran un punto rnetoclológieo sobre la cuidadosa selección de las uni
dades que n1uest.ran una "ilusoria cornunalidadH, identificando unas
bases compartidas para proporcionar una coo1prensión significativa
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de las diferencias resultan tes en la comparación de fenórnenos educa
tivos. El siguiente ejemplo (Canen, 1995) explora un caso de "dife
rencia ilusoria" entre dos o rn,ís unidades aparentemente clistint.as que
llegan a un resultado conlÚn. Centrada en Brasil yen el Reino Unido
(RU) , Canen analizó paralelisn10s en el papel de la percepción de los
profesores en la select.ividad de los sistemas educativos. La autora plan
teaba que, a pesar de las Ollorn1es diferencias context.uales entre los
dos espacios, anlbos prescn taban retos sirnilares irnpuestos por la natu
raleza n1ldticultural de sus sociedades. En este sentido, identificó la
"diversidad lTIulticultural" corno la silnilitucl contextual sign~ficativaque
¡levaba a alnbos sisternas educativos a rasgos resultantes similares, a
pesar de las grandes diferencias que distinguían a los dos países. La
conclusión es que (p. 235):

Aunqu.e dijélen.tes en su c01nj)()sición, las sociedades de Brasil y del RU jJlantean
la seler.tividad de los sistenla...s eri-ucfltivos jitn'Lte a gTl.ljJOS especijicos de la IJobla
ción, en los que las percepciones ,'Y expectativas de los lnaeslros juegan un jJajJet
irnjJortante. E'n el caso de Brasil, el fracaso de los ni7"ios repetidores ¡JOCO .favore
cidos social)' ecourj-¡niCfl1JUnte ha llevado a alg'unos autores a identificar, al
1nenos, dos tijJos de culturas en. el álnbito escolar (jJopular y d01Júnanle), )1 enfa

tiza?" la necesidad de jJrej){[rar docentes cajJ(L.ces de construir a jJartir de la cul
tnra del alU1JlUado )' alcanzar una ense·ñanza ~fectiva. En [Jl RU, la necesidad
de la fr!lu:ación 1Jutlticultl.lral fue resaltada tanto !Jor los nir'()J blancos corno
por los de uzino1ias étnicas, aJin, de oponm:se a los jJ1ejuü:ios y al raciS1no )' lograr
'Una efectiva igualdad de oportun-idades.

Quizás Canen podría haber reconocido más vigorosalnen te la
an1plitucl de las diferencias entre Brasil y el RU. Además, existe una sus
tancial diversidad intranacional en las subregiones de cada país, como
se evidencia en las estadísticas sobre demografía, mezcla racial}' edu
cación. De esta manera, tal vez el trabajo podría haber sido más claro
al analizar la selectividad de los sistemas el} los niveles inferiores de las
regiones. Brasil ha sido dividido tradicionahnente en CillCO regiones
principales: Nordeste, Norte, Sudeste, Sur y Centro-Oeste; y en el RU,

las prácticas educativas son significativamente diferentes en Inglaterra,
Gales, Escocia e Irlanda del Norte. A pesar de ello, el artículo de Canen
es un ejemplo instructivo del valor de la comparación del fellólneno
educativo en con textos aparen teInen te diferen tes.
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El tercer ejerrlplo tiene que ver con las cornparaciones transnacio
nales a gran escala. Las comparaciones internacionales que irnplican un
grupo alnplio de países han sido en1prcndidas habitualn1ente para ana
lizar el rendimiento escolar, los gastos educativos y otros aspectos. Este
tipo ele estudios pueden ser tanto cualitativos corno cuanti taLÍvos. Por
ejen1plo, Ferrer y otros (2004) analizaron el rnodclo de convergencia
en la educación secunclaria inferior en 15 países de la UE. Este trabajo
comparaba explícitalnente varias dirnensiones -administración edu
cativa, currículum y [arInación del profesoraclo- de la educación secun
daria inferior en los 15 países.

Dentro del aInplio proyecto coordinado por Ferrer y otros, Valle y
I-Iernánc1ez se centraron en el currículun1. La Tabla 4.3 reproduce
datos sobre la distribución de horas lectivas dedicadas a lnaterias obli
gatorias y optativas. Entre los ocho países que cledicaban tiernpo a estas
últilnas, tan sólo Holanda mostraba un alto porcentaje (22%). Bélgica
(francófona), Espaíi.a, Finlandia y Portugal se situaban en un rango de
entre ellO y el 15%, y el resto, por debajo del 10%. A pesar de que este
tipo de cOlnparaciones internacionales son provechosas para percibir
rllodelbs de convergencia, los autores reconocen las dificultades para
la obtención de datos equivalentes y sisten1áticarrlcn te cornparables,
debido a la diversidad transué:1cional dentro de la UE y la lnayor diver
sidad a escala intranaciollal y escolar (p. 69).

Algunas de estas anotaciones 111etodológicas habían sido destaca
clas de hecho, en un capítulo previo clellibro citado. En prirner lugar,
la estructura de la educación secundaria inferior difiere sustancial
nlente a lo largo de los 15 países de la UE, con una duración que va descle
los 3 hasta los 6 allas y una edad habitual de escolarización de entre 10
y 13 años. Por otra parte, algunos países tienen una clara distinción ins
titucional entre educación primaria ysecundaria (principalmente los nór
dicos y Portugal), mientras que otros ofrecen un acoplamiento entre
educación secundaria inferior y superior (Austria, Alemania, Irlanda y el
RU), y el resto separan completalnente la educación plimaria, secunda
ria inferior y secundaria supel;or (Naya, 2004, p. 45-46).

!-lay un aspecto metodológico adicional en la consideración de
Bélgica "francófona" y del RU "Inglaterra". Naturalmente la tabla cita
da tiene que haber sido preparada sobre la base de datos disponibles.
Los lectores deben darse cuenta, sin embargo, de que la comunidad
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francófona ele Bélgica 110 es Ull país ni Ull Estad()-Nación:~.!)c la nlisIlla

manera, se puede plantear que Illglaterra no es Ull país, sino llna

región subllacional del RU. Estas difercllcia~ subyaccn~csestán ~~SC~l,~

didas en las tablas reSUI11Cn que otorgan el llllsrno espacIo a cada pals .

Esta práctica 110S lleva a la lloción cngaúosa de que los países son cq ui
valen tes o unidades honlogéllcas.

Tabla 4.3. Porcentaje de tiempo escolar dedicado a materias
ob(;gatorias y optativas a la edad de 12-14 años en la Unión Europea

(2001 )

Alemania
Austria
Bélgica (francófona)
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Luxemburgo
Portugal
Reino Unido (Inglaterra)
Suecia

Fuente: Valle y Hernández, 2004, p. 70.

% del tiempo
en materias
obligatorias

97
100
85
100
87
86
93
100
78
100
100

90
100
94

% del tiempo
en materias

optativas

3
O
15
O
13
14
7
O

22
O
O

10
O
6

El ejemplo subraya algunas de las cOlnpl\jic1acles que suponen las
comparaciones internacionales a gran escala. Tarnbién recalca el hecho
de que existen diferencias sustanciales entre los países de la misrna

3. En 1993, se creó en Bélgica una estructura estatal con tres niveles. En el nivel
superior se sitúa el Estado Federal, seguido por las Comunidades y las Regiones,
siendo las tres iguales desde la óptica legal. Hay tres comunidades -francófona, fla
menca y germanófona- y tres regiones: flamenca -Bruselas-Capital y Wallona-.
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regHH1. R.ct.os todavía nlayores son <:sperables cuando se cOluparan
,ullplios grupos ele países ele contextos regionales diferentes. Corno
observaron Rl'ay )' rfhornCls (J 995, p. 478), las conlparaciones interna
cionales a gran escala Urestan ilnportallcia al hecho de que las fronteras
nacionales son absoluLalnente arbitrarias, y que las circunstancias geo
gr~lJicas, históricas y polít.icas han tenido corno cOllsecuencia, por casua
lidad~ la creación de unidades con grandes diferencias ele t,unailo y de
contellido". l)c este lnodo, sin clevaluar la contribución de las cOlnpara
CiOllCS internacionales a gran escala a la eornprensi6n conceptual de
lnodclos educativos cn varios países, los redactores y usuarios ele estos
estudios ticnen que ser cautos en sus inforlncs e interpretaciones.

Las cornparacioncs que utilizan a los países con10 unidad de análi
sis son prolninentes en el canlpo de la educación cornparada. Esta es
UIla pr~1ctica legítin1<l considerando que, en cada país, el gobierno -la
unidad política superior- ejerce la soberanía sobre sus asuntos internos
y externos, y que por eso todos han sido tracliciollalnlente reconocidos
COIno en tidades ele gobcrnanza intcrnacional. Adcnlás, en algunos paí
ses, el control ele aspectos in1portalltes de la educación está centrali
zado y contigura los sisternas educativos nacionales. Las comparaciones
de países, C0l110 las ele sisten1C:lS nluncliales, son útiles ya que propor
cionan un rnarco general para la cOlnprensión y la interpretación ele
las relaciones entre educación y sociedad.

Sin cn1bargo, la ut.ilización del país o del Est.ado-Nación COlno
rnarco dornill<lntc ele investigación ha sido contilluarllcnte cuestiona
da (por ejernplo, I{elI)' y ¡\.ltbach, 1988; C:laytoll, 2004; Nlittcr, 2004).
L.,os espcci,t1istas lnellcionan los análisis de los sistclnas lnundiales y las
variaciones regionales intrallacionales corno el problerna principal que
hace inaclecuado el uso del Estado-Nación COll10 unidad ele análisis.
Los argulnentos principales son que los sistelnas escolares nacionales
existen dentro ele un contexto de relaciones de poder desiguales entre
naciones (l{cUy y Altbach, 1988, p. 14), Yque las variaciones regiona
les en educación dentro ele cada Estado-Nación son, a rnenudo, gran
eles, si 110 rnayores, que entre distintos Estados-Nación. Por eso, realizar

cornparaciones illtranacionalcs es tan significativo como hacerlo a esca
la in tcrll<-lciona1. Para ilustrar las cOlnplejidades o1etocIológicas in1pli
caclas en la ut.ilización de países, Postleth\vaite (1994, p. 1767) cita
algunos países que tienen sisten1as políticos descentralizados:
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Por Ijem,plo, Canadá (.Jstá c0111jJlleslo jJor 10 jyrovin,cias y 2 ten-itoáos federales.
Cada jJl'ovin.cia es re.sjJonsahle de su propio sistnna educativo. E"'ste 1nis1no ¡wello
es válido jHlra Australia, con. 6 ~stado.s J 2 tenitorios, )1 ¡Jara Alemania, con 16
Estados diferentes, cada uno resj)ousable 1.f.Jgal dI! La (~d1lcación .. E'u BéLg1:ca ha)' 2
sistemas dijerenll~s, 3 en el Rei'no l}nido)' 50 en los Estados lJnidos. Cada uno de
los 26 cantones de S'uiza es respon5abú~ de la educación dentro de su jurisdicción.

En estos casos, las cOln'paraciones intranaciollales pueden ofrec~r

resultados nlás significativos que los que podrían proporcionar estu
dios internacionales. Los ejerrlplos anteriores lnuestran que las com
paraciones in ternacionales tienden a asurnir que los países son
hon1ogéneos, unidades equivalentes ele análisis. Este hecho, COlua indi
ca la bibliografía (por ejenlplo, 'Valberg y Zhang, 1998; Robinson,
1999; Gorard, 2001) puede llevarnos a conclusiones erróneas si los
datos no son interpretados con cautela y equilibrio.

Nivel 3. Estados/ provincias

El tercer nivel ele cOlnparaciones locacionales es el intranacional, de
Estados o provincias. Entre los factores que hacen que el Estado/provincia
sea una adecuada unidad de análisis destaca el alto grado de clescentra
lización en algunos países, ya sean geográfican1cn te grandes -como
Australia, Canadá, la Inclia y los EE.UU.- o pequei10s corno Suiza. En
este nivel, se incluirían Regiones Adlninistrativas Especiales (RAE),
COlno t-Iong I(ong y l\1acao, que disfrutan de una arnplia autonomía de
la República Popular China (Eray y 1<'00, 2004).

La utilización del Estado/provincia COlTIO unidad de descri})ción
es talnbién rcconlendable cuando den tro de un país se dan diferen
cias regionales significativas. En estos casos, las cOlnparaciones intra
nacionales deparan in terpretaciones más significativas que las
agregaclas a nivel transnacional. El corolario es que las unidades sub
nacionales pueden ser cOlnparaclas clentro elel misrno país o entre paí
ses o regiones.

Los siguientes ejenlplos ilustran este tipo de enfoque. En ellos se
aclara la fuerza de las cornparaciones a nivel estatal y al mismo tiempo
se seii.alan algunas de sus debilidades con respecto a estudios de nivel
inferior.
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C-;oldschrniclt y Eyernlann (1999) Inostraron un interesant.e ejemplo
de un estudio cuanti tativo in t.ranaciollal en los Estados U nidos, cen
trado en los resultados de los tests internacionales de relldinliento en
luatcnláticas y lectura. Los autores presentaron lncc1iciones desagre
gadas para identificar la relación entre gastos y resultados en los clis
tintos Estados del país. Para los gastos educat.ivos, utilizaron la ratio
entre gasto público actual por alumno en relación con el PEI nacional
o~5.~~ nledida equivalente para el Estado, el Producto Bruto del Estado
(PBE). Para los resultados de los alurllllos, utilizaron los resultados obte
nidos en matemáticas de 8° grado en la Evaluación Nacional de l\!Iejora
del Rendimiento (EN~1R) en 41 Estados. Luego cOlnpararon los dat.os
estadísticos de los Estados Unidos con los de otros 11 países, utilizan
do los resultados de 1991 de la Evaluación Internacional de la Mejora
del Rendimiento (EI!'vIR). A partir de este análisis, que no reveló infor
lnación significativa, presen taran finalmen te los 41 Estados fren te a
esos 11 países (Tabla 4.4).

Este enfoque innovador reveló algunos datos interesantes, que los
autores expusieron de este lTIodo (p. 37-38):

Basándonos ['n una c01nparación intern,acio'nal, a(g'1.lnos Estados están actuan
do bie'n, ]Jlien.lras otros lo hacen pobrrrnente. Esto es, Dahota del Norte, lowa,
lVlaine, i\'ebTasha)' vVisconsúl están logrando tan, buenos -resultados co-rno
I-Iungria} Suiza e Italia. Todos estos Estados y nacio-nes j)(trecen esta'" tlrecibiendo
aquello /Jo-r lo que pagan". Alab(f.1na, Luisiana)' 1I:1ississijJjJi se encue'ntTan en
una situación sirnilar a la de jordania, tal vez porque todos estos Estados caTe
cen de la inversión necesaria IJara generar buenos r,eruliados en los exárnenes.
iVIás irnjJortante es que Estados corno Florida, Vúginia del Oeste )' Arkansas
están gastando una gran cantidad en educación, en 1-elación con su renta jJer
cápüa} pero con Tesultados IJOCO j)ositivos, en ténninos de -resultados de los exá
1neneS de evaluación nacional. En el otro extreulo} Sl:n ernbargo, ivlinnesola,
Nueva 1-{(l1npshire, [daho)' Ulah tienen, siste"lnas que IJerrnüen ajJToxÍ1narse a la
eficiel1,cia de Corea, que es el país que se encuentra a la cabeza.

Los autores concluyen que este tipo de análisis ofrece a los EE.UU.

modelos de sistelnas educativos dentro de su mismo país que han logra
do la mejor y mayor relación costo-eficiencia, y que son más fáciles de imi
tar que los modelos extrar~jerostomados, por ejemplo, de Corea o Suiza.
Sin embargo, esto no indica que los EE.UU., o sus Estados, deberían des
cartar el análisis de espacios y sistemas fuera de las fronteras nacionales.
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Tabla 4.4. Comparación entre naciones y Estados de los EE.UU. en
porcentaje de desviación sobre los resultados en matemáticas

de 8° grado y gastos en educación per cápita en 1990.

Porcentaje Porcentaje
de desviación en: de desviación en:
ENMR* Gasto ENMR* Gasto

República Dakota

de Corea 6,7 -25,4 del Norte 5,8 17}7

Minnesota 5,0 -1,8 lowa 5,7 10,8
Nueva Hampshire 3,5 -13,8 Hungria 5} 1 21,5

Idaho 2,8 -6,8 Suiza 4,1 32,1

Utah 2,7 -20,9 Maine 3,8 12,7

Israel 2,5 -13,4 Nebraska 3,5 2}5

Francia 2,4 -14, 1 Wisconsin 3}5 8,7
Connecticut 1,2 -6, 1 Italia 2,2 8,1
Massachusetts 1.. 1 -10,2 Wyoming 1,9 3,2
Missouri 1,0 -11,7 Irlanda 1,7 3,2

Colorado 1,6 2}6
Pennsylvania 1,4 14,5
Canadá 1, 1 6,1
Indiana 0,7 2,8
Nueva Jersey 0,6 0,9
Oklahoma 0,2 4,0

OhiD -0,2 2,2 Michigan -0,2 11,5
Virginia -0,5 -10,5 Rhode Island -0,9 23}5
España -0,7 -27,6 Nueva York -1 , 1 7,3
Arizona -0,9 -0,5 Texas -1,2 3,2
Kentucky -2,3 -17,9 Maryland -1,5 5,8
Delaware -2,4 -12,9 Carol.ina del Sur -2,5 8}O
Georgia -3,3 -15, 1 Nuevo México -3,0 4}5
California -3,3 -26, 1 Florida -3,1 11 ,8
Tennessee -3,6 -15,3 Virginia del Oeste -3,2 23,1
Carolina del Norte -3,7 -7,7 Portugal -3,4 19,8
Hawái -4,4 -40,9 Arkansas -4,4 6,1
Alabama -6,2 -6,8
Jordania -6,6 -99,5
Luisiana -7,3 -31,3
Mississippi -8,2 -4,5

Nota: Para las naciones extranjeras se han relacionado los resultados de la EIMR de 1991 con
los de la ENMR de 1990.
Fuente: Goldschmidt y Eyermann, 1999, p. 40.
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regH)l1. l{.ctos todavía nlayüres son esperables cuanclo se cornparan
éllll pi íos gru pos ele países de COIl textos regionales c1iferen tes. Corno
observaroll l)l'ay )' 'Tholnas (J 995, p. 478), las cOlnparaciones interna
cionales a gran escala ¡'restan irllportctllCia al hecho ele que las frollteras

nacionales son absoluLalnen te arbitrarias, y que las circunstancias geo
gLil-icas, históricas y polít.icas han tenido co)no cOllsecuencia, por casua
lidad. la creación ele llllid,lclcs con grallc.1es diferencias ele lalnaIÍ.o y ele
contenido". !)c este ¡nodo, sin devaluar la contribución de las cOInpara
ciolles internacionales a gran escala él la cornprensión conceptual de
1l10dclos educativos en varios países, los redactores y usuarios ele estos
estudios Lienen que ser cautos en sus inforlnes e interpretaciones.

Las cOInparacioncs que utilizan a los países conlO unidad de análi
sis son prolninentes en el carnpo de la educación conlparada. Esta es
una práctica legítin1<l considerando que, en cada país, el gobierno -la
lllliclad política superior- ejerce la soberanía sobre sus asuntos internos
y externos, y que por eso todos hall sido tradiciollalnlent.e reconociclos
C01110 entidades de gobernanza internacional. Aclcnlás, en algunos paí
ses, el control de aspectos ilTlportalltes de la educación está centrali
zado y con~'igllra los sistcrnas educativos nacionales. Las comparaciones
de países, C01110 las ele sisten1as 11luncliales, son útiles ya que propor
cionan un rnarco general para la cOlnprensión y la interpret.ación de
las relaciones entre educación y sociedad.

Sin cnlbargo, la tI tilización elel país o del Estado-Nación COlno

rnarco dOlninantc de investigación ha siclo continuarllcllte cuestiona
da (por ejernplo, IZelly y i-\.ltbach, 1988; C:layton, 2004; J\tlittcr, 2004).
l..os especialistas Inencionan los análisis de los sistctnas 111undiales y las
variaciones regionales intranacionales C01110 el problerna principal que
hace inaclecuaclo el llSO elel Estado-Nación con10 unidad ele análisis.
Los argulnentos principales son que los sistenlas escolares nacionales
existen dentro de un con texto ele relaciones de poder desiguales entre
naciones (IZeIly y Altbach, 1988, p. 14), Yque las variaciones regiona
les en educación den tro ele cada Estado-Nación SOll, a rnenudo, gran
des, si no rnayores, que entre distintos Estados-Nación. Por eso, realizar
cornparaciones illtranacionalcs es tan significat.ivo como hacerlo a esca
la in tcrnacional. Para ilustrar las cOlnplcjidades 111etoclológicas in1pli
caelas en la ut.ilización ele países, Postleth,vaite (1994, p. 1767) cita
algunos países que tienen sistemas políticos descentralizados:
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Por (dem.pLo, Canadá t.Jstá c0111jJUeslo IJor 10 tnvvi·n.cias )1 2 lenilorios Iederaú!s.
C'acia jJ1'Ovincia es resjJonsable de su propio SisÜJ1JUl educativo. Este 1nislno hecho
eJ válido IHITa Auslraba, con 6 ~5lado.s y 2 tenitorios, )' j)(J:ra Alenunúa, con 16
Estados diferentes, cada 'uno re.s!J()ll.sabl.e /.egal de la educación. E'n. Bélgica ha} 2
sistelnas diJerer1.lcS, 3 en el Reino lJnido )' 50 en los Estados Unidos. Gada uno de
los 26 canto'nes de Suiza es responsable de la edllcación dentro de su j'urisdü:ción.

En estos casos, las cOlu'paraciones intranacionales pueden ofrec~r

resultados n1ás significativos que los que podrían proporcionar estu
dios internacionales. Los ejenlplos anteriores llluestran que las com
paraciones internacionales tienclen a asurnir que los países S011

honl0géncos, unidades equivalentes ele análisis. Este hecho, COlna indi
ca la bibliografía (por ejenlplo, Walberg y Zhang, 1998; l~obinson,

1999; Gorarcl, 2001), puede llevarnos a conclusiones erróneas si los
datos no son interpretados con cautela y equilibrio.

Nivel 3. Estados/ provincias

El tercer nivel de cornparaciones locacionales es el intranacional, de
Estaclos o provincias. Entre los factores que hacen que el Estado/provincia
sea una adecuada unidad ele análisis destaca el alto grado de descentra
lización en algunos países, ya sean geográficanlente grandes -como
Australia, Canadá, la India y los EE.UU.- o pequeii.os como Suiza. En
este nivel, se incluirían Regiones Adlninislrativas Especiales (RAE),
como !-long I(ong y NIacao, que disfrutan de una arnplia autonomía de
la República Popular Chilla (Bray y 1(00, 2004).

La utilización del Estado/provincia corno unidad de descripción
es t~llnbién rcconlcndable cuando cIen tro ele un país se dan diferen
cias regionales significativas. E.ll estos casos, las cOlnparaciones intra
nacionales deparan interpretaciones más significativas que las
agregadas a nivel transnaciona1. El corolario es que las unidades sub
nacionales pueden ser cOlnparadas dentro del misrno país o entre paí
ses o regiones.

Los siguientes ejenlplos ilustran este tipo de enfoque. En ellos se
aclara la fuerza ele las cOlnparaciones a nivel estatal y al misrno tiempo
se seii.alan algunas de sus debilidades con respecto a estudios de nivel
inferior.
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Golclschrnicl t YEyern1ann (1999) Inostraron Ull interesante ejeo1plo
de un estudio cuantitativo intranacional en los Estaclos Unidos, cen
trado en los rcsul tados de los tests in ternClcionales de rellcliInicn to en
lnatcn1áticas y lectura. Los autores presentaron 111cc1iciones desagre~

gaclas para iden tificar la relación en tre gastos y resultados en los dis
tintos Estados del país. Para los gast.os educat.ivos, utilizaroll la ratio
entre gasto público actual por alurnno en relación con el PBI nacional
o"'~P n1edida equivalente para el Estado, el Producto Bruto del Estado
(PBE). Para los resultados de los alurnllos, utilizaron los resultados obte
nidos en matemáticas de 8 0 grado en la Evaluación Nacional de Tvrejora
del Rendimiento (ENl\1R) en 41 Estados. Luego cOlnpararon los elat.os
estadísticos de los Estaclos Unidos con los ele otros 11 países, utilizan
do los resul tados de 1991 de la Evaluación In ternacional de la Mejora
del Rendimiento (EI~·IR). A partir de este análisis, que no reveló infor
luación significativa, presentaron finalmente los 41 Estados frente a
esos 11 países (Tabla 4.4).

Este enfoque innovador reveló algunos datos interesantes, que los
autores expusieron de este luodo (p. 37-38):

Basándonos en una c01nparación internacional, a(~1lnos Estados están actuan
do bien, 17úenIras otros lo hacen pobrenlenle. Esto es, Dakota del ]\/orle, larva,
Nla.-ine, lVebrasha y vVisconsin están logrando tan, l)1u~nos resultados cO'rno
I-Iungria, Suiza e Italia. Todos estos Estados y naciones jJarecen esta-.,. "recibiendo
aquello fJ(Jr lo que jJagan". Alabanza, Luisiana)' A1ississiPjJi se encuenll·an en
una situación siJnilar a la de jordania, tal vez porque todos estos Estados care
cen de la inversión nlJcesaria /Jara generar buenos r,eruliados en los exá1nenes.
j\1.ás imjJortante es que Estados corno Florida, Virginia del Oeste y /1T/lansas
están gastando una gran cantidad en educación, en 1-elación con su -renta per
cápüa, pero con resultados fJOCO jJositivos, en ténninos de -resultados de los exá
1nenes de evaluación nacional. En el otro exlrento, sin ernbaTgo, lvlinnesota,
Nueva I-Ia1Jlpshiu~, Idaho)' Ula/¿ tienen sistelnas que jJenniten ajJroxi1narse a la
eficiencia de Corea, que es el país que se encuentra a la r.abeza.

Los autores concluyen que este tipo de análisis ofrece a los EE.UU.

modelos de sistelnas educativos dentro de su mismo país que han logra
do la mejor y mayor relación costo-eficiencia, y que son más fáciles de imi
tar que los modelos extranjeros tomados, por ejemplo, de Corea o Suiza.
Sin embargo, esto no indica que los EE.UU., o sus Estados, deberían des
cartar el análisis de espacios y sistemas fuera de las [ronteras nacionales.
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Tabla 4.4. Comparación entre naciones y Estados de los EE.UU. en
porcentaje de desviación sobre los resultados en matemáticas

de 8° grado y gastos en educación per cápita en 1990.

Porcentaje I Porcentaje
de desviación en: de desviación en:
ENMR* Gasto ' ENMR* Gasto

-----
República Dakota

de Corea 6,7 -25,4 del Norte 5,8 17,7

Minnesota 5,0 -1,8 lowa 5,7 10,8
Nueva Hampshire 3,5 -13,8 Hungría 5,1 21,5

Idaho 2,8 -6,8 Suiza 4,1 32,1

Utah 2,7 -20,9 Maine 3,8 12,7

Israel 2,5 -13,4 Nebraska 3,5 2,5

Francia 2,4 -14, 1 Wisconsin 3,5 8,7
Connecticut 1,2 -6, 1 Italia 2,2 8,1
Massachusetts 1.. 1 -10,2 Wyoming 1,9 3,2
Missouri 1,0 -11,7 Irlanda 1,7 3,2

Colorado 1,6 2,6
Pennsylvania 1,4 14,5
Canadá 1, 1 6,1
Indiana 0,7 2,8
Nueva Jersey 0,6 0,9
Oklahoma 0,2 4,0

OhiD -0,2 2,2 Michigan -0,2 11 ,5
Virginia -0,5 -10,5 Rhode Island -0,9 23,5
España -0,7 -27,6 Nueva York -1,1 7,3
Arizona -0,9 -0,5 Texas -1,2 3,2
Kentucky -2,3 -17,9 Maryland -1,5 5,8
Delaware -2,4 -12,9 Carolina del Sur -2,5 8,0
Georgia -3,3 -15, 1 Nuevo México -3,0 4,5
California -3,3 -26,1 Florida -3,1 11,8
Tennessee -3,6 -15,3 Virginia del Oeste -3,2 23,1
Carolina del Norte -3,7 -7,7 Portugal -3,4 19,8
Hawái -4,4 -40,9 Arkansas -4,4 6,1
Alabama -6,2 -6,8
Jordania -6,6 -99,5
Luisiana -7,3 -31,3
Mississippi -8,2 -4,5

Nota: Para las naciones extranjeras se han relacionado los resultados de la EIMR de 1991 con

los de la ENMR de 1990.
Fuente: Goldschmidt y Eyermann, 1999, p. 40.
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¡\Ullq uc el al1<llisis previo es creativo y agudo, desde el ptlnto de
viSLa 11lCtoclológico lnerece algullos corncntarios; asirnisrno, pueden
ser punt.ualizadas algunas c1iJicultacles que surgen de las diferencias
nacionales e illlernaciollalcs. 1...os Inisn10s aut.ores (p. 40) reconocen
que cxisten disparidades in tra y transrcgionales en sus unidades de
análisis:

PUl.'df' haber varlru:únltJs sig~niJlr:ativas el/. Tú/uf'za II(O'/1.ónzÚ:a entre ·rt'giones del
jHlís J dU(Jrenci(['5 .sigll~/italiv(ls ('n éxito educativo entre regiones sociales y C'ul
II.tfa!.p.s.

El prirnero se refiere a la equivalencia en el poder de con1pra cco
nórnica ut.ilizado ell calcular el ratio "gastos en educación pe!" c~lpita».

El segundo cuest.iona la cOlnparabiliclacl ele los resultados de las prue
bas obtenidas por est.udiantes pertenecientes a diferentes grupos de
edad e influidos por c1istill tos Sist.Clllas educativos. r\quí no opinare
1110S sobre estas dos posturas, que ser~ln analizadas en un capítulo pos
terior. En lugar de ello, nos centraren10S en un tercer aspecto
rnetodológico. El ejclnplo, aunque demuestra el valor ele las cOlnpa
raciones intranacionales, concrelarnentc las de los sistemas altarnen
te descentralizados de los EE.UU., no tiene en cuenta la siluilar
estructura descentralizada de algunos de los países incluidos en la cla
sificación con intenciones cOlllparativas. Por ejemplo, la utilización
de Canadá y Suiza conlO espacios para la conlparación con Estados de
los EE.UU. (por ejelnplo, Dakota del Norte y Io\va), resta importancia
a las significativas diferencias subnacionales en estos dos países que
están tan altarncnte descentralizados como los EE. UU. Podría haber
siclo 111<1.5 significativo en cste caso cOlnparar los Estados que consti tu
yen los EE.UU. con Ontario, la Columbia Británica y/o los diferentes
cantones de Suiza.

I-Iega (2001) analizó la nornlativa educativa en los 26 cantones de
Suiza. Los gobiernos de los cantones tienen autonomía en aspectos
eclucativos, como la estructura y los contenidos del currículurn, la dura
ción del curso escolar y la lengua de enseñanza (alenlán, francés, ita
1iano o ron1anche). (~omo es un sistclna al tamcn te descen tralizado,
caracterizado por la diversidad ling"üística (Tabla 4.5), se trata de un
ejemplo clásico de cOlnparaciones intranacionales.
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Tabla 4.5. Características demográficas y socioculturales
de los cantones suizos

Población
% de %de % de % de

Cantón en 1990
germano- franco- italo- romano-

parlantes parlantes parlantes parlantes

Zúrich 1.179.044 82,9 1,7 8,0 0,5

Berna 958.192 84,4 8,2 4,0 0,1
Lucerna 326.268 90,9 0,7 3,9 0,2

Uri 34.208 93,3 0,3 3,3 0,3

Schwyz 111 .964 91,0 0,4 4,8 0,3

Obwalden 29.025 94,0 0,5 2,1 0,1

Nidwalden 33.044 93,6 0,6 2,5 0,2
Glaris 38.5Q8 83,3 0,4 10,0 0,4
Zug 85.566 86,8 1,2 5,3 0,4
Friburgo 213.571 32,3 61,4 2,6 0,1
Soleura 231.746 87,0 1,5 6,8 0,2
Basel-Ciudad 199.411 80,7 3,4 8,0 0,3
Basel-Campiña 233.488 85,1 2,4 6,8 0,2
Schaffhausen 72.160 85,3 0,7 6,2 0,2
Appenzell
Rodas Exteriores 52.229 89,6 0,4 4,6 0,2
Appenzell
Rodas Interiores 13.870 92,9 0,1 2,8 0,1
San Galo 427.501 88,5 0,4 5,2 0,5
Grisones 173.890 59,9 0,6 13,5 21,9
Argovia 507.508 85,6 1,0 7,4 0,2
Turgovia 209.362 86,7 0,5 7,1 0,3
Tesina 282.18 11 ,1 1,9 83,9 0,2
Vaud 601.816 8,6 75,1 7,4 0,1
Valais 249.817 32,1 60,0 4,8 0,1
Neuchatel 163.985 8,0 77,1 8,8 0,1
Ginebra 379.190 9,5 64,7 9,4 0,1
Jura 66.163 6,3 85,9 4,4 0,0
Suiza 6.873.707 63,6 19,2 7,6 0,6

*Bundesamt für Statistik (1994) Statistiches Jahrbuch der Schweiz 1994 (Bern, BfS).
Fuente: Hega, 2001, p. 208.

La autora realizó un profundo análisis de las decisiones rectoras
de las políticas relativas a la enseñanza de la segunda lengua en los dis-
tintos can tones. Hega subraya las culturas educativas características
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que han surgido en Suiza con1ü resultado de la interacción entre tra
diciones culturales, patrirnonio lingüís tico y creencias religiosas en
cada can tÓll. Esta "cultura educativa específica local o regional es reco
gida, por <::jernplo, en las materias, rnétoclos y tipos de cnseúanza; la
organización de instituciones educativas y su gestión y el personal
docente que es formado de acuerdo con rnétodos específicos y que
desarrolla ciertas actitucles y técnicas" (p. 223).

Desde un punto de vista rnetodológico, este ejemplo ilustra las con1
plcjidades internas y las interacciones que se dan en los sistclnas ele
gobierno altamente descentralizados que son, asirnis1110, culturalmente
diversos. Así, las cOlllparaciones subnacionales ponen de relieve detalles
significat.ivos de los mosaicos educativos que, de otro niodo, podrían no
haber siclo hallados en estudios generalistas de países)' que podrían
habernos llevado a interpretaciones sin1plistas y reduccionistas.

Las comparaciones a nivel n1acro, corno las de niveles superiores,
ocultan disparidades a nivel micro. Por últinlo, nos presentan Ull ~jeln

plo de una conlparación internacional realizada entre dos regiones
subllacionales.

Fry y I{en1pner (1996) se centran en el noreste ele Brasil y en el
noreste de Tailandia, dos regiones provinciales en dos henlisfelios dife
rentes. Los autores comparan las regiones subnacionales ele Brasil, subra
yando SllS disparidades, e iden tifiean el noreste corno la más pobre elel
país. Continúan con un análisis multidisciplinar del norest.e en térnlinos
de condiciones geográficas y econótnicas, culturas, nlodelos ele migra
ción, religiones y filosofías educativas. Un ejercicio sirnilar realizado con
Tailanclia revela modelos similares de abandono)' subdesarrollo en la
región Noreste. Finalmente, realizan Ulla c0111paración sirnultánea del
noreste de Brasil y de Tailandia, basándose en la situación sin1ilar ele
regiones clesavent~adaseconólnicamente en comparación con el resto
de sus respectivos países. Este análisis revela (p. 357) que:

El abandono de una 'región y de sus habitantes puede serendhnico del únjJeJialis1no
subnacionalo el colonialiS'~no interno de un país. (. .. ) A 1nen1.ldo la {región] ?luís
desarrollada jntede explotar los Ter.:ursos y el capital hU1JUl1'l,O d(~ una rnenos desa
rrollada [de su prvjy¡:o país}. Un ejernjJlo critico de ello es la enonne deuda exter
na de BTasd. Los jnist(l'JItoS solicitados al Fondo Nlonetario Internacional siruen
jnincípabnente a los intereses del sur industrializado en detri1nento del continuo
abandono de las áreas rUTales y del noreste subdesarrollado.
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C:orno exponen los autores, un estudio econólnico y eclucativo glo
bal de 13rasil y ~railalldia podría sobreest.irnar el rcnciilniclll.O econó
nlico de cada país ocultando, al rnisnlü t.icrnpo, el "'otro Brasil" y la "otra

Tailandia" (p. ~)35). :Este (~clnplo oc Ulla c0l11paracióll trallscultural de

regiones subnaciollales que cornparten dilcnlas sirni.larcs ofrece lec
ciones instruct.ivas que habrían pasado inadvertidas en cornparacioncs
agregadas transnacional<;s o en c0l11paraciones int.crregionalcs den t.ro
del nlisrno país. f\ la luz de todo ello, la observación de que los estudios
COlnparativos pueden hacer "n1oclelos falniliares cxtrcü·ios y cxLrai:"lOS
modelos farniliares" (Bra)', 2004a, p. 250) describe acertadamente lo
que podernos aprender ele este t=:jen1plo.

Los tres 'casos presentados en esta sección han lTIostrado que las
conlparaciones subnacionales ofrecen perspectivas ricas y profundas
para la C0l11prellSión ele los fcnórnenos educativos que podrían haber

sido cnsolnbrecidos en niveles locacionales superiores. .L~í, nliell tras
el prinler ejenlplo trata de realizar cOlnparaciones significativas de 41
Estados de un extenso país con otros países, el segundo exanlina el
mosaico de los 26 cantones ele la pegueila Suiza y el últinlo nluestra Ull

enfoque alternativo al con1parar dos regiones subnacionales silnilares

de el.os países en dos hCll1isferios difcrcll t.es.

Nivel 4. Distritos

AlI tes de presen lar algunos ej errlplos de análisis a este nivel, sería ele
gran ayuda aclarar el. significado del térn1ino "distrito". De acuerdo

con la edición inglesa dcl diccionario (~ollins (1995, p. 482), es un

área ele una ciudad o país a la que han sido otorgados lÍnlitcs con
propósitos aclnl~nistrativos4.Ello abarca espacios que se encuentran
por deb,~o clelnivel provincial/estatal, pero por encÍlna del de cen
tro escolar/institucional. Elnon1bre incluye unidacles urbanas, corno

ciuclacles y poblaciones, y talubién unidades rurales, como conclaclos
o villas.

4. La Real Academia Española define distrito como: "Cada una de las demarcacio
nes en que se subdivide un territorio o una población para distribuir y ordenar
el ejercicio de los derechos civiles y políticos, o de las funciones públicas, o de
los servicios administrativos". (Nota de la traductora.)
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Las cornparaciollcs a nivel de distrito son particularrncute útiles
cuando se da Ulla variación intraprovincial significativa o cuando los
totales nacionales y/o provinciales no SOl1 fiables o son engailosos debi
do a diferencias in1portantes en los distritos y/o a las dificultades en la
recolección de datos a niveles superiores (Bray y Thornas, 1995, p. 480
481). Estas apreciaciolles se ilustran con los t:.jenlplos siguientes, que
{OJnan la ciudad, el pueblo y los subdistritos con10 unidades de análisis.

f\ pesar de que las ciudades no son explícitarnente rnencionadas
en las caras del cubo de Bray y ~rhornas, pueclen ser cornparadas den
tro del lnisn10 país o a t.r~lvés ele 111(15 ele un país. El estudio ci tado lllás
adelante clnplea dos ciuclacles de China.

Lo (2004) se centra en el currÍcultuTI de historia de la secundaria
inferior de I-Iong I(ong y Shanghai. Alnbas ciudades cOlnparten carac
terísticas, corno la de ser robust.os centros financieros que c0l11piten por
llna parte del 111ercado econónlico de China. Shanghai, en contraste
con otras ciudades de Chilla, se desarrolló rápidarncnte corno una ciu
dad eosnlopolita y un atractivo centro para inversiones extranjeras. En
relación con ello, era Illás parecida a !-long I(ong que otras ciudades del
país. Sin en1bargo, !-long I<.ong y Shanghai difieren en sus sisten1as polí
ticos: f-Iong IZong oficia1rncll te tiene un sistelna capitalista, Inientras
que Shanghai es oticia1rncnte socialista. Los recientes calnbios políti
cos, sin enl bargo, han posibilitado su convergencia. Tras la descolo
nización británica y el retorno a la patria en 1997, el currículurn ele
historia de Hong l(ong entltizó cada vez rnás la identidad nacional
(china). A la inversa, la lllodernización de China llevó a estimular la
cOllciencia global, lo que influyó en las reforn1as curriculares de
Shanghai. Desde esta óptica, las dos ciudades sirvieron como un buen
ejen1 plo para el análisis elel proceso evolutivo de Sl~S respectivos currí
culos ele historia.

Con una perspectiva lnetoclológica, se puede hacer una sutil dis
tinción. Shanghai es claralnente Ulla ciudad ele China, luientras que
I-long IZüng es U11a entidad política un tanto diferente: es una región
acln1inistrativa especial que opera en forma diferente de otras ciuda
des de (~hina, incluyendo Shanghai, a pesar ele las sirnilitucles en libe
ralización econórnica. Este es un factor in1portante a considerar en el
análisis de las causas de la convergencia y divergencia en la política
cllrricular.
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El segundo ~jen1plo se centra en el pueblo con10 unidad de conl
paración. Puchner (2003) analizó cuatro pueblos en un distrito del sur
de rvlali, exaolinando las ll1allcras en las que se dan las relaciones de
poder corno cO~lsecuellciade la alf~lbetizaciónde las 111lÜeres. Este estu
dio etnográfie.o estaba basado en lo siguiente (p. 440-441):

En la a!jábeÚzación de la lnltjer es esjJfcialnu!'nte iUljJOr/(tnle (ener en. cuenta que
la j)olitica )' las estruch.u:as d(~ poder que caracterizan a la co-rnu'l'/.idcul actúan
de 'mediadores J, de her!l.o, establecen las influencias que la alfabetízaáÓ'n tiene
en la cOJllu:nidad, en general, y en la cornunidad fe1neniua. en parlictllrl1:

A través ele una exhaustiva cOlnparación de las práct.icas en las cua
tro c0111unidades, el estudio consiguió captar las imperceptibles rela
ciones entre los pueblos y presentó un argU111ento para que los
responsables de las políticas t.0111aSCn en cuenta los factores significa
tivos que deternlinan el poder y la posición de la lnl~er ant.es de la
puesta ell Inarcha de ,~ust.es est.ruct.urales para lnejorar la alfabetiza
ción (p. 457). Desde un punto ele vista lnetoc!ológico, los estudios etno
gráficos cOlnparados en este nivel nlicro son útiles para obtener
elelnentos iInportantes que dan fornla a los fenólnenos educativos. No
obstante, en este estudio hubiera sido deseable una referencia al con
texto sociopolítico a un nivel superior al del pueblo, por ejen1plo de la
provincia y el país, así COIUO al papel de la cultura y de la religiórl.

Un caso sÍlnilar de esta categoría es la investigación etnográfica de
Dyer (1996) sobre las políticas ele innovación en la escuela prin1aria en
la India, que analiza tres área() en el distrito de Baroda, Estado ele Gt~arat,

como caso de estudio. Los tres grupos ele escuela plin1aria fueron elegi
dos para Inostrar un conjun to de tres escenarios socioeconónlicos en ese
lugar, y que a su vez reflejaban el contexto más an1plio de la India: el área
tribal de Chhota Udepur, el área rural de I<aljan yel contexto urbano de
la ciudad ele Baroda. El estudio lnostraba la diversidad intraclistrito den
tro del nlisIllO Estado y las inlplicaciones que esta tenía (p. 38):

Quiene5 tOllzan decisiones a nivel del gobie'rno central necesitan reconocer la exis
tencia de una {l1nplia variedad de Jnuy diferentes contextos educativos. COJno se
lnuestra en el rl1"tículo, ni un distrito único de un Estado p'uede ser tratado C01no
una unidad hOlnogénea. Las i1njJlicaciones de la heterogeneidad para el p-roce
so educativo tienen que ser consideradas en la jOT1nulación de cualquier inno
vación educativa en un país tan diverso corno la India.
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Los ejen1plos rnostraclos aclaran la utilidad del allálisis a nivel clis
trital para descubrir diInensiones vitales que son causalnlcntc irnpor
tan tes al configurar las relaciones sociedad-educación, y que suelen
quedar oscuras en estudios de conjunt.o a nivellnacro. Un abanico de
unidades de análisis pueden ser exaIninadas tan lo utilizando llna ciu
dad/ urbe en un extrelTIO del espectro, con10 pueblos o subclistritos en
el otro extremo. Los estudios a este nivel proporcionan ejenlplos sig
nificativos que eOlnplctan y eomplenlentan el cuaclro recogido a nive
les superiores.

Nivel 5. Escuelas

Si tonlarr10S la escuela corno uuidad de análisis, la naturaleza del foco
de atención cambia. Tal y C0l110 afirnlan Eray yTholnas (1995, p. 481),
los análisis de los niveles superiores corno las regiones Illuncliales, los
países, las provincias y los clistritos pueden ocuparse de personas que
no están rnatriculaclas en las escuelas, así como ele aquellas que sí lo
están. En can1bio, la investigación que utiliza la escuela con1ü unidad
de análísis se centra en las eon1uniclac1es específicas que se encuentran
dentro de la institución escolar. Por otra parte, la adopción de la escue
la como unidad de análisis requiere centrarnos en la cultura institu
cional, que es bastante diferent.e de las culturas que caracterizan a las
unidades Inayores. Los autores aí1acIen (p. 482) que:

Una ca'racterística de este nivel de i'nvestigación es que puede jJresen.lrfr retratos
j)ersonalizados (... ) jyrestando una e!)pecial atención al Í1npacto de las diferen
cias individuales entre los actores ((ordina.rios". Otro factor i1JljJOrtante es que
las escuelas son suficientenlente nUllzerosas ¡Jara jJennilir -rnueslreos aleatorios
rejJ"resentativos, lo que no suele ser nor1Jzabnenle posible a nivel de Tegión 1nun

dhtl, nacional o provincial, si bien podTia ser adecuado en alg7tnOJ contextos a
nivel dl1 distrito.

La n1ayor parte de los estudios comparativos que utilizan la escue
la como unidad de análisis se centran en entidades dentro clellnismo
país, provincia o distrito, pero también se han realizado estudios
transnacionales (por ejen1pIo, Currie, 1998; \lidovich, 2004; Hickling
Hudson & Ahlquist, 2004). De hecho, se pueden realizar corrlpara
ciones transnacionales de escuelas dentro del miSlTIO Estado: Bray y
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Yamato (2003) dCInostrarOll que las escuelas internacionales ell el

pequeúo tc.rritorio de I-Io~lg I\.Ollg rcpl~escnt~l~.1an di\'ers~s sisternas ~:~dll

cativos naclollalcs cxtral~Jeros. i\ con tlll uaClOll se clese n bCll dos (:)Clll-

plos ilustrat.ivos de este hecho.. . .
Benavot y Resh (2001) clllprendlerüll Ull estuciIo con1 parat.1vo

sobre el currícl.lluln puesto en rnarcha en la educación secundaria iufe
rior judía secular de Israe,l. H.ealizaclo sobre la base de una Inuestra
nacional estratificada de 10'4 cen tras escolares, su estuclio clernostró q llC

a pesar de quc tenían un sisten1a educativo relativanlcnte centralizado,
había cliversiclad illtcrescolar en la puesta en lnarcha dc las directrices
curriculares nacionales. Este estudio cualitativo es una evidencia 1l1,lS

del valor instructivo de los análisis él niveles inferiores y nos lleva a cues
tionarnos la suposición ele que centralizado significa hOlnogéneo.

Vidovich (2004) allalizó dos escuelas que habían int.ernacionaliza

do sus currículos en Singapur)' Australia. r~l centro escolar de Singapur

era "in elep e n die n te", 11o re ligioso, el isfru taba el e n1ayo r a u to n o In ía e11

la gestión escolar que las escuelas públicas, pero seguía b~~o el cont.rol
del Ministerio ele Educación (i\JE). Por su parte, la escuela australiana
era prillcipallllente protestante y a lo largo de su prolongada historia
tan1biéll se había nle:1nteniclo "indepeudiente" de los sect.ores guber

narnen t.ales.
El análisis transversal ele las dos escuelas relevó siIllili tudes y dife

rencias en los J~\ctorcs ext.ernos que habían influido en el clesarrollo
de la política curricular. Aunque fuerzas globales habíau cOllfigurado
la int.ernaciollalizacián de los dos currículos, el ele Singapuf era Inás
susceptible a la globalización cconórnica que el de f\ustralia. f\silnisrno,
a nivel de las inIlucncias nacionales, aunque anlbas instituciones esta
ban calificadas C01110 "independientes", la de Singapur ideutificaba al
NIE corno nlás influyente, mielltras que la ele r'\.ustralia se consideraba la
institución superior eclucativa dcl Estado, que se distillguía del resto

(p. 449).
Estos resultaclos divergentes indican que hay diferencias contcx

tuales más profundas que intervienen significativanlcn te en la política
curricular escolar. Aunque con objetivos heurísticos es út.il ton1ar dos
escuelas en dos países IllUY diferentes, hay que ser cautos para deter
minar qué factores Inacrocontextuales inherentes a cada lugar son
esencial y causalmente inlportantes en los procesos a nivel ele centro
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escolar. I.a ext.ensión del país, su historia política y la cultura son f~tc

lores funcianlelltalcs en la configuraci6n ele políticas educativas en

Singapur, que dan difercnt1'5 colores)' sentidos al concept.o de escuela
"i ndepenclien t.e". l)ac1o su pcqltcii.o talnailo y su historia, caracterizada
por un (Bicreto esfuerzo nacional para estahlecer la con1petitividad
ecollórnica y la cohesión social entre grupos I11tdticulturales, las polí
ticas educativas de Singapur deberían situarse cOlIlprensiblen1ente bajo
el estricto control del ¡\'IE, a pesar ele que se consideren descentraliza
das. En cont.raste, el vasto territorio de f\ustralia y su tradición de
gobierno descentralizado evidencian una noción de escuela "inde
pendient.e" diferen te de la ele Singapur.

1..os t:jeInp1os dados ilustran la utilidad de cxaIninar uniclades ele
análisis lnás pequeiias, COIl10 el centro escolar. Este tipo de investiga
ciones enriquece y profundiza la con1prensión conceptual de la reali
dad educativa. El prirner ejen'lplo, una c0111paración a escala nacional

ele escuelas en un sistema centralizado, revela que la centralización
adn1ite diversidad y pluralislTIo. El segundo ejcll1pl0, una cOlnparación
de dos escuelas de dos contextos nacionales rnuy distintos, subraya la
necesidad de iden tificar diferencias con textuales significativas entre
las unidades cOIl1paradas y revela su relación con los resultados edu
cativos obtenidos a nivel ele centro escolar.

Nivel 6. Aulas

El aula COlllO unidad de análisis no ha sido preponderante en la biblio
grafía traclicional de la educación cOlllparada, que se ha concentrado
en los uiveles superiores de los sistemas educativos y de sus políticas.

i\ctualnlelltc, sin elnbargo, r\lexander (1999, p. 109) observó:

la hnjJortancia creciente que está siendo oüngada a las variables "proceso" en los
esttl dios de entrada-salida del ti/Jo de los llevados a cabo por la ()Cf)l~'

rOfll/OÚz(lción ¡Jara la CoojJeraóón J Desarrollo ,Econónzico): el ascenso de la
investigación en r.jéctividad esc()lar~'Y la extensión de su foco de los niveles delsis
lnlUl y de las escuelas al aula; los intentos de quienes se dedican a la estadísti
ca de a!Jarcar la totalidad de la ernfJresa educativa, incluyendo la enserianza,
rn su ll7.odelo ?nultinivel,' el descub'1im.iento tardío, /Jo?" jJaTt(~ de los n~sjJonsables

jJ()/[tico,5 at.rapados en el juego de la cOlnjJetición internacional, de que lo que
ocurre en (as aulas es, de hecho, basta:nte únjJortanle; )' el igualrnente tardío
desarrollo de la pedagogia (;01/20 eje central de la investigación educativa.
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El aula ofrece un espacio int.eresante para los análisis cornparados
y se presta al desafío de lluevos dorrlinios para la investigación, corno
el surgimiento de Ulllluevo espacio: el aula virtual. El ejemplo siguien
te se cen tra en las lecciones/clases, una unidad espacial derivada rela
cionada con el aula.

Anderson-Lcvit.t (2004) cornpar6 las clases de lectura de 10 y 2° grados
en tres países: Francia, C;uipea y los EE.UU. (Gráfico 4.4). FraIlcia y Guinea
fueron elegidos a causa de su relación colonial anterior, y los Estados
Unidos fueron clnpleados COll10 tercer caso con el objetivo de contrastar
los con los otros dos y, asilnisITIO, porque estaban cOlllpiticndo con Francia
para influir en los rnétodos de enseñanza de la lectura en Guinea.

Allderson-Levitt planteó su punto de vista metodológico sobre la
utilización de las lecciones con10 unidad de análisis (p. 233-234):

¡VIi análisis utiliza la lC/(J.cción" cO'mo unidad de cOJnjJaración, p(~ro el signiJica
do de este I.érrnino es, en sí rnisrno, p·roblellzático. En la bibliogr(~ría de investi
gación en habla inglesa, "lección" dtfine habil'llalrnente una únú':a sesión

continl.l.a.. ,de enseiíanza y aprendizaje. Sin ernúargo, com.o !JOdelnOs veT; para los
educad(J';-es en Francia )' Guinea, se trata de una serie de sesiones que tienen
lugar a lo largo de dos o 1nás días, que utilizan el7nisrno 1naterial y están orga
nizadas en t01710 el los ",úslnos objetivos. (... ) La noción de lección es esjJecial
'l/lente cornpleja en las aulas de los 1~'I~. uU., donde la utilización de peque1ios
l~TllPOS y p-royectos individuales i'lnjJlica que una sesión dlJ. creación en lengua
jJ1.lede consistir en Jnúltiples actividades sÍ1nuftáneas.

El estudio, aunque comienza centrándose de forma micro en la lec
ción, ejemplifica un enfoque multinivel para la comparación. Sus con
clusiones superan los muros del aula y presentan similitudes y
diferencias entre las clases de lectura ele los tres países.

Nivel 7. Personas

Finalmente, en el niv~l inferior del cubo de Bray)' Thomas se encuen
tran las personas como uniclad de análisis. Como explican los autores
(p. 483):

La investigación puede centrarse larnbién en las personas: directores, jn-o.!esores,
jJadres, alu:rnnOS)1 olros. ]r.tles estudios pueden tener diversas on:entaciones dis
ciplinan.Js, pero todos tienden, rnás qu,(J. los análisis (l otros niveles, a daT irnpor
tanáa a la j)sicologia.
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Gráfico 4.4. Comparación de las estructuras de las lecciones

Francia Francia Guinea EE.UU. EE.UU. proceso

holistico- dominante tradiciona1 y lenguaje
analítico global

El grupo El grupo Propuesta de Preparación
descubre o produce un texto del

produce un texto (comprensión) vocabulario
un texto (comprensión) (comprensión)

(comprensión)

Lectura por Lectura por Lectura por Lectura en Lectura en
toda la clase toda la clase toda la clase grupo grupo

pequeño pequeño
Lectura

!

individual

Estudio de Estudio de Estudio de
las palabras las palabras las palabras

Preguntas Producción
de comprensión individual
(comprensión) de textos

(comprensión)

El profesor
lee con o
a la clase

(comprensión)

Aislamiento Aislamiento Aislamiento Instrucción Instrucción
del sonido del sonido del sonido fónica fónica
(código: (código: (código: (código: (código:
análisis) análisis) análisis) análisis) análisis)

Ejercicios Ejercicios Ejercicios Hoja de Trabajo en
trabajo (o clase,

de ejercicios); centros
trabajo en

clase
I
i Dictado

(código:
síntesis)

Fuente: Anderson-Levitt, 2004, p. 246.
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Entre los casos que ellos citaron se encuentran los Hini'orlllcs per
sonalizados" basados, por ejcn1plo, en las Opill iones de los estudian tes
sobre el aprcl1diz~~jc, o en córno organizaban las clases los prol'esores,

así (01110 en encuestas anónitnas a gran escala ele docentes, alUIllllOS y
otras personas, llevadas a cabo por los gobiernos y otras instituciones.
Mientras que la Inayoría ele los estudios corllparados de individuos se
realizan a un único nivel, el ejclnplo siguiente presenla Ull enfoque
multinivel de Ull estudio corllparati\'o de ahlI11110S.

Se t.rata del proyecto Calidad ell los Sisternas Educativos él llivel

Transnaciollal [Quality in E'ducational S)'slenls Trans-'natioually ((21.'EST) J, UIl

trab,~jo que supera el nivel de las personas y que reconoce y analiza la
influencia de la cultura nacional en las actitudes de los alurnnos, las prc:ic
ticas de aula y los resultados de aprellcliz;·~e, en Inglat.erra y Francia
(Broadfoot, 19S)9b, p. 241) . El estudio fue llevado él cabo sobre Ulla In ues

tra de 800 nil10s (la nlitad de ellos ingleses y la otra n1Ítad frallceses) ele
entre 9 y 11 aii.os de cdad, elegidos en cuatro cell tros cscol~lres ele dos
regiones cliferen tes ele cada país (en total 16 c:en tros escolares). El gru po

que llevó a cabo el est.udio observó (p. 251) que:

La j)olenciall}"a'J15Cendeucia en los resultados educativos de fus dijérfJ7.cjas cul
turales 'nacionales se ilustra bie'n en este eje'lIlplo ron. la lúnitada disjJersión de
las jJ1.lul1uu:iones en. Fran.cla cOlllj)(lF(u/as con los re.fu/lados de la 1I1'llestra de los
alu111luJS ingleses. Los indicios son (j'ue la tradición .francesrl d(J pt/se"-utnza de
lecciones no dUéren.ciadas, en las que se f1sjJera que virtualmente lodos los r¡{lull

'nos obtengan resultados exitosos, conduce (l que la lnayorí({ r.lf~ los esludúllllcs

dO'minen reahnrnte lo que les ha sido ensertado. E'u conlraste, el el~F)(Jue d?/e
Tenciado (uiojJtado POT los ingleses da a algunos alu'lll'nos /(( j)()sibilidac! df
alc(rnzar un 'nivel de donúnio lllur/i.o nuís S(~/lsticado, Jllienl.ras que d()a a olros
en nive!tJs rnuy inferiores.

Los au lores con1plen1en taran esta investigación con iufornlcs

etnográficos "personalizados" de los estudiantes, donde se evidencia

que los ingleses eran nlás individualistas y libres para expresarse, en
tan to los franceses se ceñían a realizar la tarea solici tada y parecían
poco dispuestos a generar exposiciones personales. Los autores COll

cluyen (p. 254) que:

Las diferencias en lo concernien,te a lo que las dos jJoblaóon.es de a!-Lunnos son.
ca/Jaces de haee-r -reflejan las distintas expectativas, basculas en la cultura, de IOJ
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jJn~/('JS()U'S so/rnJ el reudiJJJ.irnlo de los chicos, así comu (/iven{)s ¡ninfo", de vista
so!Jn' los o/~j(l/ivos df' la er!u('(u:ián. l~\t(ls dUi.'/"I'lItias {:uÜufales en las IJe1:5P(~cti

vos d(J 10.\ !JJ"OjfJSUJ(,S son (l su 7'{'Z njrJrzadas flur d?/f'renrias, iguabnenle basadas
('JI la cultura, (l')) la Jllcnlalúlrul que COl/jll!,'nfa t[ disrJl.o de la jJolitica nlÍs·ma.

Este estudio <:~j crn pI i{ica Ull análisis In ul tinivcl, relacionanclo los
dcscubrilnicIllos a UllllivcJ inferior de los estudiantes y ele las aulas C011

las diferencias trallscull.uralcs y las tracliciones docentes. Se hace cco ele
Ull principio psicológico que concibe el desarrollo personal situálldo
lo en U11 nido ele an1bientes ecológicos, "UllO dentro del otro, corno las

In uúecas rusas" (13ro11 fen brellIlcr, 1979, p. ~)), la relación de lo que es

necesario analizar para una interpretación holística de la realidad. Es
talnbiéu Hll rnoclelo ele llSO cOlnbinado de enfoques ele investigación
cuali taLivos y cuantitativos. Si bien los estudios a esta escala requieren
abundan tes recursos financieros)' h unlallOS, son necesarios porq ue
contribuyen lnucho a la cOlnprensión de los fenÓlTICllOS educativos.

Comparaciones transniveles

~rras la prcs~lltacióllde los siete niveles ele unidades geográficas para

la cOlnparación n10stl';:ldas en la cara frontal del cubo de Bray y
'Thonlas, abordarcrDos el valor de los análisis cornparativos Illultinivel.
Al respecto, Bra)" y Tho111aS (1995, p. 484) plantearon que:

Divn:s'os (~studios utilizan un. dise12.0 ln1.lltinivel paTa alcanzar eXj)licaciones nlás

completas )' equilibrarlas. Aunque 'J/luchos trabajos jJresentan hnjJerfecciones de
diversos tilJOS, 1'/ hecho de considerar a los S'l.~jelos desde diversos ángulos facili
la presentaciones 'más exhauslivas)1 j)osiblmnenll' rnás exr{.(;las delJenó'lneno ana
lizado.
El In.oc/elo dO'JJlinante de investigación bajo el título co'ncrelo de a:nálisis 'multi
nivel se ha li1lú/{u!o habitualnu:nte a los niveles di: las jJersonas, el aula J los cen
tros flS(;o/ares, y h.a ()luilido con.sideraciones de los 'niveles de Estado/jJrovincia,
jHds () 'regiones 1nllndi{/.ü~s, con el resultado de que las inteJjJTetacion.es han sido
dcsl'r¡l.l ilibradas e incrnnpletas, rtuJ'u¡ue 1l1ás informativas que antps.

Los expertos cOlnparatistas dieron la bienvenida a los análisis com
pa.rativos 111ultinivel en educación, y puede encontrarse una cantidad
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cada vez rnayor de este tipo de estudios (por ejernplo, l-lickling
HudsOll, 2004; NlcNess, 2004; Shabaya y K..onadu-i\gyernal1g, 2004).
Con1ü planteó f\Jcxalldcr (2001, p. 511), las cornparaciones D1ultinivel

son cruciales para una cornprensióll halística y equilibracla del fenó

meno eclucativo:

[La} j)('r/agogta no ro/nienza y termina en el aula, Puede ser c01Jl/Jrendida sola
lllen/e (luul.do Sr! ubica :{a jJráctú:(l. de-n.lro d(! (irculos concén.t1~icos de lo local y
n.aciorud, J d(Jl (lu/a, centro escoün; siste'ma y Estado, )' sólo si Si) uúra constan
I.elnenle atrás)I (ulflanlf, ex/)lofando lo que los j)J()jésores)' los estudian/es hacen
en las aulas, que rrjllja ~v re/Jresenta los valores de la sor.iedad -rnás a·mplia.

Este "nlirar atrás y adelante" a través de los niveles nacional, provin
cial, distrital, escolar, del aula e ineliviclual, así como a través ele fronte
ras nacionales y regionales, pernlite al investigador descnmaraüar las
"contin uidades espaciales (... ), diferenciando en pedagogía lo ulliversal
de lo culturalnlente específico" (AJexander, 2001, p. 519). Un ejemplo
final del proceso de análisis lTIultinivel es presentado por lVlcNcss (2004).

McNcss investigó el trabajo de los profesores en Inglaterra y
Dinalllarca. Para ello elnpleó un enfoque de estudio de casos an1plia
do, en el que unía el nivel macro internacional y el contexto de las polí
ticas nacionales con el estudio de casos al mesonivel de escuelas e
individuos. La autora utilizó el concepto de "filtro iterativo" (2004, p.
318) para desclibir el análisis 111ultinivel como:

un jJ-rogresívo )' constante p'lvceso de centT(u:5e, en el que la Í1'~/()rrnación es filtrada
IJor su contexto glohal )1 nadan.al con objeto de ihoninaT las prioridades locales
y La práctica individual en el aula. Siguiendo lo pLanteado iJor BTonfenbrenner
en su concepto de "nwdio ecológico" (. .. ) (1979, p. 3), [existen} relaciones que
necesitan ser exploTadas para c01nprender e01njJlelrunen.le la totalidad. Así, el
análisis se traslada del nivel de la rnacrojJolítica al rnicronivel del sentido jJer
so'nal, q ,tr(t-iJés del, m.esosístenza de las estruct'UTas del cent-ro escolar y del aula,
tenien.do en cuenta el fcosisteuza de la escuela dentro de su eorn1.lnidad local y
regional. Esta iteración no es un jJroceso de sentido único, sino q1l.e.(ornuljJarte
de un conJunto r/l' hucles recursivos; así, l/1.ientTas se r'ecogían los datos en cada
u:no de estos niveles, estos, a su vez, in:!ormaban y TPfor1naban las cuestiones y
conclusiones que se IJlanteaban en la investigacl:ón. Este J'novillliento -recíproco
(~ntre los niveles 11UUTO y rnicto jite utilizado paTa construir y 7Jzejorar el sentido,
así corno para cornjJ-rovaf la validez de los datos que se iban recogiendo.
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Dicho proceso iterativo a través de los lliveles ¡nacro, Illeso y rnicro
de las unidades sociales y de su actividad esclareció) en este caso parti
cular, el significado contextualizado de "calidad de la educación". El
estudio aclara que "calidad" no es algo universal ni estíltico, sino indi
vidual y con textual )', en gran parte, detcrnliuaclo por las costulnbres y
la práctica, las políticas actuales y la experiencia docent.e individual
(p. 326). El extenso caso muestra una vía para alcanzar interpretacio
nes equilibradas y significativas de la realidad, sin que sean necesarias
considerables inversiones humanas ni financieras.

Conclusiones: cuestiones metodológicas en la
comparación de lugares

En este capítulo se ha trataclo el tema de la utilización ele los espacios
corno unidad de análisis comparativo. Para ello se ha ton1acla COina

lnodclo y pUll ta de partida la dimensión espacial/geogr~lJicadel nlarca
propuesto por Bray)' Thomas (1995) para el análisis cornparado y 1I1UI

tinivel. En él se han explorado cliversos niveles de espacios q uc pue
den ser conlparados y se han identificado espacios alternativos citados
en la bibliografía al respecto. Estas nuevas unidades espaciales, par
cialmen te generadas por transforrnaciones geopolíticas, econón1icas,
tecnológicas y socioculturales, están de hecho contenidas en el marco
original y pueden ser distinguidas en el cubo. Se han utilizado diversos
ejclnplos, recogidos de las publicaciones especializadas en educación
comparada, para ilustrar los mecanismos que inter\~eneny para evaluar
su utilidad. Estos han abarcado tanto los estudios cOlnparados en un
único nivel COIUO en lnúltiples niveles. También se han realizado diver
sos comentarios sobre aspectos metodológicos.

El capítulo se illició COIl llna introducción a un enfoque general
de los estudios con1parados en educación, para dar paso a la intro
ducción del lnarco de Bray y Thorrlas. Hace hincapié en que los estu
dios con1parados, tanto interpretativos COIlIO analítico-causales, deben
ser especialmente cuidadosos en establecer la base ele comparabilidad
(tertiu'Jn con'lparationis) con el fin de detcrrninar los fundamentos para
la interpretación significativa de los resultados. Esto iInplica que cuan
do los investigadores eligen las unidades de comparación, deberían
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identificar los parán1etros de .colnparabilidad y su relevancia causal COll

los feuórnenos ed LlcaLÍvos. l.as silnili tudes )' diferencias de las unidades
que se van él cOInparar deberían ser cxanlÍnadas en su cont.exto, para

calibrar si rcalnlcn te son significativas desde el punto de vista cd UCél ti
vo. Los investigadores deben prestar atcllci(nl al e:jc ele variación (ver
también rVlasoll, 2005), es decir, el ~jc á través del cual las diferencias
pueden ser ordenadas según su grado ele il11portancia causal respecto
del fellólncllo educativo que está siendo estudiado.

Conlo se ha planteado, para que la cOlllparacióll sea sigllificativa,
las unidades de análisis deberían Lener suficiell tes elclnell tos en
común, de rnoc1o que las diferencias entre ellas cobren relevancia. Sin
embargo, hay casos, incluyendo algunos citados en este capítulo, en
los que esta regla general no se ha observado. C:allcIl (1995) parece
haber pasado por alto la diversidad illt.ranacional cntre Brasil y el RU;

yVidovich (2004) no ha prestado suficiente atención a las obvias dife
rencias internacionales entre Australia y Singapur. E.n anlbos ~jelnplos

se tonlarOll los dos países analizados corno internalnente hOlnogélle
os y unidades equivalentes para la conlparacióll. Ello llcvó a los auto
res a una interpretación ele datos desequilibrada y desorientadora.
Adem(:ls, la comparación de los currículos de Australia y Singapur

(Vidovich, 2004) pasa por alto la diferencia de tanlaúos cntre anlbos
países, un factor inlportante que lnodela, en Lérnlinos dc política edu
cativa, panoramas cOlnpletanlente distintos.

Estos ejernplos justifican responder al pedido de precaución reali
zado por los expertos en cducación cOlnparacla, que hall subrayado la
necesidad ele establecer los térlninos de la cOlnparación -una base
rníninla de elelncn tos COIlIUl1eS cOlnparticlos-, caUSalnlCl1 t.e inlportan

tes para los fCllórnenos educati\,os que están siendo investigados. ¡\l
respecto, los estudios cOlnparados son algo selnejallte a dirigir Ull expe
ritnento de laboratorio: para que sea útil y valioso, ciertas variables
deben pcrnlanece'r constantes. Un canlino para conseguirlo es la elec
ción de unidades de análisis que tengan suficientes silnilitudes rele
vantes. Las discrepancias en tanlaúo )' contextos, (01110 las existentes
en el ejernplo de Australia y Singapur, y las consecuentes cornpl~jida

des en la gestión y autonolnÍa educativa, son Llctorcs inlportantes a
nivel dcl sistcrna que moldean los niveles inferiores de los centros esco
lares y los currículos. Por esta razón, es necesario reconsiclerar una

©GRANICfI 155



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

C01I1paracióll entre lugares corno f\ustralia, dcscclltralizac1o, Cllorlne y
InLl)' diverso, con un país pequcl10 corno Singapur, tanlbién diverso,
pero centralizado. No obst.ante, estas illvestigaciones pueden rnostrar
nos algunos resultados interesant.es él condición de que despt:jen pre
vianlcntc las '"diferencias ilusorias" (Ragin, 19H7) y dernuestren que
estas 110 SOll, a un nivel causal o abst.racto, significativas. E.n el 111ejor
de los casos, pueden reconocer el papel ele estos i~tctorcs externos y 10
lirnitaclo de sus conclusiones.

La parte principal elel capítulo clesarrolló el potellcial de la dirnen
sión espaci,t1 del cubo de Bra)' y Thornas, que incluye siete niveles: regio
nes lnullclialcs, países, Estados/provillcias, distrit.os, escuelas., aulas e
individuos. Tanlbiéll se presentaron otras unidades espaciales COIDO blo
ques ccollón1Ícos regionales, ciudades y aulas virtuales (uo físicas). Cada
llivel presenta una dinlensióll o ángulo diferent.e ele la realiclacl educa
tiva a est.udiar y sus debilidades y fortalezas. El análisis de los niveles
superiores dcl cubo (regiones Inundiales, países, Estados/provincias y
distritos) aporta un éunplio rnarco general ele rnodelos clerl1ográficos y
educativos. Los cstudios que se lin1itan a los niveles lnacro, sin elnbar
go, aunque a la vez útiles y significativos, tienden a encubrir la irnpor
tancia ele 111oclelos y rasgos distin tivos en los niveles micro y rneso, y su
inf1ucncia en los acolltccilnicntos educativos. El ejen1plo de Dale y
Robertsol1 (2002) analizó las estrategias educat.ivas y las agendas ele tres
bloques cconólnicos regionales, y n10stró que se da una diversidad
intrarregional relevante cntre los clistintos 111iernbros de la región. Sólo
un exan1en posterior a nivel luicra (escuela, aula, incli\~duo) y ele los
lnesoniveles (provil1cia, clistrito), en el caso ele los países altalnente
diversif-icac1os y/o descentralizados, puede presentarnos una in1agen
con1plela y real de los elernentos determinantes ele los fenómenos edu
cativos en estas entidades. ;\ la luz ele ello, Crossley y \!ulliamy (1997)
lnostrarOll S11 postura a favor de estudios eOIl textualizados que t.engan

en cuenta el fcnón1cno clil1áll1ico y exist.encial, tanto a nivel ele centro
escolar cOlno de individuo, especialrnente en graneles países doncle se
clan enornlCS disparidades in trallaciünales.

lJn corolario de este n1ovÍlniento descendente desde los niveles
superiores elel cubo a los niveles espaciales inferiores se corresponde
con un rnovinliento ascendente desde las capas inferiores a las supe
riores. Los estudios dirigidos a los niveles inferiores elel cubo pueden
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tender a desconectarse del contexto del nivel rnacro eu el que están
insertos. Por un lado, adolecen de una falta ele transferibilidad de con
clusiones a otros contextos y, por otro lado, de Ulla evaluación inconl
pleta y lirHitada de elementos deterrninantes del fcnón1eno educativo
en su propio nivel. Sadler (1900, p. 310) ya advertía que: HLas cuestio
nes externas a la escucla tienen nlayor irnportancia que las internas, y
las gobiernan e intcrpretaqJJ. Esta frase h.ace referencia él la necesidad
de realizar estudios ell los niveles rnás b~~jos (personas, aulas y centros
escolares) para que puedan ser cornprendidos dentro elel contexto lnás
·amplio ele los niveles superiores delluarco (sistema, Estado, etc.). Esta
es la única vía que perrnitirá investigaciones que nos 111Uestren Ulla in1a
gen profunda y exhaustiva de las relaciones ent.re los niveles lnacro y
micro.

Estas relativas fortalezas y clebiliclacles ele los análisis cOlnparados
lünitados a un único nivel de lajerarquía geográfica inclican la irnpor
tancia ele la investigación lnultinivel para alcanzar una profunda y equi
librada C0111prCllSióll de la e0I11pleja realidad de los fenómenos
educativos. Los diferentes niveles de unidades geográficas, a pesar ele
ser distintos, llO están inconexos, no son espacios cerrados herlnéti
cament.e. Dicho de otro Jl1odo, son como ecosistenlas, concebidos
COlno un COl~Ullto de estructuras anidadas una dentro de la otra
(Bronfellbrenner, 1979) p. 3). Los niveles geográficos superiores e
inferiores se inf1uyen y se D101dean 111utuan1ente en una "dialéctica de
lo global y lo local" (Arnove, 2003, p. 1). Para la con1prensión integral
de la esencia ele los fenólllenos eclucativos es indispensable el recono
cimiento}' el entendirniento de la relación mutua subyacente a los nive
les espaciales. Este análisis exhaustivo de las patologías de los
fenómenos educativos es in1porlante no sólo para la comprensión con
ceptual, sino -y aún l11ás-) para la lllejora de las políticas.

Sin ernbargo, el análisis Illultinivel no debe ser emprendido den
tro de los lÍlnites y COl) las herralnientas restringidas de la investiga
ción eclucativa. J\!Iás bien, es altamente recolnendado que los expertos
en educación cOlnparacla, tal y conlO lo defiende la tradición de este
campo, realicen investigaciones cooperativas multicliseiplinares. Así,
Bray y Thon1as (1995, p. 488) abogan por la "transfertilización desde
otros can1pos" en los que el trabajo cuantitativo a nivel lTIiera podría
completarse con contribuciones cualitativas del carnpo de los análisis

©GRANICA 157



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

cornparativos transnacionales. En forn1a similar, los investigadores ele
los macroniveles con1parativos se beneficiarían de otros calnpos que
exploran la rica diversidad que se da a niveles inferiores del Estado,
distrito, escuela, aula y personas, para dar equilibrio, profundidad y
perfección él su trabajo.

Los análisis Illultinivel son, de hecho, deseables y viables. IVlientras
la lnayor parte de este tipo de estudios requieren la puesta en nlarcha
de recursos intra o internacionales a gran escala, este capítulo ha mos
trado algunos ejerllplos de comparaciones multinivel al alcance de la
mayor parte de los investigadores comparativos, quienes nornlalmen
te se centran en los niveles inferiores de las aulas y los inclividuos (por
ejelnplo, Anclerson-Levitt, 2004; McNess, 2004). Como ¡TIucho, los
Í11vestigadores qlle trabajan en un único nivel de análisis pueden reco
nocer el alcance y las limitaciones de sus clescubrimientos, identi1I
cando explícitalnente su ernplazanliento en el nlapa del conocimiento.
Un camino para llevarlo a cabo es a través del rnarco para el análisis
con1parativo mostrado en este capítulo.

La investigación comparativa transcultural puede ayudar a pro
porcionar herramientas para cOlnprencler y clejar al descubierto
nexos entre las complejas relaciones eclucativas, si se esfuerza en esta
blecer las equivalencias lingüísticas tan to COIllO las conceptuales, y
enfatiza la ubicación en el tiempo y en el espacio ele un fenórncno social
en particular (McNess, 2004, p. 326). Este capítulo ha demostrado que
la comparación de espacios ofrece una excelente oportunidad para exa
minar diversos fenómenos educativos a diferentes niveles del espectro.
También abre la discusión a la exploración de otras unidades de aná
lisis que están Íntilnamente unidas al espacio.
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Gran part.e de la investigación en educación cOlnparada se ha COll

centrado en los sislen1as educativos. f\ veces, est.e enfoque ha siclo Illás
implícito que explícito, y las unidéldes de análisis no siclllpre hall esta
do clararnentc definidas.

Este capítulo cOlnicnza presentando algullos ejclnplos relevanles
que han analizado -o pretenclell haberlo hecho- los investigadores,
respecto ele los sistelnas de educación. Esto es, con lnetodologías que
ton1an a los sistelnas ele educación corno uniclacles de análisis en la
investigación conlparada. DacIo que algunos países tienen varios sistc
mas de ecl Llcacióll, la investigación sobre ellos puede ser tan lo de carélc
ter in tranacional COlllO in ternaciollal.

Enfoques conocidos, pero aplicaciones imprecisas

Los tr4bajos sobre sistelnas tienen HIla larga historia en el calnpo de la

educación cOlllparacla, por ejernplo el 111UY citado de Sadler (1900):

¿Cuánto podenzos aprender de valor j)Táctico el !Jartú' del estudio de los sistenzas
extranjeros de educación?; los estudios de I(andel (1933, p. 83-2(6) de la
organización de los sisternas nacionales ele educación en seis paises; el
libro de CraITICr y Bro,vne (1956) ti tulaelo .La educación contrnnjJoTánea:
un estudio cornjJarativo de los siste1nas nacionales; o Sistenlas edu.cativos C01n
parados de Moehlman (1963).
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Este ~\llglllo Cue lnalltenido durante las décadas siguientes, en las
que aparecieron, entre otros, el de IgIlas y C:orsini (1981) ,'ÚSLfJlUlS edu
(olivos (o/nj){[)"({r!os, )' los tres \'olúlncllcs cditac!c)s por (:~lInerOll et al.

( 19~:~) b(~jo el título iV/anual irUernacional de los sist(~nUlS de ed·lIcación.
Estos fue r011 seguido.s por la EnciclojJedia de educa(;ión conzjJarada)' los sis
fenUIS rt([r:ioll.nlfs de cr!u(.'(/.cú;n, publicada por PostlellT\vaitc, cuya prirne

ra edicióll llparcció en 19N8, y la segunda Cll 1995. En tre las obras de
cOlnicllZOS elel presellte siglo pueden citarse la ele S1.c)'n y \Volhuter
(2000) S'¡slen/.({s de er!uC([tÚJll, (,,~ los IJais(~s en v/as de desarrollo, y la de

IVfarlo\v-Fergusoll (2002) Encú;LojJerlia de (~duca(ión nlundial: un estudio de
los sistenuls educativos del lllundo.

Sin elnbargo, algunos ele est.os trab~jos carecían ele definición.
C~onlo hcn10S "isto en el capítulo antelior, el canlpo de la educación
con1 parada ha siclo don1i nado por COIn paraciones espaciales que die
ron especial prominencia al país o Estado-Nación.

~/Iuchas ele las obras citadas C01l10 t:jernplo de t.rabl:~o sobre siste
Jnas, en realiclad tornaron a los países COlno su principal unidad ele aná
lisis. Sus autores podrían just.ificar el uso de la palabra "sisterna)) en la
rncclida en que se refirieron a los sistelnas educativos nacionales; pero
pocos ~xploraron sus fron teras conceptuales o investigaron el grado

en el que coexistieron con otros sistelnas dentro y fuera de cada país,

y varios presen taron los sistenlas de educación nacionales como si las

naciones en cuestión t.uvieran s610 lUlO.

Este punto puede ser explicado Inejor a través de un par de ejem
plos escritos décadas atrás. E.l libro de \rloehIrnanll (1963) lo hizo tan
evidente, que los lectores sabían lo que eran los sistenlas y a través de 11

capítulos afinnaron Cl. ue las fron teras nacionales y las de los sisten1as

educativos eran básicalnente sinónin1as. Era particularlnente inade

cuaclo sei1alar que los Estaclos LTnidos ele f\Jnérica tenían un sistema de
educación unificado. En el capítulo sobre ese país se afirmaba (p. 79)
que cada uno de los 50 estados "controla su propio sistelna ele educa
ción", pero esta observación no fue desarrollada con10 para mostrar

las diferencias entre ellos, y la mayor parte del capít.ulo (p. 75-81) es
una descripción general del país en su conjunto. wlás recientelnente,
la Enciclopedia lVlarlo'\v-Ferguson (2002) se organizó país por país,
Cn111CnZalldo por ¡-'\.(ganistán y terlnillando con Zimbabue, y principal

Jnelltc describe la educación en ellos corno si cada uno fuera una enti-
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dad unificada, incluso en casos C0l110 los de Bélgica, Canadá o Vallllatu,
que tienen sistenlas sorprendentelnente diferentes, hasta con lenguas
y estructuras.distintas ..Esto no sólo es enga11~~0, sino que representa
una oportunIdad perclIcla para una conl prensloll conceptual. La COlTI

paración ele sisternas dentro de países habría permitido la identifica
ción ele semejanzas y diferencias clarificadoras y la comprensión de las
fuerzas que incidían en esos I11odelos.

IvIás aún, la tendencia de estudiar los sistemas de educación por
países oscurece el hecho de que algunos sistelnas cruzan fronteras. Por
"ejemplo, las escuelas controladas por grupos-religiosos como la Iglesia
Católica Rornana o el Islam pueden tener puntos en conlún más allá
de los territorios nacionales (Grace, 2002; DallI1 & AIjlnanc1, 2005). En
un orclen bastan te diferen te, desde 1999 las universidades de 29 países
europeos han sido arITIonizacias cada vez más bajo el "Proceso de
Bolonia", denominado así por la ciudad de 1talia en la cual los repre
sentantes de 29 países europeos acordaron los lineamientos "para pro
mover el sistema europeo de educación superior" (Bolonia, 2005).

Y, desde otro punto ele vista, muchas ciudades con significativas
comunidades internacionales alojan escuelas que siguen los sistemas
de educación de sus países -como Inglaterra, Francia, Japón y Corea
del Sur- y son supervisados y/o acrecli tacios por autoridades de aque
llos países (I-layclen et aL, 2002).

Definición e identificación de sistemas educativos

Hay que adn1itir que los especialistas son conscientes y cuidadosos en
el empleo de términos que presentan nlás dificultades para defirlir los
sisten1as educativos. Entre los investigadores clásicos citados, I<.anc1el
(1933, p. 83) se ocupó de los sistenlas nacionales y observó que "defi
nir uq sisterna nacional ele educación no es simple a pesar elel empleo
frecuente de ese nombre". Y ai1adió que la dificultad para encontrar
una definición adecuada

no se debe principalrnente a la enortne ga1na de influencias, forrnales e infor
¡nales, que inciden en la jonnación de actitudes JI pe'J1pectívas de los 1nieulbros
de una naC7:ón, sino a la ause'ncia de un criterio único jJara evaluar un siste
'/na nacional.
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Est.e problen1a no ha sido resuelto}' perlnancce C0010 desafío para
los investigadores contenlporáneos. Para los especialistas en educación
cOlnparacla, el problema es mayor por el hecho de que algunas len
guas ticnen varias palabras diferentes que pueden ser traducidas conlO
"sistelna", cada una con lnatices e implicaciones propios. En chino, por
ejerrlplo:

• ji{loyu zhidu incluye tanto al sistenla ele educación COlTIO a las ins
tituciones de gobierno que lo adn1inistran, y acentúa el aspecto
insti tucional;

• jiaoyu tizhi quiere decir el sistema por el cual instituciones edu
cativas son organizadas y controladas;

• jiaoyu xitong significa un arreglo por el cual varias piezas suel tas
son vinculadas; y

• jiaoyu tixi es similar a jiao}u xitong, pero enfatiza el aspecto estruc
tural más que el institucional.

Para los objetivos de este capítulo, un siste17la puede ser entendido
C0010 un gnlpo de interacción, interrelacionado, o un todo complejo
integrado por componentes interdependientes. La definición genéri
ca presentada por Allport (1955, p. 469) es:

cualquier conjunto visible'fnenle delhnitado de elenlen~'os dinánúcoJ, de algún
rnodo in.terconeclados e i'n.terdependientes, que ju,l1c.ifJhan sI!gún ciertas teJes, y
de tal }nodo que jJrodtu:en un efecto característico total. Un sístelna, en otras
palabras, es algo que está invol1u:rado en alg1lna a.ctividrul y que conserva una
eSjJecie de in.legración y unidad; )! un sislmna paTticular puede ser diferenciado
de otros sisle1nas con los cuales, sin ernbar,go, está dinállzica1nen.te relacionarlo.

Esta definición es la luás cercana a lo que en chino se denomina
jiao)'u xitong. Es útil para este capítulo ya que puede ser aplicada a la
educación -ya sea en el orden subnacional, nacional o transnacional
como a otros sectores. Es útil también para aborclar el libro de Archer
Orígenes sociales de los siste17las educativos (1979), ampliamen te conside
rado como una contribución seminal.

Con1o muchos de sus precursores, Archer estuvo particularmente
preocupado por los sisten1as de educación nacionales supervisados por
los gobiernos. Ella definió el sistema de educación estatal (p. 54) como
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un. con/u'nlo diji~reru:úul{) de inSliJlltioU('S de ('sea/a n.(lcioJl({/ dnlic(u/o (l la edu
c(.lción.!(rnnal, cuyo control y s'Uj)cn.Jisián .!!,'enrro!cs -al 'JIU'l/OS l'Jl.f)(Jrle-·p,'ulwr

'lul1Jl(lf/.lal, y eliJos CO IIlj)() llen les y j)rotf50S están rflacionados el u no (on f! o/ro,

Aii.adió que los sistcrnas de educacióll fueroll creados cuando las pie
zas sueltas clejaron de ser conjulltos de establccilnicllt.os o redes inde
pendielltes, dispares y aisladas )', en calnbio, se int.errelacionaron para
formar un toelo unificado. :En t6rrninos geográficos, la rnayor parte del
análisis de Archcr se b~L~a en los casos de I)illíllnarca, Inglaterra, Francia,
Japón y Rusia. La autora observó que en todos estos países el l~stado

poseía la responsabilidad de cllsei1ar, regular y cOlltrolar los Sist.CI11aS de
educación. Sin enlbargo, los sistelnas desde luego pueden ser 111an(jados

.por otros grupos. En este capítulo se incluyen ejclnplos ele sistenlas rnanc
~ jados por grupos religiosos yotros no gubernalnen tales. f\dcrn{l~, el Estado
"puede controlar varios sistclnas y subsistenlas. U na cuestión 111ctodológi-
ca sería ocuparse de esL:'1S clasificaciones y de averi6Tuar si las configura
ciones particulares son en realidad sistemas o subsist.enlas. La respuest.a es
a menudo, en cierta l11cdicla, suqjetiva, lo que ilustra aún 111ás los desafíos
metodológicos}' el interés de este carnpo ele investigación.

¿Por qué comparar sistemas?

En muchos casos, las razones para com parar sistelnas son sirnilares a las
asumidas para otras unidades, en particular las espaciales. l~spccialrnellte
cuando las corrlparaciones son de sistemas educativos nacionales, las
explicaciones pueden parecerse a las planteadas por rvIanzon en el
capítulo anterior. Manzon sci1ala Inotivos interpretativos y causas ana
líticas para hacer cornparaciolles, y destaca el trabajo ele algunos
investigadores clásicos. Uno de ellos, Bereday, quien por lo general
se enfocaba en los, sisternas, en la práctica hacía afirrnaciolles que
iban n1ás allá de ellos. Así, cuando escribió (1964, p. 5) que "los honl
bres [sic] estudian los sistemas educativos extraujeros simplernen te
porque quieren saber, porque los hombres sienlpre cleben llloverse en
la büsqueda de la ilun1Ínación", en realidad proponía una justifica
ción para el carnpo de la educación conlparada lnás que para los sis
temas peT se.
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Sigue en duela, 110 obstante, por qué los sisternas de educación,
espccialnlcnte los nacionales, han recibido tanta atención. Parte de la
respuesta es que el Est.ado-Nación desde el siglo XIX en adelante se con
virtió en llna unidad prirnaria para organizar}' gobernar la vida social,
polítjca y ccollónlica. Los gobiernos nacionales asurnieron papeles
cada vcz rnás significat.ivos respecto de los sistclnas de educación y, por
consiguiente, con tribuyeroll él diferenciar los sistcrnas educativos
nacionales. l)csdc el inicio del siglo XIX, la educación fue considera
da caela vcz Inás con10 un instrlounento para reforzar el poder nacio
nal. Esta tradición quizás alcanzó su pico durante la segunda rnitad
del siglo xx. En líen1 pos 111ás recien tes, las fuerzas ele la globaliza
ción erosionaron estas perspectivas (ver, por ejemplo, Wielemans,
1997, ° Mitter, 2(04).

Sin en1bargo, lnuchas agencias int.ernacionales todavía basan su tra
b(·~jo en el Estado-Nación)' I11antienen tanto con10 pron1ueven la
noción de sistemas de educación nacionales (Asian Development
Ballk, 2001; UNESCO Intcrnational Bureau ofEducation, 2001). Nluchos
trabl~j()S acadénlicos talnbién prolnuevcn cxplícita'ó implícitan1ente la
relación entre Estados y sistelnas de educación nacionales (por ejem
plo, Aelan1s, 2002; I-IofIl1an ct al., 2004; Guo, 2005).

No obstante, una razón central para estudiar sisternas podría ser,
preCiSalTlcnte, evita?"'la noción ele "un país, un sistelna". Este o~jetivo es
alcanzado cuando, por ejelnplo, la Bélgica franc6fona es tratada sepa
radamente de la Bélgica flamencoparlante, Zanzíbar es tratada separa
dalnente de 'ranzania continental, y la provincia canadiense de Quebec
es tratada separadamente ele Ontario. El objetivo también puede ser
alcanzado cuando las escuelas privadas son conlparadas con las públi
cas, cuando las escuelas católicas son comparadas con las protestantes
y cuando las técnico-profesionales son comparadas con las académi
cas. Más aún, la equiparación de países con sistemas de educación
aumenta el riesgo de asulnir perspectivas que son más bien estáticas,
porque las fronteras nacionales raran1ente cambian. Los análisis de los
sistenlas que no son definidos por la geografía notan con mayor pro
bahilidad la flexibilidad de fronteras y las formas. Así, el enfoque en
los sistemas puede reclucir en algunas circunstancias los peligros de
generalización y sinlplificacióll excesivas, y ayudar a I110strar modelos
dinárnicos de can1bio.
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Un conjunto de ejemplos: China

Algunos de los puntos anteriores pueden ilustrarse a través de ejen1
plos. El foco en esta sección está puesto sobre los tres componentes de
la República Popular China (RPC) , a saber: China continental, Hong
Kong y Macao. Los sistelnas ele educación en cada uno de estos sitios
tienen características muy clistintas, pero las diferencias se hallan no
sólo entre ellos sino tamb"ién en su interior.

La consideración de la RPe muestra el potencial instructivo de
hacer numerosas con1paraciones dentro de un mismo país.

Los sistemas de educación de China continental

China continental tiene 1,3 Hlil nlillones de habitantes, de los cuales
más de 220 millones asisten a la escuela y la universidad. De sus 289
ciudades, 48 tienen más de 500.000 habitantes; y el área total es de 9,6
millones de kilómetros cuadrados.

En particular desele una reforlna lanzada a mediados de los años
1980 (China, 1985), China continental sufrió importantes cambios en
la educación. Cheng (1991, p. 3) observó que "el sistema de educación
de China es increíblen1ente uniforme cuando es visto en el contexto de
su vasta geografía y su enorme población".

Este rasgo es, principalmente, el resultado de un modo Sllmamente
centralizado de administración. Sin embargo, como añade CheIlg, "las
reformas en curso y las fuerzas locales han engendrado lUla variación
considerable entre localidades". La década de 1990 y la prünera del pre
sente siglo aumentaron la diversidad 110 sólo entre las diferelltes locali
dades, sino t:'lmbién dentro de estas (Mok, 2003; Yang, 2003).

Comenzando con la estructura educativa, muchas partes del país
han tenido durante varias décadas el sistema 6+3+3+4 (6 años de ense
ñanza primaria, 3 años de secundario básico, 3 años de enseñanza
media y 4 años de educación terciaria). Sin embargo, en particular hasta
los años '90, en otros sitios se usaron sistemas 5+4, 5+3, 5+1+3, un siste
ma integrado de I1l1eVe años, y otras varias combinaciones. Hll et al.
(1991, p. 111) indicaron que, en 1988, alrededor del 40% de los estu
diantes asistían a escuelas primarias de 6 años, pero que el resto iba a
escuelas con otras estnlcturas. En 1991/92 la proporción de alllffil10S en
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escuelas prin1arias de 6 aüos había aumentado al 63,9%, pero todavía
existía una alnplia variación entre las provincias (Tabla 5.1). tia coe
xistencia de distintas combinaciones era en parte debida a diversas
políticas provinciales y locales, además de un reHejo de las C011 tras
tan tes concliciones en tre las áreas rurales y las urbanas. Las diversas
estructuras requirieron currículos diferentes y condl~jeroll a clistintos
resultados. Las políticas del gobierno promovieron una aproxirnación
hacia un sisterna de escuela pritnaria de 6 años; pero la diversidad se
mantuvo, en parte porque, en general, el gobierno favoreció la des
eentralización.

Tabla 5.1. Porcentaje de alumnos en el sistema de escuelas primarias
de 6 años, por provincia, China continental, 1991/92

Provincia Total % de Provincia Total % de
alumnos alumnos alumnos alumnos

de en el de en el
primaria sistema primaria sistema

de 6 años de 6 años

Shaanxi 3.639.900 99,9 Hubei 6.155.000 77,7
Beijing 1.012.300 99,6 Jiangsu 5.948.000 66,2
Shangha; 1.125.300 99,6 Guangxi 5.775.500 59,1
Tianjin 865.500 99,5 Tibet 168.100 58,7
Guangdong 7.789.300 99,4 Zhejiang 3.626.400 55,6
Xinjiang 1.955.200 99,2 Fujian 3.426.100 51,1
Guizhou 4.338,500 98,7 Qinghai 468.500 42,2
Liaoning 3.915.400 98,5 Ningxia 661.400 35,0
Jilin 2.672.400 98,5 Gansu 2.431.100 31,9
Sichuan 8.815.900 98,4 Inner Mongolia 2.341.000 20,4
Hunan 6.876.300 95,7 Shanxi 3.014.800 19,3
Hainan 1.010.500 94,8 Shandong 8.151,500 15,2
Hebei 7.243.500 89,1 Anhui 6.173.300 10,1
Heilongjiang 3.871.300 82,3 Henan 9.440.200 8,8
Yunnan 4.425.700 78,5 Jiangxi 4.303.000 8,3

China
continental 121 .641 .000 63,9

Fuente: China, 1992, p. 260, 268.

Las variaciones también existen dentro de los subsistemas. lJn ele-
mento importante son las ke} school, la mayor parte de las cuales se loca-
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"!izan en ciudades y pueblos principales de la provincia (Zhong, 2000,
p. 334-339; (~llO, ?005, p. 151). Estas instit.uciones a~~jall a l(~s rll-,c:j(~res

"estudiantes, profesores y recursos ele sus zouas ele 1n11uellCla. El fUll

damento es que los recursos deben asignarse a los nH:~jores est.udiall-
""tes, de rnodo que puedall prepararse para la educación superior. Las
key sellaol talnbiéll son usadas corno centros de [orlnación de docentes
en ejercicio y para llevar acabo experiencias de inllovacióll curricular.
Comprenden sólo aproxin1aclalncnte el 5% elel total pero generan la
mayoría de los candidatos universitarios para cl sunlalnenlc cOlnpeti
tivo Examen Nacional de Ingreso Universitario.

Ivlás variación existe respecto de las nacionaliclacles o1illori tarias de
China (Postiglione, 1999; Zhou, 2001). En 2004, la población de las 55
nacionalidades n1Ílloritarias fuc estilnada en 106 I11iIlones, el 8,4(~ de
la población total (Cornisión Nacional de China para la Uj\fESCO, 2004,
p. 12). La política nacional aboga por la educación bilingüe, apoyan
do el empleo de las lenguas minoritarias en la educación. Esto no es
puesto en práctica con elrnisIl10 e~ltusiasmoen todos los lugares, pero
los idiomas de las principales I11inorías son enseñados, por lo I11enOS,
en el nivel prirnario.

La diversidad tan1bién ha sido introducida por la proliferación de
escuelas privadas. En 2002 las prio1arias privadas 111atricularoll a
2,2 Inillones ele alulnnos, el 1,8% del total, y las secundarias a 3,1 rnillo
nes de estudiantes que representan el 5,1 % del total (I-Iu y Xie, 2003,
p. 178-180). No es una gran proporción, pero en China continental es
significativa, ya que 20 all0S antes allí no había una sola escuela priva
da. Adelnás, en la secundaria vocacional, las escuelas privadas rnatri
cularon el 9,1% del total (I-Iu y Xie, 2003, p. 179). IvIuchas de estas
instituciones se establecieron en centros urbanos para atender a los
niños de la elite "nuevo-rico", pero algunas estaban en áreas rurales y
recibían falnilias con interés en un currículurD diferente.

Aún 111ás: especiahncnte en las ciuclades principales, varias escue
las in ternacionales se habían clesarrollado vinculaclas a sis temas ele
educación extral~jeros.Otra vez las can ticlades totales eran pequeüas,
pero las tendencias eran significativas. En Shanghai, por ejemplo, 14
escuelas "para niúos con pasaporte extranjero" se establecieron hacia
2004; y fueron acompaii.adas por un grupo de escuelas ya instaladas
que pernli tierOll abrir divisiones in tcrnacionales (Yamato y Bray,
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2(06). f\lgunas siguieron planes ele estudios de lengua inglesa, mien
tras que otras reforzaron el japonés y otros idiornas. Adernás, hubo
escuelas que siguieron los planes de estudios de I-Iong I(ong, 'I'aiw~ln

y de otros sitios.
Se esperaba que la diversificación se an1pliara consiclerable

Inente durante los arlos siguientes, tanto en Shanghai COlno en otras
ciudades.

Los sistemas educativos de Hong Kong

Hong !(ong es n1uy pequeño comparado con ChÍl1a continental.
Tiene una población ele sólo 7 millones de personas y una superficie
ele 1.071 km2 .

La isla de Hong I(ong se hizo colonia británica en 1842 y el terri
torio fue ampliado posteriormente por la adición de secciones conti
nentales e islas vecinas. En 1997, la soberanía volvió a China. Sin
elnbargo, 1-long I<ong conserva mucha autonomía como I~egión

Acln1inistrativa Especial con su propio sistema Inonetario y legal, y con
control local de la educación. Si bien tiene una periferia rural, es bási
calnente una sociedad urbana. Con1o tal, sería más productiva la COln

paración educativa interna entre los distintos tipos de sistemas urbanos,
111ás que de sistemas que atienden áreas geográficas particulares.

COlno en China con tillen tal, la mayoría de las escue las de Hong
I(ong pueden ser clescritas corno parte de un arnplio sistema de edu
cación territorial. Sin clnbargo, algunas están fuera del sistelna, yaun
dentro del sistema hay varios subsistemas. Es útil mostrar alguna evo
lución en el tiempo, comenzando con la década ele 1990. La Tabla 5.2
que presenta las cantidades de escuelas en 1993/94, señala que sólo
el 8,0% estaban administradas directalnente por el gobierno, aunque
el 77,1 % del sector subvencionado estaba Sl~eto a grandes controles
y también era considerado parte del sector público. Muchas de las
escuelas privadas fueron orientadas hacia exámenes locales y también
podrían ser consideradas parte del sistema de educación de Hong
I{ong.
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Tabla 5.2. Proveedores de escolaridad primaria y secundaria
en Hong Kong, 1993/94

Primaria Secundaria Total

Gobierno 47 39 86
Subsidiada 511 323 834

Local 502 318 820
Fundación de
escuelas inglesas 9 5 14

Privadas 75 86 161
Local 56 68* 124
Internacional 19 18** 37

Total 633 448 1.081

* De las cuales, 7 pertenecian al Esquema de Subsidios Directos (055).

... De las cuales, 4 pertenecian al oss.
Fuente: Departamento de Educación de Hong Kong, 1993, p. 3.

Las principales escuelas fuera del sistema fueron orientadas hacia
modelos extranjeros de educación y atendían no sólo a niños inmi
grantes, sino también a familias locales que buscaron la educación
con perspectivas y énfasis curriculares diferen tes del sistema estable
cido. Catorce escuelas subvencionadas tuvieron esta categoría en
1993/94. Eran controladas por la Fundación de Escuelas Illglesas
(ESFl) y seguían el sistema básico llsado en Inglaterra. El} el sector
privado, las escuelas internacionales eran 37 sobre un total de 161. Se
incluyen las que siguieron planes de estudios de Canadá, Indonesia,
Japón, Corea, Noruega y Singapur.

Dentro del sistema establecido, una de las características distinti
vas de las instituciones ele nivel secundario era su medio de instrucción
(Tabla 5.3). La terminología usada en aquel tiempo distirlguía entre
escuelas anglochinas y escuelas medias chinas2. En las primeras se ense
ñaba en inglés, excepto las materias de ChirlO e historia china; en las
segundas, se dictaba en chino excepto la asignatura lengua inglesa.

Las escuelas anglochinas manejaban una estnlctura 5+2, mientras
que las escuelas medias china,; siguieron un sistema 5+1 hasta principios

1. ESF: English Schools Foundation (Fundación de Escuelas Inglesas). (N. del T.)
2. Chinese-middle schools. (N. del T.)
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de los a110S '90. La Universidad China de Hong I(ong fue fundada en
1963 para ser la cúspide del sistelna de escuelas Ineclias chinas y ofreció
un prograrna de grado básico de 4 ailos, rrlielltras que la Universidad de
Hong I<.ong era en ese tielnpo el vértice elel sistenla anglochino y ofrecía
un prograrna de grado ele 3 aii.os.

Sin eInbargo, en el InOlnento histórico al que se refiere la 'Tabla 5.2,
la distinción entre las corrientes ele idionla se había borroneado. Una
canticlad creciente ele escuelas anglochillas reclan1aban ser como las
inglesas para atraer a estudiantes, pero por razones ele práctica peda
gógica daban muchas clases en idioma chino. TaInbién la Universiclad
China de Hong I<..ong seleccionó estudiantes tanto de escuelas allglo
chinas como de escuelas nledias chinas (Lee, 1993). En 1988, el gobier
no decidió que la longitud básica de las licenciaturas en todas las
instituciones, illclltyendo la Universidad China de Hong I<.ong, debía
ser de 3 aii.os, y que todas las escuelas secundarias establecidas deberí
an seguir un sistema 5+2.

C0111ü corolario para la educación cOlnparada, los subsisten1as

representados por estas dos corlientes de ielioma dejaron de ser tan clis
tintos.

Tabla 5.3. Escuelas secundarias de Hong Kong, según medio
de instrucción, 1993/94

Gobierno Subsidiadas Privadas Total

Anglo-china 33 299 56 388
China 2 14 7 23
Anglo-china y China 3 5 4 12
Inglés 1 5 15 21
Otros 2 2
Inglés y otros 2 2

Total 39 323 86 448

Nota: estos datos se refieren sólo a las escuelas existentes en 1993.
Fuente: Departamento de Educación de Hong Kong, 1993, p. 55.

A finales de la década de 1990, un calubio de política forzó una distin
ción mucho más aguda entre escuelas que funcionaban con diferentes len
guas. Luego de lUla rigurosa selección, sólo 114 escuelas secundarias
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públicas -c~rca el: un CU'~l~to del tOL::L1~ tuvieroll pern1iso .para llsar~cl inglés
como mecho ele lllstrucclon para los lllgresantes a partIr de 1.998/99. La
puesta en práctica de esta polít.ica otra vez creó dos grupos de escuelas cla
ramente definidos por el Ineclio ele instrucción que podrían ser conlparados
entre sí, y lo fueron (Standing (~ornlIlÍttce on Language Education &
Research, 2003; Education C:ommission, 2005).

Otras categorías de escuelas fueron talnbién dignos SlÚetos de (0111

paración. Por ejen1plo, el EsquelTlCl ele Subsidio Directo (DSS~~), que había
sido lanzado en 1991, pern1i tió que las escuelas subsidiadas se convirtie
ran en instituciones privadas rnientras todavía recibían presupuesto del
gobierno. Esto tanlbién posibilitó a las escuelas privadas recibir sub
venciones elel gobierno si acordaban 111antener cleterlninados estclnc1a
res y seguir ciertas regulaciones. La Tabla 5.2 indica que en 1993/94,
11 escuelas se había unido al DSS, yen 2005/06 el DSS se había arnplia
do a 59 escuelas (Hong I(ong, Education & Manpo\ver Bureau, 2005).
El sisterna financiero DSS y el sistelna regulatorio se diferenciaban del
central y, por lo tanto, crearon otro sisterna dentro elel sistenla.

Las escuelas internacionales también merecen un análisis con una
perspectiva lnetodológica. Las escuelas prin1arias y secundarias nlan~ja

das por la Fundación de Escuelas Inglesas eran supervisadas por Ulla

administración cen tral, tenían una escala salarial)' de honorarios (OIn Úll,

yfullcionaron conlO un sistelna en cuanto al modo de desarrollo de per
sonal, su valoración y otros asuntos. Con1o sistelna particular, podría ser
provechosamente cornparado tanto con la educación central cOlno con
los otros sistelnas de escuelas internacionales. Algunas escuelas interna
cionales eran, en efecto, partes de sistemas extraI~erosque funcionaban
en Hong I<..ong. Las instituciones de esta categoría incluyeron escuelas
japonesas y de Singapur que siguieron las regulaciones oficiales de SllS

países de oligen (Bray & YaIuato, 2003, p. 58-59).
Quizás sean aún más interesantes -con una perspectiva metodoló

gica-las instituciol'les indivicluales que operaron más de un sistema. Por
ejemplo, la Escuela Internacional Alemana-Suiza tenía una sección que
siguió el plan de estudios alemán y otra sección, el de Inglaterra. De la
misn1a manera, la Escuela Internacional Francesa tenía una sección que
seguía el currículum francés, y otra, el plan de estudios de Bachillerato

3. DSS: Direct Subsidy Scheme (N. del T.).
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Internacional; y la Escuela Internacional Coreana t.enía una sección que
seguía el plan ele estudios coreano, y otra, el ,de Inglaterra (Bray &
Yalnato, 2003, p. 61-(2).

En estas escuelas, los profesores de cada corriente estaban SltietOS
a diferentes expectativas y en las escuelas internacionales francesa y
coreana, los ah.unnos de distintas corrientes pagaban aranceles dife
rentes. Así el análisis conlparativo de los sisteInas de educación podría
llevarse a cabo no sólo dentro del an1plio territorio de I-Iong Kong,
sino tan1bién dentro de instituciones individuales.

Los sistemas de educación de Macao

Mientras que Hong I{ong puede ser pequeño comparado con China con
t.inental, Macao es todavía má~ pequeño. Tiene una població11 de 440.000
habitantes y una superficie de 24 km2. En particular, desde mediados de
la década de 1990, el gobierno ha dedicado esfuerzos a constntir un sis
tema de educación (Aclamson y Li, 2004; Macao, 2004). Sin embargo, se
mantienen considerables vestigios de diversidad interna.

Como una entidad distinta, la historia de Macao data de 1557, cuan
do comerciantes portugueses aseguraron los derechos de establecimien
to de parte de las autoridades chinas. El territorio permaneció bajo la
adrninistración portuguesa hasta 1999, cuando la soberanía volvió a
China. El modelo para la transición era muy similar al de Hong I<'ong, y
Macao también es una Región Administrativa Especial que conserva su
propio sistema monet:1.rio, legal y de control de la educación (Bray y 1<'00,
2004) .

I-Ias~'11os años '90, el gobierno colonial de Macao tuvo muy poco inte
rés en la educación. Funcionó una pequeña cantidad ele escuelas con un
plan de estudios portugués que sirvió principahnente a los niños de fun
cionarios extranjeros y a ciudadanos vinculados con Portugal. EsL:1.S escue
las atendieron a menos del 10% de la población. Otros niños iban a escuelas
plivadas, o no asistían a la escuela. Las escuelas privadas no estuvieron apo
yadas, controladas ni supervisadas por el gobierno. Muchas fueron mane-
jadas por gntpos religiosos, y otras, controladas por organizaciones de
servicios sociales o por sociedades comerciales (Lau, 2002).

Un moclo de clasificar las escuelas de Macao fue dispuesto en un
documento oficial (Macao, 1989, p. 178), que identificó cuatro sistemas
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de educación, como lTIUestra el Gráfico 5.1. La clasificación estaba basa
da en la percepción ele influencias externas (ver talnbién f\Ives Pinto,
1987, p. 20-21). Los nlodclos fueron I1(:unados portugués, anglosajón,
chino tradicional y de la República Popular China; pero estos rótulos se
basaban en el malentendido parcial de que los sistemas habían sido
importados de esos lugares. Esto es en sí misrno una prueba de la nece
sidad de difundir información 111ás clara sobre la diversidad ele sistemas
dentro de los países. "Allg1os(-~Óll" era un nOlnbre poco apropiado por
que el Illodelo fue ilnportado de Hong I{ong Illás que del I{eino Unido,
yen cualquier caso el Inodelo dominante en I-Iong I{ong era el anglo
chino (5+2) nlás que el de escuelas medias chinas (5+1). La descripción
del lTIoclelo 6+5 cOlno el de la República Popular China era también
inadecuada, ya que el modelo dOlninante era 6+3+3 y ninguno de los
demás era 6+5. El llülllbre "chino tradicional" se asignó a lUl modelo
ilnportado de Taivván, y no quedó claro por qué se escogió ese rótulo.

Gráfico 5. 1. Sistemas de educación de Macao
según documentación oficial de1989

Chino
República

Portugués Anglosajón
tradicional Popular

China

B 1 A
Á 2 Ñ
S Primaria Primaria Primaria Primaria 3 O
I 4

S
e Preparatoria 5 DA

6 E

S Secundaria Secundaria 7 E
E básica básica 8 Se 9 e
u O
N Secundaria Secundaria Secundaria 10 L
O superior 11 A
A Secundaria R
R Preuniver- Preuniver- superior 12

I
1 D
A sitaria sitaria A

D
* Algunas instituciones de este sistema tienen 12 grados. Este puede considerarse un año

preuniversitario.
Fuente: Macao, 1989, p. 178.
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Gráfico 5.2. Sistemas de educación de Macao según documentación
oficial de 1993

En chino En inglés En portugués En luso-chino

p 1 p. 1 1 1 1 A
R

2 p. 2 2 2 2
Ñ

I O
M 3 p. 3 3 3 3 S
A 4 p. 4 4 4 4
R 5 p. 5 Preparatoria 5 5 5

D
I E
A 6 p. 6 6 6 6

E
5 S
E 7 F 1/58 1 7 7 7 ee Ou 8 F 11 1 5B 11 8 8 8

L
N 9 F 1111 5B 11I 9 9 9 A
D 10 F IV / S I 10 10 10 R
A I
R 11 FV/SII 11 11 11 o
I 12 *F VI / S 111 12 12 A
A

" Algunas escuelas adoptan un sistema de educación secundaria básica y superior (3 + 3 años),
mientras que otras adoptan un sistema de educación secundaria de 5 años y algunos plantean
un año posterior de Forma VI para aquellos estudiantes que busquen acceder a la educación
superior.
Fuente: Macao, 1993a, p. 205.

Quizás reconociendo estos aspectos cuestionables, las publicaciones
oficiales posteriores (por ejelnplo, Macao, 1993a) clasificaron tres de
los sistemas de educacióll más silnplelnente por el idioma de instruc
ción (Gráfico 5.2). Sin embargo, esta clasificación no era totalmente
por la lengua, ya que mostró las escuelas luso-chinas como una cate
goría separada. Las escuelas luso-chinas fueron administradas por el
gobierno principalmente en China, pero con énfasis en el portugués
como segunda lengua. La estructura del sistema luso-chino se dife
renciaba tan to de la de escuelas medias chinas como de las portugue
sas. La Tabla 5.4 n1uestra el número de escuelas de aquel tiempo según
su lengua de instr1.1Cción. La mayor parte de las escuelas privadas ense
ñaban en chino, aU11que dos escuelas secunclarias (el 2% de los alum-
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nos) lo hacían en portugués, y siete escuelas secundarias (illtegraban
al 19% de los estudiant.es secundarios), en inglés.

Tabla 5.4. Escuelas en Macao, según propiedad y medio
de instrucción, 1992/93

-------------------------
Primaria

Públicas
Chino 6
Portugués 2

Privadas
Chino 55
Portugués 4
Inglés 6

Total 73

Secundaria

24
2
7

35

Fuente: Macao, 1993b J p. 2.

Otro n1üdo ele clasificar las escuelas, tan1bién evidente en las publi
caciones oficiales aunque usuahnen te no es presentado en forIna
esquernt:ltica, era según el grupo que las sostenía. Las escuelas públi
cas [orInaban una categoría, aUllq ue, corIlO se ha clicho, es necesario
distinguir entre las que cnseii.aban en portugués y las luso-chinas.
Dentro del sector privado, el 48% ele las escuelas eran 111ancjadas por
la Iglesia Católica R0I11ana, eran responsabilidad del obispo y podíau,
en algunos aspectos, ser consideradas Ull sistema. Sin elnbargo, ITluchas
otras eran libres. Así, clasificar las escuelas según la propiedad reque
liría una gran can tielad de categorías, 111uchas ele las cuales telldrÍan
sólo una institución.

Como se ha mencionado, desde mediados de los <:111.05 '90, sucesi
vos gobiernos renlediaron la mayor parte de la negligencia)' del enfo
que no intervenc~onistade sus predecesores ycleclicaron esfuerzos a la
creación de un sistelna ele educación rnás unificado. Las autoridades
promovieron escalas salariales y planes de estudios com unes, y desa
rrollaron políticas sobre el tamaúo de las clases, la lnatrÍcula escolar y
otras cuestiones. Esto redlUo la diversidad interna y el grado ele .sepa
ración existente entre los sistemas, que pueden compararse como lo
propone el Gráfico 5.1.
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Sin en1bargo, las escuelas todavía S011 cornparadas según su lengua
ele instrucción, COJll0 lo indica el C;ráfico 5.2. f'\denlás, el desarrollo del
sistcllla de educación del ~.'tacao ullificado in1plica que ha surgido una
unidad para el territorio en su conjunt.o que puede ser cornparada con
los sistcrl1as de educación de I-long I<.ong y ele China continental. Así,
se 111ant-ienc Ull calnpo considerable para la cOlllparación intranacio
lla] dentro ele las fronteras chinas COlT10 COI"Úunto.

Otro conjunto de ejemplos: el Reino Unido

I~a diversidad de sistelnas de educación dentro del Reino Unido tiene
unas raíces históricas y una forma conternporánca bastante diferen
tes, y por eso rnerece cornpararse con la diversidad interior china. El
prinler punto in1portante es que no hay un único sistelna ele educa
ción en el Reino U nido. ¡\Sí, por ejenlplo, el título del artículo de Booth
(1985) "R.cillo Unido: el sisterna de educación" es engaI1oso y erróneo.
Inglaterra, Irlanda del Norte, Escocia y Gales tienen, cada uno, su pro
pio sisteJl1a. Dentro de cada uno de estos lugares puede encontrarse una
diversidad de sisten1as que atienclen diferentes grupos religiosos, socio
cconórnicos y otros, aunque el comentario que sigue principalmente
se enfoca sobre los diferentes slstelnas ele cada país del Reino Unido.

RafEe et al. (1999) present.aron un trabajo lTIUY útil sobre este tema
que usó una 111et.áfora futbolística para facilitar el análisis. COlno los
autores explicaron (p. 9):

El Reino U·nido es rf.!Jrese-ntado /)01' cuatro equijJos "nacionales" defútbol: los de
Inglaterra) Escoria, Gales e Irlanda del N01"le. Los partidos entre estos equif)oS
jileron [üonados alguna vez "internacionales de cabotaje "~o Cada jJais del Reino
[Inicio tiene su f)lDpia educación y sistema de jo-nnación; Poste tl-abajo p-resenta el
caso de las cOlnparcu:iones "internaáonales de cabotaje" enln~ estos sisternas.

Los autores sei1alan que muchas personas no entienclen las diferen
cias entre 105 cuatro sistelnas y/o consideran que tales diferencias son
una rnolestia que no 111ereCe particular atención. Añaden (p. 10) que:

A1u.c/¿os invesligadoTes calnbian su foco entre Inglaterra, Gran Bretaña y el
J~eino l¡nido según el contexto institucional o la dülJonibilidad de datos; otros
jJ'fflenden r:u/nir el Reino Unido, pero de hecho describen Inglaterra, por lo gene-
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ral rtdegaudo a l~scocia, Gales e holanda del Norte a la nota al pie de j)ágina
ritu.al; otros sÍ"JJljJle--nwnle ignoran las diferencias )' usan Inglat.erra, Gran
Brela-rl.a y Reino Unido c(nno sinÓ'nhnos.

Estas diferencias entre los sisternas del Reino Unido podrían ser
consideradas no tanto un problenla C0l110 una oportunidad para la
investigación, una arena para desafíos en1píricos y teóricos, y una fuen
te de lecciones para la política y la práctica.

Raffe et al. (1999), basando parcialmente sus observaciones en el
luás detallaclo trabajo de Bell y Grant (1977), COlllenzaron con un bos
quejo histórico. l)os acolltecilnientos críticos -señalaron- fueron la
formación de Estados y la aparición de sistemas de educación nacio
nales. Gales fue políticalnente incorporado por IIlglaterra durante el
largo período de desarrollo de su sistema educativo y, por consiguien
te, las diferencias entre la educación galesa y la inglesa han sido histó
rícan1ente pequei1as. Sin en1bargo, los sisternas divergieron cada vez
más hacia el final del siglo xx. El Currículum Nacional de Gales deter
minaba que la lengua galesa era obligatoria en toelas las escuelas sos-

. tenidas por el Estado (Gorard, 2000, p. 31) Yse mantuvierOll otras
diferencias en el énfasis curricular por la existencia ele cuerpos sepa
rados para exámenes públicos y para el gobierno en general.

El sistema de educación en Escocia, por el contrario, había tenido
durante mucho tiempo una identidad con1pletamente separada
(Matheson, 2000). La educación obligatoria primero fue promovida
por un Acta del siglo xv y la educación escocesa comenzó a desarro
llarse con10 un sistema nacional diferente antes de la unión de Escocia
e Inglaterra en 1707. En la actualidad, entre las diferencias estructu
rales más obvias se encuentra que la enseñanza secundaria en Escocia
conduce a los exámenes de Nivel Avanzado que son seguidos por una
estructura básica de 4 aii.os de carrera de grado en las universidades,
mientras que la enseñanza secundaria de Inglaterra conduce a los exá
.menes de Nivel, f\.van'zaclo, que son seguidos por una estructura de
grado de 3 años en las universidades. A diferencia de Gales e Inglaterra,
Escocia no tiene UIl Currículum Nacional: al respecto, las autoridades
sólo han emitido directrices y nunca prescripciones.

Escocia también tiene diferencias en cuanto a la dllración de la
educación primaria, al sistema de inspección escolar, las regulaciones
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sobre el tanlaño nlélxinlo ele las clases y la naturaleza del gobierno de
la escuela (Matheson, 2000, p. 7~3).

Irlanda, por su parte, desarrolló Ull sistcllla nacional de ed llcacióll

elenlental hacia el año 1830, antes que el sistelna entrara en vigencia
en cualquier otra parte, pero fue dividido por líneas religiosas (Bell y
Grallt, 1977, p. 47-51). En 1920, la lnayor parte de Irlanda se separó
del H.cino Unido y se convirtió en una república independiente. El sis
tellla de educación de Irlanda del Norte, que dejó la parte del Reino
U nido, se distinguió ele esto y se acercó a los sistelnas de Inglaterra y
de C;alcs. Sin en1bargo, Irlanda del Norte conserva diferencias iInpor
tantes. Por ejeluplo, su sistema de educación secundaria es selectivo,
con alumnos que van a gra1nrnaT 5chools o a secunclarias interlnedias
según su capacidad acadérnica.

En Escocia y Gales, por el con trario, casi todas las escuelas estata
les son inclusivas4. En Inglaterra, el modelo es 111ás diverso, con mayor
cantidad de escuelas inclusivas, pero con áreas que conservan escuelas
prilnarias selectivas. Irlanda del Norte tan1bién tiene regulaciones dife
rentes sobre el gobierno de las escuelas, lnuchas de las cuales han sido
modeladas a partir de la historia política y religiosa del terri torio
(Dunn, 2000).

Resurniendo las semejanzas y diferencias entre los cuatro sistemas
en el final ele los aii.os '90, Raffe et al. (1999, p. 17-18) hicieron las
siguien tes observaciones:

l. Los sisle-rnas eran interdejJendientes en un grado 1nayor que en pi caso de
Estados n.acionales separados. Las inlerdependen.cias eran crnnplejas, y la
observación de Bell & Grant (1977, p. 13) de que "ninguno de los dos sis
te-rnas disfrutan de la 'rnís1'na relación" pennaneció válida. Los cuatro terri
torios todavía jJertenecían al 1Júsrno sisteUICt jJolítico y cada uno q'uedó
dependiendo de Jactores tales CO'lno la jJolítica Jiscal del Reí'no Unido )l las
7:nstituciones del Jlzercado de trabajo.

2. Las sellu;janzas eran más írnjJortantes que las d~r(,>rencias. Los cuatro siste
rnas tenían rasgos C01nunes, incluyendo la a1njJlia estructura institucional
de escuelas)' colegios; la estructura, .función y rnecanis1nos de certificación;
y la escala, estructura)' funciones de la educación superior.

4. Se refiere aL sistema educativo tipico deL Reino Unido que no separa a los
alumnos según su nivel de aptitud.
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3. Las d~férn/.{:ias vaú(J!Jau Sf,~'Ú1l Los t.erritorios (Inglalena y Galfs era'n los 'JIlás

parecidos, )' E:~coá(J" La ')lUlS dUéren/e) y segú'n el sector r1flsisll''JIUI (halda 'más
variaáón 'n~!Jj)ec!o de la "edllcación " (tI·le de !a 'júnn(u:ión ").

4. E'n JJOCOS asjJertos los siste'mClS del Rn:no U'núlv n1JfCSelltrno'll dijérenles tijJos de
sütelllaS, y serian ratep;orizados de Ulall-eJaS r/{/éren(('s sflgLÍn. IijJologias iJl/er
1J.{l.rúJJ/.ales. [Jna distinción H(/erida ([. la tdu((/{:ión seC1.lJularia: Irlanda dtl
lVOrl(~ tenía un. sisft~nul se!n:/ivo, y ¡~w.·()(.'ú/. )' Gales tenían si.sleJll(lS úU:!llsivos.

Otra diJéreru:ia en relación. con la l'}Jsml(/.'l1za secundaria sUjJrrior: E~~co('i(l. se
había ¡novido /tacia un sisle·U/.a 1.l'I¿Uicado, núen.tras que el -resto del J~(áu()

l/nido había consolidado una ./ánna de sistem,{[. sfguwnlado.

5. En, una cantidad nuu:ho 'JrUlS grande de aSf)(!tto5 /as d{.(et't!nóas enhe los sis
t(!lnas reJlresentaron Hvariacio?'l()s sobr(J tenulS crnnu'Y/es". f:u.'ncioues súni!a.res
se realizaron de lIlOdos ligerarnen te d?lerentes, e institucione,\' y esln.uJllHIS seme
jantes realiza'ron funciones ligennnen{¡! rlislin.las. ¡)or (deu1.jJlo, las fsruelas J
colegioJ de!orJluu:ión. continua lenírul.juu.ciones a:rnjJlirl'lnente sinúlares en, los
cuatro lerátoTios, IJero aún así las dijérencias era'n si;gn~ftc(lti1.Jas.

6. Aunq-ue la 1nayar jJarle de estas "variaciones sobre (gm(lS conlllnes ".fúe 'H'lati
varnente l)OCO i1njJOrlante ({. nivel individval, su ~re(;l() fl(U1Jlu!aÚvo .lúe rele
vante. La tran.~.ferenciade J)oderes (l. cunl)OS (l(hninistrativos de cada territorio
creó un.ajJresión sutil y difusa hacia la divergencia entre los s-Lf)/nna.\'.

7. Las relaciorws y los contenidos sociales de la educación y}orm.ru:z:ón variarou
lllenOS en.tm los cuatro jJaíses que lo ql.u~ uSllalmrnte lo hacen los E"star/os nru:io
urdes; las d?!erencias culturales 1nás signijica(ivus se 'relacionaúan, con la poli
tü;a edvcativa )' la identidad ·i'/.ru:ioJJal, 11lás que con el ({)"tn.jJor!a7lúen.lo

huLividual.
8. Las 'relaciones entre los eua/ro sü/nrJ.as (runbiaban rújJida1rlfn.fe. ¡labia

j)oten.cial j)(lra que divergiera7l., sobre lodo en lo que ?esjJecla a la educación
jJosobligatoria.

Conclusiones

Al rnenos en apari~llcia, los sistemas han sido durante rnucho tiCIl1po la
unidad de análisis prominente en el campo de la educación comparada.
Pero un examen detallado 111Uestra que los investigaclores raras veces

definen lo que quieren clecir C011 "sistelnas". El ccunpo ha tenido Ulla

tendencia a identificar sistemas con países y relativ<.unente pocos estu
dios han explorado sistenlas subnacionales e internacionales. De las
definiciones surge un desafío, ya que los sistemas de educación no son
fáciles de cOllceptualizar o delinear. Sin embargo, un desafío puede
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convertirse en una oportunidad: los investigadores pueden explorar las
ilnplicancias de difcren tes definiciones y fronteras, e identificar los calni
110S a. través de los cuales distintos n10dos de conceptualizar sistemas ele
educación pueden conducir a diferentes cOlnprcllsiones y acuerdos.

El capítulo ha cornentaclo que los sistelnas pueden ser de varios
tipos y que se pueden identificar tanto por criterios espaciales como
funcionales. Los criterios espaciales se refieren a sisten1as definidos
geográficalnente, COll10 el de China continental, Hong I<.ong y Macao,
o el de Inglaterra, Irlanda del Norte, Escocia y Gales. Los criterios fun
cionales se usan para sisternas con det.errninados currículos o marcos
administrativos como el de las hey schools de China continental o el del
Esquenla ele Subsidio Directo de I-Iong-IZong. Los sistemas tan1bién
pueden ser definidos por la propiedad, pública o privada, o por la auto
ridad achninistrativa, C01110 iglesias 11 otros grupos patrocinantes.
f\lgunos investigadores podrían argumentar que estas categorías des
criben subsistelnas ele lnayor entidad que sistemas que funcionan en
forn1a paralela. Tales cuestiones son dignas de debate, investigación y
examen de la naturaleza de las fronteras en circunstancias particula
res y en momentos particulares.

Siguiendo su estudio sobre los sistemas de educación del Reino
Unido, Raffe et al. (1999, p. 18-20) presentaron varios argumentos
para dar a las con1paracioIles "internacionales de cabotaje" una prio
ridad rnucho n1ayor que la que habían teniclo hasta la fecha. El pri
mero de ellos se refiere a la contribución teórica potencial. Desde
mediados de los años '80 -sugirieron Raffe )' otros- rnuchos investiga
dores con1paratístas habían siclo influidos por un enfoque "social" que
acen tuó la necesidad de analizar los sistenlas ele educación en el con
texto elel rnercado de trabajo, el sistema de producción y otras variables
contextuales. Sin embargo, los autores sugirieron (p. 19) que:

El enfoque social es objetable. EnfocaT sob-re la u niádad de la educación nacio

nal )' los sis te1!laS de jOTrnación )' sus contextos sociales desvía la atención de las
sernfjanzas estruct1lTale5 de los siste1nas respecto de su variac?:ón interna, de su
interdependencia y de la difusión de prácticas educativas entre ellos. En parti

cula1; el análisis social tiende a aS1l1iÚr que cada sociedad tienefronteras claras
e inequívocas)' que las fronteras de la educación)' de los siste1nas delonnación
(;oinciden con las fronteras de las instituciones económicas, sociales y políticas

que jJ'roporciona el contexto social.

180



LA COMPARACiÓN DE SISTEMAS

Muchos estudios dentro de la tradición social-continúa el trabajo
de Raffe- se han dedicado a sistemas nlás gra11des y más autónolll0s,
como Francia y Alemania. Las cOlnparaciones "internacionales de
cabotaje" invierten los supuestos sobre los cuales se basa implícita
mente mucha investigación en esta tradición y, por lo tanto, propor
cionan una pnleba crítica del enfoque y un poco de su sostén teórico.

Raffe y otros también :observaron (p. 19) que las cornparaciones
"internacionales de cabotaje" pueden ayudar en la conceptualización
de la interdependencia de los sistemas:

Muchos süte1JUlS educativos y de jOTmación cornparten historias cornunes y pre
sentan sisternas qu.e cada día se influyen 'más 1nutuamente. CornjJaran los p'ro
cesos y resultados de los otros; ap'renden lecciones de las políticas l~ instüuciones
de los otros; arrnonizan disposiciones en ca1nj)OS tales co-rno la calificación y lIlovi
lidad de los estudiantes; y se sO'rneten a la autoridad de cuerpos supranaciona

!-es C01n.O la de la C01nisión Europea JI la del Banco Mundial.

Los comentarios aplicados al Reino Ullido pueden ser relevantes
para Hong IZong y Macao. Desde luego t los analistas comparan el fUl1
cionarrliel1to y los procesos a través de las fronteras nacionales, pero
cuando los sistemas existen dentro de una determinada ubicación, los
marcos comunes de macroeconomía, política, etc., reducen la gama
de variables externas que afectan a los sistemas educativos y producen
diferencias más significativas e inforlnativas elltre todos ellos.

Otra obsenTación de Raffe et al. (p. 22) se refiere a las prácticas de
la investigación comparada dentro de un país. En el Reino Uniclo, sugi
rieron, tal investigación puede clesarrollarse más fácil y económica
mente porque el trabajo es

facilitado pO'" una len..~l1la comj)(lrtida, afinidades culturales, un arnbiente ad1ni
nútrativo cornún y proxirnidad geográfica. Los gastos de viajes y c01Jlunicación
son inferiores. La c~laboraciónentre universidades o institutos de investigación

del Reino Unido, donde la investigación es organizada )' financiada a lo largo

de líneas sirnilaTes, probable1nente es más fácil que entre instituciones de países
diferentes donde estas cosas son organizadas de modos distintos. El financia
rniento proviene con 1nayor probabilidad de una solafuente. ¡-fay disponible ?nás
estadísticas y datos para el análisis secundario en una base c01nj)arativa clel
Reino Unido que entre países (aunque -rnuchos datos clave sólo cubran Gran
Bretaña, o Inglaterra y Gales).
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Esta observación podría aplicarse iguahnente a Tanzania, los
Estados Unidos y n1uchos otros países. Sin en1bargo, Ra.ffe et al. enfa
tizaron que el argumento no debería exagerarse. Encontraron que
reconciliar las diferencias de disel10 y la definición de encuest.as a
cohortes de jóvenes de Inglaterra, Gales, Escocia e Irlanda del Norte,
era tan difícil conlO construir datos internacionales entre Irlanda,
Países B~jos y Escocia. Adern4::1.s, con1paraciones intranacionales dentro
de países grandes como los Estados Unidos no necesarialnente requie
ren n1enos viajes y gastos de comunicación que con1paraciones inter
nacionales entre, digamos, I-Iungría y Polonia. Y mientras que en el
Reino Uniclo es posible para los investigadores conducir todo su tra
bajo en una sola lengua, no lo es para quienes cornparan los sistemas
de educación de la Bélgica flaInenca )' la francófona o la provincia
canadienses de Ontario, de habla inglesa, con la ele Quebec, que es
francófona. Esta observación despierta una instructiva pregunta sobre
la facilidad o la dificultad de ernprender tipos silnilares de investiga
ción en situaciones diferentes.

Considerando este señalamiento, se podría prever Ulla lnatriz de
estudios internos e internacionales. Por ejemplo, ya que Canadá,
Camerún y Vanuatu tienen tanto sisteInas de educación anglófonos
como francófonos, los investigadores podrían conclucir no sólo tres
estudios separados de cada país sino también un estudio único en el
cual los tres casos sean considerados conjuntamente. O bien, soste
niendo la lengua COlno una constante, la diversidad dentro del Canadá
anglófono tiene paralelos C011 los Estados Unidos y con Australia.
Como en el ejemplo anterior, además del estudio específico, podrían
analizarse los tres casos juntos.

Otras preguntas son aplicables a los estudios supranacionales de
sistemas educativos. Hay mucho trabajo que podría realizarse sobre
lUla amplia gama de temas emergentes como la penetración más
profunda de las fllerzas de la regionalización y la globalización. El
Proceso de Bolollia en la educación superior europea, ya mencio
nado, es uno de los campos qlle ha estirnulado mucho trabajo com
parativo y que ha producido nuevas derivaciones Gonceptuales (por
ejemplo, Neave, 2003; \JVitte 2004). Otro trabajo '<il1e puede enfocar
útilrnente estos asuntos es estudiar el efecto de exámenes suprana
cionales del Bachillerato Illternacional que, en cierta medida, crean
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sistelnas escolares internacionales basados eH el plan de estudios (ver,
por c:jenlplo, L,(HVC, 1999; I-Iaydcll et al., 20(2); o sobre las derivaciolles

de los acuerdos de la Organización f\:Iullc.lial ele C:olllcrcio que facili

tan la operación de los sistclnas educativos de países c1onlin<lllt.cs Inás

allá de SllS fronteras nacionales (ver, por c:jclnplo, \1cl~ltrllic y Ziguras,
2001; Robertsol1, 2(03).

El estudio de sistelnas puede, entonces, ser n1ulti[~lcético. Por Ull
lado, concentrarse en sisternas de educación nacionales, lo que ha siclo
la tradici6n en el carnpo ll1ucho ticrnpo )', por otro, puede alcanzar sis
tenlas intranacionalcs e internacionales. Los territorios 111,15 pcqueúos,
como !vlacao, pueden proporcionar Ull t.erreno st.llnarnCll te fért.il p~lra

estudios analíticos; y en el caso de las escuelas internacionales C01no

en Hong I<.ong, la cOlnparación de Sist.C111aS puede ser aborclacla clescle

el nivel institucional. i\sí, el trabajo cOlllparati\'o enf'ocado en sistelllélS
COlno unidad de análisis raras veces es Silllplc pero, en verclacl, puede
ser provechoso e instructivo.
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ANTHONY SWEETING
Traducido por Pauta Fanin

¿Cómo proveer una introducción a la cOlnparación de tiempos delltro
del campo de la educación con1parada que sea más que una mera apro
ximación?

Un prerrequisito es reconocer los conceptos fundamentales rela
cionados con el tiempo, ysu aplicación COIUO unidad de cOlnparación.

Tiempo

Es simplista y existe11cialmente i01propio limitar el significado de "tiem
po" a su rol en la física como uno de los factores clave en el cálculo de
la velocidad. Debería tenerse en cuenta, además, que sus componentes
incluyen secuencias ordinales, seriación y duración. Y aunque la llatu
raleza ordinal o secuencial de los hec110s pueda parecer inmutable (y por
lo tanto, absoluta), consideraciones más profundas revelan que, debido
a posibilidades tan reales como coincidencias, simultaneidad o instan
taneidad y experiencias subjetivas de individuos diferentes, el sigIlifica
do de "secuencia" puede variar.

Por otra parte, a través de riesgos inevitables de la memoria o los
rigores de la retrospección cuidadosa, es común que diferentes perso
nas o illCluso un mismo individuo construya más de una serie temporal
de la mislna serie de acontecimientos.
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f\c1crnás, corno es recollocido casi universalnlellle, la duración,
incluso rneclida por el relc~j Illás exacto, puede ser experirnentada de
farolas IllUY clistintas según el interés, eornpronliso, fclicidad, etcéLera.
Por lo tanto, por razones nluy diferentes de las de Einstein ° Ha,vking,
se puede concluir razonablelnente que el tienlpO es en nluehos aspec
tos relativo, )' que no es Ulla entidad simple, lineal, autóllonla, separa
da del espacio, sino que puede ser consiclerado, tanto existcncial corno
físicarnente, un aspecto del tielnpo-espacio.

En especial en el context.o ele la globalizacióll, con sus posibilida
des de cornunicación casi instan tánca, la mezcla de zonas tcnl parales
para individuos, grupos e instituciones se convierte en una (posrno
derna) realidad. Por estas (y sin duela, otras) razones, el tiernpo pare
ce particularn1ente adecuado para la aplicación mental de la
comparación.

Al usar el tien1po como una unidad de comparación, se vuelve
inmediatalnente obvio que hay varios "tipos" a considerar. Estos inclu
yen (sin limitarse a ellos) los tiempos astronón1icos, biológicos, geoló
gicos y los dos tipos rnás significativos para los propósi tos de este
capítulo: el personal y el histórico. M~is allá de la creciente intrusión
de los relojes, el tielnpo personal es, en forma importante, subjetivo y
relativo, ya sea que uno lo considere C01110 un todo.y en relación con
un sen tielo de macluración/ envejecirnien to; o en· (úla forma Illás par
cial, relacionada con citas, puntualidad, duración y secuencia de las
lecciones, un amplio rango ele "calendarios" (social, profesional, fami
liar, recreativo, etc.) )' una sensación de estancamiento.

Aún más, aunque es tentador designar el tielnpo histórico como
el equivalente a nivel de sociedad o de Estado del tiempo personal
ele un individuo; tiene Inayor irnportancia educacional reconocer las
conexiones entre tiempos personales e históricos. Por lo ta11to, el
desarrollo de la "conciencia histórica" deriva del reconocimiento de
un individuo de la interacción ele tielnpos históricos y personales
(Rusell, 1987; Borries 1994). Respecto de comparar tiempos en la
investigación educacional, conviene tener presente que el logro de
conciencia histórica ilnplica vinculación. En particular, en relación
con la percepción de un individuo, se construye sobre el propio reco
nocimiento del lugar que uno ocupa dentro del tiempo histórico, así
como del refinamiento continuo de las habilidades propias ele "sin-
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cronisrno" (los aspectos posit.ivos y creativos de la destreza para detec
tar anacroniSlllOS). Pero en cuanto a lo que cOllcierne a las cOlllpa
raciOll CS a nivel 11lacro, la advertcllcicl de (~O\VCll (~O()~b, p. 41f»
sobre el sentido ele las difere11cias Cll "1.iClllpOS ele desarrollo" es,
C01110 el énfa.sis en diferentes llprCsclltcs" de Nóvoa y Yariv-Ivlashal
(2003), particl.llarrrlen te oport.una. L,a aceptación de la posibilidad
de este tipo ele diferencias cOlltcxtualcs y culturales es crucial para la
elaboración ele conlparaciolles vélliclas.

Corno ya han siclo sugeridos varios "tielnpos" en est.e capítulo, es

también v~llido cornparar y así descubrir las diferencias entre el COll

cepto abstracto y cornplejo de "tienlpo" eu sí rnis1l1o, con todos sus
numerosos usos; y la lloción rnás farniliar de "(los) tien1pos", habitual
mente llsada en expresiones COIllü "la vida y tieIl1pos de tal y tal".

El cant.autor Bob Dylan se encontraba rnucho nl~ís cerca ele esta
acepción cuando aseveró que "los ticlnpos estéln canlbiando". l)c
acuerdo C011 Dylan, la gente en general, los escritores y críticos, los
senadores, congresistas, lnadres y padres, todos debell )' tienell razo
nes para aceptar la volatilidad de los tielnpos. Su lista podría incluir a
los investigadores en el can1po de la educación c0111paracla. i\tluchos de
ellos clesean cOlnparar dos o rnás tiernpos (o fases) distint.ivos en el
desarrollo educacional en uno o lnás lugares, y por lo tanto llegan a
conclusiones tentativas sobre la naturaleza de esos "períodos". Algunos
pocos pueden ser lo su1icicntcrnentc confiados para tratar ele identifi
car un Zeitgeist -espíritu de los ticrnpos- [Jara cada período o cdad.
Menos an1biciosamente, por c0I11paración de eventos, ideas y actitucles

dentro ele un período o entre dos o Inás, un investigador puede llegar
a conclusiones razonables sobre ten1as cOlno cOlltinuidad, carnbio y
desarrollo.

CO'\Ten (2002b), al rnCllOS al poner el foco en los rnonzentos del
tienlpo (y, por lo t.anto, en uniclacles ten1porales, rnctafórican1ente, en
imágenes congeladas) parece innecesarian1ente obstaculizado por la

apreciación de 111ovinz.iento y ¡Jaso del tienlpo, el senticlo de ritrno y el
estancarniento. Quiz~ls parte de la obstrucción derive de su continua
insistencia en que la educación con1parada esté neccsarian1cnte con
finada al estudio de 111(:1S de un sisten1a educativo, nOflnalnlentc iden

tificado con más de una nación (por cjcn1plo, (~()\Vell 2000b, p. 335).

Ati 11 más, el ife re n tes pe rcep cio 11 es del as si tuac io 11 es e el u ca e io 11 a1es
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presentes y/o perspectivas eclucativas futuras están abiertas a cornpara
ción, así C01110 logros educacionales pasados. Por lo tanto, aparte de
algúll enfoque fraglnentario de "rnon1entos ele ticInpou, puede ser útil
en1plear una noción n1éís alnplia de "tielnpos c0111parados" al delinear
la di rnellsión histórica.

Enfoques históricos de la educación comparada

Pcriódicanlcnte los investigadores en el carnpo de la educación cornpa
rada se tOlnan un rato libre de sus labores regulares para reflexionar
sobre la razón de su trab~0o. Es poco sorprendente que tales reflexiones
con frecuencia ocurran en mOlnentos percibidos como aniversarios sig
nificativos: los tl.ürneros especiales de la C017lparatíve Education RevielJ) para
conrrlen10rar sus dos décadas de vida (Vol. 21, Nros. 2 y 3, 1997) Y el par
de nülneros especiales elel Inilenio ele C01nparative Education (Vol. 36, N°
~, 2000; Vol. 37, N° 4, 2001) son ejelnplos de este patrón. Colecciones
conlO esas, junto con otras publicaciones más cliscretas sobre teorías y
D1etodologías relacionadas con la investigación en educación compara
da (por ejeluplo, Bereday, 1964; AItbach & I{elly, 1986b; CUlnn1ings,
1999; Rust et al., 1999; vVatson, 2001a; Bra)', 2003b) hacen iIlnecesario
insistir aquí en ese aspecto.

Es suficiente con decir que comparto la visión de que la educa
ción con1parada puede pare.cer "promiscua" (Broadfoot, 2003, p.
275) Y "caracterizada por el eclecticismo" (Ninnes & Burnett, 2003,
p. 279); que, por lo menos en apariencia, reúne estudios de área,
estuclios basados en ciel1cias sociales y estudios de desarro
llo/planealniento, junto con nUlnerosos híbridos (I-Iavvkins & Rust,
2001); pero algunos ele sus practican tes más puristas tienden a

excluirlos, como se evidencia en las críticas ele Epstein (1987) al tra
bajo de Farrell en Chile, quien acepta que la educación comparada
tiene, y elebe valorar, las tracliciones multidisciplinarias.

Siguiendo a varios referentes (por ejemplo, Noah & Eckstein,
1998; Broadfoot, 2000; I-Ia\vkins & Rus,t 2001; Wilson, 2003)reco
nace que el valor del conocimient histórico ele trabajadores/teóricos
en el campo de la educacÍó11 comparada tiene en sí mismo una his
toria venerable.
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En cuanto él lo que concierne a los resultados de la investigación,
sin embargo, ha habido algo similar a un hiato en los estudios en edu
cación cOlnparada históricarnent.c orientados en el período que va ele
fines de la década de 1950 hasta la de 1990 (Rust et al., 1999), cllando
se encontraron explicaciones limitadas a los cambios en las modas inte
lectuales, especiallnente en la popularidad académica de los enfoques
positivistas de las ciencias ~ociales desde fines de los '50 en adelante, la
atracción de los enfoques 'neomarxistas desde lnediados ele los '70, yel
atractivo de los puntos ele vista neoliberales y posrnodernos de los '80.
También está abierto a explicaciones que buscan identificar influen
cias más amplias (no específicarnente interiores al calnpo de estudio),
como el ilTIpacto del Sputnik, el fin de la Guerra Fría, las realidades
poscoloniales, la revolución en la nlicrotecnología, etcétera.

I-lacia el fin del siglo xx, emergieron los pedidos de un reen
cuentro, reinvención y/o reconceptualización de los enfoques histó
ricos de la educación cOlnparada. Por eso Watson (1998, p. 28)
declaró que "en vez de angustiarnos por el valor y lajustificación de
la educación comparativa necesitanlOS reencontrar sus raíces ell los
análisis históricos y culturales". I(azalnias (2001, p. 447) argumentó
a favor de "la recuperación del legado histórico en educación com
parativa, que se desvanece", pero a favor de enfoques históricos rein
ventados que hicieran "uso de conceptos, abstracciones o hasta teorías,
que a un nivel u otro provean lentes o lnarcos de trabajo para COlTI
parar, explicar e interpretar fenómenos históricos" (p. 446). Y mien
tras que algunos comparatistas e historiadores pueden rehusar
avanzar por los frecuentes reencauces a imperativos categóricos del
polérnico ensayo de Nóvoa & Yariv-NIashal (2003), muchos (inclu
yéndome) aceptarían su hallazgo (p. 435) de que:

nos enfi-entarnos a un únportante 1'ol jJaTa la i'nvestigación histórica dentro de
la disciplina c01np([.1"ativa, uno que jJerrnithia al trabajo c01njJarativo trazar la
conceptualización de ideas y la jOFllzación de conocirnierUo en el tiernpo y en el
espacio. Uno jJodría únaginarse ese tipo de 1narco teórico de trabajo para estu
dios cornjHlrativos, C01JZO un proceso 1nultidÍ1nensional en el cual la investiga
ción está sedúnentada en "historias locales JI, pero basada y encastrada en
diferentes fuerzas, conexiones, tiempos y ll.lgaTes. La recepción de cada una de
esas historias en d~ferentes "jJresentes " producirá un discurso social, cultuTal)1
educacional individual e históricarnente contingente.
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De forllla rnenos dogrnéítica, Co\ven (2000b, p. 333) argumenta
que Uno debería haber "conclusión' si uno est~l discu ticndo educa
ciones comparadas elel pasado y potenciales educaciones cornpara
elas del futuro". "Colno máximo, y tarnbién COlno InÍninlo, hay una
conversación continua", sugiere. Por esta razón, este autor alienta el
LlSO de la expresión plural "educaciones comparadas" en lugar de la
singular (y posiblelnente excluyente) "educación comparada". No se
puede presen tar ninguna objeción seria a esta sugerencia, aun cuan
do el uso de "educación cOIllparada" corno un coilcepto colectivo,
"católico", puede servir para reforzar un enfoque ecuménico, ya que
está norn1alrnen te acusado de ser resultado de la religión cOlnpara
da. C01110 una modesta contribución a la conversación continua de
Co,vell, podríamos caracterizar la educación comparada corno todos
los esfuerzos para detectar y COlnentar las sinlilitudes y diferencias
entre [orInas de educación, ya sean expresadas en térIninos de luga
res o ele épocas (S\:veeting, 2001). Y, a riesgo de provocar a los que
excluyen, podríamos lnostrar tolerancia (¿bienvenida?) al "trabajo
hecho en los campos cognitivos, así como (... ) [al] irnportante tra
bajo internacional llevado a cabo por gente que no se identifica a sí
misma corno "coDlparatista'" (Evans, 2003, p. 418). PresuIlliblemente,
esto incluiría por lo menos algunos de los trabajos de psicólogos
sobre culturas, economistas de la educación, sociólogos educaciona
les y hasta historiadores de la educación (Creen, 2002).

Sig11ificativamente, en un artículo aún lnás germano, Co\ven
(2üü2b) eligió el periódico Histor)' o/Education como vehículo para
comentar las "ideas de unidad" de la educación comparada, enfocán
dose particularnlente en los conceptos de tiempo. Argumentó, por lo
menos iIl1plícitamente, que los dos campos (Historia de la Educación
y Educación Comparada) estaban afiliados y se solapaban. Más explí
citamente, aseguró (p. 413) que arnbos calnpos subteorizaroll el tiem
po, pero especuló que en la práctica "tienen diferentes sensaciones y
usan diferentes conceptos acerca del tielnpo". Siguiendo el liderazgo
de Cowen, el presellte capítulo, parte de un libro sobre enfoques y
rnétodos en investigación en educación comparada, necesariamente
comenta problemas que afectan el estudio y la escritura de historias de
la educación, así C01110 de los trabajos más conscientes ele la historia
dentro elel comúnmente aceptado campo de la educación comparada.
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Busca investigar un poco IllélS en profundidad los conceptos de t.iClll

po usados ho?'~ y se lnantienc abierto a la ~)()sibilidad ele que los dos
campos no (lIberan en los conceptos de tlClnpo a los que cada lUlO

',apunta, sino sobre todo, en los aspectos que enfatizan.

Historias de la educación

En un senticlo, todas las historias S011 conlparativas. Su necesaria rela
ción con el tielnpo -la cronología, la continuidad y el carnbio- se apoya

, en un cierto nivel ele conlparacióll. Sin crnbargo, algunas historias son
más COluparativas que otras, de la lnisI11a lnallera que algunos "perío
dos" o "eras" son méls de transición que otros.

Formas de historias de la educación que prevalecen

Las historias de la educación t.ienen su propia historia, por supuesto
(Aldrich, 1982; Gordon & Szretcr, 1989; Lo\vc, 2000; Popke\vitz et al.,
2001; Gaither, 2003). Sin el espacio, tiernpo °justificación para hacer
con este capítulo un agregaclo significativo a esta bibliografía, IJ1C con
tento con construir una (sin dudas, illcompleta) taxononlía. Considero
siete tipos diferentes ele historias ele la educación para evaluar su rol y
valor en la educación c0l11parada.

l. Doctrinas de los grandes educadores. Esta ca tegoría se hace eco
del título ele un libro an1plianlcnte leído en Ulla época (Rusk,
1969). A horc~~jaclas ele las disciplinas acadénlÍcas filosofía e his
toria, se enfoca en un resumen de "doctrinas" consideradas
sen1inales en educación, por lo general incluyendo icleas aso
ciadas con Platón, Aristóteles, COlnenius, Rousseau y De\vey.
Inevitablemente, los trabajos ele esta categoría tienden a est.ar
estrecharnente basados en el texto (o, I11ás a rnelluc1o, derivaclos
del parafraseo de textos relevantes). Rara vez incluyen UIla C011

sideración n1ás amplia de aspectos socioculturales, econón1Ícos
y/o políticos, aunque algullos contienen breve inforInacióll bio
gráfica, usualrnente sin crítica alguna. No han jugaclo un papel
in1portante en la bibliografía de la investigación 1110clerna sobre
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educación cOlnparada, pero se puede detectar algo ele resurgi..
11lient.o de su influencia en la popularidad en aumento ent.re los
acac1érnicos q llC erncrgell elel poscstrllcturalisrno.

2. Institucionales ortodoxas. COlno la cat.egoría anterior, est.as publi
caciones son casi siclllpre estrechas de nlirlL<; y acríticas. U na impor
tante subcategoría illcluye "piezas de celebración" publicadas para
celebrar anivers~llios,Celll.enalios, etcétera. Adcluás de servir COillO

reposi torio para lo que podría esperarse que sean fechas exactas,
nOlllbrcs de lugares y personas, estadísticas de asistencia, y tal vez
planes fornlales de estudio (currículos), no contribuyeron en
forrna significativa al proceso o producto ele investigación en el
campo ele la educación comparada. Esto, por supuesto, no Sig11ifi
ca que todas las hist.orias de instituciones o todas las publicaciones
de alliversario sean de este tipo. En tre las hOllorables excepciones
se encuentran una publicación para celebrar el centenario del
Instituto de Educación de la Universidad de Londres (Alrich,
2002) yotra para conmeIll0rar el 90° aniversalio de la Universidad
de I-Iong I(ong (Chan I-Jau & Cunich, 2002).

3. Pasquines polén1icos. En un aspecto, lTIUY distinto del de las cate
gorías anteriores, estos tipos son sólo críticos. Casi por defini
ción, sin enlbargo, lnuchos de ellos nlantiencn un enfoque

cerrado" especialmellte aquellos cuyo principal propósito es afir
lllar una posición polít.ica o filosófica particular. i\llnenos parte
del trabajo influido por la teoría crítica y el poscolonialislllo
sufre de este tipo de estrechez y parcialidad. En su peor forma,
abusan del enfoque histórico subordinando la eviclencia exis
tente a las exigencias de la argun1elltación, por lo tanto usan)a
evidencia en una forma desdeñosa y selectiva (Carnoy, 1974;
NIeyer et al., 1992; Pennycook, 1998). En su nlejor forma, esti
mulan tanto la discusión C0l110 Ulla búsqueda de evidencia con
firn1atoria o refut.ativa (Creen, 1997; Apple, 1999,2000). Gracias

a la influencia ele, entre otros, teóricos críticos, teóricos de la
dependencia y los sistemas muncliales, poscolonialistas, posrno

dcrnistas y posestructuralistas, puede haber poca eluda de que
las perspectivas históricas derivan de polémicas que han tenido
y siguen teniendo una influencia significativa en la investigación
de la educación cOlnparada.
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4. ~Est.udios políticos. C:asi inevit.ablerncnte en superposi~ión con
los pasquines polén1icos, UIla forIna de publicación rnás oricll
tacL1 a la illvestigación que con frecuencia ofrece perspectivas y
visiones históricas eornprende aquellas que están rnéls cercana
rnellte relacionadas con ideologías específicas. Varios de estos
trab,~os exploraron la centralización y descentralización (por
ejernplo, .~l,yed, 1999; 1l111g & Bray, 2000; vVhitty & PO\VCf, 2000;
l\!Iok, 2Q03), otros aspectos de acln1inistración (Creen, 1990; vVatts,
1998a; l~au, 2002), la paradoja aparente entre profesionalización
y pérdida de habilidades de los Inaestros (Apple & Teitelbaurll,
1986; Gillsburg, 1995), política curricular (.Beyer & Apple, 1988;
l\Ilorris et al., 2001; Philips, 2000; Bolton, 2002), Ylos efectos ele
la globalizacióll (S\vceting, 1996; Davies & Guppy, 1997; Welch,
2002; lVIok & vVelch, 20(3). Los trabajos con10 estos no sólo son
útiles para los investigadores en educación comparada, sino que
talnbién la nlayoría dc los autores citados adrnitirían trabajar en
este canlpo.

5. Antologías/sustitutos de archivo. Entre las antologías de archi
vo enfocadas en la educación hay trab~jos sobre Inglaterra y
C~ales (l"1aclure, 1986), China (Fraser, 1965,1971) YI-Iong IZong
(S\vecting, 1990, 2004), aunque algunas de estas publicaciones
tanlbién incorporaron I11ucho n1aterial que no era ele archivo.
Su valor principal para los investigadores en educación com
parada es ofrecer un atajo conveniente para llegar a la eviden
cia histórica. Lo peor ele este tipo de libros son algunos
conlentarios eclitoriales centrados en el texto y que hasta lo
nl0difican (por ejemplo, Bickley, 2002), que distraen al lector
sin sumar visiones históricas importantes. Los sustitutos de archi
vo incluyen obras basadas en legislaciones particulares (por
ejemplo, McCulloch, 1994;Jennings, 1995). En un sentido más
general, están tan1bién representados por extensos relatos anti
guos sobre desarrollo histórico (por ejemplo, Curtis, 1967; Dent,
1970). Su rol en la investigación en educación comparada rara
mente trasciende el de material básico.

6. Datos accesorios. De utilidad a"Ún menor, son las breves y a
menudo vacías afirmaciones incluidas en sus publicaciones por
algunos comparatistas como una especie de cortesía hacia la
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"dinlensión histórica". ¡-\ rnenudo se leen C0l110 si hubieran sido
extraídas de llna colección de elatos curiosos, posiblernente de
segunda mano (por ejenlplo, "Hong I<..ong fue fundada corno
una colonia brit,lllica en 1842 y volvió él la soberanía china en
1997"). Están casi Ínvariablelncnte linlitaclos a tcnl<Íticas macro
políticas y/o datos apenas relacionaclos con la educación (por
ejelnplo, las fechas de actas y reportes oficiales). En publicacio
nes ele educación conlparada, es lTI<.=:jor que nada, pero por poco.
Sólo ayudan al cntenclin·liento de lectores que podrían ser, de lo
cOlltrario, eompletanlente ignorantes del t:en1a/lugar/tiempo
ele que se habla, pero hasta esos ganan poco en profundidad o
alcance.

7. Historias sociales. Por otra parte, se publican cada vez más his
torias sociales de la educación (por ejclnplo, Silver, 1977; Archer,
1979; Gra)' et al., 1983; Lo\ve, 1988; Creen, 1990; Grosvener el al.,
1999; Urban, 1999; I<alt:Hvay, 2002; \Vcgner, 2002). Estos son el
tipo de trab(;~os de los que los investigadores en educación com
parada suelen beneficiarse n1ás, especialrnente por la [orrna en
que resaltan cuestiones culturales y de otros contextos, sobre
toelo en el planeanliento y procesanlien to de la investigación.

Perspectivas teóricas prevalecientes

Muchos historiaclores coincidirán con I<'.azaITIias (2001, p. 446) en que,
si les piden que se expliquen, ellos (o, al n1enos, la mayoría ele sus cole
gas) adoptan normalnlente una posición no teórica. Otros preferirán
describirse como eclécticos, dispuestos a usar las instancias teóricas que
les parezcan apropiadas para el ten1a que están investigando. Es, sin
embargo, el caso de que tanto ateoricismo (principalmente revelado en
el desdén por el discurso teórico) y eclecticismo son, ellos rnisrnos, pun
tos de vista teóricos. Además, como IZc:1.zarnias enfatiza:

La 1na)'Or jJarte de los historiadores no S0'1'/. leólicos, pero la 1nayor jJaTle dl1 los
lústoriculores comjJaratistas y, IJor extensión, la ulayor fJarte de los historiado
res en educación c01nparacfa, 'Usan visiones teóricas, unu:has veces derivadas
de otras disciplinas. Pueden inclui·r leolias (C01/Z0 funcionalisrno, 1JzaTxisl1w,
lnodernización, o poscolonialis1/lo) o conceptos de aplicabilidad limitada o
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más general (('(NilO r/ose., CajJilalislIl.u, I)Od(~'t; coujliclO, vio/enria, }"cjJI'oc!uc

á/ni, dejJendeTu:ia, dem.ocratizaciún, globr,lizaáán, sisleJllaÚzación.., segnwJ/.
/ru:ión

J
hábitos, ('(e), que !tJJ dan el jil/ro lO) ]JuJdio l)(lIa {J/egir; ()1ganiz.ur f

inlerjJrelar p[ uulteria! hútórico,

En las últin1t.1s décadas, las posiciones teóricas, adoptadas lnás o
·menos consist.cnternCll t.e por historiaclores individuales en educacióll
·y/o investigadores en educación c0l11parada que hacen uso ele p<;rs-
·pectivas históricas en su trab~~jo, incluyclllas siguient.es (lista basada ell
:la de I<azarnias, ligeran1cntc Inoclificada):

• i\1arxisNLo/lcuria cnltca (Sirnon, 1970; Bo\vlcs & Gin tis, 1976;
Silver, 1977;' r'\pple 2000). Este e nfoquc enfatiza factores econó
micos y, especialrncnte, la influencia ele la clase social en políti

cas y prácticas. Es a veces criticada por el aire ele inevitabiliclad

que introduce.

• Tf/orfa de la dejJendencia/al'l.álisis di! los sistenuls delllu,l"Julo (vVallcrstein,
1974; Yleycr el al., 1902). ~~slos enfoques ílltilnarncntc relacionados
son críticos de la hegernollía supuest.a sobre el "rnundo en desa
rrollo" ejercida por las naciones 111éÍS desarrolladas, cspccialn1cn te
aquellas del HOeste" }' del "Norte". Por In0111cntos, sin ernbargo, el

trab~o en esta tradición parece condesccndiente consigo rnisrno
)' se supone crróllcarncnte que, sólo porque llsa un vocabulario
parecido (COI110 los nornbres de las lllatcrias cn el currículu111 esco
lar), ha ocurrido una copia autolllática ele proporciones.

• ]Josestructu-rali.nno (Hall, 1994; Pennycook, 1998). En círculos aca
dénTicos, este enfoque ha ganado popularidad en las últin1as déca
das. Tiene la ven t~~ja de perlni Lir, y hasta aten Lar, deCollstrucciollcs
sul~jelivasde políticas y/o prácticas que est~í.n en desacuerdo con
revisiones hist6ricas. En ocasiones, sus conexiones con evidencias

verilicables públicaInentc SOll, COIll0 I11ínilDo, débiles.

• PO,S1nodernisl1l0 (Popkc\vitz, 1994; Lo\vc, 1996). COlDO su parienle
cercano, el posestructuralis111o, provee a sus adherentes un enfo
que flexible. l~unbién aporta un correctivo saludable a las visio
ues de la educación (o cualquier otra lnateria) rígidatnenlc
lineales y exclusivamente basadas en la razón, que sus adherentes

consideran como típicas del pensamiento "rrloclcrnista" expre-
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sacio por prinlcra vez en Europa durante la era del Ihuninisrno.
()f'rece oportunidades para una apreciacióll nlldtidirnensional
e inlpresiollista de la realidad, pero tiende a cnEltizar lnenos de
lo llecesario exp] icaciones n1tlS convencionales de rnot.ivaciones,
causas y efectos. i\lgUllOS de sus adherentes fallan en considerar
si Ull acercarniclllo tal vez podría ser posposmodernista y, al
lnellOS en este sentido, son ahistóricos.

e /.Jos(()/oniali.nno (I3cnloll, 1996; 1'ikly, 1999). Este cllfoquc pone
al colonialislllo -y luás cspecialInente a sus perversidaclcs- en
el centro de atención. 'Tiene el valor de desafiar las hipótesis
ant.iguas sobre UIla supuesta superioridad cultural y racial, y
ciertanlente reconoce la posibilidad de que el incipiente neo
colonialis111o sea practicado en un rango de sentidos principal
lncn te relacionados con lo econón1ico. C0111ü pasa con el
posestructuralisn1o y el pos111oclernisrno, ocasionalnlente se ha
presentado el riesgo de que sus adherentes estén rnás interesa
dos en la corrección política que eH la evidencia real.

• Feuúnis'J'no (Stro111quist, 1990; \t\latts, 1998b). Est.e enfoque tam
bién ha servicIo al propósito de desafiar y/o revelar prejuicios
irracionales, y por eso es bienveniclo corno un sano recordato
rio sobre aspectos ilnportantes de la educación. A veces, sin
clnbargo, los clltendibles entusiasrnos ele sus adherentes alcan
zan niveles obsesivos y algunos ele ellos pueden "inventar" o exa
gerar ejen1plos pasados de lnachisrno o explot.ación femenina
para sit.uaciones en las cuales el género no era el principal tema.

• lVeoliberali.Hno/n.uevo g'erenrialisnlo (To,vnselld, 1996; ReYllolds,
1998). Estos enfoques buscan eviclencia histórica para ilustrar las
virtudes de luinin1izar la "interferencia" del gobierno en la edu
cación y para iden tificar los valores positivos ele la operación de
las fuerzas del lnercado. Los adherentes tienden a reconocer
conceptos bast.ante lin1itaclos de "eficacia", aplicados a escuelas,
profesores, alurnnos o políticas, y a tratar la educación esencial
111en te con-lO un artículo cOlncrcial y 110 COlno un encuen tro o
experiencia.

j\lgunos investigadores (como Farrell, 1986, p. 8) continúan evi
tando la teoría. Sirven C01110 cOlltraejernplos ele las sugerencias de
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!{azalnias (1961, p. 90-96: 1963, p. 388; 2001, p. 446) )' Nóvoa )' Yariv
Mashal (2003, p. 430). Martín (2003) resaltó la sirnilitud entre los des
cubrinliclltos alcanzados por un accrcalniento libre de teoría (Farrell,
1986) con los clnergentes de trabajos sobrecargados de teoría Qansen,
1991). Y sólo unos pocos historiadores, en caso de que haya alguno, se
negarían a hacer uso ele conceptos organizadores como los de clase,

, capitalisIno, poder y conflicto en el transcurso de su investigación.

'Características del análisis histórico moderno

La historiografía nloderna ha incluido Inuchos debates sobre la natu
raleza de la explicación histórica, especialmente en conexión con el
rol, de haber alguno, jugado IJar las "leyes de el1cubrÍlniento"
(Gardiner, 1961; Roberts, 1995; Haskell, 1998; Fetzer, 2000; Hamilton,
2003). A pesar de que ITIuchos historiadores se resistan a la atracción
con sabor a ciencia social ele las leyes de encubrinliento, la nlayoría de
ellos, como d~jimos,aceptarían que han recurrido a las generalizaciones,
especiahnente en la forma de organizar conceptos y como "generaliza
ciones de clas~.cerradas". Por lo tanto, para ellos, hasta. conceptos como
"clase", "capi'talisn10", "poder", etc., son en gran medida históricamen
te contingentes, y SllS significados pueden cambiar de acuerdo con el
tielnpo, el lugar y el contexto. Entre los historiadores de la educación
y los investigaclores de educación comparada con inter~ses históricos,
Simon frecuentemente se ha concentrado en la clase; Bo\vles y Gintis,
en el capitalismo; Silver, en la opinión; Creen, en la formación del
Estado; Carnoy, en el colonialismo; Urban, en el excepcionalislTIo, Grey
et al., en la reconstrucción,ffi y muchos otros, en la formación de edu
cación hacedora de políticas. El mundo de la educación comparada
generalmente se beneficia con la claridad reflejada sobre estas gene
ralizaciones ele clase c'errada por los historiadores. También se benefi
cia del uso ele "coligación" por parte los historiadores (Walsh, 1967).
Este es el proceso por el cual los historiadores buscan establecer, a par
tir de varios hechos individuales, motivos, iI1tenciones o significados
compartidos, y así unir tales sucesos en un movimiento, política o moda.
La fácil afiliación (de hecho, la compatibilidad) de la investigación en
educación comparada con la disciplina de la historia se fortalece
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porque el proceso de coligación esellcialrrlcnte abarca a la cornpara
ción (vía la interpolación en y extrapolación desde una serie const.rui
da de acontecirnientos).

Otras forrnas en las cuales las prácticas usuales de los historiadores
son capaces ele iluIninar estudios conlparados de educación derivan
de la preocupación por la evidencia, especialrneu te surgicla ele fuentes
prirnarias, q llC, para nluchos historiadores c1e épocas/tenlas Illoc1er
nos, incluyen fuentes orales. Las fuentes prinlarias son aquellas que
son conternporáneas COll, y han surgido en el transcurso ele, los hechos
que están siendo investigaclos. Por esta razón lo que pllede ser llan1a
do "fuentes de proceso" (por ejemplo, testinlonios de testigos presen
ciales, reportes textuales, agendas, correspondencia, en trevistas en
profundidad) COlnúnmente recibe n1ás atención que las "fuentes de
producto" (por ejemplo, actos legislativos, informes). AUll con fuentes
de proceso, sin errlbargo, la nlayor parte de los historiadores nlodernos
buscan la cOlnprobación cruzada (o "triangular") de un dato de un ori
gen particular con uno o más de orígenes diferentes. Aún más: las
fuen tes primarias de información se convierten en fuen tes prinlarias
ele evidencia una vez que prueban que sirven para ayudar a respon
der una duda específica y articulada. Una adopción ll1ás generalizada
de tal rigor metodológico en el calupo ele la educación comparada
podría al menos reducir la cantidad de estudios descriptivos, llenos de
datos y, en definitiva, inútiles o engai1osos. La falta de clarielad sobre el
propósito alimenta las comparaciones desechadas por CUlnmings
(1999, p. 43) como "illsensatas U

, incluyendo "aquellas a menudo usa
das por agentes internacionales, que diferencian entre categorías esta
dísticas agregadas con10 Asia, África y Latinoamérica ( ... ) [porque]
hay nlucha variación dentro de esas categorías". En el otro extrerno,
comparaciones hillchadas con un propósito extrínseco (por ejelnplo,
para confirmar una instancia paradiglnática particular o una explica
ción teórica) pueden mostrar una debilidad intelectual y metodológi
ca poco común en los historiadores. Esto se vuelve especialmente
notorio cuando tales estudios proveen formas anacrónicas u otras ina
propiaclas, y/o hacen sólo un uso selectivo de la evidencia.

La inclinación de los historiadores a considerar sus fuen tes desde
diferentes puntos ele "ista para aconloclar distintas interpretaciones
posibles, junto COIl su voluntad para yuxtaponer cliversas fuentes,
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por lo COInllll los alienta no sólo a aceptar la posibilidad de varias
causas, SillO tan1hién a sentirse CÓIllOdos con la posibilidad ele inter
pretaciones lnúltiples. (:01110 Farrcll (] 986, p. 8) escribi6 sobre su

propio est.udio:

l\rO hago aquí la d(fensa de uuo única inteJ/n-elación válida soúre (!"u; sucedió

en Chile entn' 1970-1973, ni (')"eo qUl' haya, () que ¡Fuer/a habeJ;luuL. La exis
le-nci([. de una 7)arlnlad d(' inlml){d({cioJu's es un. bnu)icio, cxrej)lo tal vez para

aquellos cuyo ('1'I.Lf!ndi·mieJlto de la 'f('{/./idad 50CÚtl es tan rí..~'¡d(l)n{'n.l.(' cerrado,
que consideran. cualquier desviurú)'J/. de la l.wrdad U)'}/LO ('/los la entienden, u/u,
herejía que debe ser ('xtirpada.

Es por estas razones (entre otras) que los juicios hisLóricos tien
den a ser tentativos y los historiaclores, argulTlcntativos. Estas S011 cua
lidaeles q u e algu n os t ra bé~j ael () res e 11 e1 eaIn p o el e 1él e el ucació11
cOlnparada harían bien en adoptar, y parecen espcciahncntc adecua
das para enrren tar 10 que I<..ing (2000, p. 27~)) clescri be COIllO "la glo
balizacióll de I11uchas incerticlurnbres".

Mientras se regodean en las hipótesis y la argurnentación, la 111ayo1'
parte ele los historiadores están interesados tarnbién en pregulltas
sobre el origen, el efecto, el pot.encial a largo plazo y el significado de
hechos, movinlielltos e ideas. ~/luch()s reconocen que declaraciones
aparentenlcnte claras sobre esas cuestiones surgiclas ele fuentes oficia
les pueden probar ser inadecuadas, ir~justas y/o inconlpletas, y llevar
a hacer, por ejernplo, atribuciones erróneas. Esta lección sería salucla
ble para algunos investigaclores en educación c0111parada, al alentar

un nlayor escepticisll10 con respecto a los pronul1cian1ientos orienta
dos a las relaciones públicas.

De rllanera silnilar, con relación a los análisis ca usaIes, los historia
dores están nornlahllell te al tan lo ele la falacia post ho(.' ergo propter ho(.'
("siguiendo x, por lo tanto a causa de x"), ~".unque no se puede confiar
den1asiado en que algunos c0111paratistas sean conscientes de ello. Aún
más: muchos historiadores sospechan ele las explicaciones teleológicas
que dependen del supuesto de alguna intención final/ gran intención.
De lluevo, los investigadores en educación con.lparacla, seducidos por
teorías de conspiración sobre, por ejemplo, gobiernos coloniales, se
beneficiarían ele una dosis saluelable de esceptícisrno histórico, SUlna

do a evidencias particulares (en 1ugar de generalizadas).
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L1lla últinla característica del análisis histórico que verCIllOS aquí es
la predilección ele algunos de los ITl<-:jorcs hist.oriadores Inodcrnos por
trascender cl1casillarnicllt.os, para encontrar conexiones entre, cliganlOs,
relatos de desarrollo en escolarización con desarrollos políticos, socia
les, ccollórnicos, religiosos), cult.urales lnás anlplios. En algunos casos, a
este recollocinlien to ele conexiones le están faltando historias de la edu
cación y estudios de educación cOlnparada. J\sí, art.ículos que incluyen
tratados históricos de educación cornparada a veces se rnanticnen enfo
cados en organizaciones, personalidades y publicaciones dentro del
carnpo de la educación c0111paracla, desconociendo la existencia de la
posibilidad de que clesarrollos clave en teoría y 111etodología ele educa
ción con1paracla hayan siclo influidos por desarrollos fuera del campo.
Estos podrían incluir, por ~jelnplo, ¡nodas en otros campos acadélni
cos, ca1n bias en la ccononlÍa, adaptaciones en los estilos ele vida, inno
vaciones tecnológicas, Lrallsfornlaciones políticas y hasta carnbios en la
visión del rnunclo y actitucles hacia el otro género o los nii1.os. Un reCQ
llocilnicnto lllás expandido de esta posibilidad y la identificación plau
sible ele conexiones específicas podría, por supuesto, estar a la orclen
del dictado ele Sacller (1990) sobre la ilnportancia de "las cosas fuera
de la escuela". Como se dijo, también pern1ite la comparación de tiem
pos/calendarios de la educación con tiernpos/calenclarios diferentes,
tien1pos/ calendarios que posiblen1cnte se influyan lTIutualnente.

Estrategias para comparar tiempos

Podría ayuclar identificar dos subdivisiones principales de tales estra

tegias: unidades apropiadas y posibles estructuras.

Unidades de comparación

Desde el comienzo de los trabajos publicados de educación compara
da, la unidad de comparacióll principal ha sido el Estado-Nación
(Nakajinla, 1916; I(andel, 1933, p. xix; Crossley, 2000, p. 322) Ycomo
varios cOlTIentadores (Creen, 1997; Covven, 2000b, p. 336; Nóvoa &
Yariv-Mashal, 2003, p. 434) seii.alaroll, se conserva como la unidad por
defaul t. Por otra parte, en los ÚltilTIOS (lIl0S, algunos investigadores en
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educación conlparada (por ejenlplo, Bray & --fhoInas, 1995; S\veeting,
1999, p. 270; I-Ia\vkins & Rust, 2001, p. 502) se preguntan sobre la nece
sidad y el valor ele apoyarse en este dcfault. El presente libro rnanifies
ta la últilna tendencia lTIUY clararnente, lnostranclo que las alternativas
al Estado-Nación conlO uuidad de cOInparación son no sólo ubica
ciones (corno continentes, regiones, ciudades y distri tos), sino que
podrían apropiadarnellt.e incluir entidades relacionaclas con la educa
ción con10 culturas, valores, currículos, políticas, organizaciones y for
mas ele aprendizaje. Los estudios comparados podrían talnbién
caneen trarse en tipos ele escuelas (por ejerrlplo, de gramática, voca
cional, internacional), escuelas individuales, un gran rango de comu
nidades (por ejemplo, rninorías particulares nacionales, barrios de
inmigrantes), libros de texto y/o algunos otros recursos para ense
ñar/aprender, e instalaciones para la educación no [orn1al e infornlal.

Estructuras para comparar tiempos

Los invest.igadores usan al menos tres forInas estructurales diferen
tes cuando buscan c01111)arar t.ielnpos, denonlinadas análisis diacTóni
CO, sincrónico y cuasi-sincrónico (S,veeting, 1993). La estrategia real
adoptada por un investigador particular, por supuesto depellde, al
menos en parte, ele la naturaleza del Sl~eto. También depende de
la(s) intención(es) de la cOlnparación y de las preferencias persona
les del investigador.

El primero, el análisis diacróllico, es el nlás cOlnún, en historias de
la educación, así como también en historias lnás generales. Su base
principal de organización es cronológica; asÍ, su forma principal es
narrativa. Ejemplos típicos incluyen a Aldrich (2002) y Farrell (1986).
Metafóricamente, esos estudios representan películas enteras. La ventaja
principal de esta estructura es su clarielad temporal, que puede enfatizar
tanto la continuidad como el cambio, lnielltras ofrece un nítido pano
rama. Su plincipal riesgo es que si los uSllarios buscan evitar el posible
tedio de meral11ente responder las típicas preguntas de los oyentes de
historias ("¿y lllego?", "¿y luego?") insertando un elemento de "argu
lnento" o diseño, podrían en verdad distorsiollar realidades por racio
nalizar demasiado y exagerar la capacidad de la gente del pasado para
ver el futuro (o hasta para ver claramente su presente). Otro riesgo es
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que los requisitos de la fluidez narrativa puedan entrar en conflicto Con
una percepción cOlnprensiva de los niveles y aspectos diferentes de la
educación, y tienten al escritor a recurrir exclusivamente a una visión
rnacro de los desarrollos educacionales y concentrarse sólo en las ini
ciativas de arriba ab~o.

El análisis sincrónico, a veces asociaclo con el pensan1icllt.o cstruc
turalista, representa fotos estáticas. Una obra clásica sobre historia
inglesa es The Structure oj"Politics al the Accession oj' Georg-e JI! (La estruc
tura de la política en la aSUllcióll de Jorge 111) de Nanlier (1957). En
los trabajos históricos enfocados en educación, los estudiosos que deta
llan legislaciones particulares tienden a adoptar este tipo ele acerca
miento, así como también lUlO que superpolle situaciones de alltes y
después (ver S~Neeting, 1993, p. 14-40). Teóricamente, al menos, el
acercamiento también puede parecer alentado por el foco de Calven
(2002b) en los "momentos del tiempo". La vent(~a ele esta estructura
descansa principalmellte en el espacio que ofrece para el análisis deta
llado y la exposición. Su liesgo principal, aun cuando dos tiempos con
trastantes están superpllestos, es que las ocurrencias en el periodo
inter\,iniente se subvalúen il~ustificadanlellte.

La tercera forlna, cuasi-sincrónica o cuasi-diacrónica, incluye un
gran rango de híbridos, especialmente estudios sobre casos que
cubren episodios de política (por ejemplo, Cheng, 1987; Sze, 1990).
Metafóricamente, están lllás cerca de películas ca~eras o breves series de
televisión. La ventaja de estas estructuras híbridas es qllC son capaces
de combillar las virtudes de las dos forn1as rn~ls extrenlas y ofrecer
algún sentido de continuidad, así COll10 también de oportunidad para
el detalle de los estudios de casos. Su riesgo principal reside en la
cobertura "relnendacla" que proveen y la posibilidad de que sean ürni
tielos aspectos significativos del desarrollo educacional.

Los problemas al comparar tiempos

Sería poco realista -e inútil- terminar este capítulo sin mencionar los
problenlas que aparecen al Í11tentar comparar tiempos. Estos se pueden
clasificar en tres grupos.
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Problemas de fuentes

El acceso a las fuentes (especiahncllt.c archivos del gobierno) es, a veces,

problclnático. No obstante, la persistencia a lncnudo triullí~t, así COIllO

los esfuerzos por encontrar alternativas. Pr,ícticalnclltc lo lnislllO se
puede decir sobre lo inconljJleto de algunas fuentes. Nucvanlelltc, las
alternativas y los suplcnlellt.os (a rnen udo por eviclencia oral) podrían
servir al propósito particular. 1oJos investigaclores relativanlcnte inexper
tos harían bien en consiclerar C011 cuidado la naturaleza)', especiahncll
te, la variedad de las fuentes que usall, aseguránclose de que 110 se están
conforlnanclo c1enlasiac1o facilnlente con las fuentes obvias (en general,
oficiales y clOCUIl1elltales) , )' reconociendo que pueden agregar fuentes
orales, pictóricas, estadísticas), hasta personales. De esta forIna, hay nlás
posibilidades de que enfrenten efectivalnclltc los problen1as referidos a

la cOT~fiabilidad ele la eviclencia, en especial por los lllétodos de triangu
lación. Tarrlbién pueden proveer alternativas a los aparentenlente infi
nitos escritos, lo que seguranlentc los lectores agradecerán.

Problemas de interpretación

Estos problclnas se pueden reclucir lllcdialltc la triangulación de evi

dencia, lo cual puede originar varias interpretaciones distintas. AlgUllOS

problen1as de interpretación más específicos involucran el estableci
miento del oTig-en. En estos, COlno se elijo, es usualrnente inlportantc
reconocer al rnellOS que la atribución oficial o convencional de los orí
genes ele una idea o decisión no es nccesariarncnte con1plet.a o correc

ta. Algo sirnilar sucede en el caso ele juicios de resjJonsaúilidad o age'ncia,
y de jJolencia, en cuant.o a la forlllldación ele, digarnos, la inlplcrnent.a
ción ele una política. Con frecuencia, por ejernplo, una coo1isiól1, C011

sejo o cOlnité que en la realidad no ha hecho nada ITlás que aprobar sin

pensar una propu~sta, recibe crédito por su aporte. De rnancra sin1ilar,

infornles oficiales de la implenlcntación expandida de una política par
ticular centralizada, deben ser interpretados como autoeomplacientes
hasta que sean comparados con eviclencia sobre prácticas reales de
impleInelltación.

La interpretación del significado de declaraciones formales ele

intención y objetivos también se beneficia de la precaución y, especial

mente, ele la aceptación de que la secuencia en apariencia "lógica"

© GRANICA 203



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

de illtención-proccso-proclucto en la práct.ica~ a lnclludo es 111ani
restada cronológicalnen te Cll una fornl;l distinta, en especial cuando
los procesos son probados; los productos, evaluaclos, y las intencio
nes, racionalizadas retrospectivamente (S,vcetillg, 2002). En otros
aspectos, las interpretaciones de significado, como las de origen, son
ayuclaclas por el uso y la triangulación ele un rango de fuentes. En
todos estos casos, es importante enfatizar que los comentaclores
enfocados en la historia deberían usar y 110 abusar de su privilegio
de interpretación. De esta Illanera, los investigadores de educación
cOInparada necesitan desconfiar del "prcsentiSI110" que parece haber
ganado aceptación en los discursos posestructuralista y poslnoder
nist.a actualnlcnte populares (Lorringcr, 1996; Nóvoa & Yariv-Mashal,
2003, p. 430).

Problemas de periodización

Los períodos, ya sea si están ligados a expresiones tenlporales directa
mente ("e] siglo xx", lilas aIl.os '60"), indirectanlente (lila era victoria
na", "la reconstrucción de posguerra", "los años de 'Thatcher"), o sólo
de fOrnl<l implícita ("retracción", "el surgimient.o del neoliberalismo y
el lluevo gerencialismo"), son inventos artificiales (I<.ing, 2000, p. 267)
usados por historiadores y otros como forInas convenientes de sínte
sis. C:uando los escritores crean nombres para las épocas, están bus
cando encapsular significado, a 111enudo por el proceso de coligación,
y así transfornlar una "historia" en los elenlcntos de un "argumento" o
tenlas identificables.

Los problelTIaS asociados con la periodización incluyen la selección
de fechas de origen yfechas de fin, decisiones sobre dllTación ófJtima, y, para
el historiador de la educación, la unión con otras historias, cOlno las socia-
·les, econólnicas, políticas, regionales o lTIUlldiales más amplias; por
ejel11plo, inforluación y visiones exógenas y endógenas a la educación
y/ o la unidad específica de comparación bajo investigación (Phillips,
1994, 2002). rvIi trabajo sobre la educación en Hong I{ong ha incluido
nociones de época tomadas en préstamo de la terrninología de otros
historiadores. En algunos casos (S,veeting, 1995a, 1998b, 1999), por
~jelnplo, sentí que era útil considerar terminología usada en la edu
cación de nivel universitario como:
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• "Prehistoria" (antes de 1917, cuando el prüner departamento
de la universidad fue establecido);

• "1-listaria an tigua" (1917-1941, un período caracterizado por un
rnien1bro full-time del equipo asistido por el "maestro de méto
do" basado en la escuela);

• "Los ai10s oscuros" (1941-1951, desde la invasiónjaponesa y el cie
rre de la universiclad hasta las provisiones para reabrir el depar
tamento);

• "Renacirniento" (1951- c.1976, descle el renacimiento elel depar
talnento hasta el momento en que consigtle su independencia de
la Facul tad de Arte) ;

• "TieInpos rnodernos" (1976-1998, con su mayor tecnología e
incluyendo las connotaciones de Chaplin).

Una publicación posterior (S\veeting, 2004) usó nociones de perío
do menos expuestas al mote de "eurocéntricas". Después de considerar
las ventajas y desventajas cl~ los largos y cortos períodos para un estu
dio de los desarrollos de la educación e11 Hong I<.ong entre 1941 y
2001, fue utilizada la siguiente periodización:

• Riesgos laborales (¿y "terapia"?), 1941-1945;
• Reconstrucción, expansión y_transformación, 1945-1964;
• Política, grupos de presión y papers -en la vía del acceso masi

vo-, 1965-1984;
• Planificación de un futuro nlás probable, 1985-1997; y
• Un futuro más probable: los placeres y peligros del poscolonia

lismo, 1997 hasta el nuevo I11ilenio.

Sean estos nombres buenos o iIlapropiados, todos los períodos,
·salvo el primero y los últimos, tienen al menos la virtud de una duración
similar y el haber siclo marcados al principio y al final por fechas sig
nificativas. En algunos ,( especialmente, el segu11do, tercero y el cllarto),
los motivos básicos para la periodización fueron predomillalltemente
centrados en la educación; en el primero y en el último, las razones
estaban unidas a temáticas más amplias, con l':ls que la educacióll esta
ba inevitablemente involucrada también. Estos ejemplos se aplican a
múltiples aspectos de,la educación ell una sociedad única, estudiados
en ll11 período de tiempo relativamente largo.
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La cOlnparación de períodos de desarrollo en lugares diferentes
ofrece desafíos y satisfacciones, conlO delTIOstró Phillips en los casos ele
A1clnania e Inglaterra de posguerra (Phillips, 1994, p. 270; 2002, p. 372
374). Y esto puede servir para reforzar la cOlnprcnsión de que la com
paración está rnuy presente en el trab~~io de los historiadores. Est.o es
especialmente cierto con respecto a la coligación, la creación de secuen
cias coherentes, la discusión sobre explicaciones/interpretaciones alter
nativas, y, hasta donde los historiaclores están habilitados, la
consideración de diferent.es niveles o aspectos ele la educación.

Conclusiones

En la educación con1parada, como en casi todas las otras actividades,
lnucho depende de la intención. Si la intención ele la cOl11paración es
lneralnente medir, entonces comparar tienlpos podría parecer lnargi
nal; no obstante, hasta ell estos casos, estin1aciones ele, digalDos, los pro
medios de progreso/retroceso en el tienlpo podrían ser cOlTIparaclos.
Sin embargo, cuando las intenciones ele la cOIIlparación incluyen la
identificación de fases discretas dcl clesarrollo educacional, entonccs
la cOlnparacióll de tiempos es una parte integral del proceso.

Explicaciones más profundas de la comparación de úelnpos pue
den enfocarse en la c01nparación de tie1njJOS inl,jJortantes (enfatizando espe
cialmente, tal vez, el concepto ele "transitologías" de Co,ven) y la
ate1njJoral compa1Aación de irnjJOTtancias (posiblemente como un antídoto a
algunas caricaturas posestructuralistas y posl11oclernistas ele los sistelnas
qe educación). Ambos enfoques obtienen un especial valor en situa
ciones donde las iniciativas de reforma son, de manera característica,
ahistóricas. Así, una perspectiva deliberadaIIlente histórico-con1para
tiva provee un correctivo más que necesario. Y de manera más gene
ral, en estas y probablemente en otras forn1as, los valores positivos de
la Historia de reconocer lo hllmano y lo humanístico (I<azamias, 2001,
p. 447), reforzando el rol crllcial del COIltexto (Cross!ey, 2000, p. 233),
Yofreciendo alterllativas a la "manía del macro" (S,:veeting, 1989) pue
den fertilizar el campo de la educación comparada. Tal reslI1tado es la
justificación última de la importancia de la comparación de tiemjJos.
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LA COMPARACiÓN DE CULTURAS

MARK MASON
Traducido por Pablo D. García (SAECE)

"¿Eran los británicos rcaln1entc ilnperialistas?", se preguntaba la res
petada autora ele libros de vi(~esJan ~1orris (2005, p. 24). ¿l~l "apren
diz chino" (vVatkins & Biggs, 1996) tiene invariablenlcn te una al ta
estirna por la educación? ¿Los estudiantes asiáticos no solan1ente son
aplicados sinoque tanlbién poseen Ulla alta I110tivacióll para obtcner
logros (Lee 1996, p. 25)? ¿Los estudiantes finlandeses gozan de algu
na vellt~a cultural que les ha posibilitado las puntuaciones rnáxinlas en
el ProgTarna Internacional de Evaluación de Estudiantes (PISA) de 2000,
administrado por la Organización para la Cooperación Económica y el
Desarrollo (Vülijarvi, 2002)? ¿Fue apropiado que en 1951 la Cornisióll
Biselen ele Sudáfrica declarara que "las prácticas educativas deben reco
nocer que deben tratar con lliii.os bantúes, educados y condicionados
por la cultura bantú, dotados con el conocin1icnto de la lengua bantú
e imbuidos con valores, intereses y patrones de conducta que los chi
cos bantúes aprendieron en las rodillas de sus 111aclres bantúes"
(K:'111a\vay, 1984, p. 175)? ¿Y fue válido afirnlar -con10 lo hizo luego, en
1954, ellninistro de Asuntos Nativos I-Icudrik Ver\voercl- que "no hay
lugar para el bantú en la C0111uniclad Europea lnás allá elc ciertas for
mas de trabajo (101h1'vay, 1984, p. 173)?

Pocos podrían negar que los factores culturales están asociaclos con
algunos aspectos de la educación y la influyen. Alexander (2000, p. 29
,30) fue un poco más allá al decir que:
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La vida f)J las e.scludas y ('n las aulas es un (L\jJecto de n:U.esLTa .\"ocú!dad 1nás
(llll/Jlia, ')JO está se/x,rada r/f' e/l{[.: una cult.ura l/O sejúnul. en. las jJuertas di? la
()SCllf'!a. 1'.'1 ({a~ú(ü~r J la di nrl.J/lú.'([. di' la vida I)s('ol{[.)" están ronsliluidos jHlt los
7)(J/OfI.'S qn (' ./órnul'JI 01 ros ({s/Jee/os de la vidanacion.al (. .. ). La cultura, en el
(l nrílisis y la rOJl1jnt'Jlsián (Oln/HlfaÜvúla y (ú~rt(nnenle en los sisteulas nhlcati
(lOS en general, es todo.

(~ualldo los investigadores con1paran Ulla cultura con otra, no obs
tante, debell t.ener ciertas precauciones. Se enfrentan posible,uente a
acusaciones tales corno las de estereotipar, tratar a las culturas como
11lOllolíticas y exagerar su influencia en un Inundo híbriclo, caracteri
zado por COll1pl~jas interacciones e influencias. 1..a respuesta de tvlorris
(2005, p. 24) ante su propia pregunta acerca de si los británicos eran
realrnentc imperialistas fue que:

... algunos sí lo eran, otros, n.o. DejJendía de la clase, la edad, elleJnjJerauzento,

la reli,g7:ón, del estado de la nación, del estado de las inversionl?s e incluso del esta
do dfJ la vida de alguien y de toda una lista de factores que hacen que un acuer
do general nacional sobre algo sea una hijJólt?sis absurda.

En su capítulo dcllibro tit.ulaclo El ajJrrndiz chino, Lee (1996) cita las
reivindicaciones de 1-10 (1986) Yde Yang (1986) acerca de la diligencia,
la 1110tivación y la alta estin1a por la educación aparellten1ente típica de
los chicos y, en general, de los estudiantes asiáticos. Quienes han ense
úado en sociedades caracterizadas por lo que 1-10 (1991) llamó "la
herencia cultural ele Confucio" han reportado percepciones similares.
¿Cuán válidas son realn1cnte estas caracterizaciones y rasgos propios
para todos los estudiantes que se enn1arcan en la herencia cultural de
Confucio? Lee previene a los lectores acerca ele las dificultades involu
cradas al respecto, que incluyen el peligro de una sobregeneralización.
,Agrega, en el Capítulo 8 del presente libro, que:

Sif'~njnt? que los valores son rh:scutidos colectivcl1nente, debr?'n ser exalninados en
el contexto de las eÚ!.cC1~ones in,dividuales de dichos valores. ilsúnisnl.o, cuando los
valores se conCf!n-l"ran en individ'l.l.os, no jJ7.1eden, ser separados de la sociedad en
un. sentido rnás arnpbo.

lVlorris podría añadir qlle algunos valores inclividuales pueden
reflejar el estado de la vida de una persona y esto no es, después de
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todo, espccíficéuncnte una base posible para ser generalizada a toda
una cultura.

Va.lUárvi (2002, p. 45), al referirse a los resultados ele los estudian
tes finlandeses en el estudio PISA del año 2000, estableció que las dife
rencias culturales fueron Ull componente significativo de tal logro. lJn
elerncnto funclan1ental-según afirn1ó- fue la homogeneidad cultural:
"ha sido c0l11parativan1cnte sencillo en Finlandia alcanzar un rnoclo de
entender la política educativa nacional y su significado para el desa
rrollo elel sisten1a eclucativo". Valijarvi también hizo referencia al com
promiso de los estudiantes con la lectura y a la cornunicación cultural
entre padres e hijos, y destacó el énfasis que pone la cultura finlandesa
en la igualdad de oportunidades en la educación.

La interpretación de L.innakyla (2002) acerca de la excelente
puntación de los alumnos de las escuelas filllandesas es que los estu
diantes finlandeses han atravesado siglos de una larga tradición cul
tural que da importancia a las habilidades de lectura. Esta fue posible
porque, luego de la Reforma Protestante a inicios de la Edad
Moderna en Europa del Norte, se difundió la iInportallcia de qlle los
padres leyeran a sus hijos la Biblia (como un macla ele oposició11 a la
práctica cotidiana católica según la cual solamente algtUl mien1bro
del clero podía hacerlo). Desde el siglo XVI en Finla11dia, y luego en
parte de Suecia, la capacidad de lectura 11a sido un prerrequisito para
recibir los sacran1en tos y contraer matrimonio cristiano. Las habili
dades de lectura de los niii.os eran públican1ente evaluadas en el "kin
kerit" anual, en el cllal un fracaso significaba la vergüenza pública y la
negación del permiso para contraer casamiento (Linnakyla, 2002, p.
83-85). Si unin10s lo que sabelnos ahora acerca de la relación entre
el nivel educativo de los padres y los logros de los niii.os en las eva
luaciones, no se pllede aplicar una visión dar\vinista (ver Dickens,
2000) para analizar el significado del efecto de cientos de años ele
una práctica cul tural que dio como resul tado que casi la totalidad de
los nii10s finlancleses pertencen a familias en las que ambos progeni
tores tienen habilidades de lectura.

La cuarta y última pregunta entre las cuales he encontrado clificul
tades asociadas con la generalización en el nivel cll1tllral contrasta brus
camente con el ejernplo finlandés. ¿Tienen los chicos llegros
sudafricanos tantas desventaJas culturales "en las rodillas de sus madres
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bantúes" COITIO para que su educacióll se haya restringido hasta el rníni
1110 de Inoc1o tal que a) los hace haraganes e incapaces para el trab~jo

111allual, b) los hace desf~1.chatadosy nlcnos dóciles (01110 sirvieutes, yc)
los aparta ele su propia gent.e y con frecuencia los lleva a despreciar su
propia cultura, COI110 inforInó en 1936 el COlnilé Inlerdcpartan1cntal de
Educación Nativa (Rose & 'TlIllIner, 1975, p. 232)?

La advertencia de l\tlorris acerca de que existen rnillares de facto
res que hacen que cualquier consenso nacional sea una hipótesis Sill

sentido, elebe ser considerada serialnente. De cualquier n10do -y rnás

allá de las evideIltes actitudes racistas el las que servían los intereses polí
ticos y econónlicos ele la eli te en la Sudáfrica del apartheicl- algunos
investigadores de educación podrían reconocer pruebas verdadera
n1cn te sustanciales en los ~jelnplos tOlnados de la herencia cultural
confuciana y de la cultura filllanclesa. Conlo he rnencionado, pocos
podrían negar la influencia de los factores culturales en varios aspec
tos ele la educación, pero la mayoría vacilaría si tuviera que precisar
cuáles son esos factores, notorian1en te difíciles de aislar; las asevera
ciones SOI1, con frecuencia, tenues, lo que denluestra cuán fácil es exa
gerar la influencia ele una cultura particular en un mundo corrlpl~joy
declucir cOllclusio11es erróneas. Tal vez peor que esto e~' que los inves
tigadores que intentan describir la influencia de los· factores cultura
les cneclucación enfrel1ten acusaciones de buscar estereotipos o ser
racistas. Mientras que obras corno El aprendiz chino (\'Vatkins & Biggs,
1996) o Ense11ando al ajJrendiz chino (Watkins & Biggs, 2001) son respe
tables libros en el campo de la cultura y la pedagogía, vollunenes COlno

El aprendiz africano negro o Ense1iando al ajJrendiz africano negro podrían
ser acusados de racistas. En tanto que los dos primeros títulos no lo
5011, dado que intentan descubrir las razones detrás de los logros edu
cativos destacados de los estudiantes con tracliciones culturales confu
cianas (las que también marcan, paradójicalnente, políticas educativas,
pedagógicas y estilos de aprelldizd:je), los últilTIOS dos serían parte de
la típica bibliografía usada parajustificar el colonialismo y el apartheid
en Sudáfrica, como si existiese algún fenómeno al que pudiéramos
reducir ell el "aprendiz africallo negro".

Teniendo ell cuenta todas estas consideraciones, este capítulo con
sidera algllllos de los desafíos filosóficos y metodológicos que enfren
tan los Íllvestigadores que iIltentan realizar comparaciones entre
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culturas. l..as dos secciones principales corresponden una, a interro
gantes históricos, filosóficos y antrupológicos asoc'iacios a la definición

de cultura,)' la ot.ra, a preguntas 11letodológicas villculadas COll la illves

tigación a través ele la cornparación entre culturas. [lltCllt.O establecer
una cOlnprcllsióll de la cult.ura con 111(\S lnatices que la que se hace evi
dente en 111ucha investigación educativa cont.ernporállca, al conside
rar los' trab,~jos de autores tales corno JOh<tllll I-Ierder, R.ayrnollc:1
vVilliarns, H.obert Bocock" Stuart I-Iall y C;ccrt Hofst.ede. Las pregulltas
Dletodológicas vinculadas con investigaciones de cornparacióll en

general est,l.n refercllciadas en los trabc~jos de H.obcrt l.,c\linc, Joseph
Tobin, Robin Alexander y \/anclra Masenlann. A través ele una cuida
dosa observación ele la noción de cultura y sus consecuencias, y en fUll
ción de realizar un 111ayor acerca111ien to 111ctoc101ógico él este ca1npo, n1i
deseo es aportar lnás clariclad conceptual y rigor metodológico.

Lograr sólidas inferencias en eStudios con1paraclos dependería ele

realizar con1paraciones entre entidades ident.ificables y discretas. Si
esto surge ele con1paraciones entre dos culturas hechas por investiga
dores que llegan a conclusiones contundentes, ellos deberían al Illcnos
poder identificar cada cultura y estar seguros de cuáles son las carac

terísticas que distinguen una ele otra. Si desean procléunar, por ~j cnl
plo, que "los estudiantes chinos tienen invariablernellte una alta
estilua por la educación", deberían tener en 111ente que lllla afirrna
ción tan fuerte irnplica que lodos los nlielnbros ele este grupo corn
parten esa característ.ica. Dicha declaración indica ac1ernás que este

rasgo es lUl atributo esencial, de rnodo tal que una alta estilna por la

educación resulta UIla condición necesaria para ser parte del grupo

rotulado "chino".

Poner atención a este nivel de definiciones en las investigaciones
de educación conlparacla entre las culturas del nlundo incrementa
ría lluestro rigor conceptual. Las cornparaciones de educación entre

culturas son, después de todo, COrTIUlles. Dos ~jelnplos bien conoci

dos al respecto son los estudios internacionales auspiciados por la
Asoc iación 1II te r 11a eiona1 para 1a Eval u ac iÓ11 ele l.,og rosEel u ca ti \'0S

(lEA) Y por PISA. El análisis secundario de sus resul tados frecuen tc-
mente in1plica una desafiante búsqueda ele f~lctores culturales aso

ciados a los logros educativos, el prinlcro de los cuales es el pas~ue

del concepto ele país al de cultura (e incluso, si se llsa el acUetivo
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"internaciollal", del concepto ele nación al de país). Supoller que
Ilación, país y cultura son sinónirrlos es, por supuesto, erróneo. La
ilIlagcn dcl antropólogo bien equipado, cortando calnino a través de
la se lva y atravesando terrenos rnon tail0sos para "descubrir" tribus
rernotas aisladas en sus valles a [in ele registrar sus atribu tos y prácti
cas, ha sesgado probablclTlellte la 1l1irada conten'lporánea de las com
paraciones interculturalcs lnás que en otras épocas. Las preguntas
acerca de la validez y eonfiabilidacl de las perspectivas antropológicas
en educación cOlllparada entre culturas subyace a gran parte de este
capítulo. Esto es así dado que pareciera que incluso los rnás antiguos
clescubrilnicntos antropológicos todavía t=:jercen bastallte influencia
en las investigaciones de educación cOlnparada entre culturas, si bien
algunas llociones han dejado de ser útiles en un munclo donde el ais
L:lInicnto cultural al estilo de las rníticas tribus de Borneo es práctica
lnentc irnposiblc .. Una ele las piezas rnás recientes que aporta a este
carnpo es el capítulo de rvIasernann (2003). La perspectiva de
Nlasernann es antropológica y sobre ella ahondaré n1ás adelante. Por
ahora, será conveniente que aclare que en este capítulo argumentaré
de qué se trata la noción sociológica de cultura, que los investigado
res deberían tOInar para captar en su totalidad la complejidad del con
cepto en un l1lundo caracterizado por grados crecientes de pluralidad,
nlulticulturalismo, interdependencia, hibridación y complejidad.

Def·inir y describir culturas

L,as prilTICraS pregullt.as son, entonces, ¿qué es la cultura? ¿Cómo
puede ser reconocida? ¿Cuáles son sus consecuencias? ¿Cómo se expre
san sus influencias? Rayrnond Williams, uno de los grandes teorizado
res al respecto (ver, por ~jemplo, Williams, 1981, 1982) ha afirmado
(1985, p. 87) que "la cultura es lUla de esas dos o tres palabras com
plicadas ele la lengua inglesa". Esto se debe, en parte, a su intrincado
desarrollo histórico en varios idiomas europeos, pero principalmente
a que se ha convertido en uno de los principales conceptos usaclos en
diversas disciplinas intelectuales y en sistemas de pensamiento muy
cliversos e, incluso, inCOJIlpalibles.
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.Una genealogía de la cultura

En sus primeros usos, la palabra cultura fue usada en el sentido de "la
tendencia de alg"o, básicalncnte ele las cosechas o allirnales" (WiIliarrls,

,1985, p. 87). Se comprendía como Inetáfora del proceso de desarrollo
~hulnano, corno en Bacon, "la cultura y el abollo de los mundos" (1605)
yHobbes, "la cultura de sus Illcutes" (1651). La habituación y la gene-
"ralización de dicha metáfora contribuyó al desarrollo del térnlino
~"como sustantivo independiente: "un proceso abstracto o el producto ele
tal proceso" (Williams, 1985, p. 88) aunque no era común en la len
gua inglesa hasta rnediados del siglo XIX. Mientras que "el cultivo de sí
mismo" es especialmente farrriliar como idea y como valor para los estu
diantes ele tradiciones ele la herencia de Confucio, Williams destacó
que en Inglaterra recién en el siglo XVIII el "cultivo" de vegetales se aso
cia con el del intelecto humano.

Los alemanes toman el concepto francés" cultuTe" (hult1lr) , mante
niendo su vinculación estrecha con la iclea de civilización, arnbas en el
sentido de "proceso secular de desarrollo hunlano" (Williams, 1985, p.
89). Más allá del desarrollo histórico del término "culto", al final del
"siglo XVIII, el trabajo del filósofo alen1án Herder cambió la noción
inglesa de desarrollo humano lulÍversa1. Este autor (citado por
Willian1s, 1985, p. 89) realizó una crítica mordaz a la idea de Ul1a cultura
superior europea, a la que llamó "iIlsulto flagrallte a la majestad ele la
naturaleza". Con esto, y su rechazo de la noción de desarrollo universal
del ser humano, Herder prefiguró la crítica posmoderna de finales del
"siglo xx a la noción ilustrada de universalidad. Asimismo, ha contribui
do sustancialo1ente a la distinción de culturas nacionales y tradicio
nales inducida por los románticos.

El uso de "culturas" en plural fue, de acuerdo con Williams (1985,
p. 89) una innovación fundamental de Herder: para hacer referencia
a las culturas específicas y variadas no solamente de los distintos paí
ses, sino también de los diferentes grupos sociales y económicos den
tro de una nación. Al mismo tiempo, seguramente, crecía el irlterés
por comparar no solamente entre ellas sino talnbién a toelo lo que
existe.

Aden1ás de describir el proceso de desarrollo intelectual, espiritual
yde sensibilidad (como en los ejelnplos de Bac.on y Hobbes), las cien-
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cias sociales lllodernas en1 pIcan el térnlino cultura en relación Con
lUla línea ele referencia que se traza desde l-Icrcler hasta I<'elnn
(J-JistoTia general de la cultura de la hurnanidad. 1843/52) y l-'aylor
(Culturas pri?nitivas). En estos trabajos, la palabra es usada para indi..
car un estilo particular de vida de llna persona, un período, un grupo
a ele la hUITlanidad en gellcral. Pero vVilliarns (1985, p. 90) observa
que "tal11bién tenclllas que reconocer en cultura al sqstantivo abstracto
que describe el trabajo y las prácticas de actividades in telectuales y
artísticas. Cultura es música, es literatura, es pintura, es escultura, es
teatro, es cine ... ". Este tercer sentido es una adaptación del primero.
I<JuckhohIl (1961) ha sugericlo que la eultllra expresa los valores real
mente irnportantes para un grupo a través de dar respuesta a pre
guntas lTIUY básicas acerca del cuerpo humano y de las relaciolles del
hombre con la naturaleza, con otros seres y con el trabéDo.

En la producción de los antropólogos nortealnerieanos aparecen
muchos intentos por definir a la cultura C0l110 norlna y e11contrar una
acepción "verdadera", "propia" o "cien t.ífica" del térrnino. En cualquier
caso, resultarl arbitrarios, y su arbitrariedacl respalda mi defensa del
uso de las perspectivas sociológicas contemporáneas en educación
COInparada entre eul tllras y prcferenternen te en la perspectiva an tro
pológica (norteamericana) de Masen1ann. En la tarea de entender la
cultura para estudios comparativistas, resulta important.e n1encionar
que 'Villianls (1985, p. 91) resalta que:

en arqueología y antropología cultuTal, la cultura o una cultura se T~fiere soltre
todo a una jJ'foducción O}naterial, "J1zientras qU{! en historia y en estc.uÜos cultu
Tales, alude prináj)abnente a siste17la de sign,ificados y sÍ1nbolos.

La comparación ele educación entre culturas no puede evitar estu
cliar las producciones materiales y los sisten1éls simbólicos. El currícu
IUln es un buen ejelnplo de an1bos, como lo son tarrlbién las políticas
educativas o los lnateriales pedagógicos.

El campo de la antropología siInbólica (como opuesta a la antro
pología cultural) se concentra en especial en los sistemas de sigllifica
dos (como en los estudios culturales). Un texto clave es el (le \JVagner
(1981), La invención de la cultura, que entiende a la cultura 110 COlno

una entidad arraigada que toma forma en ~l vida de los individuos,
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sino conlO un proceso dialéctico en trc las personas y su contexto social,
que incluye t.alnbién al proceso de forlnaciól1 de la cultura a trav('s del
cual las personas tornan sÍlnbolos COllVcllciollales para crear l1ll~VOS

significados.
ConsidcrC1110S, por t:jelllplo, los diferentes sentidos asociaclos él C011

ceptos que denotan a quien aprende, cada uno ele ellos vinculado a dife
rentes valores y con una connotación singular sobre el rol del aprendiz

·ysobrc las diversas percepciones culturales acerca de los aprellcliccs que
·.se dieron a 10 largo elel tiC111pO y en los diferentes contextos: alunulo,
:·colegial, colegiala, recluta, aprendiz, discípulo, seguidor, escolar, estu
. diante, aprcndiz pcrlnanentc. L..a gente que cornpartc una cultura
: construye estos térnlinos o sín1bolos y cada lUlO tiene diferentes signi-

ficados incluso para las personas que cOlnparten una cultura. l..a cul
tura, en otras palabras, no es un club en el que los lniclnbros participan
·si reúnen ciertas características para obtener una men1bresÍa. Por el
.contrario, funciona lnás corno una fuerza productiva constituida por
una agregación relativan1entc a¡norfa de factores inconcxos que inilu-

yen en la vida de los indivicluos, quielles, a su vez, influyen en clichos

factores.

En conclusióll, esta presentación illlplica dos definiciolles de cul

tura que son las que 111<lS interesan a los científicos sociales. l..a prirne

ra, conlúnn1ente con1partida por las posturas antropológicas, indica
una "fornla particular ele vida, ya sea de una persona, dc un período,
de un grupo o ele la hUnlé1niclacl en general" (\tVilliams, 1985, p. 90),
que incluiría los valores)' significados c0111partidos por los Inic1l1bros

de un grupo. Este tipo ele definiciones es ejernplificado en las idca.s ele

Kessing acerca de la cultura COIllO "concernien te a acciones, icleas y
artefactos que los individuos en una tradición han aprendido, COlTI

partido y valorado (1960, p. 25). Para Iv1asen1anll (2003, p. 116-117),

Cultura se refiere (l lodos los ([sjJee/os de la vida, in.ehlJfndo las fonn(f5 1}ul!e
liales, sociales, lingüísticas y.ri~icas df la cultura. Se refiere ([. las ideas que la
gente tiene, las relaciones q'ue tJstableeen las personas con. otras en sus familia.s
e instituciones sociales, ellengu(~.je que hablan J! los shnbolos que co')nj)(rrlen,
co·mo jJvr (J'frn.plo la escritura, los géneros 1n.usicales JI/o artútü:os, etc Se nJlere
a las relaciones ql.l.e las pe:rsonas establecen. con el con.tfxto jJ.sú:o q'ue las rodea
así corno la tecnología que se usa en cualquier sociedad (. , .) [y j eXj)resa el sis
te1na de valores de una sociedad j)([;rticular o grupo.
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I.JLl seguuda acepción de cult.ura deriva de su cleflnicián antropo
lógica, y la cornprendc, del rllis1l1o Ill0do, corno los significados com
partidos en los grupos, pero pone mayor énfasis en la din1ensióll
sirnbólica y en lo que la cultura "hace" lnás que en lo que la cultura
"es" (Bocock, 1992, p. 232). ASÍ, en los estudios culturales (n1ás que en
la antropología cultural) la cultura no es entenclicla tanto COlno una
fOrn1e1 distintiva de vida que se rnanifiesta en artefactos materiales, sino
corno un COUjUllto de pr<í.cticas por las cuales los significados son pro
ducidos e intcrcanlbiados ell el interior de un grupo (Bocock, 1992,

p. 233). En el corazón de estas pré1cticas se encuentra ellengu(:~e com

partido que posibilita a las personas con'lunicarsc significativamente
con los den1ás. El lellgllé~je es entendido aquí en fOfIna anlplia, de
rnoclo que puede incluir todos los sistelnas de símbolos)' signos a tra
vés' de los cuales los sign ificados son producidos: "cualquier sistelna de
cOlnunicación que use signos corno forma de referenciar objetos del

rnundo real fornla parte del proceso de sin1bolizacióll que posibilita la

capacidad de cornunicarllos significativalnente en relaci6n con el
.-nundo" (Bocock, 1992, p. 233).

Estos sÍrnbolos y signos son cOrnÚnlTICnte entendidos COlno las pala
bras, pero incluyen talnbién a los ol~jetos I11aterialcs. No es de menor
in1portancia la in terprctación del significado de un objeto que tiene
diferenles sentidos en las clistintas forn1as culturales. Los uniformes
que los chicos usan en la escuela, o si los uniforlTles no son requericlos,
las prendas que ellos llevan a la escuela, con o sin el distintivo ele una
rnarca de lnoda, por éjelnplo, funcionan tarnbién corno "signos" que
expresan algo.

En la antropología cultural, entonces, la cultura es entendida como
los "significados cornpartidos y las forlnas ele vida". En los estudios cul
turales y sus canlpos asociados, la cultura es entendida corno las "prác
t.icas que prortuccn significado" (Bocock, 1992, p. 234). Nuevarnente,

el segundo sentido se basa en el prirnero y el primero se interesa por

aspectos del segundo. Se trata de diferencias ele énf~lsis: en el primero,
el senticlo se refiere a la cultura como Ulla forma total de vicia, y en el
segundo, a cón10 las prácticas culturales producen significados para
los slúetos que conlparten una cultura. El acercamiento al análisis de
las culturas típicas en el rnarco de la segunda tradición busca los cami
nos a través de los cuales los significados son prodllcidos por "los acuer-
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dos, las distribuciones y la estructura sinlbólica de un evento" (Bocock
1992, p. 235): de aqní deriva el térrnino "cstructuralislno".

La cultura nacional en las sociedades modernas

Quizás la forrna más con1 ún de iclen tielad cultural en la rnodernidad
es lo que suele entenderse con10 "cultura nacional". En las sociedades
prelTIoclernas, la identidad cultural estaba por lo general construida
en térrninos de, .tfibus, religiones o regiones. En la 1l1oc1ernic1ac1, con el
pred0l11inio p:olítico de los Estados-Nación, aquellas idelltidades han
siclo d~jaclas de lado. Nación (cuando la asociamos a un país) y cultu
ra son, de todos modos, con frecuencia equiparadas en estudios de
educación cOlnparada que intentan iden tificar los factores cll1turales
capaces de contribuir a explicar el éxito de Finlandia en las pruebas
PISA elel aúo 2000. La pregunta entonces es qué se entiende por cultu
ra nacional.

En este PUllto, seguiré a I-Iall (1994, p. 292) para quien la cultura
nacional es un discurso, "una [orIna de construcción de significados
que inf1uyen y organizan nuestras acciones y nuestra concepción de

.nosotros 111islnos". La identidad nacional, argurnenta Anderson (1983),
no es Illás que una "comunidad imaginada". l~sto no significa que la

'identidad nacional y la cultura no tengan consecuencias en el ffilUldo

real sino más bien que, antes de realizar sus con1paraciones entre cul
turas, los investigadores de educación comparada deberían consiclerar
no sólo las formas en las que el cliscurso de la cultura nacional es pre
sentado, sino tan1bién el poder de las representaciones para ganar la
fidelidad nacional y definir la identiclad cultural. Aquí uso el térmi
no "sl~et.o" en un sentido fOllcaultiano, para referirme a qlle los sL~je

tos modernos son entendidos como "s~jetos" de razón o racionalidad,
en términos ilulninistas, origen ele saberes, de conocimientos y de
prácticas institucionales y de cualquier otro tipo y, a la vez, "sujetos
de" o "sujetados a" esas prácticas en el sentido de tener que padecer
sus consecuencias (ver Foucault, 1982). Mientras que la Ilustración
podría haber contribuido a liberar al slueto 1110clerno de las ataduras
de la política y la economía feudal, Foucault arguolenta que, como
resultado ele una episten1oIogía revolucionaria que se convirtió en
'superstición religiosa, el Sl~eto moderno no ha podido escapar de las

·@GRANICA 217



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

cOllsecuencias del poder y la autoridad. El poder traspasa todas sus par
tes, ineI uso los rninúsculos poros capilares. A la vez que SOIl10S reco
nocidos con10 autores de las represen taciones que cOllsti luyen el

discurso de la cultura nacional, sornos tarnbiéll sl~jetadospor el poder
de dichas representaciones que COl1stitUYCllllucstra identidad cultural
y nuest.ro vínculo con la cOITIunidacl nacional ilnaginada.

Esta discusión se focaliza en una cult.ura e identidad naciollales
dado que el concepto ha sido de particular interés para los investiga
dores de educación cOInparada. Hay, sin errlbargo, algunas otras iden
tidades culturales. El c1enolninac1o "sl~jeto fragmentado y descentrado"
de la rnoderniclad tardía está constituido por varias iden tidades cultu
rales y (en an1bos selltidos ele la palabra) es sujeto de cliversos discur
sos. Con1ü consecllencia ele los procesos asociados a la globalización,
la identidad culturalllacional ha sido reducida a sólo unos pocos dis
cursos que constituyen al individuo en la lTIodcrnidad tardía. La iden
tidad cul tural nacional está, sin CIn bargo, en tre los lnás poderosos
discursos ele la sociedad nl0derna.

¿Qué es la identidad cultural nacional? Hall (1994, p. 292-293)
señala que:

las identidades nacionales no son rosas con las que naceJJlOS, Si'ilO que se .(or
Ulan)l transJornlan en relación con· representaciones. Sólo Sabe1JlOS qUl1 es ser

"inglés "por el "1Jlodo en que es representado el ser inglés a través de un conjun
to de sig'nificados en la cultura nacional inglesa. Se sigue de esto que una nación
'11.0 es sólo una entidad jJolílica sino algo que produce sig~nijicados: un sistema
ele representaciones culturales. Las personas no son sólo legabnen.te ulie1n
bros de una nación, sino que jJarticijJan de la idea de nación tal CaliZO la repre
senta su cultura nacional (. .. ), la cultura nacional const-n.t)'e identidad
pToducirndo significados acerca de lo que 'nos iden tifica de la nación (. .. ) esto
está conte·nido en las hütorias que conectan el jJresente con el jJasado y en las Í1ná
genes constr1údas acerca de estos.

La eul tura nacional errlerge con las forInas de la rnodernidad y es
ayudada por ella al ir desplazando gradualmente (aunque por supuesto,
no en su totalidad) a los discursos premodernos de identidad nacional
n1enciollados: tribales, étnicos, religiosos y regionales. La ascendencia
de los cliscursos de cultura nacional fue realzada por los Estados que esta
blecieron una lellgua comllll y un sistema educativo nacional que ase-
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aurarOll, o alrncllos lo intentaron, habilidades universales de lectura en

la lengua local. l..a cultura nacional fue prolllovida por IllLlSCOS, obras de
teatro, ÍCOllOS ele la arquitectura tales C01110 pcllacios, castillos y parla
mentos yluego, últin1an1cntc, con los equipos deportivos), los rnercados
de marca de COllSUlll0 con anclajc en la identidad nacional.

¿Cuáles son los orígenes de CSélS representaciones que constituyen
y reflejan el discurso de la cultura nacional? 1.(1 narrativa de la cultura
nacional podría construirse a través elc:

• las narrativas de la nación, corno se cuentan y sc vuelven a cun
tal' en las hist.orias nacionales, obra.) ele literatura, los llleclios y la
cultura popular, los cuales proveen un COl~Ullto de historias,
inlágcnes, pais,~cs, escenarios, acontecirnientos históricos, sínl
bolos nacionales y rit.uales que representan las experiencias C0111

partidas, penas, triunfos y clesastres que le clan sentido a la

nación (I-Iall, 1994, p. 293) YfOfInan "los hilos que 110S atan de
rnanera invisible al pasado" (Sch\varz, 1986, p. 155);

• el énfasis en "orígenes, continuidades y tracliciones" (1--1a11, 1994,
p. 294) que represen ta la iden tidad nacional con1ü prioridad en
la verdadera naturaleza de las cosas (Gcllncr, 1983, p. 48);

• las falsas tradiciones: C01110 destacan I-Iobsb,nvIl1 y Ranger (1983,
p. 1), aquellas que parecen o pretenden ser ll1ás vicjas de lo que
en realidad son y, con frecuellcia, S011 lnuy recielltes () incluso
il1velltadas;

e la creación de un "lnito func1aciollar' que ubica el origcll ele la

nación, la gente y sus características tan atrás que se pierde en el
n1isterio o 10 no real pero, al fin y al cabo, en un tien1pO mítico
(I-Iall, 1994, p. 295; I-Iobsba\Vll & l{Clllger, 1983, p. 1);

• la base sin1bólica de la identidad nacional que se asienta en la
idea de "fuerza, gente originaria, raza, pueblo" (!-IaU, 1994, p.
295; Gellner, 1983, p. 61).

Mi intención al recuperar a Hall, Sclnvarz, Gcllner y I-Iobsba\,vlTI &
Ranger para exponer la iclea ele identidad cultural nacional corno algo
más construido que natural, rnás cliscursivo que InaLerial, es advertir él

los investigadores comparatist.as en educación acerca de la superficia

lidad y arbitrariedacl de las "fundaciones" de la identidad cultural. Si
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biell, Ull buen prirner paso en la investigación en educación conlpa
rada puede ser aislar y definir las entidades seleccionadas, se debería
cOllsic1erar que, al nlislno tienlpo, la identidad "cultural" -cicrtarnen
te inlportant.e- es una de las rnás difíciles ele describir opcracional
lnente. lTbicar la fuent.e elel significado de sus consecuencias en la
cult.ura es vercladerarnentc difícil.

l\1ás allá de estas cuestiones acerca de la construcción arbitraria de
la historia de la identidad cultural nacional, hay una pregunta adicional:
si la ident.idad cultural nacional es tan unicla, coherente o consistente
y honlogénea corno aparece en dichas representaciones. La respuesta
es que, obvian1en t.e, no lo es. Corrlo seiiala Hall (1994, p. 297), todas las
naciones rl10dernas son híbridos culturales; la nlayor parte nació COIno

resultado ele violentas conquistas ele uno o rnás grupos sobre otros. La
identidad cultural nacional, entonces, es con frecuencia construida

sobre una engaI10sa lloción ele raza, que 111arCa con10 diferentes a aque

llos que pertenecen él los distin tos grupos sociales. f\c1emás, la identidad
nacional tiene con frecucncia una fucrte influencia de género, y suele
excluir a las lnl~jeres mediante nornlas patriarcales. El concepto de clase
es un poderoso criterio para dividir; es, casi sin excepción, el capital cul
tural de un grupo social de elite el que instituye lo que elebe ser emula

do por lodos. La generalización ele las nornlas culturales de los grupos

ele elite de una sociedacl al nivel de identidad cultural nacional es enton
ces lo que Bourdicu lIall1a "violencia sirnbólica" de las representaciones
tOlnac1as de la identidad cultural de otros grupos en la sociedad.
Diferencias relacionaclas con cllel1gu(:~e, las regiones, la~ tradiciones, la
religión, las costumbres y los gustos constituyen grandes líneas que lnar
can desigualdad y exclusiones. Así, mientras que la tarea de la mitolo
gía cultural nacional es presentarjuntas a las identidades y comunidades
locales que constituyen un Estaclo, para hacer una cultura y una políti
ca congruentes bé~O el nlismo "techo político" (Gellller, 1983, p. 43) Y
cubrir las grietas que clividen a aquellos que f\ndcrson identificaba
corno "conlunidad in1aginaria" entre quienes no están subordinados a
la hegenlünía del Estado, Ull investigador verdaderalTIcntc valiente es
quien intenta cOlnparar, dice, el enfoque de la cultura sudafricana con
los nigerianos, indonesios y chinos.

¡--le argul11cntado que la cultura nacional es algo arbitrario, proba
blcrnente rnejor entendida conlO mito, y no específicamellte exitosa
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para ocultar las profundas diferencias y divisiones sociales. El proceso
de globalización lo ha cOlnplicado aún nl~ís. Ñle referiré ahora a las
consecuencias ele la globalización y sus procesos asociados en la iden
tidad cultural nacional. En una rnetáfora geológica bastante cOlupli
cada podría pensarse que la globalización ha afianzado 10 que había
sido sedilnentaclo )' que yacía con10 verdades aceptadas de la identidad
cultural nacional. La hiblidación cultural ele los luodernos Estados nacio
nales enIllascarada como unidad homogénea por los ruitos de la cultura
nacional, es exacerbada casi al punto del desplazarniento ele la cultu
ra nacional por los procesos de globalización. Uno de ellos ilnplica las
migraciones en nlasa sin planificación, producidas por un incremento
en la brecha de salud entre ricos y pobres -la más discutida sec1..1ela de
la globalización-, entre el poder colonialista y la parte menos desa
rrollada elel n1undo. Si existe algo a lo que se pueda llalnar el "rnanjar
nacional inglés", antes lo fue el asado con budín de Yorkshire, o el pas
tel y el picadillo, y ahora lo son probablemente el curry y el arroz.
Mientras que la identidad cultural nacional ha sido asociada a una comu
nidad ilnaginaria constituida}' represen tada por aquellos que COlTI

parten un lugar, una narrativa histórica y discursos construidos a través
de símbolos y hechos, la globalización está asociada en parte, con una
[orIna ele identidad más universalista y desterritorializada.

Para vVatel~S (1995, p. 3) la globalización es "uu proceso social en
el cual los coútrastes de la geografía sobre el orden social y cultural
están en retroceso y las personas se dan cuellta de manera incremen
tal de que están retrocediendo". CO!l relación a esto, en la versión de
Delanty (2000, p. 81), la disminución de la importancia de las deter
minaciones geográficas para definir la naturaleza de las in teracciones
económicas, políticas, sociales y culturales, involucra una transforma
ción del espacio o, n1ás específicamente, una "desterritorialización del
espacio". Como consecuencia de la desaparición de los límites geo
gráficos, las culturas y civilizaciones están más expuestas unas a otras,
más propensas a chocar o a fusionarse; a clesarrollar nuevos híbridos,
o bien una cultura universal, con efecto sobre lo local y específico así
COIno en lo global y general. De cualquier modo, la globalización por
sí lnisma no significa necesariamente la primacía de una sociedacl
mundial o incluso ele una cultura internacioIlal, sino, más bien, reglas
de mercado y su orientación hacia lUla elite global como consecllencia
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de la transnacionalización ele capitales. Buena parte de la bibliografía
sobre el telna destaca la diversidad incrcnlcntal y la fraglnent.acióll
t.anto corIlO el aUIllento de la hOll1ogellcización.

l..as tendencias que propician la diversidad y la fragrncntación se
evidencian, por ejernplo, en el rechazo a Al Qacda de la sociedad occi
delltal de COllSUlno y, a la vez, en la rcalirrnaci611 de la identidad y la cul
tura isl~ln1icas. Esta fraglnenlacióll )' énf~tsis en la idcn tielad cul tural
particular y local se hace eviden te tan1bién en el resurgillliento de
expresiollcS de naciollalis111ü que han sido vistas en Europa Central y
elel Este desde fines de los'80: un caso típico es el de los nacionalis
1110S de Estonia, Letania, Geo.rgia, I(azakistáll, Uzbek y 1'ajikistán (sólo
por non1brar algunos entre Il1llChos), que han contribuido al quiebre
de la Unión Soviética; o biell, la expresión de los nacionalisIlloS eslo
vellOS, croatas, bosnios y serbios que hall contribuido a la fractura ele
Yugoslavia. Estas luchas por afirn1ar la identidad cultural nacional <::jem
plifican la búsqueda ele una "pureza étnica" heredada que se ha per
eliclo y cuya lnás horrible y clara expresión ha siclo la guerra de los
Balcanes por la "limpieza étnica". En palabras de Baurrlan (1990, p. 167):

El "resurgimiento de la etnicic!ad" jJone l~rl evidencia 'Un únpn;uislo refloreci
1niento di! lealtades étnicas enlT(~ 1ninorfas nacionalfs (... ) La dn icidad se ha
con:oerlido en una de la.s categorías, serlales o "íconos tJibales" (lln~dedo..,· de los
que las conlunidades son .!ornzadas )' en rt~rerencia a los cuales las ide'ntidades
individuales son construidas )' afinnadas.

Ejemplos de la hon10gellizacióIl son lnás evidentes en la cultura
de conSUlno, donde las personas -sobre todo las jóvenes- tienden a
definir su iclentidacl-o allnenos una parte significativa de ella- y su
estilo de vida a partir de cel1tros masivos de consumo, ropa de deter
minadas marcas (por ejemplo, Nike) , locales de comida rápida como
McDonald 's, cafés como Starbucks, etcétera. La explotación ele todo
lo que puede ser reempaqlletado y procesado y vendido con alguna
ganancia, llamada "valor agregado", en el proceso conocido como mer
cantilización, ha contribuido sustancialrnentc a la h01110ge11eización
de la cultura en una identidad 111anejacla por el consurno y clefillida
primarian1cnte en térrnillO de elecciones hechas en el 111ercado eco
nómico o, n1ás específicamen te, en los "shoppings 111alls". Corno Hall
(1994, p. 303) apun ta:
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la !Il(/..vor ¡Ufrte de l(( vida socio! .HJ lIJ1Jrlúllú.J1 fll ('/ ltIeUfttfo pJo!Ja/ dI' estilos,
lugares e hllágIJ,)Jl'J, vir,:jl'J infrrn(u:io}J.([!es y UII([ 1'(Jd de 'l/uJriios tll~ (())Il11ni(({

áón; la JlUlJO)' jJarte de las ¡den/ú/ades Si' !tan sej)(lra(/o -r!l.'sfJJJs(l'lllulado·-· de
lugares, de IÚ'lnjJ05, histurias)! tradiciones esjHJcflú:as y ([.jHtrt.J(CJl con. "libre./lo
{ación". E'strollos exjJ'lwstos a un.a graJ!. cantidad de úlentic/(ules d?jé)ynt.es., rada
·una de las cuales ((j)(-/([ a n.oso/ros, o (l. distintas jJartes de nosotros J entre las
fJlU' es po.n:/Jle elegó: La exlensiún df'{ unlS'l1llli.ll!lo, /lUlS allá r/f' si t',\' H'ulidac! ()
sueijo, ha routr/!nút/o (l ('sil' t:(I!{:IO de "su.j){~n,u~)'(({(l() de la culluFa ".

Sin en1bargo, las consecuencias ele la globalización están desigual-

. mente distribuidas. L.os defensores de la nlirada antropológica podrían
señalar que las culturas ele conSUlllO de los Estados Unidos y Japón se
sienten con lnás fuerza en I\rléxico )' J-Iollg IZOllg que en Butáll o
Myanrnar. Para usar los térlnillos de "Vallerstein (1974), la produc
ción cultural elel centro "occidental" (incluyendo, por supuesto, la
capital culturaljaponcsa) donlinél a la de la periferia y es el centro de
la elección de identidad con un gran núnlCTO ele cosn1opolitas o híbri
daciones particulares que se indican corno opción.

Este capítulo se interesa espccialrncnLc en los tres procesos asocia
dos con la globalización: prilnero, las iden t.iclacles culturales naciona

les están retrocediendo y son cada vez nlás tenues en cOlnparacióll con
lo que eran; en segundo lugar, las iden tidades locales y particulares
están siendo fortalecidas C01110 consecuencia de la resistencia a los pro
cesos de globalización; y en tercer lugar, las lluevas identidades híbridas
se están haciendo cada vez lnás visibles a expensas de las identidades

culturales nacionales. Quizás, el plincipal punto de las páginas prece
dentes sobre el que debe reflexionarse es que la definición all tropoló
gica de la cultura c01l1ienza a ser llleloclológicanlen te sospechosa
cuando las culturas aisladas y hornogéncas d~jall ele existir. rral vez
los investigadores necesiten hacer ecl ucación conl parada en trc cul
turas rnás para realizar estudios culturales y sociológicos que para ela
borar una comprel~sión antropológica de la cultura en la sociedacl
con teIn porá11ea.

Deseo hacer Ulla advertencia: en t.odo lo que he dicho acerca de la
imposibilidad virtual ele hablar sobre "una" cultura, he hecho una

peqlleii.a elección, para usar este tér1l1ino ell vez de otros, posiblen1cll
te lnás apropiados, por eso los lectores ele beráll lon1arla con pruden
cia. AdelI1Lís, por cuestiones de estilo, ernpleo la palabra sociedad para
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escapar al Ltlso paquete que viene con la palabra cult.ura, pero, al nlislno
t.icrnpo, soy consciente del corrilniellto de "cultura" a '"sociedad".

Comparar la educación a través de las culturas

La segunda pregunta inlporLantc tiene que ver con cónl0 las investi
gaciones establecen cOlnparacioncs de educación a través ele culturas:
¿(~ónlo pueden ser aisladas las influencias particulares de la cultura
para intent.ar explicar instituciones, acuerdos y prácticas educativas y
conlpararlas COIl las que suceden en la educación ele otras sociedades?

l,a investigación conlparati'va en instituciones y prácticas educativas
a t.ravés ele las culturas se encuentra cOIllúnIllente con un problema
que es enfrentado por los investigadores etnográficos: el problema del
context.o. Para los investigadores en educación cOlnparada que tratan
de identificar las consecuencias de la cultura para la educación, el pro
blerna que he estado indicando a lo largo ele este capítulo, en algún
seu licio, es el problcnla del cont.exto: ¿qué produce en las institucio
nes y en las pr~icticas educativas estudiadas? I-Ianllnerslcy (2006, p. 6)
se hace dos pregulltas ele crucial importancia para los et.nógrafos:

• ¿C'ó')no deternúnarnos qué es lo ajJyo!Jiado !Jara ser i'ncluido dentro del
C01üexto en el que está situado lo que estarnos (~st1tdiando?

• ¿ C:ónro obtenenlOs el cOTlocinúento necesario sO/J're el contexto?

¿Puecle ser el contexto an1plio reducido a uno local? Mis argu
nlen tos han ciacIo cuen ta de las IÍlni taciones de esta 111irada sobre la
cultura. ¿Puede el contexto ser aislado en térnlinos ele contexto cultu
ralllacional? I-Ic sugerido la imposibilidad virtual de esta mirada de la
cultura, dadas las influencias de los procesos de globalización en detri
lllento de las identidades culturales nacionales y su contribución al
increnlento prevaleciente de identidades híbridas. Pero incluso renun
ciar a esta idea y hablar sólo de un "contexto cultural globalizado" es
ignorar las fornlas en las cuales, como fue indicado, las iclel1ticlades
locales y particulares se han fortalecido a partir de la resistencia al pro
ceso ele la globalización. QtlÍzás es Inás iInportante abandonar la bús

queda ele verdades sobre las consecuencias de la cultura para la
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educacióll, que resultan para algunos tan evidentes y son product.oras
de aproximaciones interesantes.

En relación COIl la prinlera pregunt.a, I-Ialnmersley (2006, p. 6) se
planteó unos interrogantes un poco lnás arnplios que ref1ejan el pro
:pósito central de [ni análisis y la deconstrucción de la cultura realiza
:da hasta el 111orncnto: el contexto, ¿es descubierto o construido? Y si es
construido, ¿lo es por los participantes o por el que lo analiza? I-Ie argu
mentado que la cultura -o, nl<:1S bien, el contexto cultural- es m~jor

entendido en térlninos ele lo que hace que por lo que es, y que la
.influencia cultural en las personas es tanta como la influencia de las
personas en la cultura. Hammersley (p. 6) puntualiza un acercamien
to antropológico al contexto cultural en el que argun1enta que "este
es generado por las personas que est,íll siendo estudiadas, ele mane
ra que el analista debe clescubrir y document.ar cómo está constitui
do el contexto a través de los procesos particulares de interacción
social", Quienes proponen este tipo de n1iradas sugerirán que, cual
quier intento de los investigadores de iInponer sus n1arcos analíticos
sobre los significados cult.urales generados por la población que está sien
do estudiada, sería un acto de violencia sirrlbólica. L.a respuesta ele
Hanlnlersley sería pregllll tarse (p. 6) "si las personas sielllpre indican
explícitamente el contexto en el cual están actuando" y "si es correcto
asumir que las personas conocen el contexto en el cual sus actividades
pueden ser n1ejor comprendidas para los propósitos de las explicacio
nes en ciencias sociales".

Los ejemplos que usé en el inicio del capítulo incluían una referen
cia a la educación bajo el régimen del apartheid en Sudáfrica. ¿Podrían
los sudafricanos blancos en la ciudad de Bloernfontein haber limitado el
contexto cultural de sus instituciones educativas y prácticas, a las escue
las blancas nacionalistas afrikans para los chicos afrikanparlantes? ¿O
deberían haber entendido como parte de su contexto cultural tan1biéll
a las escuelas para chicos negros de vecindarios pobres en la periferia de
la ciudad, de cuyas privaciones dependía elll~o de la escolarización de
los blancos? Con UIla perspectiva crítica Inarxista (ver Sharp, 1981) o
neolnarxista, tal como la que está asociada a la escuela de Frankfllrt, las
investigaciones e~n0gráficas por 10 general se focalizan en hechos loca
les y superfluos:que son meramente sintomáticos de fuerzas estructura
les más profundas y poderosas, en especial factores políticos y
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econórnicos. f-Iace algullos ati.os, Bura,voy y otros (2000) han alirrnado,
con Ulla rniracla sirnilar a la que he propuesto aquí, que el contexto rnás
anlplio de las investigaciones etllogr~liicas debe ser entendido ell rela..
ci6n con los procesos asociados con la gIobalizacióll creciente.

Considerando la segunda pregunta, acerca de si los investigadores
pueden obtener el conocilniento del contexto aInplio que necesitan,
Harnnlersley (2006, p. 6-7) se pregunta si los investigadores etnográfi..
cos deben confiar en una teoría social existente, o bien deben ser inte..
grados a otra clase de investigación en ciencia social que esté mejor
sit\.lada para estudiar la totalidad de los dOlninios institucionales, las
sociedacles nacionales y las fuerzas globales. Hammersley advierte, al
mismo tielnpo, que esto podría contradecir a la generación de teoría
fundamentada en los datos. La integración de investigaciones entre
culturas con teoría social cOlltemporánea es ciertamente lo que he
intentado sugerir en este capítulo. Esto, por supuesto, genera pre
guntas acerca de cuál perspectiva teórica sería la mejor para la investi
gación ele educación comparada entre culturas.

Las investigaciolles etnográficas con frecuencia han tomado apor
tes ele diferentes perspectivas teóricas, incluyendo las funcionalistas,
estructuralistas, el interaccionisn10 simbólico, la teoría crítica o las teo
rías elel conflicto (marxistas o neomarxistas, fen1inistas u otras). La
elección entre ellas, desde [ni punto ele vista, está basada no tanto en
evidencias (¿en qué evidencia podrían basarse los investigadores para
hacer una elección?), sino más bien en los valores sostenidos por los
investigadores al hacer su trabajo (ver Sikes y otros, 2003). Los investi
gadores podrían, por ejemplo, estar cOll1prometidos con la equidad y
la igualdad educativa y podrían, por ejemplo, tratar de encontrar con
su trabajo el eje a lo largo ele1 cual los bienes educativos estáll diferen
cialmente distribuidos. La mirada de Masemann respecto de la postu
ra teórica más apropiada sitiia a los estudios etnográficos en el contexto
más amplio del paradigma de la teoría del conflicto. Buscando una
"etnografla crítica" (una metodología antropológica llutrida por la teo
ría crítica) que evite asumir la neutralidad y la objetividad de los enfo
ques fUllciollalistas )' positivistas, Maselnann (p. 115) sugería que:

aunque el enfoque etnográfico es ner.esano j)G'rr.t explorar los trabajos de la C1tl

tUTa en el salón de clase} la escuela y la adrninistración del siste1na educativo}
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es/o no deIJería Linátar al investi.f5-ador jJrinrij)(dmeule a un, cnJóqu() .IénotfWUO

lógico o a un, lJ-nj'uque que 5ÓÜ) r()nsid~n) /([ eXj)rrie-n.ria slddetiva de los j)(lrtici
¡Hin/es (. .. ) un, e}~r()que critico () JWOJlUIFXisla ()S ulJce5ario j)(tnl ronside-rar IrtJ

{Xrnex'iOn1'5 euJre el 'JILÍoonivel de la t'xjJeriellCiu local en la escu('üt J' el HUlCtOni

vel de las júerzas estrllct-ll'rales gLoúales que dan Jánna al "envío" J tl la expe
riencia fdu cativa en rada jHLÍ5" incluso ('u las regiones Jluís 'J"Plliolas,

Concuerdo en dos pun tos con MaSClnanll: prin'lero, en que la
investigación en educación conlparada en las culturas no debe ser res
tringida a lo fcnornellológico, sino que debe ser situacla Cll el eOIl tex
to más €lITlplio de la teoría social; y segulldo, en que las perspectivas
teóricas rn~ls productivas y eDIl Inayorjustificativo moral SOll las que se
basan en el conf1icto y en la teoría crítica. En defensa de esta postura,
Maselnanll (p. 120) contesta a Durkheinl y a Bernstein:

La clase social de los estudiantes últún{unente deln·uz.ina CÓ1J70 exjJerl1nentan
cualquierjó'rrna de jJedagogia. Las aparentes variaciones en los valores no están
si'lfl,jJle'lI'tente basculas en cuestiones (.'ultura/,es sino en (uestúnu~s df clase.
ildellzás, en todas las sociedad(~5 existe un vínculo entre {~du(,"ar:¡ón" C'u/t-ura}
clase (. .. ). Las exjJeriencias de los chicos y las reacciones a su educación no está,!'/.
basadas solanwnte rn la cultura J en 105 vaLores qU(~ son percibidos en la tradi
ción liberal COllU) desconectados de la base nuLleria! de la sorúJdad (el nuuulo d(d
t.Tabajo): (. .. ) estas exjJeriencias son júnda:¡llentalnuJJlle jornzadas por la, hase
nzaterial de su vecindario, connnl-idad, región o j)(lis )', .Iinahnente, por /a eco
'I'l,um.ía global.

Agrego aquí que sería Ull error para los investigadores etnográficos
asulnir que en su generación inductiva de teoría fundarnentada clesde
sus observaciones empíricas pueden ser capaces de procecler de rnane
ra ateórica en prirnera instancia, COI110 si pudieran entrar al sitio ele
gido para el estudio sin un rnarco teórico que lo sesgue. Para decirlo
más claramente: 110 podenlOS ver sin una teoría.

Pero si los investigadores necesitan un ruarco teórico para inter
pretar lo que ven y si ellos eligen uua perspectiva teórica, estas se
encuentran, en c1efillitiva, basadas en los valores eornpartidos y por ello,
los investigaclores deben ser prevenidos de los riesgos de un sesgo sis
teméltico. Quizás no puedan apartarse de lo que I-IaInn1ersley (2006, p.
11) \~o corno inheren te a las tensiones de las aproxin1é\cion es etnográ

ficas "entre tratar de eon1prender la lniracia ele la gente desde adentro
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con lnás distancia, ele rnanera que pueda ser vista C01110 algo (~jello (y
hasta quizás oqjct.ivablc)". l'v1ecliar en esta tensión rnctoclológyica es uno
de los propósitos de este capítulo, )' un desafío en el que enseguicla
concell trar<..~ lni atención.

1J 11 riesgo asociado yace en el error potencial ele los investigado
res ele reconocer sus propias perspectivas ctllocéntricas. No solalnen
te los instrlll11elltos necesitan ser desarrollados transcnlturahnente.
En su libro 1.J[' inve-nción, de la cLll/ura (1981, p. 2-4), ya lllcncionado,
\Vagner advierte que:

A 1 habla'}" de la to/.alidud de habilidades de una jJersona corno "Cl.l/t'l.iTa ", los
antropólo/!;os usan su propia cultura para estudiar a los otros 1 )' ¡Jara estu
dúrr a la cultura en· gfrneral. Sin. elnbargo, la 'mera conciencia de la cultu-ra tTae

ajHl'H-'jar!o un hnj)ort(l'n.trJ respaldo al antropólogo y a su j)unto de vista COUla

ál.nlt(fü:o: la jrrelensión. de absoluta objetividad del racion.alis1no clásico d{!.be ser
rechazada a.favor de la o/;jfJtivúlar! relativa basada en las características de la
p,-ojJia cultura. Por .HljIucStO, es necesario qUf un trabajador en invesÜgación

SNl torio lo únjJarrial jJosible, C()J!l.O si estuviera enterado de sus jJro/úas sujJosi
ciones, aunqul? con ji '('CliPn áa caria 'uno de n.OSO/TOS lleva las sUj)(Jsiciones 1nás

hásir([.s de la cultura /.all internalizar1as que ni siquiera las identYir:a·rnos. La
o~jeti7Jid(ulrelativa puede ser alcanzada a través del descubánúe:nlo de cuáles son
esas tendencias, esos Jnodos a través de los qu.e una cultura fJennite r.o1njJrender
a olra y los lúnites de tal conljJrensión (p. 2). La idea de "relacionar" es illz.jJor
tante af/n{, dado que para con.siderarjuntas dos entidades o/Juntos de vista equi
valentes, es 1/l.ás ({projfiada que hablar de "analizar" o "evaluar", con las
j))"etensiones de absoluta o~jetividad que traen aj)(tnjadas estas últúnas (p. 3).
La úrúca./onna en que los investigadores jJorhian posible7nenle avanzar en su
lralNtjo de recrear relaciones entre tales entidades seria a pll'rtiT de saber de cada
'U1Ul de ellas siulultánr(luzentl:, pa·.,-a reconocer el ca1"ácte-r relativo de las carac
terísticas de su projJirt cultura a través de la forrnulacíón concreta de la otra
(... J. Podrian~os decir que un· an/rojJólo/l;o "inventa" la cultu'ra q-u.e él ntis1no
cree estar estudiando, y que la cultura es ·m.ás "real" jJor sus accio'nes y por Zas
exl)(~rien(ias que ((reLa.ta" (. .. ). Sólo (l través de esta clase de "inven.cíón" el sig
nf.ficrulo abstracto de cultura jJuede ser cajJtado, )' sólo a través de p-xjJeri1nen

lar (Jl ron traste ton otra cultura, la jJTojJÍa se hate "visible ". En el ar.to de
invcntar otra cultura, el antrojJólogo inventa la propia}, de hecho, rei'nventa
la noción de cult-uTa en· sí UÚSUUl (p. 4).

1. El subrayado es mio (N. del A.).

2. El destacdo es del original (N. del A.).
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Los investigadores deberían estar atentos a sus propias posicio
.nes éticas y axiológicas más amplias. Deberíall te11er bien presentes
sus propias o1iradas deontológicas hacia los valores y la ITIoralidad,
dado que es rn~jor usar en estudios de ética y teología 811 derecho a
establecer qué es universal y trascendentalmeIlte correcto. La i11vesti
gación de educación comparada entre culturas involllcra 110 UIl enfo
que deontológico sino fenomenológico, la mirada filosófica que tiene
que ver con entender el mundo a través de cómo lo hacell los ojos
de otros y cómo lo experimentan los otros. Los estudios fenomeno
lógicos sobre valores requieren investigadores que tengan ideológica
y metodológicamente herramientas capaces de combatir el hecho de
que sus propios valores asignarán determinado alcance a sus per
cepciones y observaciones, sus descripcio11es y clasificaciones, SllS con
ceptualizaciones, il1ferencias, conclusiones y predicciones. Necesitan
también conocer el modo en que su leIlguaje ayuda a dar forma a su
visión de la realidad. Las traducciones y transcripcioIles suman un

nivel de c01l1plejidad a esta cuestión. Volver al texto o idioma origi
nal es una forn1a de verificar la igualdad de contenidos y la equiva
lencia de las versiones.

El libro de Hofstede (2001) Consecuencias de la cultura es otro hito
en el campo de la comparación entre culturas, y pocas discusiones
al respecto pueden ser resue} tas sin hacer una refere11cia a él.
Hofstede examinó las diferencias culturales con ejemplos de emple
ados de lUla gran corporación multinacional, IBNI, en sus oficinas de

·50 países. Consideró las diferencias culturales a partir de "cinco
dimensiones independientes de la cultura llacional, cada UIla de
ellas vinculada con un problema con el Cllal todas las sociedades
deben enfren tarse" (p. 29):

• distancia al poder, por ~jemplo, la magnitud con la que los mieln
bros menos poderosos de una cultura aceptan y esperan q1le el
poder sea distribuido desigualmente, incluyendo el grado de
.desigualdad humana que subyace en el fllncionamie11to de cada
sociedad particular;

• reducción de la incertidumbre, vinculada COl1 los niveles de tellsión
desplegados por los miembros de una sociedad de cara a la
incertidumbre;
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• individualismo vs. colect7:vis'mo, asociados a la relación entre lo
individual y lo colectivo que prevalece en una dct.erlninada
sociedad;

• masculinidad vs. Jelnineidad, relacionadas con las implicaciones
que las diferencias biológicas entre géneros tienen para los roles
emocioI1ales y sociales en cada sociedad en particular; y

• orientación a co'rto j)lazo vs. a largo plazo, que se juegan en las elec
ciones de foco: el futuro o el presente.

Si estas cinco dimensiones pueden proveer ventanas útiles a las con
secuencias de la cultura, si hay otras dimensiones conceptual y esta
dísticamente independientes de estas cinco, y si otras lentes rnás
focalizadas pueden servir a los investigadores en educación cOlnpara..
da son preguntas de menor interés que la n1etodología de I-Iofstecle.
Una crítica l1a sido el uso de naciones como unidad de análisis para
estudios culturales y Hofstede luismo admitió (2001, p. 23) que "las
naciones modernas son muy complejas y culturalIIlente heterogéneas
como para que las culturas sean [descritas] ( ... ) a partir de las [dife
rencias inducidas de] pequeños ejemplos estudiados en gran profun
didad, que es el enfoque de los estudios antropológicos clásicos.Jacob
(2005, p. 515) COIlcuerda con esto y apunta que:

La diversidad cultural puede existir dent1'o de un país tanto C(J'lno entre nacio
nes. Los estudios más importantes han postulado tipologías con las cuales l'ra

tar a los países co?no entidades culturabnente h01110géneas (. .. ) Dado que no
hay algo que pueda pensarse corno 'pureza cultu1'al ", lo que necesita ser enfati
zado es que los países tienen diferentes mezclas culturales)1 las personas tienden
a ser "híbridos" q11e sirnultánea-rnente sostienen rnem&resías en diferentes grupos
culturales.

No solamente la variación intracultural sllele ser más grancle que
la intercultural: tambié11 existen universales transculturales, tales como
que "los dirigentes considerados tienen mayor ac~pta'ciónque los diri
gentes no considerados independientemente de la cll1tura" (Jacob,
2005, p. 516). Si las variaciones in tracul turales con frecuencia son
mayores que las itlterculturales, y si los universales transculturales ame
nazaIl con despojar de sentido a las diferencias entre culturas, UllO

debería preguntarse si el análisis al nivel cultural tiene algllll valor. Mi

230



LA COMPARACiÓN DE CULTURAS

respuesta, en defensa de lo que he argulnclltado hasta aquí, es que
puede revelar algunas verdades acerca ele las diferencias culturales en
educación si es hecho d.e ¡nodo sensato y cuidadoso.

¿Cuáles son los posibles errores rnctodológicos? "Confundir cultu
ras con individuos", nos previene Holstede (2001, p. 463), "es el prin1er
escollo de la investigación entre culturas, especialnlente tentador para
los psicólogos de países individualistas". l-Iolst.ede lalnbiéll rcrnarcó (p.
17) que las culturas "no son individuos gigan tes, las cul turas son totali
dades, ysus lógicas internas no pueden ser entendidas con los térn1inos
usados para analizar la clinán1ica de la personalidad de los individuos".
De gran inlportallcia en relación con las discusiones antcriorrncntc
comentadas, I-Iofstedc advierte acerca de confundir la cultura nacional
con otros niveles de cultura COlTIO la cultura étnica o alguna cultura
regional. Sería lUl investigador 111U)' ingenuo quien tratase de con1paral~

por cjen1plo, aproximaciones al estudio del aprendizaje en el Reino
Unido con estudios en Asia del sur. No tendría sentido comparar -sos
tienc- est.udios culturales de aprencliz~~een las comunidades de inmi
grantes pakistaníes que habitan el centro de Inglaterra con estudios de
cOll1unidades tradicionales de Pakist,in en la zona rural ele vVaziristán.
Corno Mark Bra)' establece en otro apartado de este volumcn, definir y
redefinir la unidad de análisis es crítico. Notoriamente, es posible inclu
so en el intratable dominio de la cultura.

Hofstede (2001, p. 20) sugiere que un enfoque ITIultidisciplinar es
más apropiado para las con1paracioncs entre culturas por la sirrlple
razón ele que:

E'n el TÚVl?! de las culturas nacion.ales, losfe-nólnen.os a todos los niveles (indi
viduos, gTUjJOS, organizaciones)' la sociedad en. su conjunto))' los fe'll.ónwnos vin
culados a disúnlos aspectos (organización, política, inte'rca'1l~bios) son.
potenciahnente 1-elf:1Jantes. Cruzar discípbn.as es esencial.

Con el riesgo de 'Sonar banales, los investigadores en el calnpo de la
educación comparada probablemente estén mejor ubicados para
emprender comparaciones entre culturas, precisamente porque la edu
cación cornparada es más un campo de estudio que una disciplina: SllS

investigadores COll frecuencia están cÓlnodamente ubicados por los estu
dios que inforlnan más que por su perspectiva disciplinar. Quizás la edu
cación cOlnparacla entre culturas es rnejor comprendida por equipos que
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abarcan gran cantidad ele disciplinas y carnpos de estudios que incluyen
fllosofía, historia, geografía, economía, ciencias políticas, teoría social,
an tropología, eul tura, psicología, teología y cclucaciól1 y lingüística.

Enfoques metodológicos para cornparar la educación a
través de las culturas

En su libro Cultura)' f)edagogía, Alexandcr (2000) emprende un análi
sis comparativo de la educación primaria en cinco países -IIlglaterra,
Francia, la India, Rusia y los Estados Unidos de f\lnérica- que "exhi
ben los lnarcados contrastes que existen respecto de sus características
geográficas, dernográficas, económicas y culturales, a la vez qlle COln
parten Ull eomprorniso formal constitucional con los valores demo
cráticos" (p. 4). Enfocándose en las políticas educativas y las estructuras
de los sistemas, por un lado, y las prácticas en el aula y escuelas, por
otro, Alexancler apuntó a "desenmarañar la compleja interrelación
entre políticas, estructuras, cultura, valores y pedagogía" (p. 4). Al
hacerlo, descubrió que los investigadores de países y culturas distintos
de los propios, con frecuencia se transforman en profundamente cons
cientes de lo poco que conocen y de que "tienden a aparecer como
banales, presuntuosos o simplemente demasiado metódicos frente a lo
que incluso personas ent.endidas ven como desconcertante o contra
dictorio". 1_0 que es más escurridizo de captar, sugiere, es cÓlno "las
prácticas de enseii.ar y aprender (... ) se relacionall con el contexto de
cultura, estructura y política en el que están inluersas" (p. 3).

Minuciosidad lnetodológica y recolección comprensiva ele datos de
tantas fuentes como sea posible subyacen al éxito de Alexancler para
resistir las acusaciones de ingenuidad, inmoclestia, luetodicidad o sim
plicidad. Ha recolectado datos de tres niveles: el sistema, la escuela y

.el aula. I-la usado una combinación de en trevistas, observaciones
semiestructllradas, fi1tnacioncs y grabaciones de audio para lUla pos
terior trascripción y análisis. Complementó todo esto con documenta
ción escolar y del país, fotos y artículos periodísticos.

Alexander hace una interesante puntuación acerca de cómo la can
tidad de culturas o países elegidos para estudiar puede influir en la natu
raleza de las conclusiones que se obtienen. Para responder por qué había
elegido cinco países en lugar de dos o tres, afirlnó (p. 44) que:

232



LA COMPARACIÓN DE CULTURAS

Al cOlnparar dos, caernos en una polarización mental de la que es difI
cil escapar. Cornparar t.res nos insta a lo que Tobin (1999) llamó
"Efecto Rjcitos de Oro" (respecto de la educación prin1aria, la de un
país es buena, la de otro es lnala y sólo hay llna correcta). Comparar
cinco países es más difícil, pero tiene la venu~ja vital de permitir pre
sentar diferencias y sem~janzas cOlno continuidades más que como
polos opuestos. Ysi los cinco países son lo suficientelnente diversos, se
pueden descubrir universales educativos ( ... ) una bt'isqueda realista.

También resultan relevan tes las observaciones de LeVine (1966)
sobre los juicios externos en los estudios culturales. LeVine destaca la
importancia de las convergencias que produce el análisis de las mira
das que los rniembros de diferentes grupos tienen acerca de UIla cul
tura particular estudiada. Intentando llegar a la verdad ell los juicios
entre clI1turas, LeVine pretendió darles validez a partir de su método
de triangulación. Tobin yotros (1989) usarolllas ideas de LeVine para
estudiar a los preescolares enJapón, China y los Estados Unidos de
An1érica. Emprendieron U11 estudio de las tres culturas representadas
por los países pero también de las tres culturas tal como son vistas a
través de instituciones de preescolar. Siguiendo a LeVine, buscaron
hacer una "etnografía polifónicaH (1989, p. 4) para acrecel1tar por
triangulación la validez de sus cOllclusiones acerca de los preescolares
de los tres países estudiados. Esta etnografía incluía (p. 4-5):

Las voces dB los 1naestros preescolaTes, de los padTes y de los (ui-rninistradores)
quienes nos conta'ron nuestras propias historias, creando nuestros propios textos,
(producidos cO'rno descripciones de videos de los preescolares bajo estudio en su
p'ropía sociedad y en otras) que los investigadores discu lÍ1nos, reconstruÍ1nos y
criticCllnos de sus escuelas. Cada uno de esos textos responde a textos' anteriores
¡Jero nunca los 'reernjJlaza cornjJletarnenle, los absorbe ni los niega.

Tobin ysus colegas luego buscaron equilibrar susjuicios con los de
aquellos que formaban parte de la cultura y otros externos a ella.

Lo que los iI1vestigadores eligieron filmar en su etnografía visual
de los preescolares bajo estudio fue resultado de las discusiones que
tuvieron con sus huéspedes, "un compromiso entre lo que [los inves
tigadores] habían ido a registrar al campo y lo que [sus] huéspedes sin
tieron que era importante y apropiado qlle los investigadores vieran".
En este sentido, los Íllvestigadores destacaron (1989, p. 5):
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Lo que los 1naest-ros preescolares, adrninistrarioTes, padres)1 chicos sintieron. liber
tad j)ara decir en las visitas de los antropólop;os, está en, sí 11lis1'JlO culturalrnen
te deterrninado. Las nociones acerca de las que se p·uede hablar hon.est(l'Inen.te, o
las que se pueden 1noslrar )' decir (l los invitados o las que se jnteden franca
1nente criticar de uno rniS1/1.o y de los dellUlS, varían de una cultura a otra)' Tf:fle-

jan los carnbios en los clirnas jJolíticos.

Tobin y otros destacan que la etnografía coral fue necesaria para
aportar diferentes perspectivas a sus propias fornlas de mirar sus elec
ciones en base a sus propios criterios culturales y esto fue evidente en
las filmaciones de los tres preescolares. Se dieron cuenta, luego de sus
grabaciones, de que cuando los miembros norteamericanos de su equi
po filmaban, tendían a concen trarse rnás en los estudian tes individua
les dentro del salóll de clase. Por el contrario, los investigadores chinos
telldían a filmar en forma panorámica al grupo de estudiantes. Como
resultado, llegaron a la conclusión de que (p. 7) "las tres fihnaciones
eran muy subjetivas, idiosincrásicas y culturalmente sl1stentaclas)).

Al continuar con S11S filmaciones de los tres preescolares en las tres
culturas (las cl1ales constituyen la grabación ele sus ~l;)servaciones pri
marias externas como investigadores etnógrafos); Tobin y SllS colegas
vieroll una segunda narrativa que ponía en perspectiva a la primera.
"Estas SOll las explicaciones de los que están en el interior de los pre
escolares: las explicaciones de los administradores, maestros, padres y
estudiantesjaponeses, chinos y norteamericanos, y sus reacciones ante
las fihnaciones, los investigadores las lanzan al interior de las escuelas"
(p. 7). Las audiencias fueroll invitadas a ver las filmaciones de sus pre
escolares y a compartir comentarios -de la narrativa y del análisis- de
las acciones que se muestran en ellas.

Los investigadores luego vieron una tercera narrativa en su etno
grafía a varias voces: las explicaciones secundarias de quienes están en
las filmaciones podrían caer en el problema interminable de la gene
ralización. Le pregull taron a otro pü blico ViIlculado con e1preesco
lar en el mismo país, cuán representativo era este preescolar de los
demás en su sociedad, y cuán atípico era. Para convertir este proble
ma en algo más tratable, Tobin y otros preguntaron sobre las tres narra
tivas de los participalltes, y miraron las escenas de los videocasetes
(hechos en las escuelas de su propia sociedad) que mostraban a los
docelltes tratando tenias de disciplina, con preguntas como: "¿Los
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maestros son dClllasiac10 estrictos, nada estrictos o lo necesarianlcn te
estrictos? (1989, p. 9). Presentaron los resultados de esta tercera uarra
tiva de dos fornlas: estadísticanlentc (usando planillas para cuantificar

respuestas según el grado ele acuerdo o desacuerdo) y descriptiva
mente (solicitando responder cuestionarios acerca de los propósitos
de los preescolares en la sociedad, qué deberían aprender los chicos
allí, las características ele un buen IIlacstro preescolar, y sus gustos).
Esta tercera narrativa de partícipes secundarios contextualizó y dio una

mayor perspectiva que la de la prilnera narrativa de los investigadores,

a quienes deberíalllos referirnos cOlno externos prÍlnarios y como
narradores secundarios de los partícipes primarios. 'Tal estrategia ha
dado un rnejor sentido del grado de horl1ogeneidad y ele diferencia en
las prácticas y creencias asociadas a una institución o acuerdo social en
sociedades particulares.

Con respecto al problen1a de la "tipificación", Alexander localiza
la fortaleza de la Inetodología de Tobin y otros en su habilidad para

extraer inferencias acerca de cuáles son los valores culturales, icleas y
experiencias que yacen debajo de las prácticas observadas al aceptar

'que la cultura es "una parte integrante de", más que "un factor que
contribuye a" lo que sucede en las escuelas y aulas. Refiriéndose a sus
observaciones en los preescolares deJapón, Alexander enfatiza que su
método lo habilita para establecer la autenticidad de las prácticas
observadas como distintivas yclaramente típicas de los preescolares del

.país. El problen1a de la "tipificación" fue definido en relación con que

las prácticas observadas fueran auténticaInente distintivas y esto estu
viera presen te en las narrativas prirnera, segunda, tercera y cuarta ele
miembros internos y externos a cada cultura, priInarios y secllndarios.
Alexander agrega (2000, p. 267) que:

Las jJ'tácticas en estos equipos de investigación particulares testÍ1noniacias y
n!portadas en Kyoto júeron ciertauwnte 1'/-0 idénticas a aquellas que se tuvie-ro n
en una escuela 11ulternal carretera abajo, aislada, a unos 300 lálólnelJvs de dis
tancia; pero su au.tenticidad cono distintivas y su Jnarca de típicas para los pre
escolares jajJoneses, se oponen a algunas d~ferencias sujJe7ficiales jJero dan.
cuenta de 1nás jJro.fundas )' lIzás pe:rrnanentes si?nilitudes, que tienen sus raíces
en Zas ideas, valo'res y experiencias que los docentes, jJadres )' chicos de las escue
las tienen "en común ", ideas, valores)' experiencias que la metodologia cuida
dosa1nente elaborada j)errnitió explicar y exarninar en projundidad.
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Alexander (p. 266) Inenciona dos proposiciones, ambas irnplícitas
en el párrafo que sigue:

Prónero, debemos aceptar la jJ1"Oposición que afn'1na q-ue la cultura en la que las
escuelas de un país están situadas y que es cOlnp(l'rtida /Jor sus docentes y alurn
nos, es 'un l)oderoso delerrninante del carácter de la vida de la escuela y de las
aulas. C'Olll0 la diná1Jlica institucional, las circunstancias lo(,·alt.~s )' la química
inle¡jJersonalluu;pn de cada escuela y de cada aula un espacio distinto de otros,
La cultura no es algo extraño a la escuela ni la17zpoco lUla de '!Jzuchas va1iables
que puede ser dehidameale detenninada para un análisis correlacional. La cul
tura dirige lo que sucede en las aulas, ya sea a través de lo que está escrito en
las jJareries así C01no en lo que no 5e ve pero que está sucediendo dentro de la
cabeza de los chicos.

La segunda proposición de Alexanc1er, hábilmente demostrada
tanto ell su estudio conlO en el ele Tobin y otros, es que "los métodos
ele investigación usados [deberían] ser suficientemente minuciosos
como para explorar por detrás de los rnoviInielltos y cOIltraInovimien
tos observables de la pedagogía los valores y los significados que estos
encarnan" (2000, p. 266). La clave ele la fortaleza de la conceptualiza
ción ele los estudios que hacen tanto Tobin y otros como Alexancler
descansa en la habilidad de sus enfoques metodológicos para dar cuen
ta de las diferencias en los valores culturales, ideas y experiencias que
subyacen a las prácticas observadas, debido a su aceptación de la cul
tura como una parte integral ele lo que sucede en las escuelas y aulas,
más que como un factor externo que influye en ellas.

Siguiendo las ideas de LeVine acerca de los jtlicios de personas
externas a la cultura (1966), Tobin yotros luego vieron una cuarta pers
pectiva narrativa al mostrar al público de China,]apón y los EE.UU. los
videos filmados en los preescolares de las otras dos sociedades distin
tas, y registrar la reacción ante estos videos. Esta cuarta perspectiva
narrativa fue recogida por los mismos participantes que proveyerolllas
tres perspectivas como miembros secundarios de la proyección de los
videos de los preescolares en su propia cultura, pero ahora, en el rol
de proveedores de la cuarta perspectiva, los participantes deberían ser
considerados COIno sl~etos externos secundarios. Sus respuestas a los
videos de las otras dos sociedades fueron estimuladas y grabadas del
misrno modo que sus respuestas como n1iembros internos secundarios.
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Este foco rnetodológicü ele las diferentes narrativas ele los observa
dores debería irnpedir a los investigadores pasar por alto la importan
cia de las charlas y conversaciones de los individuas en sus observaciones
primarias. Si ellcngué~e es un aspecto in tegral para los sig11ificados en
cualquier cultura, como he argulTIcntado, los investigadores deberían
analizar rnás detenidamente el lenguaje usado por los maestros, alum
noS, adrrlÍllistradores, padres y demás. En su estudio, Alexander (2000,
p. 427) consideró "el carácter del lenguaje en el aula, la [orIna en que
se les ellseii.a a usar el lenguaje a los niños, la forma en que se promueve
su aprelldiz~je y cómo estos tres temas se vinculan con otros más
amplios tales como los discursos culturalmente instalados acerca de la
naturaleza y los propósitos de la educación primaria".

La cuarta perspectiva narrativa de participantes externos secunda
rios en el trabajo ele Tobin y otros, por supuesto, provee otra forma de
comprensión de las creencias y prácticas asociadas con la cultura que
está siendo clescrita, tanto como cierta comprensión de las creencias
culturales asociadas él aquellos que están haciendo la descripción.
Atnbos acercamientos perlniten él los investigadores cerrar el círculo,
al volver a la perspectiva de los participan tes externos primarios y
aprender nlás ele sus propias percepciones sesgadas culturalmente: apa
rece entonces el riesgo, al que he aludido, de una miracla etnocéntri
ca de parte ele los investigadores. Con1o Tobin y otros (1989, p. 9)
establecen:

Si los juicios etnog-ráficos son sU7ninislrados IJor un lego o jJor un antropólogo,
reJlRjan una rnezclfl entre la cultu:ra que está siendo descrita)' la cultura que
está haciendo la descripción. J\sí, las exposiciones de los padres de preescolares
nortea1nericanos y los de preescolares chinos tienen algo que enseñaTnos acerca
de las creencias )1 valores norteamericanos y chinos.

La investigación en 'educación comparada entre culturas quizás sea
más fuerte si reconoce que no se trata sólo de iIlvestigar dos o más cul
turas, sino que implica cruzar culturas; inevitablemente esta clase de
investigaciones es intercultural por naturaleza, y establece una relación
entre las perspectivas de la cultura b~jo estudio y la perspectiva de los
investigadores. El trabajo de Tobin y otros es exitoso en ambos sentidos.
Como se ha dicho, tuvo buena puntería el1 esta empresa. Al respecto,
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los autores citan lo puntllalizado por Mareus)' Fischer (1986) acerca de
que el estudio de otras culturas funciona tan1biéll "cotno una forIna
ele crítica cultural sobre nosotros InisnlOS".

En el diseño de sus trab~jos, los investigadores deberían tener en
n1ente el objetivo de realizar comparaciones entre cul.tu~as pero sólo
en aquellos aspectos que son comparables. DeberÍflp· ~vitar comparar,
por ejernplo, a los preescolares dc C:hina con los preescolares de
Gibraltar. 'robín y otros tratal1 de grabar situaciones corrlparables con
chicos de edades comparables, en instituciones eouIparables, en tres
sociedades diferelltes, pero adlnitieron (1989, p. 7) que la cOlnpara
bilidad entre culturas sólo pllede intentarse. En su búsqueda por gra
bar al menos una pelea entre chicos en cada cultura)' al rnenos una
instancia ele un chico siendo disciplinado por su maestra en cada cul
tura, concluyeron que aquello que constituye la pelea o el disciplilla
miento ele la rnaestra, es decir, en otras palabras, la definición del
significado dc cada una de estas acciones, varía sustancialmente de una
cultura a otra.

Conclusión: valores e intereses en la educación
comparada entre culturas

La sección previa sobre las cuestiones lnetodológicas de la educación
comparada entre culturas se enfocó sustancialmente en tClnas etno
gráficos y en sus Iuétodos de investigación. En esta conclusióll es apro
piado considerar algunos puntos acerca de an1bas cuestiones. Tobin y
otros (1989, p. 9) expresan las siguientes ideas:

La etnografía CO'lIlO 1nétodo de i"nvestigación )' conzo rnodo de 1t!presentación es
vu.lnerable a acusaciones de ser estática, ahistórica o idealista/tipijicadora )1

conservadOTa del stalu quo. La etnografía tiende a encontrar orden, funciones
y sirnel'11a en las instituciones y pierde de vista el conflicto y la disfunción. La
etnografía destaca los rituales, creencias y caracteres, 1nientras que pone poca
atención en cuestiones de clase, política y poder.

De manera siInilar, Hammersley (2006, p. 5) puntualizó las formas
ell que "las falencias de muchos estudios etnográficos de campo COIl
temporá11eos pueden COllducir a una perspectiva ahistórica que des-
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cuide lo local y la historia arnplia cnla que se inserta la iusütucióll que
está sienclo estudiada". Esto, por supuesto, ilnplica problcn1as del tipo:
¿CÓIIlO pueden los investigaclores estar seguros de que el fraglncll to
temporal que han elegido para estudiar es representativo de los patro

nes culturales a largo plazo? Luego, por supuesto, vicne la pregunta

obvia a cerca de CL1~ál es la extensión a partir ele la que es posible lograr
una generalización.

En este sentido, Tobin y otros achniten que sus cintas ele vicleo,
"conl0 otras narrativas etnográficas, congelan a la gen te y a las institu
ciones en el tierr1po), las aíslan de su contexto lnás an1plio" )' le in1pi

den entender que SllS narrativas, a pesar de estar constituidas por las
perspectivas de nlienlbros prin1arios y secundarios, internos y externos,
conllevan el riesgo de ser esencialn1ente destclnporalizadas y descon
textualizadas. Previniendo estos riesgos, Tobin y otros inclucen Cll sus

estuclios algo que llarnan "sentido de tien1po, lugar y clase social"

(1989, p. 10). Por ejenlplo, con relación al contexto histórico de su
estudio, sitúan su investigación en China cinco ailos después de que
aquel país illtrodL~era la política de "un solo hijo" y cuando educado
res y padres estaban considerando cuál era la mejor forn1a ele sociali
zar a esta generación de chicos que crecían sin herlnanos. En un

sentido similar, ellos tornan el contexto espacial y geográfico de las
escuelas que han estudiado y talnbién el contexto de las clases .
.A.simislllo sitúan sus estudios con relación a cuestiones ele géllero (ver,
por ejen1plo, la discusión del rol ele las rnadres Ilortean1cricanas dell
tro y fuera de la casa, p. 179-182) Ysu cercanía o lejanía eOIl respecto
a cuestiones de raza y etnicidad.

1.,05 autores adnliten que "han tratado de privilegiar aquellos con

textos que los participantes internos de cada cultura ven C0I110 los más
importantes" (1989, p. 10). Esto, desde mi punto de vista, es un aspec
to fuerte y a la vez defectuoso de su trabajo. Considero que es fuerte

porque recupera seriarnen te la perspectiva de los integranles de caela
cultura. Pero también defectuoso, porque algunos integrantes podrían
priorizar aquellos contextos funcionales, es decir, donde ellos ven agen
tes e instituciones de la sociedad vinculaclos esencialmente con el trab~jo

cooperativo para el bien de todos y de acuerdo con los fines convenidos

socialn1ente en el ültilno tielnpo. Al pregllntar a los blancos sudafrica

nos acerca de los acuerdos económicos, políticos, sociales y culturales
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de la sociedad del aparthcid, los investigadores podrían haber recibiclo
respuestas fUllcionalnlcllte conservadoras tales corno que contribuyen
de un 1l10do rn<.ls efectivo al clesarrollo pacífico "separado" ele los dife
rcntes grupos raciales de la sociedad, dada la legalidad heredada tem
prallarncnt.c luego de tres siglos ele colonialisn1o. Los investigadores
podríall dc:jar de laclo adclnás a los Inierrlbros de las cul turas cuyas pers
pect.ivas se basen en el conflicLO y en la teoría social crítica, eH la que los
agcn t.es e inst.ituciones ele la sociedacl son en tendidos a partir del con
flicto, )' las illsti tuciones políticas, cconólnicas, sociales y culturales están
condicionadas por servir a los intereses y al bienestar presente ele los
grupos privilegiados de la sociedad.

Mi propia 111irada aquÍ, con10 fue indicado antes, es que los inves
t.igadores no pueclen observar otra sociedad o cultura "ateóricamen
te", C011 una aparente buella puntería, corno es expuesto en muchos
trab(;~os de 111etoelología etllogr~lfica; no se puede generar una 11ipó
tesis inductivan1cntc ele una o bservación empírica "ateórica". Lo que
podernos ver y lo que no podernos ver es consecuencia ele nuestras
perspectivas teóricas irnplícitas y creencias, rn<:ls allá de que queran10s
o no ver cada Ulla de las perspectivas teóricas explícitas. Sin caer en
una gran defensa de esta posición, sin1pleInente cito lo n1cncionaclo
por Bergcr en su clásico libro ]-torl1las de ver (1972, p. 8): "El ¡nodo en
que vernos las cosas est.á afectado por lo que sabemos o por lo que cree
rnos". Los investigadores necesitan, aden1ás, "privilegiar aquellos con
textos que los participantes de cada cultura ven corno n1ás importantes"
(Tobill el al., 1989, p. 10). Deben adrnitir los propósitos inlplícitos y,
particularrncnte, los propósitos n"lorales y axiológicos lnás generales
que subyacen en sus estudios. Necesitan responder por qué ellos están
haciendo tal estudio, cuáles son los interese,:; que los lnotivaron a lle
varlo a cabo y qué valores nutren en consecuencia a su trab~jo de inves
tigación. En esto, si'go la posición de Haberrnas, que ha tratado el terna
de una ll1ancra 111ás cOlnpleta en su libro Conocinúento e intereses huma
'nos (1971). Para él (p. 197), "el conocirniento no es un mero instru
mento de un organisrno que se adapta a los cambios del anlbiente, ni
un acto de pura racionalidad extraído de un contexto de vida en C011

tcruplación". La preocupacióll de Habermas, en otras palabras, no era
n1eran1ente episternológica, sino que estaba vinculada con intereses
cognitivos, concebidos lnás en términos generales como intereses de
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individuos privados o de grupos políticalnente rnotivaclos que inf1uyen
en la construcción del conocin1iento. El autor identifica (1971, p. 30S)
tres int.ereses cognitivos prirnarios: el técnico, el práctico y el errlanci
pataria, que se corresponden con tres tipos de carnpos clisciplinares:

El enfoque de [as ciencias e'/njJirico-analíticas incorpo1a un, interés técnico cog
n.itivo] las cie'ncius hislórico-herrnenéutic{ls inco'tporan un interés jJráctico y el
e/"~roque de las cirru:ias criticas incorpora el interés enlanCljJrtlorio.

Con1Ü Bernstein (1976, p. 193) explicó:

Cada uno de los 2~nlereses cognitivos está basculo en 'una dúnensión de la exis

tencia social h'll1nana: Ir"abajo, interacción o pode1: El tTabajo corresponde al
interés técnico que guía a las ciencias enzpirico-analíticas; la interacr.ión corres
ponde al interés jJráctico que guía a las discij;linas histórico-her1flenéuticas; y el

poder c01nprende al interés e17l.ancipatorio que guía a las disciplinas de las cien
cias sociales c'liticas.

L,as ciencias empírico-analíticas y las ciencias histórico-11emenéuti
cas (a las que Habernlas ha descrito como "ciencias sistemáticas de la
acción social, que incluyen a la economía, la sociología y la política",
1971, p. 310) tienen, clesde la rnirada de Habermas, la ventaja de pro
ducir conocirrliento n0l1101ógico, de las leyes de la naturaleza. Pero,
asevera, "una ciencia social crítica no se quecla satisfecha con esto, tiene
que seguir lnás allá de este triunfo para determinar [110 sólo] cuando
las cleclaraciones teóricas alcanzan regularidades invariantes en accio
nes sociales, sino [también y de un modo aún más importante] expre
sar relaciones ideológican1ente congeladas de dependencia que pueden
ser en jJrincipio transfornzadas"l." (1971, p. 310).

Mucho de lo que he considerado en este capítulo ha estado ünplí
cito en las ideas ele interaccionisn1o simbólico, que debería permitirnos
llegar a la conclusión, de que el campo de la educacióll comparada
debe ser entendido como una "ciencia histórica-hermenéutica" que
incorpora un interés práctico en el carnpo de la interaccióll humana.
De cualquier modo, quiero defender aquí que la mirada a la educa
ción comparada es 111ejor si es conceptualizada como una ciencia social

2. El resaltado es mio (N. del A.).
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crítica que incorpora un interés en1ancipatorio focalizado en la distri
bución elel poder y SllS atribtltos asociados: el bienestar econólnico, la
influencia política, el capital cultural, el prestigio social y los privilegios,
etcétera. La investigación en educación conlparada, y no sólo entre cul
turas, desde lni punto ele vista es una gran con tri bueión al desarrollo
de la educación. Además, como se ha argulncntado (Strornquist, 2005)
ha sido el ,=lrea con mayor efecto en el earnpo de la eon1paración y la
educación internacional.

Desde una "cruda" perspectiva episten10lógica, además, los inves
tigadores etnográficos son muy ingenuos si creen que pueden observar
las prácticas y conductas de otra socieclacl o cultura en forma atcórica
y lograr inferencias inductivas desele un punto de partida ateórico acer
ca de sus creencias, acerca de patrones subyacentes a elichas prácticas
y acerca de los significados que tales prácticas producen. Si recupera
1110S las ideas de HaberInas y reCOllocemos que tal epistemología no
puede ser desinteresada y contemplativa como si fuera "un puro acto
racional extraído de un contexto de vida en contemplación" (1971,
p. 197), entonces los investigadores en ciencias sociales son epistemo
lógica y 1110ralmente más responsables cuando se preocupan por iden
tificar qllé intereses eogni tivos subyacen y motivan su trabajo de
investigación. Mi respuesta a esta pregunta es que la educación com
parada busca cosec11ar la mayor cantidad de logros en la búsqueela ele
igualdad y equidad, por ejelnplo, cuando los investigadores intentan
desde la conceptualización de sus proyectos identificar los ~jes a través
de los cuales los bienes educativos y ele cualquier tipo son distribuidos,
y desagregar su objeto de estudio a lo largo de tales ejes. Como Bernstein
concluía (1976, p. 198-199), este interés cognitivo emancipatorio pro
vee la base epistemológica para entender la idea ele crítica de Habermas.
El illterés cognitivo emancipatorio resulta un logro para la ciencia social
críticamente orientada de la comparación entre culturas con la finali
dad ele la equidad educativa.
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LA COMPARACiÓN DE VALORES

LEE WING-ON
Traducido por Flavia Rosembaum Vales

A fines de los aii.os '80, Curnrnings y otros pusieron ele relieve el reno
vaclo interés en todo el mundo por la educación en valores. Su libro,
titulaclo lIle Revival o/ \!atues Education Ú2 Asia and the vFest (C:ulnn1ings
et al., 1988, p. 3), cOlltiene abunclante inforlnación sobre cón10 la edu
cación en valores había penet.rado los currículos en 90 países. Duran t

más de una década, la educación en valores prosiguió su "resurgi
miento", lo cual condl~o a Cummings y otro grupo ele especialistas a
editar un nuevo libro titulado Values Education ./01' Dy'nrunü: Societies
(2001). Esta obra, que presenta un estudio acerca de la educación en
valores en 20 países de la cuenca del Pacífico, muestra córno, de Ulla

manera u otra, la educación en valores sigue siendo una seria preocu
pación para las autoridades en la rnateria.

Si bien los valores son importan tes para los educadores e investi
gadores, el concepto es a la vez °aluplio y huidizo. Tal como la filosofía
atraviesa toda área de estudio, el tema de los valores aparece en casi
cualquier disciplina y resulta práctícalnente imposible definir sus alcan
ces, que se extienden desde un nivel personal hasta Ull nivel colectivo,
yoscilan entre varias formas ele conocimiento. Por ejemplo, los valores
pueden incluir autoactualización, verdad, bondad, individualidad,jus
ticia y significatividad (l-Ieffron, 1997, p. 17).
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r\quellos que elltienc1cIllos valores clesde UIla óptica personal, con
sicleran que )a educación en valores es una forIna de desarrollo n10ral
y del carácter (Nucci, 1989). Por contraste, quienes piensan con una
perspectiva colectiva tienden a focalizarse en valores sociales, cultura
les, políticos, ciudadanía, y crecn en sisternas tales como las religiones
ylas icleologías (C:hcng, 1997; r..ee, 1997; Beck, 1998). Otros eruclitos
ven a los valores cOlno [orInas de cOllocin1iento. l~ll otros térn1inos,
tienden a observar la naturaleza de los "clolninios elel valor" psicológi
CO, cconólnico, ético, estético, poético, literario, tecnológico y legal
(Presno}' Prcsno, 1980). Sin enlbargo, daela la arnplitud del concepto,
para cualquier autor es muy cOlnplicado liluitar la exploración a un
único 111arCO de referencia. Aunque sean tratados colectivanlcnte,
deben ser confrontados con los valores individuales. Asinlis1110, aUll
que estén focalizados en individuos, no pueden separarse de la socie
dad en su COl~unto. AUll cuando los valores son discutidos en la
perspectiva ele categorías de valores, de un ¡nodo u otro están relacio
nados con preferencias individuales y colectivas, e incluso con dife
rencias temporales.

Los trabajos sobre valores y la educación en valores son sielnpre
con1parativos. NUIllerosas investigaciones tratan a los valores como
indicadores, y 111iden sus fortalezas y debilidades en personas o grupos
específicos. Muchos especialistas ernplean instrllInentos de lnedición,
y algunos de ellos repiten los estudios con el objeto de comparar los
lluevas hallazgos con los emanados de trabajos precedentes.

Este capítulo se concentra en los estudios cOlnparativos, es decir
los que analizan los valores en diferentes sistemas sociales y políticos
-comunidades, naciones o países- y revisa debates en relación con
métodos y aproximaciones. Los casos seleccionaclos aquí están princi
palInente ligados a lo cívico y a la ciudadanía, áreas en que los valores
tienen Ulla gran prioridad. Estos siete ejelnplos ilustran las variaciones
tipológicas, por supuesto sin proporcionar una visión exhaustiva del
can1po. Pueden ser agrupados en tres categorías: los de la Categoría A
estáu relacionados COIl el tarllaúo, la escala y la cOlnplcjidad del cons
tructo de investigación; los casos de la Categoría B se focalizan en los
valores convergentes y divergentes; y los casos de la Categoría e son
comparaciones de estudios cualitativos.
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Categoria A: tamaño, escala y complejidad del
constructo de 'investigación

Caso uno: gran escala, varios investigadores y muchas
dimensiones e instrumentos. Estudio sobre Educación Cívica
de la AIE1

Uno de los trab~jos más extensos sobre valores es el Estudio sobre
Educación Cívica llevado a cabo bajo los auspicios de l~ r\sociación
Internacional para la Evaluación de Logros Educativos (lEA) entre 1995
y 2001. El estudio fue masivo en términos de la amplitud de la cober
tura (tres campos y numerosas cuestiones), de la cantidad de países
(24 en la Fase 1, Y28 en la Fase 2) y de la cantidad de encuestados (alre
dedor de 90.000). El estudio comel1zó con una fase cualitativa, que
requirió que los participantes proveyeran:

l. lln resumen elel estado actual de la Educación Cívica;
2. una reseña de la bibliografía empírica sobre la materia, y las acti

tudes y comportamientos sociales y políticos de lajuventud;
3. información respecto de las políticas, prácticas)' cuestiones rela

tivas a la preparación para la ciudadanía organizada alrededor de
una serie de 18 preguntas;

4. un análisis el} profundidad de los tres dominios, a saber: demo
cracia, i<;lclftidad nacional, y cohesión social y diversidad; y

5. una selección de cuestiones por país, a partir de lUla lista que
incluía meca11ismos económicos, medios masivos de comunica
ción y educación medioambiental, y exigía también el examen
de los métodos de enseñanza y del tratamiento de los libros de
texto.

TOIuando como base los datos recogidos en la Fase 1 y los subsi
guientes análisis, para el estudio cuantitativo se diseñó U11 marco trans
versal que cubría tres dominios y cinco tipos de preguntas. Los tres
dominios estudiados en la Fase 2 fueron democracia, identidad nacio
nal y cohesión social; )' los cinco tipos de preguntas fueron (1) C0110-

1. En inglés lEA, International Association for the Evaluation of EducationaL
Achievement.
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cinliento de los conteniclos cívicos; (2) interpretación ele la in[orlna
ción cívica; (3) conceptos de democracia, ciudadanía y gobierno; (4)
actitud hacia la nación, el gobierno, los inn1igrallles y los derechos polí
ticos de las n1l~jeres; y (5) acciones participativas actuales y esperadas
de los estudiantes en relación con la política. El cuestionario era muy
eornplejo y poseía tres secciones. La sección 1 contaba con 76 ítCIT1S para
lneclir los conocirnientos y habilidades cívicos. La sección 2 tenía 17
íten1s para recoger las opiniones de los estudiantes sobre la participación
en organizacionesjuveniles, y otras variables de'background. La sección
3 tenía 178 preguntas para evaluar los conceptos cívicos de los estu
diantes, el cOll1promiso, las actitudes y las percepciones elel clinla del
aula. Se solicitó a los estucliantes que conlpletaran los cuestionarios
entre dos horas de clase (Torlley-Purta et al., 2001, p. 14-30).

El estudio ftIe supervisado por un comité de dirección internacio
nal bajo la inspección de la oficina central de la AlE. La presidencia del
comité de dirección internacional debió proporcionar informes de
avance a la oficina central COll el fin de obtener la autorización para
continuar con el estudio. La recolección y el tratamiento de datos
debieron ser aprobados por un consultor técnico designado por la ofi
cina central, y como resultado no se pero1itió la utilización en el aná
lisis cOlnparativo de determinados datos que no cumplían con los
reqllerilnientos de la AlE. Cada país participante tenía un coordinador
nacional, asistido por un eqttipo de investigación y asesorado por un
panel consultivo nacional. Además, el Centro Internacional de
Coordinación y el Centro de Procesamiento de Datos fueron integra
dos a través de un concurso abierto. Dichos centros proveyeron pautas
detalladas a los países participantes, con el objeto de garantizar la estan
darización del proceso de recolección de datos.

Caso dos: pequeña escala, varios investigadores
e instrumentos sencillos. Estudio comparativo en 5 paises
de las percepciones de los docentes sobre el concepto de
buen ciudadano

Pocos proyectos comparativos pueden alcanzar la escala del estudio de
la AlE; sin embargo, no todos los eruditos aprueban su enfoque. Los tra
bajos ele la AlE han sido objetaclos en virtucl de su interpretacióll relati-
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vaIllClltc silnplista de la cornpl(jidad, y de la Cllorrlle cantidad de elatos
recogidos en rnuchos países, surgidos de Ulla gran variedad de cOlltex

tos culturales, sociales, ecollónlicos y políticos.
Un enfoque alt.ernativo cxLrcrno utiliza un instruIllento lo rn~ls sen

cillo posible, para nlÍnilnizar las variaciones de interpretaci<>ll de los
datos de los países participantes. l..,cc y Fouts (2005) en su estudio sobre
las percepciones ele los docentes acerca de la buena ciudadanía en los
Estados Unidos, Inglaterra, Australia, Rusia y C:hina, llevado a cabo

durante el período 1995-1999, plantearon deliberadarnente esta cucs

tiÓIl (P. 11-12) :

Exi.sten dos desafíos e.~j)f{:iji(os} estrecJunnen.te relacio·narios con este tijJO de estu
dio. El prirnero tiene que ver con elj)'robleuul de las liJnitacioll.es COll.Cf!j)tualf..'s )'

id segundo, con el jJ1"Oblenza de la uzerliciún. Las dYú:ultades en relación con las
lúnitaciones con.ceptua!ps han sido indicadas Sll.áutanlente por 'J/uJ1nas (1990):
"¡\.fuchos conCl~j)tos educacionales fy de otro tij)()] carecen. de significado equ.i
va/ente en disti'nloJ l5'nljJOS sociales o cldrnfa!fs, () en distintas naciones", E'u
efecto, este hecho constituye la hase deljJroyecto "Buen ciudadano ", ro que s(~'

nifiea diferentes cosas para dijérentes !Jf>rso?].as. 1>ero f:U un. sen.tido Huís acota
do, id problenla reside en asegurar que todos esteulOS haúlando di) la rtÚSllUl (osa,
n.o sólo en lo que se Tejiere a "buena ciudadanía ", sino üunbién en lo que resjJecLa
a los conceptos euz.pleados para d~flnZ:T "buena ciudadania ):, COUl.O la educación.
ru()'(al y eljJaIriotülIzo...
fU .')ldn:cion.ar los inslnunento5 )1 las jJreguntas para este estudio, lo hichllos
sabiendo que cuanto 1nás couJjJ!.ejo5 fuera'n , lIzás alla serIa La jJrobalJilúJot! de
encontrar dijh:ultades de traducción. )' de perder la :'co-¡njJarabiLirl(uL" de Los
datos. Por esta razán, !lenlos intrntatio lIzanlenfrlos cuestionarios lo Jnús Sf'iI

cillos)I directos que ·nos.fue posible. /1 un.r¡ur ¡J'ueden uo ser ideales o tan elaúo
'rrulos COlno los 'utilizados fU. los estudios de 'un único jHlis, ('Tf'e'mos que serán.
-con algunas lúnitaciones- adecuar/os jH¡:ra nuestros jJrojJósilos, y que tendrán.
en cuenta las t1·(lduccJ~()ne.5 que jJenniti·rán la crnnjHlrac':ón entre jJa:Íses.

En marcaclo co'ntraste con el trab3jo de la AlE, para este estudio en

5 países se adoptó un sencillo cuestionario de dos páginas, que se acirni
l1istró a una ll1uestra ele alrededor de 500 docen tes en cada ciudad par
ticipante, sUlnaclo a entrevistas complementarias a algul10s ele los
maestros. En lugar ele desarrollar un complejo esquenla con concep

tos de varias diIncnsiones, se restringió a cuatro preguntas: (1) las cua

lidades de un buen ciudadano; (2) las inf1llencias de una persona sobre
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la ciudadanía; (3) las anlen<lZaS al civisn10 ele un nii1o, y (4) las activi
dades de clase que podrían ser útiles para el desarrollo del civislno de
un lliúü. Las cuatro preguntas fueron obt.enidas a partir de una serie
lllás arnplia, ele la que se descartaron rnuchas en el proceso de prueba
piloto y ensayo de calnpo, con la in tención ele incrClnentar la posibili
dad ele cOlnparacióll entre los datos obtenidos, que fue ext.endida a las
entrevistas cualitativas conlplenlentarias. El equipo de los Estados
Unidos COlTICllZÓ los ensayos, y su experiencia fue consolidada y dis
tribuida al resto de los países participantes como Ulla especie de mode
lo a seguir lo rnás rigurosarnentc posible, para que de esta nlanera los
datos fueran con1parables en tre sí.

Caso tres: gran escala, un solo investigador, varias
d'imensiones e instrunlentos. Estudio comparativo sobre la
socialización politica en 5 países

ivlien tras que 111uchos estuclios cornparativos sobre valores han sido
emprclldidos por equipos de investigación, I-Iahn (1998) realizó uno
en Inglaterra, DiIlan1arca, Alernania, los Países Bajos y los Estados
Unidos. En Sll libro Beco1ning Polítical, la autora utiliza la primera per
sona del singular, una grata transgresión al protocolo. Por ejemplo,
explica (1998, p. 1-5) que:

Enfrenté:!. el difícil des(~rio de identificar una 'l1lUestra de adolescentes en cinco
jJaúes. C01nellcé a contactar personas que había conocido rn diversas conferen
cias in.ternacionales sobre estudios sociales, ciudadanía, )1 educación global (. .. ).
Sol-icité)' obtuve grujJos de estudiantes cuyas edades variaban fundarnental

U7.ente entre los 15 y los 19 arl.os, en diversos tipos de escuelas secundarias de
cincn jJaIses (. .. ). Elaboré un cuestionario con escalas capaces de rnedú' actitu

des políticas de interés, eficacúlJ verdad y confianza (... J. Realicé entrevistas a

docentes y estudiantes ¡JaTa lograr una cornprensión 1nás profunda de las acti
tudes), creencias políticas de un adolescente dentro del proceso de educación para
la ciudadanía en cada país. Llevé adelante entrevistas con pequeños grupos de
2 a 8 alu'YIznos, y hablé con clases enteras (. .. ). ExanlÍné- los datos cuantitati
vos utilizando análisis de jactores, análisis de íterns, distribuciones de frecuen
cia por ítern, jJro?fzedios de íterns )' de escalas, análisis de la varianza entre

2. Los subrayados son mios (N. del A.).

248



LA COMPARACiÓN DE VALORES

prornedios (. .. j. Estudié cada uno de los c01njJOnentes de la serie de datos cuali
tativos (notas de ca'lnpo, entrevistas, dOCUUlentos y 1ni diario de carnpo) utili
za"ruio un análisis coulparaüvo constante jJara generar te-mas a jJaTtir ~le los
datos en crudo (... ).

Vista la envergadura del estudio, no es extraño que hayan sido nece
sarios 10 arios para concluirlo. Por supuesto, I-Iahn contó con el apoyo
de sus contactos en los distintos países, y aceptó la ayuda de varios asis
tentes durante el proceso de análisis de los datos. No obstante, repre
sentó un esfuerzo individual en cuanto a la ton1a de decisiones respecto
a cuándo, dónde y cómo trabajar. La lin1itación de Hahn fue al rnismo
tiempo su fortaleza. Ella no contaba con un equipo internacional que
la apoyara, y estuvo, por tanto, carente de personal y de la diversidad
de ideas que un gran estudio corno este supone; pero no necesitó lidiar
con un equipo iI1tercultural, ni preocllparse por la coordinación, lli ase
gurar la uniforInidad entre los países participantes como en los dos
casos mencionados anteliol,nente. Hahn misma ejerció de variable inte
gradora y se clesen1peñó como mediadora.

A diferencia de Lee y Fouts, quienes redl~eron su escala y sus ins
trulnentos al mínimo a fin de lograr la unidad necesaria para la compa
ración que percibían como posible, Hahn adoptó una aproximación
bastante exhaustiva con métodos con1plejos, tanto cualitativos como
cuantitativos. Con respecto al estudio cualitativo, la autora analizó cada
uno de los cOluponentes de la serie usando el análisis comparativo cons
tante, con el o~jeto de generar temas a partir ele los datos en crudo
(incluyendo observaciones ele clase, entrevistas a los docerltes y estu
diantes, y documentos, notas de calnpo y diario de campo). Con respecto
al estudio cuantiL:'ltivo, adaptó varias escalas y desarrolló algunas de su
autoría. Las escalas adaptadas incluyero11 la Escala de Certidumbre
Política, la Escala de Eficacia Política, la Escala de Fiabilidad Política y la
Escala de Interés Político. Las escalas, elaboradas por la misma Hahn,
incluíall los Ítems de Futllra Actividad Política, Experiel1ca Política,
Libertad de Expresión, Tolerancia Cívica y Clima de Clase. Estas escalas
fueron lltilizadas para medir también los comportatuientos políticos tales
como el hecho de seguir las Iloticias y disclltir sobre política; las actitu
des de diversos grupos hacia la libertad de expresión y la libertad de
prensa; la cre~n¿ia ell la igualdad de derechos políticos de mujeres y
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honlbrcs, y las percepciones ele un clima de clase en el cual se alienta a
los estudiantes a expresar SllS opiniones sobre tcolas controvertidos
(I-Iahn, 1998, p. 3-4). El dcscubrinlicllto ln~1s inlportante (p. 17-18) de su
estuclio corrlparatívü DlultilIlétodo fue el de las diversidades dentro de
las uniforrnidades:

ft l.lrUjlle a 'JIl,enudo hablalll0S de deulocracias de Occide'nle (... ) existe una gran
v(uier1ad enl1-e sus sistelllas políticos y culturas. Al1nis'm.o tiellljJO que las formas
de las estructuras )1 procesos deuzocráticos v(nian considerablenu:nte, los ciuda
danos de estos países han heredado los valores de libertad individual de la
Ilust-ració'n (. .. ). [No obstan,te} caracteristicas únicas de cada sütenuJ. educati
vo nacional evolucionaron dent1v de ideas cr)1npartidas sobre los prvpósitos )' la
for1na '/urul(l'1nenlal de educación.

Categoria B: estudios de valores convergentes
y divergentes

Caso cuatro: valores convergentes. Estudio Delphi sobre
creadores de politicas en 9 países

Cagan y otros (2000) realizaron un estudio comparativo sobre ciuda
danía en Inglaterra, Alemania, Grecia, Hungría, los Países Bajos,
Tailandia,japóll, Canadá y los Estados Unidos, de 1993 a 1997. Su
lnétodo era una adaptación transcultural del Modelo Etnográfico
Delphi ele Investigación de Fllturo, comúnlnente utilizado para explo
rar las proyecciones de largo plazo a fin de implementar directivas polí
ticas apropiadas. El método también es conociclo por clesarrollar
proccdírnientos que pernlÍten condensar datos diversos en datos con
sensuados, y buscar formas de interpretación de esos datos, tanto de
los sl~etos ellcuestados como de los investigadores. El estudio obtuvo
respuestas de 182 expertos en política y generó 900 borradores de afir
lnaciones Delphi, organizadas como tendencias, características y estra
tegias/aproximaciolles/innovaciones educacionales. El equipo de
investigacióll desarrolló llll enfoque preciso para determinar pOllde
raciones significativas para agrupar datos (I<'urth-Schai et al., 2000).

El proceso desarrollado concordaba con el propósito establecido
ele iden tificar la convergencia, particularmen te con respecto a la fija-
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ción ele criterios específicos para la seleccióll de cOlnpaI1eros de inves
tigación y de los sl~jetos a encuestar. Se desarrollaroll cuatro criterios
para seleccionar los líderes del equipo de investigacióu, a saber: pro
bada pericia en educación para la ciudadanía y/o lnetodología de la
investigación, visión orientada hacia el futuro, interés en el estudio),

comprolniso ele no abandonar el proyecto, y otros cuatro para selec
cionar a los integrantes de los equipos: orientación hacia el futuro,
liderazgo en su can1po de especialización, interés en las áreas de aSUll

tos cívicos y pú blicos y cOllocimien to de las tendencias y cuestiones
globales.

El criterio cOlnún a arnbos grupos cOl1dl~jo a un patrón en el cual
los investigadores orientados hacia el futuro estudiaron él los líderes
orientados hacia el futuro. Utilizando el concepto ele Berg-Schlosser's
(2002), esto pertenece a un enfoque 'tsistclnas sirnilares, resul tados
similares". Así, se identificaron ocho atributos cívicos y se desarrolló
un esquerna de 4 clinle11siones, en base al cual se construyó un nlüde
lo n1ldtidilncnsional. Sin embargo, el equipo de proyecto no ignoró
los datos diversos. Un capítulo específico elel inforrrlc examina las afir
maciones de disentimiento y el grado ele desacuerdo. En general, el
equipo identificó muchas dIferencias Oriente-()ccidcnte, y llotó que
los líderes en Oriente poseían un grado dc acuerdo 111ás que sus COll
trapartes de Occidente (I<.c:'lrsten et al., 2000).

Caso cinco: valores divergentes. Estudio Sigma
de lideres en 11 paises

En 1996, CUrrl111ings y otros iniciaron uu proyccto sobre el futuro foco
de la cducación cn valores en la cuenca del Pacífico. El estudio duró 3
a110S y comprendió 11 países. Conlenzó con un n1arco sencillo que se
centraba en cuatro. cuestiones esenciales (Cun1111ings, 1998, p. 1):

¿Por qué los valores están c{ünIJiando, qué valores deberían recibir 17UlYOT alen

ción, quiénes debe7ian integrar la población objetivo JI CÓ1JlO deberia'n desarro
llarse y lransuútirse los valores?

En un principio, el equipo propuso un estuclio Delphi, puesto que
era un enfoque obvio para el estudio de la orientación de los líderes
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acerca de los valores (CLlInrnings et al. t 1996). No obstante, cuando el
proyecto corncl1zó, y los represelltantes de los países se encontraron,
los rnien1bros del equipo calnbiaroll de opinión. El informe de traba..
jo de C:unlil1illgs indicaba (1998, p. 1) que:

l~ste .e.'rupo [de rejJ'resenta'J"}.tes nacionales] tuvo 'ltlU)' p-resen.ltJs las tendencias
rer.irntfJsJ )' jú.e j)(l-rtú:u.larnlPnle consciente de las jJosicio'nes diver..f!/~nles que exis
tían en la reg;ión. i\l princijJio, el ..g'rupo consideró dijeren. tes ./orrnas de jJrOl1lD
'ver un J/layor consenso n~6tional. Pero luego, en un sorpresivo {xl1nbio de opinión,

con.chl)'Ó que las terulencias rlivelgentes constituían ·un reflejo de la cOJnplejidad
e-rnelgente de la vida contenljJo-ránea. Entonces, el grupo reajustó suJoco y acep
tó urúrjúerzas para d(~.5a1'rollaruna 'metodología cajJaz. de analiza'r los diver
sos ¡HlIrones. Dicha ')netodologia incluía una cornbin,ación de casos nacionales
ron la ptu:uesta in.ln7/.acional Sigrna.

Al haber reconocido a la divergencia COlll0 la naturaleza definida
para el estudio de los valores en distint.os países, el equipo argumentó
que una I11etodología capaz de resaltar las diferencias requería un
lluevo enfoque, abandonó la idea del estudio Delphi, yen su lugar llevó
aclelante un estudio Signla. En el infornle final, los autores (2001, p. 14)
hicieron hincapié en que:

La letra [griega} signl.a es utilizada por los estadísticos jJara si1nbolizar la
varianza. El el~foque Sigrna desarrollado en este estudio busca resaltar [as dife

rencias o van:anza. Debería ser contrastado con el enfoque DeljJhi, que busca
desarrollar consenso y así reducir la varianza.

Las características especiales del estudio Sign1a son:

• la selección intencional ele una rnuestra ele cada uno de los
entornos que represente importantes puntos de variación en tér
minos de afiliación política/ideológica, posición social, género,
y ubicación regional;

• la fOflTIulación de pregulltas que reflejen las preocupaciones
particulares de cada entorno;

• el uso de Ull formato de pregunta que solicite a los encuestados
aclarar cuál es su posición (por ejemplo, establecer una clasifi
cación a partir de Ulla lista con muchas opciones); y

252



LA COMPARACiÓN DE VALORES

• el LlSO ele preguntas cornplernentarias a cleterminados sl~jet.os

que hayan evidenciado posiciones excepcionales en deternlina
das respuestas.

I-Iabienclo decidido que el trabajo no buscaba convergencia, el pro
:yecto adoptó un enfoque que pern1itiese estucliar valores divergentes
.(Culnrnings el al., 2001, p. 8):

Al recon.{)CI~rla i1-njJosibilidad de desarrollar una definición rigurosa de los líde
"es, que se ajustara a los diversos países y entornos en consideración, no se rea
lizó ningún. e~fue:rzo para elegir una rnuestra aleatoria. f\1ás bien se esperaba que
cada eq1.t.ijJo elig'iera esos líderes que 1nejoT reflejaran su entorno, teniendo en
1nente el cornprontiso com'ún para con la diversidad. Por posición social, el 61)0"1"
ciento de la 'nl.'uestra son líderes jJolíticos}" el17 por ciento, auto'ridades de la edu
cación cen.tral; el 5 /J01" ciento, líderes religiosos; el 11 por cie'nto pertenecen a
ON(; [organizaciones no gubernanzentalesJbien relacionadas; el 171Jor ciento son
líderes intelectuales; el 12 por ciento, acadérnicos; el 18 JJ01' ciento, líderes de
escuelas locales, )' el 20 jJor ciento, diseiíadores de curriculos o docentes de edu
cación por valores; el 21 IJor ciento son 1nujeres. Esta distribución era rnás o
'¡nenos sÍ1nilar en todos los entornos (. .. ). En total, se obtuvieron respuestas de
83-1 líderes.

De acuerclo con Berg-Schlosser (2002), este arreglo aclhirió al
enfoque "diferentes sistemas, diferentes resltltados". El resultado del
análisis fue la identificación ele patrones de variación entre los países
participantes. El equipo llevó a cabo una escala multidimCllsional de
15 razones para educar en valores, y ubicó a los países entre los extre
mos de dos continuos: individualismo - colectivislTIO, y diversidad 
nacionalislTIo. Más adelante, clasificó a los países participantes según
cuatro patrones: Liberales del Lejal10 Oeste, Moralistas del Sudeste
Asiático, Vía Intermedia Confucionista y ExSocialistas/Centristas. Sin
embargo -COlUO Cogal,l y sus colegas, que en la aplicación del estudio
Delphi no podían ignorar que existían disensos dentro del conseI1SO
Cummings y su equipo no pudieron ignorar la convergencia en el
proceso de estudio de la divergencia en valores. El estudio COIICluyó
que las áreas de valores qlle recibían el apoyo más grande eran: auto
nomía personal, valores morales, valores cívicos, y delTIOCracia. Las
áreas ele valores en el segllndo l1ivel de apoyo erall trabajo, ecología,
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f~lmilia, paz, idcntidad nacional y diversidad. Las ele menor irnportan
cía, igualdad ele género, conciencia rnullelial y religión (Curnmings,
2001, p. 289-290).

Categoría C: casos comparados en estudios
eua lita tivos

Caso seis: estudio en escuelas de seis sociedades

Cagan et al. (2002) compararon la educación cí\~ca de seis sociedades:
Nueva Gales del Sur (Allstralia), Hong IZong,japón, Tai\ván, Tailandia
y el Medio-oeste americano, entre 1997 y 2000. A diferencia de los
estudios mencionados antes, que emplearon una cornbinación de
enfoques cuantitativos y cualitativos, este aplicó básicamente enfoques
cualitativos, que illcluÍaIl Ull resumen histórico, análisis de políticas y
documental, y estudios de caso en escuelas ele cada sociedad partici
pante. La cantidad de casos seleccionados osciló entre 2 en Hong
IZong y 4 en Nueva Gales del Sur. Las características resultantes de la
cOlllparación también difirieron de las de los estuclios Inencionados,
ya que, obviarnente, no existían datos cuantitativos para comparar.
En su lugar, había una descripción y un análisis detallado para cada
socieclad participaIlte, en taIlto la conlparación global fue hecha en
forrna de yuxtaposición de afirmaciones. En el informe final se inclu
yeron tres cuadros-resunlen cOlnparativos sobre (1) políticas de
gobierno, (2) cOl10cimientos/valores promovidos, (3) valores cívi
cos, resaltando los puntos consiclerados como importantes para el
equipo de investigación. En el capítulo dedicado al resumen compa
rativo, el equipo usó la expresión "análisis cruzado" para denominar
una clase de comparación muy distinta de la de los estlidios antes men
cionados. Este COl1sistió en tina comparación de (as~s comparativos,
o un· estudio de caso de casos. Cada sociedad participante identificó
los casos de escuelas a ser cOlnparados y, más aclelante, el equipo com
paró las socieclades participantes como unidades de caso Íllclividua
les. Avanzando un poco más, los convirtieron en casos culturales, bajo
las categorías "las sociedades asiáticas" y "las socieclades occidentales"
(Morris et al., 2002).
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Dicho análisis cruzado reveló t.anto los valores convergentes corno

los divergentes. Del lado de la convergencia, los investigadores iden
tificaron ocho grupos de valores, a saber: autodidactjslno, v(.dores

falniliarcs, valores dernocráticos, gobierno justo, vida ecollórnica,
·cohesión/diversidad social, vida civil y cOlnuniclac1, e identidad nacio
nal. No obstante, el estudio identificó 11lás divergencia que COllver

gencia. l.,os investigadores identificaron cuatro series de tensiones Cll
todas las socieclades (ivlorris et al., 2002, p. 174):

• los derechos del inclivicluo \/s. los in tereses de la COIllullidad;

• InantenirrlÍento de la estabilidad social vs. calnbio/reconstruc
ción social;

• cohesión social vs. diversidad social; y
• un cuerpo de conocilniell tos aceptados vs. el conocilnien to

como algo provisional y construido.

Adern(:ls, en el resurnen cOlnparativo figuraban expresiones de
divergencia 111UY ricas, corno "elnergieron grandes diferencias",
"patrón ele variación", "diversas concepciones de la educación cívica",
"marcacla arnplitucl de la variación" (p. 177). Otro rasgo de su trabajo
fue que, en vez de predetern1inar los parél111etros de cOlnparación, eli
gieron el concepto de ciudadanía InÍnirna y 111áxirrla C01110 un lnarco

para ubicar sus casos de sociedad.

Caso siete: análisis secundario de caso cualitativo

Otro caso de cOlnparacióll de análisis cruzado en el AlE es el Estudio ele
Educación Cívica. Corno fue explicado Inás arriba, se dividió en dos
etapas, donde la Fase 1 constituía el eon1ponente cualitativo que ayu
daría a la construcción del instrumento para el estudio cuant.itativo ele
la Fase 2. El equipo'de investigación formuló 18 preguntas-guía para

unificar el suministro de la información, y los representantes de países
acordaron restringir sus análisis a los dominios de la democracia, la
iden tidad nacional, y la cohesión y cliversiclad sociales. Como resul ta
do, se produjeron 24 inforrnes cualitativos. A fin de dar sentido a estos
inforlnes de caso, y especialnlente para alilnentar la Fase 2 del estudio,
el Comité de Dirección Internacional invitó a nUluerosos expertos a
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analizarlos. L¿os diferentes rnétodos y enfoques adoptados por dichos
expertos proporcionaron un profundo ell tendirnicnto para la cOlnpa
ración cualitativa de los casos.

Estos análisis fueron publicados en un inforn1c editado por Steiner
I<"hanlsi el al. (2002). Los eclitores proveyeron un interesant.e debate
sobre los diversos 111étodos )' enfoques conlparativos. Una ele las obser
vaciones se vinculaba con la selección de casos. La lnayor parte de los
autores desarrollaron criterios contextualcs de lnucstreo que les permi
tieron concentrarse en unos pocos casos. I-,él Inayoría recll~jo contenidos
para centrarse en dominios elen1entales específicos de la educación cívi
ca (cieITIOCracia, identidad nacional, diversidad/cohesión social), o bien
en los niveles de an~llisis (política, práctica, currículos, etc.). Otro méto
do utilizado para reducir la anlplitud elel análisis estaba influido por una
revisión de las controversias sobre las teorías de civisrno y educación cívi
ca. Se adoptaron dos enfoques al producir el marco ele interpretación.
Uno era teórico, basado en (1) la identificación de palabras clave en los
informes ele caso, (2) la selección de unos pocos telnas de análisis, (3)
la elección de un foco desarrollado a partir de este proceso, mediante el
descarte de los teInas que no fueran cOlnparables, y la posterior elección
de un ten1a surg-ido a lo largo del proceso, y (4) la revisión ell la biblio
grafía de los temas que contuvieran conceptos relevantes. Unos pocos
autores desarrollaron marcos interpretativos basados en dichas reseii.as,
intentando examinar si estos casos correspondían con el modelo teóri
co. Uno se dedicó a un análisis abarcaclor, y reflejó cómo fueron recogi
dos los datos cualitativos y cón10 ese proceso difería de otros estudios de
la investigación cualitativa o ele la educación cOlnparacla (Steiner-I<.hamsi

et al., 2002, p. 12-14).
Cuando llevaban aclelante la cOlnparación, estos autores poseían

diferentes visiones acerca de qué constituía un caso. Algunos de ellos tra
t.aban los estudios de caso ele país como unidades de análisis para com
paraciones Cl"l.lZadas entre naciones, rrlientras que otros estirnaba11 que
los estudios de caso de país constituían sistemas cerrados que represen
taban distint.os 111odclos de ciudadanía o educación cívica. Casi todos uti
lizaron criterios de muestreo que ref1~jaban clararr1ente el cliseño del
análisis por contraste: seleccionaroll los casos que percibían COlno "los
lnás diferentes" entre sí, en lo que se refiere al sistema político, edllca
tivo, u otros criterios. Los autores que redl~eron la muestra de casos apli-
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caran un luélOcio de contraste basado en el diserio de "los sistemas rnás
diferentes y resultados diferentes". Steiner-I(halTIsi, por ejernplo, eligió
los casos de los Estaclos Unidos, H..urnania, r'\.lelllania y I-Iong I(ong por
que juzgó que dichos casos representaban concepciones de civismo, y
ella esperaba enCOll trar diferentes resultados en lo que se reJiere a los
currículos de la Educación (~ívica (p. 26).

Los eclitores estirnaron que el análisis cualitativo cruzado entre paí
ses daba lugar al abordaje de hallazgos inesperados y que el n1aterial del
estudio de caso "funcionaba". wIientras recibían la base de datos cuali
tativa, tres de los autores juzgaron que el rnarco conceptual original del
Estuclio sobre Educación Cívica de la ...\lE era lUUY lirnitado. Basándose
en los alllllisis de estudios de caso que llevaron a cabo en forma inde
pendiente, sugirieron aInpliar el marco conceptual original a fin de
cubrir aspectos econón1icos y supranacionales ele la ciudadanía.

Steincr-I(halnsi et al. (2002, p. 34) COlTIentaron que, en lnllchos sen
tidos, los investigadores cualitativos comparten con los cuantitativos los
retos metodológicos del análisis cruzado entre países. Por ejemplo,
arnbos lidian con problemas de Illuestreo, reducción de clatos, validez y
confiabiliclad. Sin enlbargo, cuando los cOlnparatistas cualitativos anali
zaron su Inaterial de estudio de caso en forIna cruzada por nacionali
dad, tuvieron que asegurarse de que la "textura" del material no
estuviera siendo dai1ada. El 111aterial necesitó un tratalniento diferente
del procurado a las preguntas abiertas en una encuesta. Steiner-I<..halTIsi
et al. concluyeroll (2002, p. 34) que:

Los estudios de caso son histo-rias coherentes, envueltas en la teoria. 1Vos dicen

algo acerca de las Telaciones causales en un siste1na cerrado) J son 1JZucho tnás

contextuales que todas las preguntas abiertas de una encuesta c01nbinadas. El
hecho de no jJerrier de vista el contexto parece un desafío que sólo los investiga

dores c01njJaTatistas cualitativos tienen el privilegio de afrontar:

Debate y conclusiones

La revisión presentada muestra que en valores comparados, a pesar de
las diferencias en la elección de la metodología (cuantitativa y/o cuali
tativa), en la escala de los estudios (can tidad de países, casos y tamall0S
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ele las rnuest.ras), ell qué valores buscar (convergentes y/o divergentes),
y en los enfoques de investigación (inductivo [observación provenien
te de los elatos] o deductivo [verificación de teorías]), invariablc1l1ente
estos estudios exalninan los valores en térrrlinos de:

• ¿Cuáles son los valores preferidos en la sociedad?
• ¿Cuáles son las interacciones entre los valores personales y los

sociales?
• ¿Por qué se hace hincapié en ciertos valores (y a menudo se los

elltiende en términos ele tradición cultural y carnbio social)?
• ¿Qué herramientas explicativas pueden adoptarse para entender

estos escenarios en términos de teorización?
• ¿Cómo se disemiIlan estos valores en el sistelna edllcativo?
• ¿Existe una brecha enu~e las políticas (en térlninos de valores pro

pug11ados por los elaboradores de políticas) y la implementación
(en términos de valores apreciados por los individuos, como los
estudiantes y los docentes, y la escuela)?

De todos modos, al emprender un estuclio comparativo, los exper
tos sielnpre enfreIltan dilernas en la elección de los Inétoclos yellfoques.
Levi-Faur (2004) expresó sus consideraciones sobre algunos de estos
dilemas, incluyendo la cuestióIl del tamaño de la muestra (pequeño o
grallde), la lucha elltre lo cualltitativo y lo cualitativo, y la elección de
priorizar la atención hacia la dimensión práctica o hacia las ideologías
(Gráfico 8.1). Los siete casos reseñados en este capítulo lTIUestran varia
ciones sigllificativas en lo que a enfoques se refiere. En términos de
tamaño de la muestra, la cantidad de países osciló entre 5 y 28. A excep
ción del de Hahn, todos los estudios revisados adoptaron lUla aproxi
mación ell equipo. Si bien muchos favorecieron el estudio de varias
dimeIlsiones -lo cual exigió el diseño de instrumentos complejos-, uno
de los trabajos los redl~o a SllS formas más simples a fin de facilitar la
comparación.

Los casos también represelltaron los dos extremos de los paradiglnas
de investigación. U11 extremo, enteramente cuantitativo, estandarizaba
las variables utilizando métodos numéricos; el otro, con1pletalnente cua
litativo, buscaba revelar los significados del civismo y los valores a través
de estudios ele caso. En los que adoptaron el enfoque cuantitativo, los

258



LA COMPARACIÓN DE VALORES

telnas fueron restringidos Incdianlc 11létoclos estadísticos, tales COIllO el
análisis [tetoria!' En el caso uno, por ~jclnplo) los teInas linales fueroll
cOIlocinlicllto de los contenidos cívicos, illterpretación de la inforllla
ción cívica, los cOllceptos de delnocracia, ciudadanía y gobierno, yacti
tudes hacia la nación, el gobierno, los illrnigrantes y los derechos
políticos de las rnLUercs. Estos ternas fueron construidos a partir ele un
foco inicial amplio, y con posterioridad se llcvó él cabo una encuesta
detallada. 1..OS casos cuatro y cinco son silnilares. Al con trario, los rnéto
dos cualitativos, C01110 los de los casos seis y siete, utilizaron en trevislas

a grupos focales y análisis ele contenido de los libros de texto y de los

currículos.

Gráfico 8.1. Diversos énfasis metodológicos en estudios
comparativos sobre valores

• Cuantitativo
• Cuantitativo-cualitativo
• Gran muestra, gran escala

• Varias capas de conceptos

y cuestiones
• Equipos de investigación
• Caso como unidad
• Estandarización para lograr

la comparación de lo comparable
• Orientado a variables
• Análisis orientado a la teoría
• Convergencia -convergencia
• Convergencia-divergencia

• Cualitativo
• Cualitativo-cuantitativo
• Pequeña muestra, pequeña escala
• Pequeña muestra, gran escala

• Preguntas elementales sencillas

• Investigador único
• Caso como sistema cerrado
• Análisis contextual para

comprender lo no comparable
• Orientado a casos
• Teorización impulsada por el análisis
• Divergencia-divergencia
• Divergencia-convergencia

No obstante, algunos de los estudios utilizaron ambos enfoques y que
daron entre los dos extremos. Ellos reflejaron o representaron los esfuer
zos realizados en in\~estigacióncomparativa ell el campo de las ciencias
sociales, con el objeto ele cornbinar lnéloc!os en lugar de plantearlos en
forma dicotómica. Como lo indica Coppedge (1997, p. 1), los estudios con
una gran muestra y una pequeña muestra pueden ser cornplenlentarios:

La.s conlpar([.ciones de jJequeñas UlUtstrrt5 tienden a desarrollar concejJtos
y teorías "densos" (co?JljJlejos, rnultidhnen,sionales, contextua/izarlos o ricos),
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ajrrojJÍados pa'ra dt!Jerihir y hacf.r injereJ/.cúls de causalidad sZ>injJle en
un.a escala pequerl.a o en unos I)OCOS casos; pero cua1'"l.do se trala de

gen.cralizacio"}l.cs o de la l)nu~ha rigurosa de hipótesis r:01nJ)/t:jas, los con
(('jJ[os y tcorias densos resultan poco 1Ilanejables.]>o]'oLTO lado, el (t'nálisis
rua·n.titativo es criticado con../úndanu~nlo j)or sus "delgados" (redua:ionislas o
súnjJüslas) rO'f/cejJloJ y leor/asJ sin enzb(lJ:~p es el 1nejor ·,ni/odo dijjJon.ible para
j)robar generalizariones, e.\jJeria!uzen.le aquellas relativas a relaci(rnes causales
cOJlljJlejas.

IVlás adelante, Coppeclge arglllnentó que los conceptos clensos
pueden ser traducidos al fornlato delgado de los datos cuantitativos,
y que los conceptos delgados pueden ser engrosados lnediante la uti
lización de lllétodos cualitativos para conlplelnentar los estudios cuan
titativos.

lal con10 lo ilustraron los casos revisados en este capítulo, los estu
dios con1parados sobre valores tienden a inclinarse hacia cllado del aná
lisis cualitativo, aunque el cOlnponentc cuantitativo talnbién puede estar
acentuado. En la investigación cuantitativa, cspeciahnent.e en el gran
est.udio ele la AlE, a rnen udo un país constituye una un idad dentro elel
¡narca analítico, yes incIllido en el grupo ele otros países que obtuvieron
resultados sinlilares. No obstallte, esto no parece ser lo que la I11ayor

parte de los estudios conlparados sobre valores buscan. El solo hecho de
saber dónde est(:l situado un país en relación con otros no parece ser
suficiente para satisfacer él los investigadores, quienes tienden a inte
rrogarse sobre lo que los valores significan para los países y socieclacles
interesados. Esta cuestión lleva a dar un nlayor énfasis al enfoque cua
litativo y contribuye a enfatizar la "ontología ele tipo)) antes que la "meto

dología de tan1al10" (Levi-Faur, 2004).
Algunos estudios c0I11parativos buscan la convergencia, pero otros

intentan encont.rar la divergencia. Parece obvio que los puntos de par
tida influyen en la elección ele los 'enfoques, el muestreo ele los sujetos
encuestados y la predicción de los resultados. Sin embargo, dos casos
reseñados en este capítulo Inuestran que los estudios convergentes tie
nen que aceptar la divergencia, y viceversa. El análisis de Berg-Schlosser
sobre discl10S de investigación con1parativa cualitativa (2002, citado por
Steiner-l\..hanlsi eL al., 2002) identificó una matriz de 2 x 2 que hace la dis
tinción cntre sünilitud de los sistel11as (casos) y predicciones en lo que
se reL-iere a resultados (variables), como puede verse en el Gráfico 8.2.
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Gráfico 8.2. Diseño de muestreo en el formato de investigación
de estudio de caso

~temas similares + resultados similares Sistemas diferentes + resultados similares

Sistemas similares + resultados diferentes Sistemas diferentes + resultados diferentes

Por su parte, Levi-Faur (2003) observó que los estudios comparati
vos orientados a casos pueden ser agrupados en una matriz de diferen
cia-acuerdo, tal como puede verse en el Gráfico 8.3.

Gráfico 8.3. Cuatro estrategias de inferencia en la investigación
comparativa orientada a casos

Diseño de
investigación de
sistemas similares

Diseño de
investigación del
sistema más
diferente

Fuente: Levi-Faur, 2004.

Diferencia

Lidiar con diferencias en
casos similares: minimizar
la varianza de las
variables de control,
maximizar la varianza de
las variables dependientes

Lidiar con similitudes en
casos similares: minimizar
la varianza de las variables
dependientes y de control

Acuerdo

Lidiar con diferencias en
casos diferentes: maximizar
la varianza de las
variables dependientes
y de control

Lidiar con similitudes en
casos diferentes: maximizar
la varianza de las variables
independientes y de control;
minimizar la varianza de las
variables dependientes

En los análisis cualitativos secundarios del Estuclio sobre Educación
Cívica de la AJE, la mayor parte de los autores eligieron el ellfoque "sis
temas lllás diferentes, resultados lnás diferentes". Parece que, de los casos
seleccionados en este capítulo, cuanto más pertenecía el estlldio a U11

caso cualitativo, mayor era el nivel de divergencia identificado. Es reve
lador que en el análisis cruzado de casos realizado por Morris et al.
(2002), el térnlino "variaciones" aparezca lllunerosas veces por página.
Esto muestra también que cuanto n1ás se investiga el contexto, más alta
es la tendencia de los investigadores a rebajar con "descripcioIles deIlsas"
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en la textura de los casos; y por lo, tan to, lnayor es el grado de divergen
cia. Este fenóoleno refleja hallazgos relativos a los enfoques orientados
a casos en investigación en ciencias sociales, que se caracterizan por una
"pequeii.a muestra, muchas variables" (Steiner-I(hanls~et al., 2002).

Los enfoques para analizar casos cualitativos también pueden dife
rir. El análisis cualitativo secunclario de los casos de la AlE incluyó tanto
ellfoques basados en la teoría fundamentada, corno análisis basados en
hipótesis. El primero iIltentó un enfoque ele restricción continua del
campo de análisis, hasta que el investigaclor encontrara UIl foco dis
tintivo relacioIlado con conceptos de civisnlo. f\1ás adelante, el análisis
COlltextual de los conceptos fue comparado COIl teorías existentes para
verificarlos. El segundo comenzaba con una cierta teoría o hipótesis
segtin la cual se efectuaba la selección de países, y luego se intentaba
verificar estos casos en relación con la teoría (o viceversa). Por ejem
plo, Steiner-I{}lamsi (2002, p. 21) eligió cuatro países para la cornpa
ración, basándose en su modelo hipotético, que distinguía cuatro
esferas de ciudadanía diferentes: constitucional, económica, cívica y
moral. Ella descubrió que, ele hecho, aquello que había anticipado no
emergió de los datos recogidos:

En l-1ong Kong, los cuniculos de Educación Cívica no son jJaTticl.l[a-rmente
rnoralistas; los alernanes )' Turnanos no enfatizan los a5pectos constitucionales
rnás que otros países, y los prograrnas de educación cívica de los Estar/os Unidos
no otorga'n una prioridad eS¡Jeciabnente alta a dar clases sob-re la econorníaJ ni
t(un/Joco (;ajJtan estudiantes para acciones cívicas. Adlnnás, en lodos los casos
exa'nzinados, las esferas jJolítica )' econó?nica se encuentran ligadas inf.xtrica
ble1Jzente.

Este capítulo rnuestra qlle los estudios comparados sobre valores
han enriquecido el campo de la educación cornparada al mostrar las
complejidades en torno a los valores en contexto, córno la educación
interacttia con esos valores y cómo los valores pueden ser agrupados
por países, y los países por valores. La atención al contexto es una
orientación natural en los estudios sobre valores, lo cual ha conducido
a varias sorpresas durante los procesos ele comparación, inclllyendo el
hecho de hallar divergencia en la convergencia y convergencia en la
divergencia. Además, la comparación, tanto a partir de los enfoques
fundarrle11tados como ele los basados en teorías, es rica en teoría, yel
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avall ce de esta últilna ticne lugar durante el proceso de verificacióIl.
Los cornclltarios ele l.,cvi-Faur (2004) presentan 111<jor los rasgos de los
estudios revisados en esLe capítulo:

Celfbrar la in.vf:sÚgru:ión. cuntjJarada es úuscar lluevos I.en.~~uajes, n..u.evos lénni
n.os, nuevos p,,.ocedirnienlos J nuevos iustnunen.los de injérencia; en ¡Jocas !)ala
b'ras, es innovar)' seguir adelante con. un.(l visión. crítica del jJJ'edouún.io d(!

anzbos esru..dios de caso)' enfoques estadísticos. Es/o ltnnIJién únjJlica un (J.~/úer

zo para salvar la brecha entre la investigación orientada a casos)' la orientada
a variables.

En realidad, en todos los estudios cOlnparativos sobre valores rese
ñados en este capítulo, pueden observarse intentos de encontrar nue
vos lenguajes, nuevos térnlinos, nuevos procedin1iell tos y l1l1CVOS

instrumentos de inferencia. Ellos hall enriquecido la C(>In prcnsión,
tanto en lo q lle se refiere a con tenidos corno a nlétoclos, y particular
mente en lo vinculado a las diversas forn1as de considerar cuestiones
similares en relación con los valores.
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LA COMPARACiÓN DE
RENDIMIENTOS EDUCATIVOS

T. NEVILLE POSTLETHWAITE y FREDERICK LEUNG
Traducido por Jimena Pereyra

La prilnera vez que George Bereday, experto en educación cOlnpara
da de la Universidad de Colllmbia, Nueva York, escuchó hablar a
comienzos de 1960 de la A<:iociación Internacional para la Evaluación
de Logros Educativos (rEA, International Associatioll for the Evaluatian
ofEducational Achievement), dijo que sus investigadores comparaban lo
incomparable.

Tal vez quiso decir que era imposible comparar alumnos)' escuelas de
diferentes culturas. Tal vez quiso decir que había tantas diferencias entre
los sisternas eclllcativos que es imposible compararlos. Despllés de todo,
los alumnos comie11zan la escuela a distintas edades, los cllrrículos son
diferentes, la [olmación docente es diferellte, etcétera.

Bereday podría haber pregu11tado si, por ejernplo, es 'Justo" com
parar el rendimiento educativo de Ulllliii.ojapollés con el de uno holan
dés de la misma edad.

Por un lado, 110 esjusto porque ticnen una cantidad de años de
escolaridad diferente, currículos diferentes, van a grados diferentes a
causa ele la repitencia. Por otro lado, tienen la misma edad y lo que real
1l!-cntc debe juzgarse es aquello que el sistema educativo hace cOlllos
nil10S de una generación. Estos son algunos de los temas que serán abor
dados en este capítulo.
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¿Por qué comparar el rendimiento educativo?

rultes de comenzar a exaIninar algunos de los problenlas asociados Con
la comparación, sería convellicnte pregulltarse por qué los investiga..
dores y los creadores de políticas eclucativas desean con1parar el rendi
lllicnto eclucativo entre países. La mejor razón puede ser enullciada a
través del ejcn1plo de un rninistro de Educación, cuando se interroga
sobre el I)roblema del siguiente rnodo.

• ¿Nuestro rendimiento es superior, igualo inferior al de otros sis
temas?

• ¿Córno los inputs y procesos en otros sistemas, especiahTlcnte en
aquellos que alcanzan un rendimiento rnás elevado, se cOlnpa
ran con nuestros illpUts y procesos? ¿Cuáles son los costos?

• ¿Cuán diferen tes o similares son las escuelas en ot.ros países COlTI

paradas con las nuestras? ¿Hay nlucha variación entre las escuelas?
• ¿Cuáles son las diferencias entre los distin tos subgrupos de estu

diantes (según género, nivel socioeconálnico, ubicación geográ
fica urbana/rural, etc.) en otros países, y cómo estas diferencias
se con1parall con las nuestras?

• Existen otras preguntas, pero estas son las principales. Todas ellas
pueden ser resumidas en una sola: "¿Qué podemos aprender de
otros países?".

Mientras que los estudios internacionales siempre cOluparan paí
ses, otros hacen comparaciolles al interior ele los países. Las pregu11tas
para comparar países se focalizan en las diferencias de rendimiento
entre las clases, entre las escuelas y entre los distintos grupos de géne
ro. Comparar rendimielltos implica un entendimiento con1ún de la
natllraleza del tema que se está comparando. Tan1bién iInplica que se
están comparando grupos cOIllparables de alumnos o escuelas.

¿Cuáles son los procedimientos para medir el
rendimiento?

Comparar el reI1dimiento en las escuelas puede parecer a primera vista
un ejercicio sel1cillo. Si el objetivo del estudio es comparar el rendi-
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miento en lnatelnáticas de los estudiantes de un grado X en f\lcrnania
y Chile, ¿se trata sinlpleIncllte de evaluar con una prueba de rl1atern~l

ticas a algunos aluIlllloS del grado X en los dos países y después COlIl

parar los resultaclos? :En la práctica, esto no es tan sinlplc C0l110 eso.

Las siguientes páginas se consagrarán a este tC111(l, ya que es frecucll
tenlcntc desestiInaclo por los rnuchos pedagogos de la educación COIll

parada.
Eu cualquier estudio de los renc1irniclltos, sea nacional o interna

cional, el prinlcr paso es crear un nlarco quc clescriba y defina la dis
ciplina y elabore la nlatriz de la prueba. El segundo paso es elaborar la
prueba, y el tercero, obtener Ull resultado por cada estudiante. Esta
sección clesarrolla cada lIllO de estos aspectos, cOlncnzando por las pre
guntas que siguen:

• ¿Cómo es definido el tema en cuestión?
• ¿Qué tipo de resultados se necesitan?
• ¿Córno es la rrlatriz?
• ¿Qué tipo de ÍteITIS se usan?
• ¿Quién escribe)' evaI úa los Íten1s?
• ¿Cónlo se traducen los íterrls?
• ¿Cómo son evaluados los Íten1s?

• ¿Cólno son las pruebas finales?

¿Cómo se define el tema?

Si ton1alTIOS como ejemplo los logros en lnatelnáticas, el prin1er paso
es definir "matelnáticas". ¿Quiere decir 10 misn10 en Alelnania )' en
Chile? Debe haber un común entendin1iellto en cuanto a aquello que
se está midiendo.

En algunos de los tradicionales estudios ele lEA (ver por ejemplo
Husén, 1967; Comber y I<.eeves, 1973), el trabajo comenzó con un análisis
del contenido elel currículum en cada uno de los grados relevantes ele cada
país. Después de un largo clebate, fue elaborado un rnarco que describía
la disciplina en cuest.ión. Un ejemplo del tipo de debate que tuvo lugar
en el Tercer Estudio Internacional sobre Matemática y Cicncia(TIMss)
provie11e de las matemáticas. Para el área de la geometría, algunos paí
ses incluyeron la geometría euclidiana, otros la trallsfornlacional e
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incluso algunos lo que se conoce cOlno "abord(~je intuitivo". ¿Cuáles
debían ser cOllsiclerados?

En función del nlarco, se debe producir la Inatliz de la prueba. t~ll el
prirner estudio de rnatcrnáticas)' ciencias de la IE.A, esta consistía en dife
rentes contenidos en el t;.jc de la X y un conjunto de taxonomías de
eOlnportanliento Cll el eje de la Y. En est.udios posteriores como el
TIi'vlSS, se ailadió la din1cnsióll ele las "perspectivas" (Rabitaille et al.,
1993, p. 44). Otro ejcll1plo es el Programa Internacional para la
Evaluación ele Estudiant.es (PISA) llevado él cabo por la Organización
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), en el cual un
exhaustivo ejercicio fue llevado a cabo para llegar a un acuerdo sobre
los conocirnient.os y cOlnpetencias requeridos ajávenes de 15 años en
las áreas ele lectura, I1latclnátÍcas y ciencias (oeDE, 1999). Por ejemplo,
según un requisito (OCDE, 2001b, p. 23), "las actividades en el área de
las Illatelnáticas en PISA requieren que los alumnos estén familiarizados
con conceptos clave ele las 111atemáticas, reproduzcan operaciones mate
lnáticas estándar, establezcan relaciones y utilicen un arnplio pensamiento
I11atemático en diversas situaciones de la vida real". Esto es diferente del
abordaje utilizado por los estudios elel lEA. En los proyectos del Consorcio
del África MCliclional para el Nloni toreo ele la Calidad de la Educación
(SAC~lEQ), la atención se focaliza también en las categorías jerárquicas de
las c0111peteneias y habilidades en lectura y matemáticas, debido a que los
usuarios del Íllforme de investigación fácilInente pueden ver qué por
cellt,,~je de estudiantes ha alcanzado un deterrninaclo nivel. Esto tiene más
sentido que dar -cligarDos- un resultado de 487. Varios ejemplos ele com
petencias y habilidades han sido dados en dicho inforlne (véase también
Postletl1,vaite, 2004) del tema. La definición es cleternlinacla por los espe
cialistas en cllrrÍculul11 que participan en el estudio. Obviamente, al
filomento de interpretar los resultados, es iInportante referirse a la defi
'nicián dcl tema en cuestión. Sabienclo que es imposible construir una
matlizjusta para todos los países, sllele clecirse que la mauiz final es "igual
Inent.e il~justa para todos los países".

¿Qué tipo de resultados se necesitan?

Si no se espera sólo obtener un resultado total, sino talnbién resultados'
en [unción de las áreas, entonces es importante asegurarse de que haya
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suficicn tes Ítcnls en las áreas relevant.es para poder generar resultados
parciales en cada una de ellas. Por lo tanto, es irnportante identificar
el tipo ele resultados que se necesitan, pues esto cleternlinar~í.el tipo de
íte¡TIs a redactar y su nivel de dificul tad.

Por t:jen1plo, si tienen que n1edirse la lectura y las n1atemáticas,
entonces se adopta un resultado total para la lectura y un resultado
total para las n1aten1élticas. También es usual tener resultados por
áreas, tales conlO prosa narrativa, prosa argurnentativa y lectura de
documentos en la alfabetización; y núlnero, medida y espacio en las
maternáticas ele la escuela primaria. La noción ele habilidades por
nivel es menos conocida. Las habilidades por nivel sonjerárquicas ell

con1pl~jidad. Por ejemplo, las habilidades en lectura en un estudio
realizado en Viet11am en 5° grado, a cargo del Banco MUl1clial en
2001, se rnuestran en la Tabla 9.1.

Tabla 9.1. Jerarquia de competencias lingüisticas
relacionadas con la lectura

Nivel de competencia en lectura

Nivel 1 Relaciona un texto (una palabra, una oración) ayudado por imágenes.
Restringido a un limitado vocabulario vinculado con imágenes.

~tivel 2 Reconoce un texto expresado en frases cortas y repetitivas sin la ayuda
de imágenes. El tipo de texto se limita a frases cortas o con formato
repeti tivo.

Nivel 3 Lee y entiende pasajes más extensos. Puede buscar información en el
texto.: Entiende el fraseo. Su vocabulario Le permite entender ora
ciones con alguna complejidad estructural.

Nivel4 Vincula información de distintas partes del texto. Selecciona y rela
ciona partes del texto e infiere distintos significados posibles.

Nivel 5 Relaciona infer~ncias e identifica la intención del autor a partir de
información indicada de distintas formas, en distintos tipos de textos
y en doc~men~os donde el mensaje no es explícito.

Nivel 6 Asocia el texto con información externa para 'inferir varios significados,
incluyendo aquellos no explicitas. Reconoce la intención, actitudes,
valores, creencias, motivos, suposiciones y argumentos tácitos del autor.

Fuente: Banco Mundial, 2004.
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En este tipo ele evaluación, se da cuenta del porcellt(~je de estu
diantes que alcanzan cada nivel. Este tipo de resultado se considera Inás
irnportante que el total elc los resultaclos o ele l()~ resultaclos por área,
porque inforrna a los hacedores de políticas educat.ivas y a quienes desa
rrollan currículos los tipos de lectura que se han logrado o no.

¿Cómo es la matriz?

Mielltras que el nlarco provee el alcance de la prueba, la rnatriz pone
énfasis en varias partes dellnarco. Ulla matriz consiste en las áreas que
serán evaluadas (telliendo en cuenta el nlarco), el tipo de preguntas
(ítems) que serán utilizadas y el énfasis relativo puesto en cada parte
dellnarco (cantidad de ítems y pUlltaje en cada área). Un ejemplo ele
nlatriz de TINISS de 1999 se muestra en la Tabla 9.2.

Tabla 9.2. Tipos de items y puntajes obtenidos en matemáticas,
por categoría. Población 1

15

14

10

12

14

10

22

2

Respuesta Respuesta Total Puntos
corta extensa items

5 1 25 28
2 4 21 28

3 20 21

8

9

12

Multiple
choice

Categoria

Geometría
Figuras, relaciones
y funciones

Números enteros 19
Fracciones y proporciones 15

Medidas, estimaciones
y sentido numérico 16

Representación y
análisis de los datos,
y probabilidad

Total 79 15 8 102 116

Fuente: Martin & KeLly, 1996, Tabla 3.6.

¿Qué tipo de items se utilizarán?
\

Pueden ser utilizados distintos tipos de ítelTIS, desde los completamente
abiertos hasta los de opción múltiple. Los diseñadores de la evaluación
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deben dccidir qué t.ipo de ÍtClllS dcseall utilizar. \luehos estudios inter
nacionales II tilizall Ítelns de opción rnúl ti pIe. Estos ÍtcITIS no son fáci
les de elaborar, espccialrnclltc cuando SOll tarnbiéll de diagnóstico, es

decir, que pcrn1ilcll, el partir de una respuest.a errónea, deducir un tipo

de pCIlsalnicll to erró lleo.
/\ lnediados ele los alios '90, hubo un InovÍllliclllO a E1vor del dello

luinado "ítell1 de rcndilnicnto". Se decía que los íterns de opción lnúlti
pIe sólo requerían que los aIUIl1110S reconocieran la respuesta correcta

o que la adivinaran, lniclltras que lo irnportante era que la generaran. Sin

en1bargo, las pregulltas de opción lnúltiple presentall la ventaja ele ser
fáciles de evaluar, a pesar ele que sean difíciles de elaborar. Los Íterns ele
respuesta corta se han \'l.lCltO rnás frecuelltes, y los aparatos que poseen
una buena óptica para hacer un escáner perrniten obtener resultados
por C0111putadora. Los Ítenls verdadero/falso raralnente son utilizados,

para evitar que los alUJllllOS adivinen la respuesta correcta.
El problema con los Íten1s de rcndinliento es que deben ser corre

gidos por un equipo, a lllenuclo COll un sisteIlla de puntaje cOlllplejo.

Esto requiere un gran entrenanliento de correctores y es 1l1UY cost.oso.

¿Quién escribe y controla los ítems?

En un estudio internacional es nornlal que haya equipos de disei10
dentro de cada centro nacional. Una vez que la matriz se da a cono
cer, se solicita a los equipos nacionales que cOlltribuyan con la elabo
ración de íten1s, ya sea retornando ítelTIS ele evaluaciones existentes o

redactando lluevos. Los Ítelns son enviados a un cornité internacional

que se ocupa ele seleccionarlos, tal vez con algunas modificaciones.

Luego son llucvarnente controlaclos por los cOlnités nacionales y linal
lTIente se eligen luego ele una negociación.

¿Cómo se traducen los items?

La traducción ele los illstrun1cntos (los Íl.enlS ele la prueba y las pre
gUIltas) es más que un sinlple aspecto técnico a tener en cuellta, ya que

la exactitud ele la traducción afecta tanto la sustancia ele aquello que se
evalúa, COlno la posibilidad ele comparar los resultados. En un estudio

internacional elcbe elegirse un idioma de trabajo, y la prueba (y otros

© GRANICA 271



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

instrulnenlos C01no los cuestionarios) debe ser redactada en esa lell
gua. (:uélnclo se traducen los Íten1S a otro idiolna es itnport.allte asegu
rarse de que el sentido, elllivcl de dificultad del idiollla y los procesos
cog-nitivos requeridos a los estudiantes para responder él la pregunta
sean iguales o sinlilares.

E:ste t.rabé~jo no es üícil, cspccialrnentc cuando 111uchos países están
irnplicados. Por ~jclnplo, en TIl\'lSS 1995, se trab(:~ó en :"~l icliolnas y el cell
tro de estudios internacionales tenía equipos de traductores que cont.ro
laban la exactitud, la fiabilidad y la equivalencia de la traducción. En el
proyecto PISA, llUlllcrosos COIl troles de calidad fueron iIrlplen1en tados para
ascg-llrar la equivalencia entre todas las versiones nacionales de la evalua
ción y los cuestionarios utilizados por los países participantes (.tt\dams y
\'\Tu, 2002; Grisay, 2003; OCDE, 2004a, 2004b). Estos controles incluían:

• proveer dos versiones paralelas elel rnaterial, en dos idiomas (inglés
y francés) y recornendar a cada país que desarrollara dos versiones
diferentes en su propio ic1ion"la (una por cada idioma-fuente) yque
luego elaborara, a partir de las dos versiones, una definitiva;

• aúadir infofIllación sistcn1,ítica sobre la intención de cada pre
gunta a la evaluación y allnaterial que debe traducirse para acla
rar el alcance y las características de cada ítCIl1. Las notas de
traducción son utilizadas para llarnar la atención sobre posibles
problen1as de equivalencia y adaptación;

• desarrollar líneas directrices detalladas para la traducción/ adap
tación de los materiales y para la revisión de la prueba en el
terreno, COlTIO parte relevante del Proyecto Nacional de Gestión
de Manuales de PISA;

• en trenar a personas clave ele cada equipo nacional, en los pro
cec1imien tos ele traducció11 recoIl1endados;

• seleccionar y formar a un grupo internacional ele revisores (tra
ductores profesionales competentes en inglés, en francés y en la
lellgua nativa) para verificar la equivalencia entre las versiones
originales (ell inglés y francés) y las nacionales.

Cabe sei1alar qlle la traducción no es fácil ni poco costosa, pero
constituye un aspecto que los expertos en el diseii.o de pruebas no pue

den ignorar.
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¿Cómo son evaluados los ítem s?

.Norn)alrncllt.e, para cacla celcla de la ¡natriz se requieren ele 3 a 5 veces

.más íterns de los que realn1cnte se utilizarán en la evaluación final.
Estos íterns están divididos en fOrITIularios ele evaluacióll, y cada for
mulario de evaluación será sUIllinistrado a una 111uestra de 200 estu
diantes ele la población escogida.

Los elatos de la evaluación son ingresados en una base ele elatos, }'
se realiza un análisis de los Ítems. Estos análisis responden habitual
mente a la teoría clásica y de respuesta a ítems. La verificación se hace
para eornprobar que el ÍtClll nlida el rasgo específico propuesto en la
pregullta y que no favorezca a un grupo sobre otro (por ejemplo, nil10s
vs. nil1as, niii.os urbanos vs. rurales). Los resultados deben ser válidos y
confiables. En algunos casos, es necesario redactar nuevos ÍtelTIS yeva
luarlos. Los íten1s defini tivos son acordados al final de este proceso.

¿Cómo es la prueba final?

Los ÍtC111S son introducidos en la evaluación en sentido ascClldente de
dificultad. Depcndiendo de la clisciplina, la cantidad de ítems reque
ridos para cubrir el contenido de la rnatriz puede ser ITIUY elevada, por
ejen1plo, para cubrir una prucba de 60 a 90 minutos. En este caso, se
pueden utilizar pruebas rotativas. Se crean entonces varias prllebas,
pero con ítems con1unes a todas ellas, lo que luego perlnite calibrarlos.
Estas pruebas son intercanOlbiadas entre grupos de allunnos dentro ele
las escuelas. A través ele este lnétodo, es posible crear resultados por
escuela, pero no crear resultados individuales sobre los miSlTIOS Ítems.
Cuanclo las evaluaciones no forman parte de la cultura escolar, a veces
es difícil realizar una buena rotación de pruebas.

¿A quiénes comparar?

Después de haber decidido qué se comparará, la pregunta fundamen
tal que sigue es: ¿a quiénes comparar? Esto requiere considerar la edad
versus el grado de escolaridad, y suscita preguntas con respecto a la
población escogida.
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Edad vs. grado de escolaridad

L..os estudios con1parativos especifican habitualrncntc la edad o el grado
de escolaridad de la muestra )', a veces, una combinación de ambos. El
prograrna PISA, por ejernplo, selecciona alUlnnos de 15 años. Evaluar un
grupo de celad proporciona información acerca ele la influencia del sis
tema educativo sobre una generación. Sin enlbargo, en algunos países,
la edad de ingreso a la escuela es relativamente ternprana (por ejem
plo, 4 ai10S en los Países Bajos) y en otros, los alulnnos ingresan Inucho
m~is tarde (6, 7 )' hasta 8 años en algullos si tios de Sudamérica y África).
¿Esjusto, entonces, comparar niños holandeses de 9 años, que han reci
bido una escolariclad ele 5 all.os, con niños sudaolcricanos ele la lnisma
edad, pero que acaban de comenzar su escolaridad?

La definición de los grupos de edad presenta adclnás cOluplica
ciones prácticas. Para el estudio PISA, los alumnos de 15 aiíos deberían
estar en segundo grado al momento de la evaluación. Sill clubargo, en
países con altas tasas ele repitencia, no es así. Esto hace que el muestreo
y las pruebas sean cornplejos y costosos.

Mientras que el concepto de "edad" no es ambiguo, el concepto
de "grado" sí lo es. ¿"4° grado" significa lo rnismo en distintos países?
En algunos sistemas eclucativos, el 1er grado es precedido por aúos de
preescolar y es sólo una tradición que se llame "prinlero" al primer ai10

de la escuela primaria o elClnental. Si, al contrario, los investigadores
decidieran evaluar a los alumnos en el últirrlo año ele su escolaridad
(como fue el caso del segundo estudio internacional ele mat.emáticas
del lEA), debe tenerse en cuellta que la educación secundaria en algu
nos países termina en 10° grado, y en otros en 130

• Tres ai10s de dife
re11cia pueden traer aparejadas diferencias en relación con los logros
educat.ivos, y por esta razón, suele clecirse que no son cOlnparables.

AsiJnismo, las tasas de abandono son n1uy clistitas entre sistemas.
Aunque los sistemas puedan tener la InislIla cantidad de a110S de esco
laridad, los porcentajes ele alumnos de la misma cdad que permane
cen ell la escuela son diferelltes. En los Estados Unidos, el 90% ele los
alumnos están hasta 12° grado, pero en otros países este porceIltaje es
sólo del 20%. Sin embargo, si se considera una disciplina como la
Física, incluso en los Es tados U nidos, sólo 5% se especializa ell ella. En
otros países, este mismo porcentaje puede variar entre 7 y 35%. ¿Son
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entonces \'crdaderalncntc COIllparables estas partes específicas de Ull

grupO ele edad o de un grado?
En TIlvlSS 1995, y para superar est.as dificultades, sc utilizó Ulla dcfi

nición de grado/edad en las prinleras dos de las tres poblaciollc~ eva

luadas. La prilnera, por ejenlplo, fue definida C01110 la integrada por
aquellos alurrlllOS en dos grados adyacent.es que tenían en su rnayoría
9 aúos. Sill elnbargo, talllpoco esto era tot.alrnellte satisf~tClOrio, pues
-con10 se ha dicho- los estuclian tes de 9 ailos de llll país teníall sus
tanciahnentc rnenos ai10s ele escolaridad que los ele la lnisllla cdad en
otros países. En la elección ele la definición elel grupo por el grado o
por la edad, la pregunta esencial que debe hacerse es si los investiga
dores están 111(;15 interesados en los efectos de la escolaridacl (en cuyo
caso utilizarán el paráInetro de grado), o de la Il1ad l~ración (si es asÍ,
elegirán el paránletro de cdad).

La definición de la población

Aun cuando se haya encontrado una definición suficientcrncntc satis

factoria de las poblaciones que se cOlnpararán, tal C01110 "todos los
alumnos en 5° grado en escuelas públicas y privadas al 25 ele abril")

todavía existe el problclna de saber qué significa "todos los alull1110S".

Por ej~n1plo: ¿deberían ser incluidos los siguicll tes?:

• alu111nos que viven en áreas rernotas, para quienes el acceso al sis
teIna educativo es n1uy difícil y los costos ele la evaluación, rnuy
elevaclos;

• grupos lninoritarios que hablan elialectos o idiornas diferentes
que la lnayoría de la población;

• alun1110s que siguen un currículunl diferente elel resto de la
población (por ejemplo, porque están inscriptos en una escue
la internacioúal); y

• nií10s con discapacidades severas, tales cOlno algún tipo ele retra
so mental.

Normalmente, las exclusiones están perlniticlas, teniendo en cuen
ta los costos. Sin embargo, la población excluida no debe nunca exce
der el 5% de los alumnos de la población a estudiar. Deterlninar la
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población requerida (por ~jcnlplo, la deseada, rllenos la excluida)
requiere Ull buen experto en educación cornparada que conozca los sis
ten1as a con1parar.

Una vez que la población ha sido identificada, puede o no reali
zarse un 111uestreo. E11 un estuclio llevaclo a cabo por el SAQ~vlEC en las

Islas Scychellcs, no fue necesario, debido a que en un pequeilo país es
relativanlcllte fácil acceder a todos los niiios. En este caso, los investi
gadores evaluaron a toda la población de alunl110S de 6° grado, com
puesta por 1.500 chicos (Leste el al., 2005). Sin elnbargo, en otros
países, la población es rnás grande)' es IHUY costoso evaluar a todos, lo
que hace necesario realizar un muestreo.

La canticlad de alUlll1l0S de la n1uestra dependerá del error estándar
del 111uestreo rcquel;do. En la lnayoría ele los estudios internacionales es
cornún utilizar un error estándar que ilnplique un desvío estándar ele 0,05
con respecto a la I11edicla. En este caso, es necesaria una I11Uestra equiva
lente a por lo lnenos 400 alumnos seleccionados al azar. Teniendo en
cuen ta que es ilnposible crear al azar llna rnucstra de estudiantes de un
grado en particular en un país deternlinado, se utiliza un muestreo en
dos etapas. En la prinlera, la uniclad de la Illuestra es la escuela, y en la
segunda, es el alUlTIno. l..Ja.s escuelas son elegidas con una probabilidad

proporcional a la inscripción en el grado que es el foco del estudio.
En algunos est.udios se considera la totalidad de una clase de alumnos

de una escuela, mientras que en otros, se considera una muestra ele alum
nos de distintas clases. En el priI11Cr caso, pueclen ser llevados a cabo aná
lisis lTIultivariados más significativos, pero la varianza entre escuelas es
inevitablemente desestimada. También existe el problema ele definir una
clase: cuando la enseúanza de todas las n1aterias se realiza en una única
clase, la respuesta es fácil; pero en algunos países, los alurnnos son agnl
pados de formas diferentes según las Inatelias. Estos problerrlas deben
ser resueltos y debe acordarse un procedimiento común.

Cuando la información ya ha sido recolectada, registrada y depu
rada, el siguiente problelna consiste en el déficit de alumnos (o escue
las) en uno o más de los estratos utilizados en el marco del muestreo.
Si se producen déficits, entol1ces deben realizarse reajustes utilizando
el ponderador de la muestra para corregir la desproporción entre los
estratos. Los ponderadores serán calculados y agregados al archivo con

la inforlnación.
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Comparación de niveles y equidad del rendimiento

Alumnos dentro de las escuelas

La lnayoría de los profesores (y de los padres) desean conocer las for
talezas y debilidades de los alulllnos en diferentes disciplinas. Esto ocu
rre tanto en investigaciones nacionales C0l110 internacionales. Es muy
importante para los investigaclores dar una devolución a los docentes
y las escuelas. Entre otros beneficios, esto aumenta la bllena voluntad
de las escuelas para cooperar en futuros estudios. También los profe
sores podrían preguntarse: ¿cuáles son los resultados de los aluffilloS en
áreas específicas de las matenláticas y de las ciencias?

Cuando la totalidad de las clases han sido evaluadas, es posible
hacer una devolución a las escuelas de los resultados parciales y de los
resultados en [unción de las competencias de los alumnos de una clase,
pero ese no es el caso cuando se ha realizado una rotación de clases.

En la Tabla 9.3 se presenta un ejemplo de la devolución de los
resultados de los prirneros cuatro alumnos de una clase. A partir de
este cuadro, podernos observar que el altlmllü 1 fue el mejor ell ambas
lnaterias y que el alulnnü 3 tuvo Ull lllejor resultado en Inatcn1ática
que en lectura. Sería tanlbién posible comparar esta clase con otras
similares en el país y con el promedio de notas de clases en UIl estu
dio internacional.

Tabla 9.3. Resultados parciales de los primeros alumnos
de una clase

Alumno Resultados parciales en lectura Resultados pardales en matemáticas

Resultado Resultado Resultado Resultado Resultado Resultado
parcial parcial parcial parcial parcial parcial

A B e A B e
(Máx. = 20) (Máx. = 20) (Máx. =20) (Máx. =15) (Máx. =15) (Máx. =15)

1 17 15 10 12 13 12
2 10 9 9 7 8 9
3 6 5 7 12 14 13
4 7 8 9 10 12 11
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Niveles de rendimiento de las escuelas

La pregunta que un director de escuela podría hacerse, sería: "¿En
qué élrea o disciplina, y en qué grados, lni escuela está obteniendo bUe
nos o rnalos resultaclos en comparación con otras escuelas silnilares ele
111 i país o con la totalidad de las escuc las ele rni país?".

Para responder este tipo de pregunta, el director necesita uno o
111ás puntos de cOluparación. Uno sería el nivel "relativo" de rendi
miento que se focaliza en el renc1iIlliento de la escuela con respecto a
establecimientos similares o incluso con respecto a todas las escuelas de
la población estudiada en el país.

La Tabla 9.4 ilustra este punto con inforn1ación ele Hong I(ong, y
muestra la Inedia y la desviación estándar de los resultados de 'THvlSS

1999 (con una Inedia de 150 y lUla desviación estándar de 10) de mate
n1áticas y ciencias para So grado, en una escuela detern1illada. Estos
resultados permite11 al director cOlnparar el rendimiento de su escue
la con otras similares y con otras de la población determinada.

En este caso, los resultaclos obtenidos por la escuela en matemáti
cas y en ciencias son mejores que el promedio de los reSllltados de las
escuelas de Hong I<.ong, y por tanto el clirector debe estar satisfecho.
Sin eInbargo, cuando se compara con escuelas similares, se observa
que los alUlnnos de la escuela tuvieron un buen rendimiento en mate
nláticas, pero no tan bueno en ciencias.

Un director poco ambicioso se conformará con el buen rendilniell
to de los alumnos, especialme11te en matemáticas. Pero un director ambi
cioso que clesea que su escuela sea reconocida, intentará comprender las
causas elel menor rendimiento de los alumnos en ciencias y determinar
cómo puede ser mejorado. ¿Se deberá esto a los métodos ele aprendiza-
je, o a que la escuela 110 posee buenos laboratolios de cíe'nc¡as? El direc
tor debería lle\rar a cabo diferelltes investigaciones. Es~o r~ requerirá rever
el progralna de ciencias y el eqtlipamiento, así como visitar escuelas simi
lares para ver lo qtle están haciendo allí que valga la pena imitar.

Cuando examiIlamos las diferencias de género, se obsenTa que en
esta escuela, las diferencias en tre matemáticas y ciencias son compa
rables con las de las escuelas similares. Sin embargo, cuando compa
ramos todas las escuelas en Hong I<..ong, la diferencia de género es
mayor en esta escuela. Que esta diferencia sea tolerable va a depender
de la filosofía de la escuela y del director.
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Tabla 9.4. Resultados para una comparación relativa de una escuela
con escuelas similares y con todas las escuelas de Hong Kong

Escuelas Matemáticas Ciencias

Media DE Media DE

Esta escuela
Niños 160,3 8,1 158,6 7,2
Niñas 162,5 8,3 154,6 8,3
Total 161,4 8,2 156,7 7,9

Escuelas si milares
Niños 159,1 7,9 159,0 8,6
Niñas 157,4 8,5 154,8 7,8
Total 158,4 8,2 157,4 8,5

Todas las escuelas
Niños 150,5 10,4 151,4 10,7
Niñas 150,4 9,5 149,3 9,0
Total 150,5 9,9 150,4 10,0

Cabe seúalar tarnbién que, conlparacla eOIl otras escuclas, esta se
destaca, ya que las niii.as tienen un rnejar rendiInicnto en rnatcrnáticas
que los niii.os, El hecho de que las alunlnas tengan Ull buen rendi
miento en rnatelnáticas implica que la escuela tiene un buen progra
ma en lnaten1áticas, pero que de algún ITlodo los varones no obtienen
del progran1a tantos beneficios corno las chicas.

Teniendo en cuenta que THvlSS es un estudio internacional, las auto
ridades se interesan frecucllten1cntc en córrlo sus escuelas se C0I11paran
con otras escuelas del estudio o, allnellos, con escuelas ele países veci
nos. Pero si se considera que los resultados internacionales fueron cal
culados utilizando, valores convincentes (con una meclia de 500 y un
desvío estándar de 100), lnicntras que los resultados Rasch fueron uti
lizados para la cOlnparación entre escuelas en Hong I<.ong, no poden1os
simplelnente agregar líneas de resultados al misn10 cuadro. Sin en1bar
go, el director puede comprender el sentido ele la posición él nivel
internacional de una escuela particular cornbinanclo la inforluación
de la Tabla 9.4 en la Tabla 9.5 (extraída de Martin et al., 2000; Mullis
et al., 2000).
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Tabla 9.5. Resultados de los alumnos de Hong Kong en TIM55 1999.
Comparación con promedios internacionales

Matemáticas Ciencias

Promedios de Media Error Media Error
Hong Kong estándar estándar
N"iños 581 5,9 537 5, 1
Niñas 583 4,7 522 4,4
Total 582 4,3 530 3,7

Promedios
internacionales
Niños 489 0,9 495 0,9
Niñas 485 0,8 480 0,9
Total 487 0,7 488 0,7

Niveles del rendimiento regional

l~s probable que las autoridades deseen saber si existen diferencias
entre las regiones. Las pregun tas clásicas serían:

• ¿Cólno se cOlnpara nuestra provincia/región con otras provin
cias/ regiones del país?

• ¿Existen diferencias entre las escuelas de zonas aislaclas, rurales
y urbanas en nuestra región/provincia?

La Tabla 9.6 presenta un ~jernp)o de las diferencias en los resulta
dos a nivel regional en 5° grado en \!iet.nalTI. Existen ocho regiones en
Vietnaln y tres tipos de ubicación geográfica de las escuelas: aisladas,
rurales y urbanas. Los resultados presentados son Rasch, con una
nleclia de 500 y un desvío estándar de 100. Sin entrar ell una defini
ción precisa de este tipo de escuelas, puede observarse que los alUlll

nos de las urbanas tienen lnejores resultados en lectura (537,9) que
los alurnnos en las zonas rurales (494,3), quienes, a su vez, tienen me:jo
res result.ados que los alumnos de las escuelas aisladas (465,4). El pano
rama es similar para rnatelnáticas. Ac;;imisIllo, entre las ocho regiones,
los a1UI11l10S elel Delta del Río Rojo tienen 111ejores resultados en lectura
(529,6) que los alumnos del Delta del Mekong (466,1).
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Tabla 9.6. Vietnam: resultados en lectura y matemáticas según
la ubicación de la escuela y la región, Vietnam

Región Ubicación Lectura Matemáticas
de la escuela Media EE Media EE

-----
Delta del Aislada 493,1 13,80 497,3 23,71
Río Rojo Rural 520,7 3,76 520,5 4,51

Urbana 574,4 5,51 577,8 5,53
Total 529,6 3,42 530,2 4,05

Noreste Aislada 467,7 9,64 471,9 9,03
Rural 499,4 3,46 505,5 4,08

Urbana 554,8 7,75 558,5 9,86
Total 503,2 2,91 508,6 3,46

Noroeste Aislada 450,9 13,69 460,2 14,56
Rural 484,5 7,88 494,4 10,78

Urbana 524,5 9,14 527,9 11,02
Total 478,6 6,18 487,3 7,90

Centro- Norte Aislada 494,4 16,76 514,7 18,15
Rural 503,4 5,90 514,6 5,94

Urbana 537,8 8,29 537,8 10,38
Total 507,5 4,62 518,0 4,95

Costa Central Aislada 450,5 13,38 461,7 9,45
Rural 483,8 3,75 488,3 3,72

Urbana 532,0 7,52 529,4 7,34
Total 491,9 3,75 495,4 3,63

Highlands Aislada 454,0 13,48 485,7 16,32
Centrales Rural 504,0 11,05 506,7 11,34

Urbana 532,2 11,47 531,2 9,74
Total 500,9 7,45 508,8 7,01

Sudeste Aislada 476,2 7,05 470,5 9,52
Rural 491,2 3,93 472,4 4,22

Urbana 533,2 5,03 526,5 4,87
Total 506,8 3,24 494,7 3,38

Delta del Aislada 454,7 6,46 444,7 5,91
Mekong Rural 457,9 2,86 450,4 2,21

Urbana 508,3 7,19 497,3 7,59
Total 466,1 2,44 457,6 2,27

Vietnam Aislada 465,4 3,92 469,9 4,16
Rural 494,3 1,54 494,4 1,52

Urbana 537,9 2,25 534,9 2,68
Total 500,0 1,30 500,0 1,34
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En la rrabla 9.6, el error estándar de la muestra ha siclo presentado
j un to con las estirnaciones de las D1eclias. Estos errores estándar Son
inlportant.cs cuando se generaliza la I11Uestra a la población. Por e::jem
plo, si los investigadores desean eval uar la precisión de una I11cdia de
466,1 para el Delta del Mekong, y est.ar seguros 19 veces sobre 20 -o
tener un 95% de certcza-, entonces deben I111.dtiplicar el error están
dar por 2. El error estándar es 2,44 y, por lo tanto, dos errores estáu
dar serán 4,88. Así, los investigadores podrán estar seguros 19 veces
sobre 20 de que el valor de la Inedia se encuentra realrncIlte entre
466,1 ± 2 (2,44) Y466,1 ± 4,88, o entre 461,22 y 470,98. Esto les per
mitirá cOlnparar resultados y cornprobar si difieren con respecto al
error dellTIUcstreo.

U no se podría preguntar si los alumnos de la región Noroeste tie
nen mejores resultados en lectura que los alumnos del Delta del
Mekong. La media de la población para la región Noroeste se sitúa
entre 478,6 ± 2 (6,18), o entre 466,24 y 490,96. Co:p:}o'se ha señalado,
la población media en el Delta del Mekong se sitúa entre 461,22 y
470,98. El límite menor del valor real de la Inedia de la población para
la región Noroeste se encuel1tra en los lírnites elel Delta elel Mekong,
por lo tanto, los investigadores no podrían afirmar que la diferencia
es mayor que el error de 11luestreo. Entonces, no existe una diferencia
significativa en los resultados en lectura de las dos regiones. Por otro
lado, hay una diferencia entre el resultaclo 111edio en lectura para las
regiones del Valle del Río Rojo y del Delta del Mekong.

Información relevante a nivel nacional

Las pregun tas clásicas que pueden hacerse a nivel nacional son las
siguien tes.

• ¿Qué porcentaje de alllmnos en nuestro sistenla educativo alcan
za diferentes niveles ele competencias?

• ¿Qué porcentaje de alumnos alcanza puntos de referencia tales
corrlO "poder desempeñarse en la sociedad" ° "poder estudiar
sin dificultad ell el nivel educativo siguiente/posterior"?

• ¿Cómo se C0111paran los resultados de nuestro país con los resul
tados de alumnos similares en otros países?
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E11 eua 11 lo a los II ive1es ele hab i1i elades, e 11 1él r l'a h1a 9.7 sL prese II L1

ull ejenlplo de \!ietrnan. Para 5° grado, elllivel varía desde t.areas lllU]'
sin1ples a tareas c0I11pl(jas. En lectura, puede ohservarse que el 19~i

de los alulluloS no llega lnás allá delllivcl 2, y suele decirse q ut"' la lec
tura es eficaz para clesenlpcüarse plenarncnte en sociedad a partir del
nivel 3. :Estos niveles fueron identificados por expertos en lectura y
maternáticas elel Ministerio de I\ducacióll. Ellos estudiaroll los niveles
de dificultades R.asch para los íterns de la prueba, y luego pudieroll

exan1illar el grupo de íten1S ele Ull nivel de dificultad particular y deter
minar qué era lo que los Ítenls estaban eva] llando. La ven t(~a de este
tipo de análisis es que los especialistas en el currícululll pueden fácil
mente deterrnÍllar el tipo de habilidades que dOll1inall y 110 donlinall
los alurnnos del país. El c~llculo puede tarnbién hacerse por región y
por provincia.

El segundo tipo de inforn1ación a la cual se refieren las pregulltas
nacionales es la llalnada información "de pun tos de referencia".
Nuevanlente, lo ilustra un ejerrlplo de Vietnanl. En el est.udio ele 5°
grado, se establecieron dos puntos de referencia. El prirnero se basó
en la capacidad del alurnno para usar un cOl~unto ele habilidades en
la lectura y la escritura, necesarias para deselnpcii.arse en la sociedad
vietníunita. Aquellos que se encuentran I)or debajo de los puntos ele
referencia pueden considerarse "prefuncionales". El seguudo se basó
en una est.inlación ele la capacidad elel alUnl110 para realizar tareas de
lectura y 111atemáticas en el siguicll te aún de escolarielad ((jo grado),
que es el prin1er aúo del secundario. Estos dos puntos de refercncia
ayudaron a identificar tres grupos de estudiantes. Los ah..lInnos que se
hallaban por debajo elel prin1er punto de referencia, necesitaban Ulla

considerable ayuda para deserrlpeüarse y participar plenan1ente en la
sociedad vietnanlita.

Los que estaba~l por arriba elel prilner punto de referencia, pero
por debajo del segundo, iban a necesit.ar ayuda para hacer frente a la
lectura y las Dlatemáticas en la escuela secundaria. Se esperaba que los
alumnos que estaban por arriba clel segundo fueran capaces de rea
lizar las tareas de lectura y lnaterrláticas correspondien tes al secun
dario.
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Tabla 9.7. Porcentajes de los alumnos vietnamitas de 5° grado
en diferentes niveles de habilidad en lectura y matemáticas

Nivel de habilidad en lectura % ee

Nivel 1 Relaciona un texto (una palabra, una oración) 4,6 0,17
ayudado por imágenes. Restringido a un limitado
vocabulario vinculado con imágenes.

Nivel 2 Reconoce un texto expresado en frases cortas y 14,4 0,28
repetitivas sin la ayuda de imágenes. El tipo de
texto se limita a frases cortas o con formato
repetitivo.

Nivel 3 Lee y entiende pasajes más extensos. Puede 23,1 0,34
buscar información en el texto. Entiende el
fraseo. Su vocabulario le permite entender
frases con alguna complejidad estructural.

Nivel 4 Vincula información de distintas partes del 20,2 0,27
texto. Selecciona y relaciona partes del texto
e infiere distintos significados posibles.

Nivel 5 Relaciona inferencias e identifica la intención 24,5 0,39
del autor a partir de información indicada en
distintas formas, en distintos tipos de textos
y en documentos donde el mensaje no es
explícito.

Nivel 6 Asocia el texto con 'información externa para 13,1 0,41
inferir varios significados, incluyendo aquellos
no explícitos. Reconoce la intención, actitudes,
valores, creencias, motivos, suposiciones y
argumentos tácitos del autor.

Nivel de habilidad en matemáticas % ee

Nivel 1 Lee, escribe, cornpara números naturales, 0,2 0,02
fracciones y decimales. Utiliza operaciones
simples de +, -, x y / de números enteros;
trabaja con medidas simples como el tiempo;
reconoce formas simples en tres dimensiones.

Nivel 2 Convierte fracciones con denominador 10 en 3,5 0,13
decimales. Realiza cálculos con números enteros
utilizando una operación (x, -, + o /) en un
problema de un paso. Reconoce figura~ de dos y
tres dimensiones.
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Nivel 3 Identifica valores; determina los valores en una 11 ,5 0,27
ser,ie' simple de números; comprende las
fracciones equivalentes; suma y resta fracciones
sinlples; lleva a cabo operaciones múltiples en el
orden correcto; convierte y calcula unidades de
medidas comunes y familiares para resolver
problemas.

Nivel 4 Lee, escribe y compara números más extensos; 28,2 0,37
resuelve probLemas que incluyen calendarios,
tipo de cambio, área y volumen; utiliza gráficos
y cuadros para realizar cálculos; resuelve
desigualdades y transformaciones con figuras en
tres dimensiones; conoce ángulos en figuras
regulares; comprende transformaciones simples
de figuras en dos y tres dimensiones.

Nivel 5 Resuelve operaciones simples y variadas; reconoce 29,7 0,41
reglas y modelos en una secuencia de números;
calcula el perimetro y el área de figuras
irregulares; mide objetos irregulares; reconoce
figuras transformadas después de reflexionar;
resuelve problemas con múltiples operaciones
que implican la medición de unidades,
porcentajes y promedios.

Nivel 6 Resuelve problemas que incluyen unidades de 27,0 0,6
tiempo, longitud, superficie y volumen;
resuelve operaciones algebraicas; desarrolla
fórmulas; reconoce figuras rotadas de tres
dimensiones; encuentra figuras regulares y
ángulos rectos en figuras irregulares y organiza
datos en gráficos y cuadros.

Cada ítem fue calculado dos veces. Primero, se evaluó la probabili
dad de que una persoqa qlle podía desempeñarse en la sociedad viet
namita, pudiera obtener un resultado correcto en cada ítem. Segundo,
la probabilidad de que un alumno con las habilidades adecuadas para
cursar 6° grado pudiera dar una respuesta correcta eIl cada Ítem. En
cada caso, las probabilidades fueron resumidas utilizando el método de
Angoff para establecer los puntos de corte, El estudio de alumnos de 5°
grado en Vietnam (Banco Mundial, 2004) ofrece una descripcióll de la
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conceptualización y el cálculo de los puntos de referencia, que fueron
los siguien tes.

l. ¡Junto de referencia 1: un gru po de alun-lllOS fue considerado
corno "prefunciollal" porque todavía no había alcanzado un
punto ele referencia que clelnostrara el nivel de lectura y Inate
n1áticas requerido para desernpcüarse en la vida coticliana en
Vietnarn. La etiqueta "preftlllCionales" no significa que los niños
sean alla1f~lbetos o que no cuen ten con cOllocin1ientos básicos
ele lnatenláticas. Pueden delnostrar competencias básicas, pero
su nivel no es COIlsiderado por los expertos como suficiente para
ser un rniembro efectivo ele la sociedad vietnamita, lo que sí fue
clenlostraclo por el segundo grupo. Este superaba el priIner
punto ele referencia, pero todavía no había alcanzado el segull
do. Estos alumnos fueron considerados cOlno "funcionales" por
su capacidad para participar en la sociedacl vietnamita. Sin
embargo, este grupo necesitaban algún tipo de ayuda para res
ponder a las exigencias de 6° grado en el área de lectura y lnate
n1áticas.

2. Punto de TeJereneia 2: estos alumnos, cuyo rendimiento se encuen
tra por encirrla elel segunclo pUll to de referencia, den1ostraron
poseer el tipo de habilidades necesarias para aprender en [orina
independiente en el último nivel de escolaridad, sin ningún tipo
de ayuda. La calificación utilizada para ellos en los cuadros es
"independiente".

Los resultaclos de los alllmnos de 5° grado han siclo presentados
en la Tabla 9.8. Las expech1.tivas en lectura, tal COlno fueron lneclidas en
la evaluación, fueron mayores que para maten1áticas. Sin ernbargo,
sólo el 51 % de los alurnnos flleron consideraclos capaces de estudiar
en forma independiente en 6° grado, tenienclo en cuenta sus habili
dades ele lectura. Esta flle una importante devolución para el
Ministerio de Educación acerca de cónlO el sistelna estaba preparando
a los alumnos para la sociedad y para el siguiente nivel de escolaridad.
Sin embargo, no fue una sorpresa para las autoridades de Vietnam,
quienes vienen revisando el currículum elesde hace tiempo para mejo
rar el nivel de lectllra ele los alumnos de 5° grado. La rrabla 9.9 da cuen-
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ta de cÓlno estos PUll tos ele referencia fueron alcanzados en distint~ts

regiones del país .

. Tabla 9.8. Vietnanl: porcentajes y errores de muestreo de los alumnos
que alcanzan niveles de funcionalidad en lectura y matemáticas

Funcionalidad Lectura Matemática
% EE % EE

Independien te

Funcional

Prefuncional

Alcanzó un nivel en lectura y 51)3 0)58 79,9 0)41
matemáticas necesario para
lograr un aprendizaje autónomo
en 6° grado.

Alcanzó un nivel que le permite 38,0 0)45 17,3 0,36
desempeñarse en forma funcional
en la sociedad vietnamita.

No alcanzó el mínimo nivel 10,7 0)3 2,8 0,13
requerido para desempeñarse en
forma funcional en la sociedad
vietnamita.

En la Tabla 9.9 se agregó una colurnn<1. Para la región dell)clta del

Río R~jo puede observarse que el95% de los alurnnos (31,6% de "fun
cionales" + 63,4% ele "independientes") superaban el nivel de "pre
funcional". Puede observarse que los problcn1as de lectura están
presentes en las regiones del Noroeste y del Delta elel Mekong.

A pesar dc que esta illforlnación sea in1portallte, elcbe reconocerse
que sólo los rninistcrios lnás valien tes llevan a cabo este tipo ele cálcu
los. Esta es una inforrnación muy valiosa para un n1iuisterio, aunque
puecle fácihnent.e estin1ular a algún lnien1bro opositor a pregulltar por
qué después ele cinco aií.os ele escolaridad, el 10% de los alumnos está

todavía en un nivel '~prefunciollal" de lectura.
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Tabla 9.9. Vietnam: porcentajes y errores de muestreo de los
estudiantes en cada punto de referencia según región

Prefuncional Funcional Independiente

---- Lectura ----
% EE % EE % EE %

Delta del Río Rojo 5,0 0,37 31,6 1,10 63,4 1,35 95,0
Noreste 12,0 0,63 34,8 0,95 53,2 1,13 88,0
Noroeste 16,6 1,92 38,6 2,26 44,9 2,79 83,5
Norte-Centro 8,8 0,95 35,7 1,52 55,5 2,09 91,2
Costa Central 10,9 0,91 41,2 1,23 48,0 1,65 89,1
Highlands Centrales 12,2 1,78 33,9 2,16 53,9 2,95 87,8
Sudeste 7,0 0,56 39,9 1,34 53,1 1,51 93,0
Delta del Mekong 17,6 0,66 46,3 0,81 36,1 1,06 82,4
Vietnam 10,7 0,30 38,0 0,45 51,3 0,58 89,4

---- Matemáticas ----

Delta del Rio Rojo 1,7 0,24 11 ,2 0,67 87,1 0,83 98,3
Noreste 3,6 0,32 18,0 0,72 78,4 0,88 96,5
Noroeste 7,8 1,42 19,3 1,82 72,9 2,72 92,2
Norte-Centro 1,8 0,40 12,0 1,00 86,3 1,22 98,2
Costa Central 1,6 0,24 15,5 0,85 82,9 0,96 98,4
Highlands Centrales 2,9 0,60 13,7 1,59 83,S 2,05 97,1
Sudeste 1,9 0,21 15,9 0,78 82,2 0,85 98,1
Delta del Mekong 4,6 0,30 28,6 0,86 66,8 0,93 95,4
Vietnam 2,8 0,13 17,3 0,36 79,9 0,41 97,2

La tercera pregunta que los rninisterios se hacen a rnenudo es:
"¿Qué tan bien funciona nuestro sistenlé1 en cOIIlparacióll con otros

"" . )"paIses..
A partir de este interrogan t.e los estudios in ternacionales cobran

irnportélncia. C0l110 se ha indicado, el PISA tuvo en cuenta a los alum
nos ele 15 aúos que se encuentran en el sistenla educativo.

En la Tabla 9.10 se presentan algunos resultados del estudio PISA.

Estos resultados son de interés, porque los países desean saber cuál es
el nivel general ~c educación ele la futura fuerza ele trabajo. Es claro
que los países asiáticos avellt~~jan a SllS hOlnólogos europeos yameri
canos. Alemania, conocida por el buen nivel de su educación técnica,
se encuentra por debajo. Estos resultados han provocado un gran deba
te educativo en ese país.
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Esta clase de resultaclos sólo inforlnan a un país cónlo está en rela
ción con otros, pero no explica cón10 Inejorar su sistenla educativo ni
qué f~tctorcs están asociados con la variación en el rClldinlicllto de los
alumnos. Pero si est.a inforlnaci6n es procesada según el enfoque de
niveles de habilidad, el abordaje de puntos de referencia y el análisis
multivariado, entonces los estudios pueden producir información titíl
para los responsables del sist.en1a educativo.

Tabla 9.10. Resultados seleccionados del estudio PISA

Matemáticas Lectura Ciencias

Media EE Media EE Media EE

Japón 557 5,5 522 5,2 550 5,5
Corea 547 2,8 525 2,4 552 2,7
Alemania 490 2,5 484 2,5 487 2,4
Reino Unido 529 2,5 523 2,6 532 2,7
Estados Unidos 493 7,6 504 7,1 499 7,3
aCDE Promedio 500 0,7 500 0,6 500 0,7

Retolnando un punto anterior, debe tenerse sumo cuidado cuan
do las proporciones de una cohorte en la escuela son rnu)' diferentes.
Este es el caso de la población 3 en los estudios lEA. Este es general
mente el último año de la escuela secundaria, pero el grado en sí
mismo difiere entre países. En algunos, el último año es el 10° )', en
otros, el 13°, aunque en la mayoría de los países suele ser 12°. Algunos
países tienen cerca del 100% del grupo de edad en la escuela. Otros
tienen menos elel 20%. Cuando la especialización tiene lugar en un
tema, los porcentajes tarnbién difieren. Por ejemplo, el porcentaje de
aquellos que estudian ciencias en el último año de la escuela en el
segundo estudio de ciencias de lEA (Postlethvvaite & vViley, 1992) que
presenta la Tabla 9.11. '

Los resultados promedio de cada país elllas tres materias científicas
fueron presentados en el Gráfico 9.1. La información para este estudio
fue recolectada en 1985 y, por eso, no refleja el rendimiento en el últi
eno año de la escuela.
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Tabla 9.11. Porcentajes en ciencias de un grupo de edad (5155)

Todos los
Promedio

alumnos Biolo- Qui- Fisi-
No de

cien- materias
en el gia mica ca tificas estu-

grado final
diadas

Grado %en Promedio %en %en %en %en
escuela edad escuela escuela escuela escuela

Australia 12 39 17,3 18 12 11 10 5
Hong Kong
(Forma 6) 12 27 18,3 12 20 20 6
Hong Kong
(Forma 7) 13 20 19,2 7 12 12 5
Japón 12 63 (89)* 18,2 12 16 11 35 7
Corea 12 38 (83)* 17,9 38 37 14 9+
Tailandia 12 14 (29)* 18,3 7 7 7 7 6

* Las cifras entre paréntesis son los porcentajes cuando se incluyen los estudiantes de ense·
ñanza técnica. Sin embargo, estos no han sido evaluados en el estudio.

Gráfico 9.1. Logros en ciencias en una selección
de paises asiáticos
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¿cuán equitativo es el rendimiento entre escuelas?

Los resultados Il1CllCionados se relieren a los nivcles de rClldiIlliel1to

en escuelas silnilarcs, en Ulla región y e11 llll país. Los plalldicadore~

del Ministerio ele Edllcaci6n Licnen in t<:.rés en saber el grado en que las

escuelas difiere 11 en Ull nlÍsIl10 país. ¿En q ll~ IBCd ida las difcrc lIcias en

los resultados de los alurnnos estín dctcrlninadas por diferencias entre

escuelas)' entre los alunlllos ele una InisnlCl escuela? C:uallclo se hall

evaluaclo clases enteras, el foco ele interés pasa elltonces al grado en

que las diferencias en los resul tac10s entre alUln110S existen ell función

de las diferencias entre escuelas, entre clases dent.ro de las escuelas y
entre los alllnlllos.

l~n el prinlcr caso, una lncdida estadística rCSl1111en es la correla
ción intraclases. En la encuest.a de 5° grado en \'ictnaln, esta llledida

fue de 0,58, lo que indica que el 58% de la varianza fue entre escue

las; por lo tanto, sólo el 42?1cJ fuc al interior ele las escuelas. En can1

bio, si el énfasis fuera puesto en las diferencias eutre provincias) cntre

escuelas, entre clases dentro de escuelas, entre aIUI11110S al interior
de las clases, con el uso ele un allll1isis nlLd ti nivel s<:ría po.sible lnostrar
el logro en lectura en 5° grado en \'ictnaln, corno se III tlcstra en el
Gráfico 9.2.

Gráfico 9.2. Vietnam: varianza en logros en lectura de los
alumnos según provincia, escuela, clases en la escuela

y alumnos dentro de las clases
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l~ll est.e caso, puede observarse que el 10% de la varianza se debe
a las diferencias cntre las provincias, el 111 %), a la varianza entre las
escuelas, el 15%, entre las clases dentro de la escuela y el 34%, a los
alulnllos deIl tro de las clases. Esta es una il11agen rnás diferenciada.
FUlldan1cll talInen t.e, la lnayor diferencia en Vietllanl se da en tre escue
las. Dentro de cada uno de estos niveles elel sisterna educativo, es posi
ble dctcrrnillar qué variables tales corno la provincia, la escuela, la clase
o el alulllno explican la varianza al interior ele cada nivel.

COlltrariarnente, lEA y otras investigaciones hall dClTIOstrado que la
variación entre escuelas es rclativalnellte pequcila en los países escan
dinavos y Japón en los prinleros aúos ele la escuela secundaria. En
estos países es rnenor que el 10%, lo que significa que el 90% de la
variación se produce dentro de las escuelas. EnJapón es del 50% en
12° grado. En otros países, es de alrededor dcl 20% en los primeros
aúos de la escuela secundaria, excepto en Alemania y los Países Bajos,
donde es de alrededor del 50%. Estos países tienen un sistcn1a de edu
cación secundaria diferenciado con el cual están satisfechos. En
I11uchos países en' desarrollo, la variación entre escuelas es frecuente
n1clltc del 30% en la educación prirnaria, del 50% en los primeros
aúos ele la secundaria y del 70% en los últimos ailos ele la educación
secundaria. Cuando el problclna de la equidad es considerado a nivel
político, con frecuencia los países desean saber qllé diferellcias exis
ten en tre las escuelas.

Conclusiones

Este capítulo proporcionó información sobre el problema de la medi
ción que se utiliza para cornparar alumnos, escuelas, provincias o regio

"llCS dentro ele un país y entre países. A nivel nacional, se trabajó con
inforn1ación relacionada con habilidades, puntos de referencia y resul
tados generales.

La construcción de los parálnetros para calcular el rendimiento es
111UY difícil. Si este obstáculo es superado y ellTIUestreo y la recolección
de datos se realizan correctamente, la infoflnación obtenida puede ser
n1uy útil para los planificadores de la educación. Sin embargo, debe
t.enerse SUI110 cuidado cuando se comparan países, especialmente en
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los últin10s a1105 de la escuela secundaria, en los que lTIuchas de las
características de la población b,~o estudio son diferentes.

rvlientras que la cOlnparación del renclimiento es importante en
este tipo de estudios, sólo dcbe considerarse como un primer paso.
Ningún país es bueno en toelo: todos tienen SllS puntos fuertes y débi
les. Los países desean saber qué deben hacer para mejorar la educa
ción en uno o rnás aspectos. Para esto, necesitan conocer qué variables
están asociaclas con la variación en el rendimiento, de moclo que pue
dan pensar qué acciones deben emprenderse para n1ejorar la situa
ción. Esto significa que el estuclio debe ser diseñado de tal manera que
mida factores en el sisterna que puedan estar asociados con la varian
za en el rendirniento entre alurnnos, entre escuelas, entre regiones y
entre países. Pero cón10 hacerlo, ¡es otra historia!
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LA COMPARACiÓN DE pOLíTICAS

YANG RUI
Traducido por Natalia Benasso

La palabra política l es comúnmente utilizada en documentos elel
gobierno, trabajos académicos y conversaciones cotidianas. No obs
tante, la naturaleza de las políticas y las forlnas en las que pueden ser
investigadas, interpretadas y producidas est~ln abiertas al debate. La
bibliografía que puede ayudar en esta materia es diversa, dividida y,
hasta cierto punto, inconclusa. En palabras de Bal1 (1994, p. 15), con
tiene "incertidulnbres teóricas"; y las respuestas a algunas preguntas
hacen surgir otras tantas.

Sin embargo, es importante direccionar estas preguntas, en parte
porque los debates sobre políticas educativas se están tornando más
intensos en muchas partes del mundo. Una creciente dualidad se hizo
evidente. Por un lado, la forma en que las políticas son hechas está
altamente contextualizada y sus implementaciones son aún más
dependientes del contexto; por otro, las políticas viajan globalmente
y tienen profundos efectos en lugares muy alejados ele sus orígenes.

1. Mientras que en el idioma inglés existen distintas palabras que representan las
diferencias en los significados, en castellano utilizamos para todos ellos el polisé~

mico "política". En el presente artículo Lo empleamos en singular, para referirnos
a aquellos procesos y actividades orientadas, ideológicamente, a la toma de deci
siones de un grupo para la consecución de objetivos (en ingLés, politics), yen plu
ral para remitirnos a las acciones en las que se plasma aquella toma de decisiones,
esto es, las politicas públicas (en inglés, policies). (Nota de la traductora.)
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En tales circunstancias, la investigación cOlllparada en política edu
cativa está creciendo en relevancia e interés.

Este capítulo trata sobre teInas teóricos y nletodológicos en el aná
lisis cOlnparado de políticas educativas. C0I11ienza con una descripción
del contexto político internacional, y luego se mueve hacia debates
sobre las definiciones de las políticas. Tarnbién ilustra 01aneras en las
que las políticas eclucativas pueden ser cOlnparadas.

El cambiante ámbito de las políticas
internacionales

Las políticas no existen aisladarnente. Desde la Segunda Guerra
Mundial, los drarrláticos carrlbios en el ámbito político internacional
tuvieron un efecto directo en cómo son hechas, irrlplcrnen L:'ldas e inves
tigadas las políticas sociales. Por supuesto, los calnbios fueron distin
tos en diferentes partes del mundo. Los señalan1ientos que siguen son
aplicables particularlnente a los países industrializados.

El prinler canlbio ha sido económico. La Segunda Guerra Mundial
fue seguida ele un boorn sin precedentes en el que muchas sociedades
experirnentaron un fuerte crecimiento econórnico durante casi 30
aii.os. El período terminó a mediados de la década de 1970 y fue suce
dido por un crecimiento lento o un estancamiento. Durante tiempos
ele crecilniento lento, los ciudadanos se volvieron cada vez más reacios
a pagar iInpuestos. Desde finales ele la década, primero en los Estados
Unidos y luego en algunos otros países de habla inglesa, hubo levan
taluientos y protestas al respecto. En tal clima, los políticos intentaron
reducir los gastos públicos.

El segundo calubio ha siclo demográfico, en tanto modificó sig
ilificativalnente la composición de las poblaciones en las sociedades
rn(:ls ricas. Un fenómeno fue la relevancia del baby-boom (personas
nacidas entre 1946 y 1964). Como bebés, COlTIO adolescentes y como
adultosjóvenes, los integrantes de esta generación tuvieron una enor
me influencia en las naciones. Cuando alcanzaron los 50 años de
edad y comenzaron a pensar en su retiro, los líderes políticos tuvie
ron que calcular los costos de los servicios de sallld. Fondos signifi
cativos, tanto públicos como privados, tendrán que invertirse en las
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poblaciones cada vez más ancianas durante los siguientes 25 aii.os,
por lo tanto se reduciría el dinero disponible para otros servicios
públicos.

El tercer cambio ha sido ideológico. En los últirnos 20 años, tuvo
lugar un irnportante viraje en las ideas políticas, primero en los Estados
Unidos y el Reino Unido, luego en otras partes del mundo anglopar
lante y después en muchos otros lugares. En general, el foco de las polí
ticas viró de igualdad a excelencia, responsabilidad y elecció11. Los
líderes en1presariales a menudo incorporaron estas ideas ell los deba
tes sobre políticas. A veces suenan como si no discernieran entre ins
tituciones públicas y pl;vadas, y critican los servicios públicos por una
alegada ineficiencia e insensibilidad al mercado. Las ideologías, tanto
de la comunidad empresarial como de la derecha religiosa, los con
ducen a ser escépticos ante las iniciativas del gobierno. Los servicios
públicos son parte del gobierno y, por 10 tanto, automáticamente defi
nidos como componente del problema.

El cuarto cambio ha sido el del marco del Estado-Nación. La glo
balización ha esfumado los límites entre Ilaciones y civilizaciones. El
sisterna lTIundial global contemporáneo es diferente del tradicional sis
tema mundial internacional en el que los Estados llaciollales eran los
actores más importalltes y poderosos. Hoy, ya no pueden controlar de
cerca el flujo global de gente, información y capital. Cada vez más, los
acontecimientos internacionales están fuera del control de los Estados,
que, en consecuencia, tienen menos poder. Algunas formas de políti
ca de gobierno tradicionales sólo pueden operar corr~ctamenteden
tro del marco del Estado-Nació11. Las políticas nacionales han sufrido
cada vez más limitaciones, mientras que las fuerzas y los actores trans
nacionales han recibido creciente promiIlencia.

El quinto cambio ha sido la individualización, que amenaza a las
agencias y políticas públicas. La era del pos-Estado-Nación enfrenta
una declinación de las fuerzas políticas y un incremento de la indivi
dualización. La primera es causada por el capitalismo global y allana el
camino a más individualismo, mientras qlle la última acentüa la decli
nación de las fuerzas políticas. Hoy en día no existen claras identida
des de los partidos políticos y Estados-Nacióll, lli confianza social
universal. En este contexto, las estructuras de gobierno tradicionales
están perdiendo su capacidad de integración.
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El último cambio ha sido una sensación ele incertidu111bre y falta
de confianza en quienes toman las decisiones. En las décadas recien
tes, las personas, en particular en Occidente, han abandonado gra
duahnente su sólida creencia en la racionaliclad hunlana yen la noción
según la cual el conocimiento es poder o fuerza. En cambio, crecen las
incertidumbres -algunos incluso creen que el conocimiento humano
es una fuerza desastrosa- y el escepticislno hacia las alltoridades y los
tecllÓcratas.

Comprender las políticas: dos perspectivas

El término política pertenece a la ciencia política, que es en sí nlislna
una disciplina profundamente dividida (Almond, 1990). En parte por
los cOllflictos filosóficos acerca de la naturaleza de los individuos y la
sociedad, la gente tiene diferentes formas de comprender el signific~

do del poder y los correspolldientes roles de gobierno y, por consi
glliente, también difieren sus percepciones de los significados de las
políticas y su impleInentacióll (Fowler, 2000).

Ell la bibliografía, y también en la práctica, no hay una úllica receta
para el análisis de las políticas (Taylor et al., 1997, p. 36). En cambio, se
adoptaron diversas aproximaciones al analizar las políticas, de acuerdo
con los diferentes propósitos del analista. Qué se entiende por políticas
claramente determina las formas de analizarlas (BaH, 1994, p. 15). A los
efectos de comparar políticas, resulta importante comprender qué son.
Se trata de un concepto complejo, difícil de definir. CUll1iingham (1963,
p. 229) sugirió en l1l1a oportunidad que las políticas son como un ele
fante: se reCOnOCe!l cuando se ven, pero no es fácil describirlas, la
misma metáfora de la fábula india "Seis ciegos y un elefante". l-Iogvvood
y Gunn (1984) idelltificaron lllleve contextos en los que puede usarse
la palabra política, como política pública: el límite para un campo de
acción~ una expresióll de propósito general o deseado en un tema, pro
puestas específicas, decisiones de gobierno, autorización formal, teoría
o modelo, programa, producto y resultado. Ellos proponen lIna déci
ma categoría de "política como proceso" (p. 19).

Las políticas pueden cubrir una muy amplia arena y ser entendi
das y usadas de diversas mal1eras, incluyendo planes, decisiones, docu-
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mentas y propuestas. C~olno cOlnplelnento a las fornlas escritas, las
políticas pueden incluir acciones, prácticas e illcluso la inacción ele
los gobiernos. L.,as ITlás populares de estas definiciones, entre los
investigadores y el público en general, S011 aquellas que las entien
den COIno doclllnentos. Al expandir la aIllplia identificación de docu
mentos ele políticas, estas representaciones pueden tonlar varias
forInas en varios niveles: la Illás obvia es la de los textos legales y los
documentos oficiales; los corncntarios producidos fornlal o informal
mente que tratan de dar sentido a textos oficiales; los discursos y el
desempcii.o público de políticos y funcionarios relcvantes; y los videos
oficiales (Bo\ve et al., 1992, p. 20-21).

Taylar et al. (1997) clasifican las políticas en distributivas o reclis
tributivas, silnbólicas o materiales, racionales o incrementales, sustan
ciales o procedimentales, regulatorias o desregulatorias, y ascendentes
o descendentes. Mucho depende dc cónlo se ubican los recursos o
cómo se logran los beneficios, el nivel de eomprorniso en la inlple
mentaciÓll y la existencia o no de etapas prescriptivas para el desarro
llo de la política. Tal clasificación ayuda a definir las políticas, aunque
algunas partes pueden resultar un tanto arbitrarias.

Otra clasificación, a pesar de que es cada vez más difusa, es la que se
produce entre políticas públicas y privadas. El sector público represen
ta un grupo de instit.uciones que se apoyan en sus actividades, o las jus
tifican, en términos de la autoridad del Estado. El sector público está
más expuesto a la dirección política y el escrutinio que el sector privado.
Se caracteriza por la rendición de cuentas, que se extiende al desempe
ño de todas las funciones del Estado, y se fortalece de varias formas que
van descle lo adrrlÍnistrativo a lo electoral. Al rnenos teóricamente, el sec
tor público está basado en el principio de la igualdad de tratamiento a
los ciudadanos. Los conceptos ele propiedad elel emprendiIniento y
ganancias han sido tradicionalmente borrados del sector público.
Finalmente, la idea de un sector público corporiza el principio de que
toda autoridad pública debe ser utilizada únicamente para el interés
público. Esto contrasta con el ámbito de los individuos y las ernpresas
del sector privado, en los que es posible hacer cualquier cosa que no
esté prohibida por la ley para maximizar la propia ventaja.

El foco de este capítulo está sobre las políticas públicas en educa
CiÓll, que son producidas por el gobierno o brazos del gobierno, para
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el beneficio elel público. L.as políticas públicas por lo general son colec
tivas y no pueden ser fácilrnen te separadas en SllS aspectos económi
cos, alnbientalcs y educacionales. Están en el centro de las principales
luchas políticas entre aquellos que sólo ven los resultados instru
111cntales y aquellos que ven su potencial emancipatorio para las per
sonas.

C01l10 Dahrendorf (1959) explica, la sociedad tiene dos fases: el
conflicto -esto es, enfrentamiento ele intereses-, y el consenso -esto
es, integración de valores-o Por lo tanto, las teorías sociológicas pue
den ser clasitlcadas, según su perspectiva, en teorías del consenso y teo
rías del conflicto Qary y Jary, 2000). De la misn1a manera, los
investigadores tienen una perspectiva racional y una perspectiva del
conflicto para ver las políticas.

La perspectiva racional

La perspectiva racional, el modelo tradicional de desarrollo y análisis
de políticas, busca desde lo técnico el Inejor curso de acción para
implementar una decisión o lograr una meta. Tal tecnología de toma
de decisiolles en el sector público permite a los gobiernos tomar las
mejores decisiones costo-efectivas. Esta mirada positivista confía en una
manera neutral en cuanto a valores se refiere, para evitar o simplificar
las complejidades políticas. Ignora ampliamente el tema elel poder y
la forma en la que el Estado puede ejercerlo. Su base teórica proviene
de Augusto Comte (1798-1857), quien llamó a la sociología "física
social" e insistió en que el método de las ciencias naturales, incluyen
do observación, experimento y comparación, debía ser utilizado en el
estudio de la sociedad.

En el análisis de los procesos de toma de decisión, Simon (1960)
propuso una teoría de la producción racional de las políticas estre
chaInen te relacionada con las etapas de solución de problemas des
critos primerarnente por Dewey (1910, p. 3): "¿Cuál es el problema?
¿Cuáles son las opciones? ¿Cuál es la mejor opción?". Este método
supone seleccionar elltre las posibilidades que "llevarán al Illás com
pleto logro de las metas" (Simon, 1945, p. 240), lo qlle implica la elec
ción del "mejor" curso de acción entre todas las opciones posibles,
lograda a través de un proceso sistemático y secuencial.
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l~a perspectiva racional ve el proceso de las políticas corno una
secuencia ele hechos que ocurren cuando Ull sistema político conside
ra diferentes aproximaciones a problemas püblicos, adopta una de
ellas, la prueba y la evalúa. Sugiere que el proceso de las políticas es
ordenado y racional. Refleja supuestos funcionalistas sobre la forma
en la que la sociedad trabaja: fundalnentaclo por un consenso de valo
res y de diversas instituciones de la sociedad, contribuye a una estabi
lidad continua del todo. Conccptualiza las políticas en fases distintas y
lineales desde su desarrollo o formulación hasta su inlplelnentación y
evaluación.

A11derson (1984, p. 26) distinguió los siguientes pasos en la versión
del lllodelo racional en el contexto de la ciencia política: (1) formula
ción del problema, incluyendo cuál es, qué lo hace un problema públi
co y cómo llega a la agenda de gobierl1o; (2) identificacióIl de opciones
para lidiar con el problema y de quiénes participan en la elaboración
de la política; (3) adopción o pron1ulgación de una decisión, inclu
yendo qué requisitos deben satisfacerse y quién la lleva a cabo; (4)
implementación, incluyendo qué se hace para ponerla en práctica y
qué efecto tiene esto en su contenido; (5) evaluación, incltlyendo
cómo se mide la efectividad de una política, quién la evalúa, cuáles son
las consecuencias de la evaluación y qué demandas hay para modifi
carla o repetirla.

Al señalar a "las políticas como proceso" como su definiciórl prefe
rida, Ho~vood y Gunn (1984, p. 19) comparan los nueve usos de las
políticas que ellos identifican como fotografías estáticas -la declaración
de un objetivo, el momento de la decisión, una propuesta se transfor
ma en acto, etc.- y sugieren que es preferible el eqtlÍvalente a una pelí
cula, que permitiría estudiar las complejidades de elaboración de las
políticas a lo largo del tiempo. Avanzan en la prescripción de un marco
para la realización de las políticas y divide11 el proceso en nueve etapas:
decidirse a decidir (búsqueda del tema o establecimiento de agenda);
decidir cómo decidir (filtro de temas); definición del tema; pronósti
co; establecimiento de objetivos y prioridades; allálisis de opciones;
implementación, monitoreo y control de la política; evaluación y revi
sión; y mantenimiento, continuiclad o terminación de la política.

A pesar de qtle esto parece proveer lID marco claro para elltender
e investigar los procesos de las políticas y cómo estas se llevan adelante,
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el modelo racional ha recibiclo rnuchas críticas, porque sugiere que el
proceso de las políticas es Inás ordenado, tiene etapas clararnente defi
nidas )' talnbién es lnás racional ele lo que realn1cn te es (LiIldblom,
1980; Ball, 1990; Cibulka, 1995; Taylor el al., 1997).

La idea ele dividir el proceso en etapas claramente definidas des
pierta críticas sustanciales, porque cada ctapa en sí rnisrna involucra
procesos eOIllplejos. Incluso en la prirnera etapa -el establecin1iento
de la agencla-, diferentes personas con diferentes valores e intereses
van a tener diferentes ideas sobre qué debe estar en la agenda políti
ca, qué lógica debe subyacer a dicha agenda, quién decide sobre sus
prioridades y cómo se toman las decisiones y por qué. En consecuen
cia, los responsables de tomar las decisiones no se enfrentan con pro
blemas concretos, claramente definidos, porque el nlodelo racional
descuida la naturaleza política ele la toma de decisiones (Lindblom,
1980) .

Más aún: no es realista considerar todas las opciones posibles y ele
gir una, porque siempre hay lllgar para nH~jorar.Además, en la realidad
algunas decisiolles son tomadas de lnanera arbitraria e ilógica. Estos
análisis de las primeras dos etapas IT1Uestran que están íntimamente
relacionadas entre sí y que el acuerdo entre diferentes personas no es
fácil de conseguir. Sus muchas incertidlunbres y complejidades impli
can que es casi im posible separarlas.

En cuanto a la última etapa de las políticas, mientras que algunas
puedell ser "tern1inadas" a propósito por otras decisiones o nuevas polí
ticas, los efectos o influencias de políticas terminadas no suponen nece
sariamente un fil} abrupto. Algunas veces sus influencias. pueden durar
un tiempo bastante largo}' algull0s de sus efectos, un~.vez t:jercidos, son
difíciles de revertir. Incluso lluevas políticas pueden verse muy influi
das por viejas políticas, o haber derivado de ellas. Por otra parte, los
efectos de algl111aS políticas se diluyen debido a varias raZOlles, aun
cuando quienes las aplican sean reacios a admitirlo.

En un intento de evitar las desventajas del modelo racional,
Lindblom (1959) propuso una aproximación incremental a la toma de
decisiolles. La diferencia principal entre U11a aproximación incremen
tal y una raciollal es que qllÍell toma las decisiones considera sólo algu
llas Opciolles para lidiar con el problema, y por cada tilla sólo se evalúa
una calltidad limiL:'lda de consecuencias importantes. Lindblo111 argu-
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luenta que el incrclncll talisrno fue llna buena descripción de cÓlno real
mente se tornaban las decisiones y se creaban las políticas. Sostuvo que
una venu~a de "ingeniárselas para avanzar" fue que podían cvi tarse e rro
res serios si sólo se realizaban canlbios illcrenlcntales, porque era
I11ás fácil lograr un acuerdo cuanclo existían varios gru pos en dispu
ta. El illcrenlcntalisIllo es rnás realista que CllllOdclo racional, por
que reconoce las linlitaciolles de ticlnpo, inteligencia y otros
recursos en el proceso. Lilldblo1l1 (1980) scúaló que el proceso elc las
políticas era cxtrenladall1cnte cornpltjo, sin cOlnicllzo ni final, y con
lírnites inciertos.

La aproxinlC1ción increnlclltal talIlbién ha sido lTIUY criticacla por ser
delnasiado conservadora, inútil para lidiar con situaciones de crisis, y
por poner una barrera a la innovación. f\ fin de intentar evitar las debi
lidades de los 111oclelos racional e incren1elltal nlecliant.e la cOlnbinación
de las características ll1ás fuertes de an1hos, Etzioni (1967, p. 389) inlpul
só la "revisión eOlnbinada". Su estrategia era incluir elenlenlos de an1bas

aproxirrlaciones a través elel crllplco ele dos lcntes: una gran angular que
cubriría todo el cielo pero no eDIl gran cletalle, )' Ulla scgunda que haría
foco en aquellas áreas que, según había revelado la prirnera, requerían
un exan1cn más profundo. Srnirh y Nlay (1980) la llanlaron "tercera aprc}

ximación"; esta proveía las dos opciones -racional e increlnental-, según
la situación, a los realizadores de políticas; algo lógico, porque en la
práctica no es fácil decidir cu<:l! es lnás apropiada.

Algunos sostienen que las políticas son tan to un prodllcto como
un proceso, es decir, algo continuo y dinárnico, cOluplejo, interactivo
y con n1ás niveles que los modelos racionales (Taylar et al., 1997;
Wildavsky, 1979). Estos autores sugieren que los procesos de las políti
cas se extienden desde antes hasta después ele la producción de su
enunciación, a través ele las etapas de in1plclnentación y reinterpret.a
ción (Taylar et al., 1997, p. 25). Esto significa que el texto ele una polí

tica, a lnenudo en forlna de clocurnentos escritos, no es de modo

alguno el final de su diseño. El proceso de creación de un texto final
es muy difícil. Generalrrlente es muy difícil clecir las razones o inten
ciones específicas para iniciar deterrninada política; e incluso si estas
son claralnente explicitadas, pueden no ser las reales.

La investigación de Bo\ve et al. (1992) enf~ltiza la ilnportancia elel
contexto y muestra que las políticas calnbian según el contexto. En el
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contexto de influeIlcia, las políticas pueden c01l1prendcrse C0l110 inten
ciones, ideas, lnetas, propósitos, ol~jctivos o planes; en el contexto de
producción del texto, las políticas pueden ser escritos, productos, clocu
n1entos y artículos; y en el contexto de la práctica, pueden ser accio
nes, deSenlpCrlOS y actividades. De hecho, las políticas pueden
significar incluso n1ás que estas cosas específicas e involucrar diversas
acciones y procesos. Los autores arglllnelltan que al reconocer las polí
ticas corno procesos, se ubican en contextos continuos, interrelacio
naclos y recíprocalncnte influidos, lo cual tan1bién debe ser tenido en
cuenta en su diseii.o y análisis. Como resultado de fuerzas agregadas, los
efectos del contexto en las políticas son diferentes. Por e::jemplo, la
influencia del contexto de la práctica a lnenudo no es tan notable
como la del contexto de influencia. ~rales diferencias y desigualdades
de peso en el diseño de las políticas se derivan de su naturaleza, cons
ti Luyen un acto ele la misI11a política, algo bien explicado en la pers
pectiva "del cOld1icto".

La perspectiva del conflicto

Los teóricos críticos eligen una aproximación desde el conflicto. Ven
a la sociedacl corno formada por grupos en competencia con diferen
tes valores y posibilidades de accecler al poder. De acuerdo con ellos,
las políticas no elncrgen en el vacío, sino que reflejan compromisos
entre intereses en competencia (Taylor eL al., 1997, p. 5). Como resul
taclo, los problen1as de las políticas son den1asiaclo compl~jos como
para ser resueltos de maneras tecnicistas simples, y los procesos políti
cos son interactivos y tienen varios niveles. Lo~ teóricos críticos enfati
zan que los dos vocablos en inglés policy ("políticas", ver nota 1) y politícs
C'política") provienen de la misma raíz y que las primeras necesaria
rTIente incluyen a la seguncla. Ell este sentido, la política es la imposi
ción de los intereses de uno sobre los de otro, no restringida a los
partidos.

Una visión del conflicto sostiene que la autoridad "se convierte
invariablement.e en el factor determinante de los conflictos sociales sis
tcrnáticos" (Dahrendorf, 1959, p. 165). Los teóricos del conflicto des
tacan el rol del poder en el mantenimiento del orden social. De
acuerdo con ellos, las diversas posiciones que los inclividuos ocupan
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dentro de la sociedad contienen diferentes niveles de autoridad. Sin
eInbargo, una persona que tiene autoridad en un escenario, no tiene
necesariarncnte la misnla autoridad en otros escenarios. El conflicto
de intereses está latente todo el tien1po y "la legitirnidad de la autori
dacl es siempre precaria" (Dahrendorf, 1959, p. 268). La socieclad
experin1cnta un conflicto continuo, porque está cornpuesta de indivi
duos, grupos e instituciones con intereses distintos y enfre11tados. La
autoridad se rnueve constanterrlente entre diferentes escenarios
(Ritzer, 1996). Las políticas nunca son estáticas o permanentes. Sólo
son válidas en ciertos contextos y dentro de deterlnillados períodos de
tiempo.

Fo\vler (2000) señala n1uchas siluilitudes entre los procesos de las
políticas y losjuegos, a saber: ambos tienen reglas y jugadores; ambos
son con1plejos y, a menudo, desordenados; ambos se juegan en
muchas arenas e involucran el uso de poder; y ambos pueden tener
ganadores y perdedores (véase también Bourdieu y Wacquant, 1992).
Mientras que "eljuego lilTIpio" es lo que los participantes buscan en
losjuegos reales así como en eljuego de las políticas, "lo que esjusto"
no sietnpre es decidido por los actores. Lo que esjusto para algunos
puede no serlo para otros. Las políticas son definidas por las "reglas
deljuego" (Offe, 1985, p. 106). Pero preguIltas como quién hace las
reglas, cón10 se hacen, por qué se hacen de esa forma y si son o no
justas generan nuevos in terrogan tes sobre los valores, in tereses y prio
ridades individuales.

En el nivel institucional, las relaciones de poder de los acuerdos de
las políticas son "sistemáticamente asimétricas", esto es, "distilltos indi
viduos o grupos tienen capacidades diferel1tes para incidir de manera
significativa" (Thompson, 1984, p. 132). Grupos particulares de per
sonas son institucionalmente dotados de poder, mielltras que otros gru
pos son excluidos o permallccell imposibilitados de acceder al poder.
Debido a la naturaleza política de las políticas, "sólo ciertas iJ1f1uencias
y agendas son reconocidas como legítimas, sólo ciertas voces S011 escu
chadas" (BaH, 1994, p. 16). Las políticas son el resultado de conflictos
y disputas de intereses en un contexto dado.

Las políticas sólo representan los valores del grllpo qlle posee la
autoridad para diseñarlas, a pesar de que a menudo son preselltadas
como universales y generalizadas. Sus intereses e Í11f1l1encia S011 inva-
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riablelncnte parciales (Cale y DenSITIOrC, 2003, p. 38). Entonces, tiene
sentido representar a las políticas corno la locación autorizada de valo
res. Corno dice Prunty (1985, p. 136), esta visión de las políticas Heliri
ge nuestra atenciÓll a la celltralidad del poder y el control en el
concepto de políticas; y reqlliere que considerelnos no sólo a quién
pertenecen los valores que las políticas representan, sino talnbién
córno estos valores han sido itlsti tucionalizados".

Adoptando una visión del conflicto, BaH (1990) ha argurncntado
que de ninguna manera las políticas sostienen una opinión consen
suada de todos los miembros sociales. El diseii.o de las políticas, afir
rna, nunca sigue una secuencia racional o lógica. rvlás bien, las políticas
se derivan como consecuencias de disputas sin fin y eornpromisos entre
diversos grupos de interés, hasta que se transforrnan en,Ull sírnbolo de
los valores clonlinan tes del grupo con autoridad. Los valores 110 flotan
libres en su eOIltexto social y por ello es importante preguntarse de
quién· son los valores que son legitimados y ele quién no. De hecho,
sería teóricanlente ingenuo y polítican1ente aberrante sugerir que los
procesos de las políticas son c1elTIOcráticos )' que las políticas son pro
ducto de un aCllerdo entre representantes elegidos (Gale, 2003, p. 52).
El conJEcto entre diversos grupos es la dinámica perlnanente que con
duce al cambio en la sociedacl. Quien toma las decisiones públicas es
generalmente confrontado con una situación de conflicto antes que
con U11 acuerdo de valores.

La investigación de Bo\ve etal. (1992) revela adem~ls que la inter
pretación de una política es lln tema de debate. Los profesionales
in terpreta11 las políticas a través de sus propias historias, experiencias,
valores y propósitos. Sus respuestas a los textos a menudo se constru
yell sobre la base de "interpretaciones de interpretaciones" (Rizvi y
I(erlln1is, 1987, p. 14). Es rllu)' difícil controlar o predecir el efecto de
una política y sus futuras posibilidades y oportunidades. Esto confirma
la visión expresada por teóricos del conflicto acerca de que los profe
sionales que trabajan con políticas tienen autoridades desiguales en
diferentes contextos. Los legisladores que tienen autoridad en el con
texto de influencia pueden perder parte de su autoridad en el contex
to de la práctica. La autoridad se mueve de contexto a contexto y este
es el motivo de que los efectos de las políticas sean a menudo inespe
rados y diferentes de las intenciones originales. La autoridad con la
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que los profesionales se han dotaclo les da el poder de interpretar las
políticas ele acuerdo con su propio elltendillliel"lto, que puede ser bas
tante diferente e incluso opuesto al ele los illiciadores de las políticas.

En reSU1l1ell, la perspectiva del conflicto a rnenuclo ve el disei10 de
las políticas en sociedades C0111 plcjas C01110 algo ilógico y no clllpírico,
a pesar de que los diseiladores de las políticas casi sienlpre reclarnan lo
contrario. Esta postura es coherente con el análisis crítico de las polí
ticas que apullta a identificar quién tiene vent~jas y quién no, a través
de nuevos arreglos. Existe una necesidad fUlldanlenlal de explorar los

valores y supuestos que subyacen a las políticas ecl ucativas rncclian te
pregulltas COlno quiénes 5011 los ganadores y perdedores y cÓlno SOll
institucionalizados sus valores (Taylor el al., 1997, p. 37).

Dar sentido a la comparación de políticas
educativas: usos y abusos

En el cont.exto de la globalización, el concepto de apropiación de polí
ticas siempre fue central para el trabajo de los investigaclores en edu
cación cOlnparada (Phillips y Ochs, 2003). Las agendas de políticas

globales están conduciendo a la investigaci6n educativa a dar forn1a al
desarrollo socioeconálnico dentro de los países. l.Jn sólido cuerpo
bibliográfico trata el crecientenlente intenso traslado ele políticas edu
cativas entre naciones. Estos textos conciernen a modelos en los que
el conocin1iento sobre políticas, arreglos administrativos, institucio
nes e ideas en un escenario político es utilizado en el desarrollo de
políticas, arreglos acllninistrativos, instituciones e ideas en otros esce
narios políticos.

Los cambios contemporáneos en las relaciones geopolíticas, con1
binados con las im.plicaciones de la intensificación ele la globalización,
han elevado la relevancia de tales relaciones, al extrenlO en que la COll

ceptualización de los problemas en investigación comparada e inter
nacional necesita un cambio fundamental (Crossley y \'Vatsoll, 2003,
p. 48). La globalización provee un nuevo desafío empírico y un lluevo
marco teórico para la educación comparada.

Se puede identificar una variedad ele usos y abusos de los estuclios
de políticas en educación comparada, a pesar de la falta ele una clara
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línea divisoria entre ellos. L..os rnejores usos y los abusos absolutos SOn

dos extrclnos del Inislno continuo. Los usos de los estudios de políticas
en educación con1parada tienen sus prerrequisitos. Si estos no se satis
LaCell, por lo general los usos se transforrnan en abusos, como puede
verificarse fácilmente en los estudios cornparaclos conternporáneos en
políticas educativas. Los ejernplos utilizados aquí se concentran en el
estudio de polít.icas educativas en China. En la sig-uiente sección se abor
clan cuatro telnas que dan sentido a la comparación de políticas edu
cativas: el contexto, la dominación del conocilniento angloamericano,
el uso lilnitaclo de los lnétodos estadísticos y las tendencias persistentes.

La gran importancia del contexto

EJ contexto es ele gran ilnportancia en la investigación conlparada en
políticas educativas. Muchos distinguidos con1paratistas han señalado
desde hace tiempo que los problenlas principales yacen en una trans
ferencia simplista de las políticas educativas y las prácticas, de un con
texto sociocultural a otro. Citando a la clase de selninario de Sadler
(1900, p. 310):

¡VO jJode-rno5 deandntlar seg-ún nos plazca entre los siste'lnas educativos del

1nurulo, y -{OUlO un niiio que carnina jJor un jarrlín- -recoger una flor de un
arúusto y a~!funas hojas de orro, y luego sujJoner que si las pega1?lOS en el suelo
de nuestras casas, tendrcuzos una planta viva.

Este pensalniento es tan conocido en el área, que generalmente se
considera que el período moderno de la educación comparada
cOlnienza COll su autor. El carnpo siempre prestó especial atención a
los con textos sociales, culturales, econórrlÍcos y políticos. Al mirar al
futuro, las diversas y multidisciplinarias tradiciones de la educación
comparada e internacional la dejan muy bien posicionada para lidiar
con los temas crecientemente complejos, globales y transculturales que
caracterizan al siglo XXI. En la disciplina se ha reconocido desde hace
tiempo la relevancia de las fuerzas globales en la investigación yel desa
rrollo eclucativos, y se han examinado consistentemente los clilemas
relacionados con la transferencia de políticas y prácticas educativas de
un contexto cultural a otro.
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La globalización ha desafiado serialnente la forma en que las polí
ticas educativas s,qn comparadas. Esto es así porque la globalización
contemporán~a:está reconstituyendo o aplicando un proceso de rein
geniería al pocler, las funciones y la autoridad de los gobiernos nacio
nales (Held et al., 1999, p. 8). Dado el cambiante orden global, las
forInas y funciones del Estado se han adaptado rniclltras los gobiernos
buscan estrategias coherentes para encajar con un rnuncio globaliza
do. Los gobiernos se han volcado a m,irar hacia afuera ell tanto buscan
estrategias comparadas (Rosenau, 1997). Al mismo tiempo, las agen
das globales sólo pueden tener efecto cuando se Í11sertan en los pro
cesos de políticas y de gobierno de los dominios establecidos de la toma
de decisiones dentro de los Estados. Como lo señala Arnove (2003,
p. 3), está funciol1ando una dialéctica por la que estos procesos glo
bales influyen en los actores nacionales y locales e intervienen en los
contextos a ser modificados. Hay un proceso de toma y daca, un inter
cambio por el que las tendencias internacionales son reformadas para
fines locales.

Taljuego, denominado "nexo global local" en la bibliografía sobre
globalización (Robertson, 1992, p. 100), da rnayor espacio a ambos
contextos en los estudios de políticas educativas comparadas. Las polí
ticas sólo pueden ser comprendidas, hechas y analizadas en ciertos con
textos. Por lo tanto, el análisis de políticas procura comprenderlas en
sí mislnas y sus procesos, tanto como comprender su contexto.

Con una presencia creciente de las redes de políticas y el traspaso
de los límites geográficos y conceptuales de las elites de las políticas,
los esfuerzos para globalizar las instituciones educativas han traído
consigo convergencias en el discurso sobre el tema. Sin embargo, esto
no implica necesariamente una convergencia transnaciollal de las
políticas y las prácticas en las instituciones educativas. Cualldo las ten
dencias globales se encontraron COll el contexto local, dieron como
resultado algunas formas híbridas, desde la combinación de elemen
tos hasta el maquillaje del paquete final de programas de transferen
cia de políticas (Well, 2005). La convergencia y la diverge11cia que se
ven en la educación son el producto de la adaptación' C011scieIlte, la
imitación ciega y la presión para concordar (Strornquist, 2002). Las
políticas han atravesado muchas trarlsformaciones para el momento
en que alcanzan las instituciones educativas locales. Los elemeIltos
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sustan tivos de tUl prograrna, pese a ser cxi tosos e~l. \:lli 1ugar, pueden
req uerir un rnecallisrno de aplicación fundalnentaltnelltc distinto
para ser efectivos en otro. Esta "pieza faltantc" puede ser copiada o
en1ulada ele un segundo lugar.

Entonces, es erróneo ver un crecirniento exponencial de las trans
ferencias illternaciollales de las políticas y entender la convergencia
como la tendencia global en educación. Por ejcn1plo, la taIna en prés
tan10 de políticas de fuera de los límites nacionales de Inanera acrítica
ha sido evidente en la educación superior de China. Sin embargo, debe
subrayarse la importancia de no omitir las complejas y a menudo con
tradictorias lnediaciones nacionales y locales de las tendencias de las
políticas "globales", en tanto se fOljan otras diferencias en las políticas
derivadas de contextos específicos. Los investigadores de políticas de
China se eomproInetieron activan1ente con la problemática de la glo
balización, pero quizás de una manera relativarnente acrítica. Esto
sugiere la necesidad de tener cautela y hacer un examen cuidadoso de
las trayectorias de las políticas educativas en China. Existe la llecesidad
constante de guiar lo local dentro de lo global a lnedida que las polí
ticas evolucionan. Los procesos de globalización son complejos, com
petitivos y a menudo contradictorios. El concepto de globalización,
cuando irnplica homogeneización de las políticas, puede ser visto como
un instrumento demasiado difuso para el análisis critico de las reforlnas
educativas. Muy pocos estudios sobre los procesos de globalización se
basan en exáInenes detallados de los tiempos históricos y los espacios
geográficos particulares (Yang, 2002).

El rol crítico elel contexto también pone en cuestión a los Estados
Nación como la unidad de análisis dOOlinante en los estudios compa
rados en política educativa. La transferencia de políticas no es un
proceso indepencliente, sino parte de un proceso ele políticas nlás
amplio, en el que toma forma. La transferencia de políticas in1plica pri
mariamente al Estado, pero también entran en juego otros factores
clave, incluso las orgallizaciolles internacionales.

La noción de Estado-Nación está cada vez más expuesta a objecio
nes, y la globalización intensificada desafió su pronlirlencia como uni
dad de análisis primaria ell los estudios cOlnparados de política
educativa. Las fuerzas globales están cambialldo drásticarrlente el rol del
Estado en educación, y demalldando creciente atención a los factores
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que operan a niveles supra y subnacionales. l ..as culturas nacionales puc
den jugar un papel significativo Cilla rnediación de influcncias globales,
y lo hacen, pero se están reconociendo nlás otras unidades de Cln(llisis
(Bray y ThoIllas, 1995; Bray, 2003b). Se les dcbería dar prioridad a las

unidades de análisis que prestan atención a los cfectos locales.

Por cjerrlplo, puede ser muy inconducente tratar a C:hina corno

una entidad única en estudios c()lnparados de educación superior. Las
disparidades que se dan en educación supcrior entre las diferentes
áreas geográficas y clases sociales ele ese país son eviden tes. l\11ien tras

que cntre el 30 y el 40% de los grupos etarios en las ciudades princi
pales ticnen la oportunidad ele recibir educación superior, el porcell
taje en zonas alejadas se encuentra entre el 3 y el 5%. l..as disparidades
entre las áreas urbanas y rurales y en tre los ricos y pobres S011 un tenla
histórico en China. La brecha se ha ensanchado desde finales de la
década de los '70, cuando China se abrió al n1undo y elnpczó a apro
vechar la costa oriental.

El desarrollo ele la educación superior t.anlbién es desequilibrado:
mientras que entre 1978 y 20()O la proporción de alurnnos creció rcí.pi
damente en Be~jing, Shanghai y T'iaruin, se profundizaron las diferen
cias entre estos centros principales y las regiones aisladas) COlTIO Tibet,
Gansll) Qinghai, Ningxia y Guizou. Con el moviInicnto hacia la '~mar

ketización", la capacidad de los gobiernos locales para financiar el desa
rrollo de su educación superior en áreas ele mayor afluencia COlno

Shanghai y Guangc!ong fue a menudo tres veces Inayor que en las
provincias elel interior (Xie, 2001, p. 215). La educación superior se
desarrolló Illucho lnás vigorosalnente en las exitosas zonas cost.eras
orientadas a la exportación, que en el int.erior del país.

La dominación continua del conocimiento
angloamericano

El sisten1a in terllacional de conocin1iellto de personas e insti tuciones
que crean el conocinliento y de estructuras que lo comunican ha divi
dido a las naciones en centro, semicentro y periferia (Altbach, 1998,
p. 193). Su función fue sustancialmente reforzada por el crecilniento

exponencial de Internet (Farquhar, 1999), Ypor el hecho de que el
inglés se transforn1ó en un idioma rTIundial (Crystal, 1997; Watsoll,
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2001 e; Yallg, 20(1). En lTIuchas forrnas, el conocilnicnto que no es
parte de las rccles occidentales en las principales revistas, libros y otros
indicadores de producción acadélnica, no cs considerado un conoci
rnicIlto real. Las lllás recientes inllovaciones en cOlllunicaciones cien
tílicas, bases de datos y redes de inforrnacióll se localizan talnbién en
las Ilaciones industrializadas, especialmente en los Estados Unidos. El
sis telna In llllcl ial ele cOlr1unicaciones cien tíficas está cen tralizado y
d0l11inado por las naciones productoras de investigaciones.

La desigualdad de la recl int.ernacional de conocimiento se mani
festó en estudios con1parados ele política educativa. Es irónico que esta
área ele investigación que proclama ser una búsqueda transcultural,
pucda seguir sienclo "impresiollanten1ente parroquial" (Co\ven, 1996,
p. 165). Esto refleja la sustancial d0111inación elel conocimiento anglo
americano en el idioma inglés. Corno señaló Welch (2003, p. 303), el
hecho fue largamente lamentado por los educadores europeos, lati
noamericanos y asiáticos cuya primera lengua no es la inglesa. Significa
que los atributos teóricos significativos corno las regiones, e incluso
rnás si refieren al Oriente Medio y ¡\frica, a menudo son sólo parcial
lTIente visibles y luego ele demoras significativas. Muchas contribucio
nes teóricas indígenas ele tales regiones son nlarginales a las principales
carrien tes de estudios c0l11parados en educación.

En tanto los efectos de la globalización difieren de lugar a lugar,
debe dirigirse la atención a la naturaleza e implicaciones de los efectos
diferenciales, incluso a nivel nacional. No obstante, como se ha indi
caelo, algunos estudios basados en datos empíricos compararon estas
diferencias en una [orIna sustantiva. Los que se han llevado a cabo
hicieron foco en las sociedades industriales occiclentales. El impacto
de la globalización en los Illás pobres, las sociedades poscoloniales del
"sur", recibieron mucha menos atención, a pesar de las dramáticas con
secuencias para el clesarrollo de procesos en tales contextos. Por ejem
plo, en el actuallnunclo conectado e interdepencliente, el compromiso
de las universidades de avanzar en el conocimiento humano significa
que deben encarar una cooperación internacional más alta. La esco
larización y la cnseilanza requieren una aproximación internacional,
para evjtar el parro'quialismo, estimular el pensaluiento crítico e inves
tigar los temas e intereses complejos que sostienen las relaciones entre
naciones, regiones y grupos.
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rvIicntras tanto, contra el t.elón de fondo de la mencionada jerar
quía ele conocimiento angloamericano y el iclionla inglés, los países
asiáticos, incluida China, eOlnpiten por el liderazgo en la cconornía del
conocinliento, global y tecnológicamente orientacla. Una 1l1aSa crítica
de educación no occidental está emergieIlc10 y conlienza a forzar una
reconsideración de los conceptos y teorías tradicionales (Masen1ann,
1997; Bray y Cuí, 2001). Ahora como nunca antes se realizan impor
tantes investigaciones en lnás centros de educación, lo que ayuda a con
trarrestar la hegemonía europea y nortealnericana (Arnove, 2003).

Es útil, por lo tanto, estudiar las políticas de educacióll superior en
distintos países, especialmente en Asia, para facilitar la comprellsión
de sus escenarios cambiantes. El gran éxito económico de los países de
Asia del Este incluye un foco clave sobre educación, y planea especial
mente el desarrollo de universidades de escala internacional. El creci
miento de las UI)1Versidades asiáticas tiene potencial para alterar el
escenario mU~'l·dial de la educación superior.

Con la dominación del conocimiento angloamericano, los investi
gadores de políticas chinos están mirando crecientemente a América
del Norte en busca de ideas sobre instituciones y .políticas y sobre cómo
estas trabajan en otras jurisdicciones. Sus referencias también ilustran
esto. De los 114 artículos sobre investigaciones en política educativa
escritos durante 2003-04 por el China Renda Social Science Informatíon
Centre-Education, una significativa publicación china que selecciona los
mejores artículos de una amplia gama de revistas de educación nacio
nales y los reimprime mensualmente, cada artículo conte11Ía un pro
medio ele 7,1 referencias. Entre los ítems citados, el 20,5% eran
trabajos traducidos, de los cuales 159 (el 19,8% de las 803 referencias
registradas) estaban originalmente en inglés. Las referencias en idio
mas extranjeros llegaban a 71, de las que 67 estaban en inglés (Yang,
2006). El incremento de referencias en lengtlas extralljeras fue signi
ficativo, y la creciente 'cantidad de artículos dependía casi exclusiva
mente de recursos en lengua inglesa.

Mientras que la investigación en políticas y las construccioIles teó
ricas dominantes en Occidente (principalmente, estadounide11ses)
han impulsado la investigación en políticas de China, una falta de estu
dios comprensivos y sistemáticos de las teorías y métodos occidentali
zados importados han conducido a iIlterpretaciones superficiales y
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fragrnentarias. En la práctica, la aplicación de estas teorÍéls y rnétodos
aparentCI1lentc "avanzados" a menudo ternlilla con una rnezcla
(Chen, 2000). Sin un cOllocirniellto profundo ele las localiclades, el
uso inc1iscrilnillac1o de las teorías y lnétoclos occidentales no ayudó a
China a definir, reconocer y forlnular los problelnas de las políticas,
ni a detern1illar qué soluciones efectivas proveer (Hu, 2(00). La iden
tificación de problernas equivocados puede ser un error fatal en el
análisis de políticas (Dulln, 1988; Dryzek y Riply, 1988).

Este esquema anlenaza al muy necesitado rnovinlicllto hacia la indi
genización en China. La investigación en políticas en ese escenario
necesita c0111prencler tanto las fortalezas COll10 las lirrlitacio11es de las
teorías y métodos occidentales, resultantes de sus tiempos y espacios
específicos. En lugar de hacer aclaraciones canlO foráneos, los investi
gaclores ele políticas chinos necesi tan desarrollar perspectivas únicas y
valores basados en la rica experiencia local. Esto implica llna toma de
conciencia ele su propia sociedacl )' cultura. Tal sentido ele localismo
permitiría a los investigadores de políticas chinos ajustar la iniciativa e
iden tificar las necesidades reales ele sus sociedades y establecer sus pro
pias agendas y objetivos de investigación.

El uso !.imitado de métodos estadisticos

Los estudios comparados en políticas educativas conforman un can1po
caracterizado por el eclecticismo, a pesar de los reclalnos de coheren
cia en el foco y el método (ver, por ejernplo, Cummings, 1999).
Incorporan un abanico de teorías y rnétodos ele las ciencias sociales y
los cruzan con un espectro de subcampos que incluyen las ciencias
políticas, la sociología, la antropología y la economía (Wilson, 1994;
Rust et al., 1999). Las posiciollCS van desde certezas moderllistas con
visiones esencialistas de la realidad y la iden tidad, hasta desestabiliza
ciorles posmodernistas con visiones de la identidad como algo mutable;
de aproximaciones que problematizan los sistemas a aquellas en las que
se problematizan los actores; y desde paradigmas que enfatizan las rela
ciones estructurales hasta aquellos que se concentran en simll1aciones
e hiperrealidades (Paulston, 1999).

Las dos últimas décadas del siglo xx estuvieron dominadas en
Inuc11as formas por preocupaciones económicas que influyeron mucho
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en las tendencias y prioridades sociales y educativas del 111Ullclo cnle
ro. }:] foco de rnuchas investigaciones en ciencias sociales ref1<-:ió la
naturaleza y el tOllO del discurso econólnico donlinallte , y la evalua
ción eOlnpetitiva y la cultura ele accou:ntability que se generó. Los estu
dios e01l1parados en políticas educativas se orientaron progrcsivan1cllte
hacia las necesidacles ele capacitación, estrategias de desarrollo de habi
lidades, y pronloción de Ulla fuerza de trabí:~o elieien te y adaptable
(Marginson y Ivlo11is, 2001). Los disei1adorcs de políticas han prestado
mucha atención, en una variedad de cont.ext.os tanto en el norte corno
en el sur, a la in1plemcntación de reforn1as educativas, lo que proveía
la base ele lnuchas de las investigaciones cOlnparadas sobre políticas
educativas.

Algunas figuras líderes en el can1po cnhltizarOll esto. Por ejclnplo,
Bray y Cui (2001) desafiaron rnucha de la bibliografía en inglés cleITIOS

trando las linlÍtaciones transculturales ele las fases genéricas occidell
tales fornluladas para representar la historia del carnpo (01110 un Lodo.
Recuerdan el trab~jo de Gu (2001) que, en franco contraste con el
paradigma "científico" 111ás ernpírico, solía representar el período post
Segunda Guerra Mundial por rnuchos autores, CalDO Noah y Eckstein
(1969, 1998).

El carácter de las políticas, su diseño y la naturaleza ele su análisis
deterrrlinan que los datos estadísticos no son ITIUY u tilizados en los estu
dios comparados de políticas eclucativas. Esto se debe a varias razones
principales. Primero, las estadísticas eruelas ignoran las dilnensioncs
humana y cultural de las sociedades, que para rnuchas comparatistas
son el corazón de 10 que están estudiando. Segundo, los datos sobre el
producto interno bruto y el ingreso per cápita, utilizados por agencias
como el Banco Mundial y el Programa ele las I\aciones Unidas para el
Desarrollo para clasificar a los países, son elatos nacionales y esencial
mente agregados, ignoran las variaciones regionales y las disparidades
étnicas y lingüísticas. Tercero, lTIuchas predicciones se hacen basán
dose en la creencia de que la fuente de datos clave sobre figuras de la
población -los censos nacionales- es precisa, algo que no puede ser
garantizado (Nillnes y Burnett, 2003).

De acuerdo con Neuman (2003, p. 140) "la investigación cualitati
va confía aInpliamente en las aproximaciones interpretativa y crítica a
las ciencias sociales" y los investigadores críticos generalrIlcnte "dan al
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contexto hist.órico un rol principal, cuestionan las condiciones sociales
y revelan sus estructuras profulldas". T'aylor el. al. (1997) argulnentan
que "la investigación de políticas apunta a dcvclar las conlpl~jiclades

ele los procesos ele las políticas" y que "una aproxilnación cualitativa es

111,1S adecuada al all~ilisis de las políticas" (p. 41). Los investigadores
cualitativos construyen teoría a través de cornparacioncs. "Enfatizan el
contexto social para eornprender el 111Ulldo social" (Neuman, 2003, p.
146). El significado de la acción o cleclaración social depende arnplia
lncnte del contexto en el que aparece. El significado social y su illlpor
tancia se distorsionan si no se ton1an en consicleración los contextos

sociales. L,as políticas pueden ser bastante diferentes en contextos dife

ren tes.
En el círculo chino de estudios ele políticas educativas, sin enlbar

go, la nlayoría ele los investigadores 111antiencn una visión objetivista.
Creen que entenclimiclltos y valores son objetivados en las personas
que los estudian. Las publicaciones acadén1icas y los textos oficiales
sobre políticas así lo probaron: si se toman las aproximaciones correc
tas, se argunlellta, se puede descubrir la verdad objetiva. Esto es cohe
rente con la postura oficial (Shi, 2004), a pesar de que la realidad ele
la investigación en política educativa ele China es una ITIezcla del ser
rnón ético confuciallo, la interpretación china del lnarxismo y la expli

cación y/ o justificación de las políticas en la línea elel gobierno (Xu,
2002, p. 450).

In tcrnacionaln1entc, la preponderancia del positivismo y la inade
cuada conceptualización del rol de la percepción y el juicio subjetivos
han sido reconocidas de manera creciente cOlno un defecto en la
bibliografía (Dolo\,vitz y Marsh, 1996). La gente está cada vez más insa

tisfecha con la incapacidad de la ciencia occidental para describir lo
que ocurre en las experiencias de las persollas del Inundo. Algunos
h.an atacaclo apasionadament.e la "tiranía paradigmát.ica" de las cien
cias naturales (Rahnema, 2001.), volvienclo sus pensamientos a la indi
genización. Mien tras las llan1adas de la indigenización les otorgan una
oportunidad única a los cientistas sociales chinos, los estudios de polí
ticas educativas de China han desplegado una imagen positivista, y
demostrado que los investigadores chinos están intentando emular a la
episternología objetivista occidental.
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Tendencias persistentes

Un tenIa principal que necesita ser reconocido por quienes llevan ade
lante estudios c0I11parados de políticas educativas es el de las tenden
cias. Durante gran parte elel siglo xx, el campo de la educación
cornparada est.uvo dOlninado por el eurocentrislno. A cornienzos del
siglo XXI, la fluidez asociada con el increlnento de la globalización
requiere una 111ayor apreciación de perspectivas alternativas que direc
cionen las tendencias inherentes en aquellas antes donlilladas por
Europa y A.rnérica del Norte. Muchos estlldiosos tuvieron su origen en
Occidente, mientras que lTIuchos investigadores no occidentales fueron
entrenaclos en instituciones occidentales. Sus intereses de investiga
ción fueroll, en su mayoría, motivados por las preocupaciones norma
tivas de mejorar sus propios sistemas educativos y los deseos modernistas
de ayudar al "sur" a lograr el desarrollo.

Las tendencias pueden estar basadas en prejuicios de los investi
gadores o sus valores y preconceptos irnplícitos. Por ~jemplo, Pan
(1999, p. 1676) utilizó los trabaJos chinos más influyentes sobre edu
cación superior comparada traducidos al inglés,japonés y ruso, como
ejemplos para mostrar en forma convincellte que todos los alltores esta
ban sujetos a sus posturas ideopolíticas. Todos los investigadores de
educación comparada en políticas están condiciollados por su crian
za, cultura, educación, medio, estatus y percepciones de cómo los otros
los ven, así como por sus valores y actitudes políticos, sociales y reli
giosos. Todos los investigadores, pero especialmente aquellos involu
crados en investigaciones sobre el pasaje de las políticas educativas
entre culturas ya través de las fronteras nacionales, necesita!l sercons
cientes de este pq~encial de las tendencias y presunciones que traen
con ellos. Inev;it'ablemente influirá cómo ellos ven al "otro" y cómo
doclunentan l~s similitucles y divergencias que perciben en diferentes
cul turas. Tales tendencias 110 son siempre fáciles de ser reconocidas,
ni, menos, de superar.

Las tendencias también pueden brotar de la fornla en que es pre
sentada la información existente. En otras palabras, puede ser a la vez
personal y "oficial". Las estadísticas del gobierllo, los folletos publicitarios
y las publicaciones oficiales a menudo retratall sistemas o países bajo la
luz más favorable. En la arena internacional, un país que quiere atraer
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asistencia elel cxterior para desarrollarse puede n10slrar el cuadro eCQ
nónlÍco y educativo peor de lo que es; pero si quiere in1presionar a inver
sores extral~eros o a su propio elcctorado, retratará las cosas lnejor de
lo que en realidad son.

Más aún; hoy en día ITlucha investigación en política educativa
conlparada es llevada adelante por gobiernos, organizaciones interna
cionales o entidades educativas privadas. (~ada uno tiene su propia
agenda y a nlcnuclo quieren corrlpronlctcr consultores o investigado~

res para sus propios fines, ya sea para propagar deterrninadas teorías
o para avanzar en U11 proyccto (Salnoff, 1996).

Un teIna relacionaclo, aunque algo difercnte, es la distinción
cntre la retórica de las políticas de gobierno y la realidad. Este es par~

ticularmente el caso de China con su tradición ele la antigua elite inte
lectual como herramienta al servicio ele la clase dominante. Ninguno
de los 114 artículos sobre investigaciones en políticas aparecidos en
las revistas mencionadas hizo una crítica real al gobierno (Yang, en
prensa en la fecha e11 que fue escri to este capítulo). Por el con trario,
Inuchos ponen por las nllbes a las políticas del gobierno. Mientras se
profundiza, la situación china confirma las críticas de Popke,vitz y
Lindblad (2000) a la bibliografía sobre la investigación en políticas
educativas en general, que tiende a aceptar los discursos de las polí
ticas como estructuras de gobierno para la investigación y aceptan la
definición del problema de los políticos, tomando las categorías y los
problemas derivados de las políticas gubernarnentales como los pro
blemas de investigación, sin hacer ningún escrutinio intelectual serio.

Tal carencia de pensamiento independiente y crítico también es el
resultado de la falta de conciencia sobre el terna. En este aspecto, la
aclvertencia introducida por Pan (1999, p. 1677), que apareció por pri
mera vez en 1991, continúa sienclo apropiada hoy:

Se debe prestaT atención al comparcn" la jJ'fáctica BU distintos países) en lugar de
sólo el análisis de sus dOCll1nentos. Estos son unaIúente irnportante, pero no la
única. Lo que está escrito en dichos docu1nentos ·m.(lTl~fiesta la intención de los
gobiernos, jJero está generalrnente lejos de la realidad. Tal dijérencia es incluso
rnás notoria en jJaíses con sistemas educativos 1nenos centralizados (. .. ). La
entera confianza en los docurnentos de políticas del gobierno seria rnuy l:ncon
ducente (. .. ). Tenernos que jJrestar mucha atención a analiza-r la infornzación
de todas las fuentes posibles para lograr un entendi1niento 1nás dirigido a las cir-
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tttnsla'!lcúts n:ales, intruso si de ellas resultaran jj"(lg')Jl.fntos extra/ios y aj){LJirn

1{'/tI.entE) (ou.tl'arlú:{on'os eu.ln: s/.

Conclusión

Vale la pella rei tcrar el énfasis dc 1)(111 (1994, p. 15) en q He el sigllifi
cado que se da a las políticas afecta las forrnas en las que los investiga
dores encarall su trab,uo e interpret.an lo que encuentran. Sill
embargo, las políticas son tan difíciles de definir, que I{cll\Vay (l ~)90,
p. 6) sugiere que es n1~ís ptocluctivo pensar en '~los procesos de las polí
ticas", que incluyen una gran parte de acuerclos, nlayoritarianlcnte
políticos pero téllnbién econón1icos y sociales, y están repletos ele dife
rencias en orientación de valores y relaciones de poder. Las políticas
constituyen por Lanto un proceso que ofrece 11111Chas opciones, e in1pli
can adoptar ciertos cursos de acción y descartar otros. Son el produc
to de compromisos entre numerosas agelldas e influencias, y sobre
luchas entre intereses, gencralrnente llevadas a cabo a través de dis
cursos donde los puntos de vista en conflicto son escuchaclos o no por
los diseí1adores de políticas.

Nlediante acuerdos y otras actividades conlproluetidas en el desa
rrollo de las políticas, el texto resultante es por lo general una signiJi
cativa lllodificación del borrador inicial. Corno Rabb (1994, p. 24)
seii.aló, "el budín que se carne es un lan1ellto lejano de la receta origi
nal". Con la crecient.e interdependencia de los países, la enlergencia de
ten1as transnacionales y el crecin1iento de organizaciones in tcrllacio

nales, que cornparal1 y cOlllparten experiencias de políticas para resol
ver problernas locales, se transforlna en U11 proceso llecesario e
inevitable. Para el rnonlent.o en el que las políticas alcanzan las insti
tuciones ed ucativas locales, se han transforlnado In uchas veces.

El popular juego 'inhllltil "teléfono descornpucsto" sirve con10 una

útil metáfora: uno susurra un lnens~je al oído del vecino; la acción se
repite hasta que todos hall comunicado el 111ensaje, y el últill10 lo reve
la al grupo entero. El rnensaje de la prin1era persona a 111enudo sufre
una significativa trallsfofInación para el 111ülnento en el que alcanza a la
últirna, especialmente si lo que se clice es con1p1c:jo. Un proceso sirnilar
ocurre cuando las políticas educativas construidas en redes globales o
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transnacionales se transfieren a niveles regionales, nacionales y locales
(\Vcll) 2005).

No obstan te, la investigación cornparada en política educativa está
todavía llena de ejemplos de la in1posición elel nlodelo ele desarrollo
según el cual "UIl talle único les cabe a todos" y la aplicación inapro..
piada ele "estinclares Illundialcs". Continúa siendo difícil argulnentar
con algunos consultores cxtral~jerosele proyectos en desarrollo, espe
cialn1ente con donantes, que no t.odos los instrumentos que funcionan
en algunos lugares elel 11111ndo funcionan en otros.

El análisis crítico de la retórica global es en tonces necesario en
todos los niveles del proceso de diseño de políticas. Los métodos apro
piados elegidos para llevar adelante tal análisis varían según los pro..
pósitos del est.udio, las políticas Inismas, los antecedentes de los
investigadores y los contextos en los que clichas políticas operan. Las
clases de preguntas dependen de su propósito, la posición del analis
t.a y la presencia ele trabas en él (Taylor el al., 1997). En esta forma,
hacer juicios aplicando un cuerpo de criterios a todas las políticas es
inapropiado y quizás irrlposible, dadas las diferentes ideologías de los
distintos analistas y la comp1e:jidad de su tarea. Mientras que lograr los
prcrrcquisitos mencionados no garantiza necesariamente los lnejores
usos ele los estudios cornparaclos de política educativa, fallar incluso en
llllO de ellos, ciert.alnentc, lleva a abusos.
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LA COMPARACiÓN
DE CURRíCULOS

8üB ADAMSON y PAUL MORRI5
Traducido por Pablo D. Garcia (5AECE)

Algunos de quienes están eOlnprometidos con la educación inten
tan comparar currículos. 1,.Jos gobiernos cada vez más cOlnparan los
currículos ele sus Estados con moclelos extranjeros cuando buscan
innovaciones o tratan de mejorar su con1petitividad internacional; los
padres cOlnparan las ofertas ele las escuelas al mornento de elegir la ins
titución lnás adecuada para sus hijos; los estudiantes analizan la varie
dad de cursos ofrecidos cuando eligen optativas; y todas las partes
involucradas en la educación, quiz<:ls exceptuando los alumnos, hacen
cOll1paracioncs entre el currículum actual y las versiones históricas que
se usaron en otras épocas.

El can1po elel estudio del currículum provee algunas de las herra
mientas teóricas y lnetodológicas para comparar currículos. Podría
decirse que toda investigación al respecto comprende algún grado de
comparación: cada vez que 1105 preguntamos "¿Qué es?, queda itnplí
cita otra pregunta: "¿Qué no es?". Así, por ejemplo, los investigadores
de la implelnentación de un programa por parte de los docelltes incor
poran una comparación implícita con lo que se esperaba. Por otra
parte, si es explícita, la comparación resalta los contrastes y revela las
similitudes al "hacer familiar 10 extraño y lo extraño, familiar" (ver
Spindler y Spindler, 1982, p. 43; Y Bray, 2004a, p. 250). El núcleo de
este capítlllo está en las investigaciones que se basan en comparaciones
explícitas entre los currículos de clistirltas culturas y asignaturas.
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Estas con1paraciones tOlnan diversas fOfrnas, en part.e, porque los
propósitos de aquellos que se interesan por la educación son dife
ren tes y, en parte, porque las concepciones acerca de lo que se consi
dera un currícululTI varían de una n1anera considerable. A pesar de
que este capítulo no considera la totalidad de dichas concepciones,
se toma al currículum como eornplejo y multifacético, operado por
una gran variedacl de focos puntuales y con diversas forlnas de rnani
[estación. Esto crea un problellla crítico sobre el alcance del análisis
eornprcnsivo y la cornparacióll, aunque no les importe tanto a ton1a
dores de decisión que buscan respuestas a preguntas específicas y pun
tuales (tales C01110 los estudial1tes que COlnparan cursos optativos). La
complejidad y la diversidad contrastan con la capacidad de los investi
gadores para captar el cuadro total y se suelen conformar con n1iradas
parciales, incluso para hacer allálisis de multinivel. La comparación de
currículos es un modo de llevar a cabo estudios de entidades con1ple-
jas y dinámicas, a su vez estas continúan transfoflnanclo las creencias
y los rnoclos de cOlnprellder que dan forma y a su vez son formadas
por el currículum.

Este capítulo cOlnienza exan1inando definiciones de currícul uro
en la bibliografía, lo que ofrece un rnarco tripartitito aplicable a cual
quier investigación que implique un an(:llisis multinivel e incluso
aquellas de menor cOlnplejidad. El capítulo tarnbién presenta ejern
plos de investigación que han hecho cOITlparaciones curriculares para
descifrar su complejidad y para mostrar algunas [orrnas de abordar
las.

La naturaleza del currículum

La palabra latina curriculunt significaba "carrera", pero esta acepción
ho)' es ffitl)' imprecisa. Equiparar el currículum con el "curso" de un
determinado estudio no ayuda realmente a captar su significado. El
térmillo se ha aplicado a las disciplinas académicas, las materias esco
lares, los programas, las experiencias de aprendizaje formal e informal
y las evalllaciones. Marsch y Willis (1995) han identificado siete con
cepciolles muy amplias de cu~rículum,cada una de las cuales resulta un
potencial tema de estuclio comparativo.
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• I-Ie:rencia clásica: esta rnirada del currÍclllllln se refiere a las asig
naturas traclicionales o contenidos -t.ales corno gran1ática, lec
tura, lógica, retórica, rnatelnática y los grandes libros del Inundo
occidental- que S011 considerados COIlIO parle del cuerpo de
conocinliclltos esenciales. E~n este sentido, la noción de currÍ
culuIn resulta I11UY estrecha, culturahncnte anclacla, conserva
dora e inflexible. Puecle ser transferida a otras tradiciones
culturales, pero de rnanera linlitacla. Por ejemplo, la cnscIlallza
ele las escuelas de la Chilla Inlpcrial fue restringida él unos pocos
trabajos canónicos de literatura clásic,l y la pregunta que queda
por responder es quién detern1ina lo que elebe ser considerado
como conocimicIltos o habilidades esenciales y CÓlTIO se debería
acceder a ellos y apropi4:1.fselos.

• El cO'l7.ocirn.iento establecido: en esta concepción, el currículurl1 es
visto como contenidos), tenIas de estudio. La elección de los
tenlas que se ofrecen está basada en las disciplinas acadélnicas
establecidas alrecledor de las cuales las insti tuciones se organi
zan. Algunos ejernplos podrían ser artes, ciencias, hUl11anidades
y lenguas, cada uno ele los cuales aparece como la llave que per
nlite el paso al cOllocirniento y las habilidades que los alullllloS
deberían adquirir.

• {Jtilidad social: esta rniracla tanlbiéll se basa en tenlas ele estudio.,
pero está orientada hacia aquellos considerados 111ás útiles para
la vida en la sociedad contelnpor<:1.nea. Sugiere que lo rnoderno
es más valioso que lo tradicional y que el currÍculurn debería
encargarse de transn1itir las habilidades y saberes considerados
útiles para los alunlllos después de tcrlninar sus estudios.

• La planificación del estudio: relaciona el currículum con la plani
ficación de los resultados del aprendizaje de los que la escuela es
vista como responsable, tales COIDO el pensamiento crítico y la
tolerancia. Inc'luiría aspectos dentro de las materias dictadas, así
como de las actividades extracurriculares y otros tipos de aprell
dizaje organizados por la escuela. Una lirrútación ele est.a defini
ción (que talnbién es aplicable a las tres previas) es que parte
del supuesto de que los aprendizajes planificados son los que se
dan, es decir, OIl1ite todo aprendiz,~e 110 planificado y se enfoca
en los resultados más que en el proceso de aprender.
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• iljJrendizajes eX/Jerünenlados: esta concepcióll incluye en el currí
culunl todas las experiencias (planificadas o no) que los estu
dian tes tic nCll en e 1 con texto ele Ulla institución educativa.
Incluye el currícuh.llll "ocult.o", es decir, los valores sociales (posi
tivos o negativos) que están, deliberadamente o no, reforzados
a t.ravés de la construcción de los progr,unas y otros ¡noclos de
cOITlunicación institucional.

• 'j}ansforlnacion.es I)ersonalt~s: se asenleja a la an tcriof, pero incluye

las transforlnaciones que los profesores logran a través de su par
ticipación en el proceso de cnseúanza y aprendizaje así como las
experiencias de los alu1l1IloS.

• 1.Jl5 exjJerienr:ias de TIida: una concepción incluso luás arnplia, que
considera las experiencias de vida corno constitutivas del currÍ
culurn. t:st.a n1irada no distingue la diferencia entre experien
cias planificadas y no planificadas en instituciones educativas o
en otros C011 textos.

Est.as concepciones del currículurn refl~jan énfasis diferentes. Las
dos prin1eras se concentran en los contenidos que son enseíi.ados, y la
tercera y la cuarta en los logros o resultados de la educación. Las últi
111aS tres se relacionan con los procesos de carnbio experünentados por
aquellos que están involucraclos en el proceso educativo. Un punto de
vista posible vinculado a la noción experiencial es el que considera al
currícululn C0l110 un texto. Pinar y Reynolds (1992, p. 7) resaltan el
valor de concebir al currícululTI COOIO un texto fenornenológico y
reconstruiclo que presenta una "ITIultiperspectiva" y una "multivoca
ción" de los aspectos "vividos" en los libros y en el salón ele clase. Para
el propósito ele este capítulo, las dos últiInas concepciones (el currÍ
culurn cOlno transfornlación personal y como experiencias de vida)
tesultan eOInpletarnente iIunanejables. Aquí se considera al currícu
IUIn C0l110 operador de espacios educativos, que abarca todos los
aprendizajes planificados y experimentados por los estudiantes. Esta
I11irada excluye estudios que se focalizan en la medición de los logros
ele los ah.unnos y en comparar a las escuelas como organizaciones, áreas
que de cualquier n10do están analizadas en otros capítulos de este
libro, part.icularmente en el 9, de Postlethvvaite y Leung y el 12, de
Dilnn10ck.
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L,as diferentes concepciones del currículum se nutren de ideolo
gías sociales apoyadas en rniradas norlnativas y creencias acerca de los
roles deseados para la escolarización en la sociedad, la naturaleza del
cOllocirrlÍento y el aprendizaje y los roles de los allunnos y docentes.
Así, seis icleologías pueden ser identificadas (Tabla 11.1), alguna de las
cuales podrían rivalizar en tre sí.

Tabla 11. 1. Ideologias curriculares y componentes

Campa- Intenciones Contenidos Métodos de Evaluación
nentes enseñanza y

Ideologia aprendizaje

Racionalismo Mejorar las Focalizado en el Foca lizados en Enfatiza el
académico capacidades conocimiento, la exposición y conocimiento y

intelectuales y las habilidades y la didáctica de las habilidades
habilidades Los valores la enseñanza y de Los
cognitivas de vinculados con en la promoción estudiantes y el
los estudiantes las disciplinas de habilidades rigor
y enseñarles académicas. de académico.
cómo aprender. interrogación.

Eficiencia Satisfacer las Focalizado en el Enfatiza la apli- Enfatiza la fjja-
económica y necesidades conocimiento y cación y el ción en los
sodal sociales las habilidades dominio de estudiantes de

actuales y con relevancia habilidades. habilidades
futuras de para un futuro para aplicar
capital humano. empleo. conocimientos y

capacidades.

Reconstruc- El currículum Focalizado en Focalizado en la Focalizado en la
cionismo sirve como un las interacción p el necesidad de
social agente para la necesidades, grupo de traba- hacer participar

reforma social, ideales y jo y el a los
los cambios y cuestiones desempeño de estudiantes en
las criticas. sociales. los estudiantes sus propias

en actividades evaluaciones.
comunitarias.

Ortodoxia Induce a los Focalizado en Focalizado en la Focalizada en
estudiantes a las creencias y didáctica y en que los
adherir a una prácticas de La promoción de estudiantes
ortodoxia aquellos que creencias y adhieran a
religiosa y/o participan de prácticas. sistemas de
politica una ortodoxia creencias y
particular. particular. prácticas.

© GRANICA 325



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

Progresismo Proveer a los Focalizado en el Enfatiza la acti- Focalizada en
estudian tes conocimiento vidad de los mediciones
oportunidades como una enti- estudiantes, el cualitativas que
de desarrollo dad holistica- autoaprendizaj e permiten
intelectual y mente y el papel del analizar el
personal. integrada, y en docente como proceso de

el proceso de facilitador. enseñanza.
aprender.

Pluralismo Provee un Focalizado en Enfatiza la acti- Focalizada en
cognitivo amplio rango de los contenidos vidad de los mediciones

competencias y negociados y en estudiantes, el cualitativas que
actitudes. la diversidad de autoaprendizaje permiten captar

ingresos y y el papel del la diversidad de
resultados. docente como aprendizajes.

facilitador.

• Racionalisrno académico: esta ideología enfatiza la ilnportancia de
atraer a los estudian tes a las disciplinas académicas establecidas
(tales como la física o la matemática) y equiparlos con los con
ceptos y el rigor in telectual propios de cada una. Es esencial
mente cOl1servador, y se preocupa por preservar la transmisión
del conocimiento establecido a través de la didáctica. Tiende a
marcar las diferencias entre los elementos del currículum, más
que a pensar en c011exiones que lo atraviesen. En esta perspec
tiva, con frecuencia se adjudica a los alumnos un rol pasivo en el
proceso de enseIi.anza-aprendizaje.

• Eficiencia económica y social: esta perspectiva enti~ll'ele al desarro
llo del capital humano como la principal [luición ele la educa
ción. Considerando las necesidades sociales como punto de
partida, el curríclllum es elaborado para preparar ciudadanos
responsables capaces de contribuir al desarrollo y crecimiento
de la economía. Se esfuerza por perfeccionar capacidades de
conocimiento y habilidades que se preslune serán demandadas
por un futuro empleo, y las actitudes cívicas y valores deseables
para todos los ciudadanos. Enseñar y apre11cler es visto con10 un
ejercicio que permite definir el alcance de la autonomía de los
estudiantes.

• Reconstructivismo social: esta ideología Inira a la educación COlno
significativa para el cambio social y el progreso. Asume que la
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sociedad es csencialInell1.C problelnát.ica y sufre ele il~justicia,

problcrnas e ineq uidadcs. Busca lll<::jorarla previniendo el los
estudian tes de t.ales cuestiones y fornlállclülos para actuar en la
creación ele Ulla sociedad lnejor. Los problernas S011 el foco elel
currículurn y se espera que los est.udian tes se conlprornctall acti
v<uncnle , investiguen y busquen soluciones.

• Ortodoxia: para este enfoque, la fUllción prinlórdial ele la escuela
es la propagación de una ideología particular. A través del currÍ
CUlU111 los estudian tes SOll iniciados en un sistcllla de creencias
tradicionales, ya sea religioso (C01110 el (~ristiallislnoo el Lslam) o
político (por ejen1pl0, el cOITlunislno, el fascislno o el naciona
lisn1o). Se espera que los estudiantes tengan un rol pasivo y no
crítico, y se califica el aprencliz~jeconlO exi toso cuando los estu
diantes adhieren a las creencias y prácticas inculcadas. Por defi
nición, la ortodoxia no reconoce la necesidacl ele can1bio ni la
tolerancia a la diversidad.

• /:Jr0f!?t?sislno:" esta ideología está centrada en el estudiante, con un
currícululll basado en las necesidades, intereses y habilidades de
cada individuo. Con frecuencia asociado con los nl0dclos cons
tructivistas de aprendizaje, el progresisn10 impulsa a los estu
diantes a explorar y desarrollarse autóno1l1aInente ya ser activos
constructores de su propio aprendizaje.

• Pluralis1no cognitivo: el currículum es visto conIO un abéL~tecedorde
inteligencia múltiple, constituida por las forlnas que han sido iden
tificadas por Gardner (1985), y de una diversidad de acti tudes y
competencias. El pluralismo cognitivo puede ser asociado con una
reacción contra el entrenarniento específico que plantea C0l110
necesaria para la socieclad la teoría del capital humano y que se
convierte en !llenOS predecible en tienlpos de cambios sociales
rápidos e innovaciones tecnológicas. Los estudiantes son vistos

como aprendices de diversas destrezas que los hacen hábiles para
incorporar las denlandas elel contexto siempre can1biante.

Claran1ente, estas ideologías pueden, en principio, ser exclusivas.
Podría construirse un currículuIll sustentado específicanlente en Ulla

ideología, tal como el fascismo. De cualquier tTIodo, dada la pluralidad
de las sociedades y las instituciones, el currículum suele estar illfluido
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por una COIll binación ele ideologías, e incluso estas pueden ser Con

traclictorias o resistentes en tre sí Inás que consisten tes. También los
currículos tienen una tendencia a quedar atados a las tradiciones,
incluso cuando podrían incorporar can1bios radicales en épocas de
reforrna. Con1o resultaclo de esto con frecuencia, el currícullllTI es Un

eOIllpl(jo conjunto ele tensiones y contradicciones 1110lcleaclo por fuer
zas ideológicas, históricas y educativas. roJa Asociación Australiana de
Est.udios elel (~urrícuh.lnl (ACSA), por \.jenlplo, reconoce la cOlnplejidad
del currículum y su lugar en cada contexto histórico-polít.ico. Esta aso
ciación presenta al currÍculUl11 con10 un fenólneno estructurado de
I11anCra int.eractiva, ya sea explícita o implícitarrlente, experiIuentado
por los individuos y los grupos (ACSA, 2005). La asociación describe
tanlbién al currículurn conlü una construcción histórica y observa que
incluye nociones de cambio social y del rol de la educación en la repro
ducción o en la transformación de una sociedad.

La fal la de conciencia y la variedacl ele definiciones que rodean al
currícululll suelen ser interpretadas como una manifestación de inter
n1inables dilemas de la escolarización y de la crecient.e complejización
ele los roles que se espera clunplan las instituciones educativas y sus
planes de estudio en las sociedades posinclustriales, cada vez más plu
ralistas. Esto implica que la comparación comprensiva de currículos
podría ser lnejor aprovechada si abarcara el análisis de lo que está pla
nificado; 10 que se aprende y está planificado, y lo que se aprende y no
está planificado. Pocos estuclios -incluso entre aquellos que realizan
análisis lnultinivel- han tenido esta n1irada.

Los estudios comparativos internacionales tales como el realizado
por Meyer y otros (1992), que se focalizan en las materias escolares, y
la colección de Marsh y Morris (1992) sobre sistemas de desarrollo
~urricular,en principio, investigan los dos primeros niv~les. El trabajo
de Alexancler (2000) también incluye con1paraciones internacionales,
pero su atención se concentra en la pedagogía implementada en las
escuelas y sus conexiones con la cultura nacional. El estudio interna
cional de educación cívica de Cagan y otros (2002) irnplicó el análisis
y la cornparacióll de cada uno de estos niveles mientras que los estudios
nacionales presentados por MayIes y Hargreaves (1998) compararon de
manera ~11UY amplia las experiencias para los niúos tal COillO son pla
nificadas en los currículos e implementadas por la pedagogía.
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Comparaciones aproximadas de curriculos

El Gr~lfico 11.1 presen ta el lnarco para dar fornla a la illvestigacióll
cOlnparativa de currículos. Las tres dimensiones -propósito y perspec
tiva, foco del eurrículuIll y Il1anifestacíolles- estáll vinculadas ent.re sí.
Este 111arCO está basado en la prenlÍsa de que el investigador tiene un
propósito, ya sea utilitario -por <=:jen1plo, promover una política- o bien
generar nuevos cOllocirniclltos. Tener un propósito irnplica la adop
ción ele una deterrninada perspectiva. Tanlbién supone algunas pre
guntas que el investigador pretende responder, las cuales a su tiempo
detern1inarán cuál es el aspecto o eOlnponente del eurrículunl que más
le interesa estudiar. Los datos podrían ser recolectados a partir ele
manifestaciones del currículum consideradas relevantes, lo cual podría
incluir tanto docurnentos como conductas. Cada una ele estas tres
dimensiones se analiza a continuación.

Gráfico 11.1. Un marco para comparar currículos

Propósito y perspectiva

Foco del currículum

Propósito y perspectiva

Manifestaciones

Como fue mencionado, hay quienes realizan comparaciolles de cu
rrículos por una gran variedad de razones. Short (1991), por ejemplo,
identifica 17 formas de investigacióll curricular, todas las cllales tienen
aplicaciones comparativas:
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• analítica,
• atnpliatoria (por ejenlplo, calnbiar cuest.iones que se aSlllnen

inlplícitanlente y buscar lluevas alternativas válidas),
• especulativa (por ejemplo, recolectar evidencia para hacer pre-

venciones o guías de acción),
• históric~,

• científica (por ejelnplo, con orientación cuantitativa),
• etnográfica,
• narrativa (por ejemplo, biográfica),
• estética (por ejeInplo, con orientación cualitativa),
• fenomenológica (por ejemplo, estudiar las percepciones de los

in teresados) ,
• hermenéutica (por ejernplo, buscar los significaclos profundos),
• teórica (por ejemplo, verificar conceptos),
• llornlativa (por ejemplo, establecer justificaciones),
• crítica,
• evaluativa,
• integradora (por ejemplo, buscar temas sobresalientes, com-

prensiones ° hipótesis),
• deliberativa (por ejemplo, resolver cuestiones específicas),
• de acción (por ejemplo, asociar acciones con logros).

Estas formas de investigación podrían t.ambién ser categorizadas
en las tres perspectivas que cornúnlnente se usan en la bibliografía
específica para comparar currículos: evaluativa, interpretativa y críti
ca. Esto será discutido a continuación a partir de ejemplos.

Perspectiva evaluativa

Una perspectiva evaluativa se debería adoptar cuando se busca evi
dencia para tomar decisiones con respecto al currículum (en cual
quiera de sus formas de manifestación). Los gobiernos que
confeccionan tablas de posiciones de las escuelas de acuerdo con sus
rendimientos como criterio para asignar recursos, los padres que eli
gen la institllción más cOIlveniente para sus hijos, los maestros que pre
fieren un determinado libro de texto, los estudiantes que votan al
"Maestro del Año", todos ellos realizan una perspectiva con1parada eva
luativa del currículum.
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Los estudios acerca del relldinlicnto estudiantil en Illatcnl~lticay cien
cias realizados b(~o el auspicio de la Int.ernational ¡\ssociatioll fol' the
Evaluatioll of Educatiollal ¡\chievcrnellt (lEA) -A'iociaci611 In tcrllaciollal
de Evaluación de Logros Educativos- son evaluaciones en tanto los datos
que aporta se usan para influir en las decisiones acerca de cuestione.s
vinculadas con el currículum (ver, por t:ieInplo, I~obitaillc y 13eatoll,
2002), incluso si su atención ha est.ado principahnen te dirigida a los
logros elel aprendizaje. Dc este rnoclo, por ejcnlplo, el bajo rCllciirnicllto
global de los alurnnos de las sociedades occiclentales, en cornparacióll
con sus pares de las sociedades asiáticas, provocó una serie de reforlnas
curriculares diseúadas para rectificar tal si tuación.

Perspectiva interpretativa

La perspectiva interpretativa, tan1bién conocida COIno "hcrlnenéuti
ca", intenta analizar y explicar fenómenos. Con1paraciones interpre
tativas de aspectos del currículu111 podrían incluir indagaciones de su
historia o indagaciones sobre fenórnenos con10 los dispositivos socio
culturales. Un ejernplo chisico es el estudio de Alexancler (2000) sobre
pedagogía en diferentes culturas, el cual es tratado con mayor detalle
en el Capítulo 14 (ele L€.l\v). Alexandcr con1paró la educación prima
ria en Francia, Rusia, la Inclia, los Estados U nidos e Inglaterra. l..a clave
fundalnental fueron las observaciones sen1isistelnáticas de salones de
clase grabadas en video y audio, y cOlnplementadas con entrevistas,
dOCU111entos políticos, fotografías y notas periodísticas. El estudio se
basó en la realización de una cOluparación para analizar la provisión
estatal de educación, la organización física y logística de las escuelas, las
relaciones en tre la escuela y la con1unidad, y la pedagogía (en térrni
nos de estruct.ura de clase, organización y naturaleza de las actividades
de aprendizaje, rutinas de interacción y discursos ele enSeI1.allza). El
trabajo ha tenido iri1plicancias en los responsables ele planificar políti
cas públicas y Alexancler especiahnente identificó usos de este estudio
en su propio país, Inglaterra. No obstante, su propósito primario fue
proveer un m~jor entendimiento de los enfoques pedagógicos y de
cómo se reflejan en las culturas de dichas sociedades.

Otro ~jeInplo bien conocido (que fue analizado por S\.veetülg en el
Capítulo 6) es un conjunto de estudios sobre el currículunl en escuelas
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prinlarias y secunclarias desarrollado por Meyer y otros (1992) Y
lZalnCllS y otros (1996). F~stos últinl0S exploraron los horarios escola
res en lnás de 100 países y la cantidad de horas dedicadas a cada una
en los distin tos períodos históricos. Los invest.igadores percibieron
Ull Inovirniento desde el hlllnanislTIo clásico elitista a un currículum
111;:1S abarcador, que atribuyeron a los cambios ocurridos en la histo
ria del Inundo lllás que a las fuerzas políticas, cconórnicas y educati
vas nacionales.

Perspectiva critica

Aplicar un enfoque crítico irnplica indagar en el currículum a partir
de deterlninados parálnetros previos tales como la perspectiva posco
lonial, la fen1inista o la de igualdad social. Lo utilizan, por ejemplo,
investigadores interesados en cuestiones de equidad, justicia, recons
trucción social. El propósito de sus trabajos es distinguir las caracte
rísticas del currícululTI que están presentes por elección de las que
están por accidente, y que pueden ser percibidas como deseables o no.
El beneficio de adoptar UIl estudio comparado del currículum cuando
se usa una perspectiva crítica es el potencial para descubrir tales carac
terísticas.

Dentro del calnpo del currículuITI, los libros de texto constituyen
tUl área particular de análisis. Conlo argumentaron Apple y Christiall
SnlÍ th (1991, p. 1-2), los libros de texto revelan:

los resultados de acciones, batallas} cO'Jnprornisos jJoliticos, econÓ'Jnicos)' cul
tu"}"a/r,s. (. .. ) son con,cebir/os, diseri.ados)1 escritos por grujJOS reales con intere
ses rfalfs. Son publicados en. delerrnin.arias (;ondiciones jJolític(ls y económicas
de uI.errado, recursos JI ¡Joder: Lo que un texto significa)' C:ÓUlO es usado es te'J'na
de discusión (;onslante entre distintos 1nie7nbros de la cornunidad, docentes y
estudiantes.

Sleeter y Grant (1991) examinaron las imágenes de raza, clase, géne
ro y discapacidades en 47 libros de textos de estudios sociales, de lectu
ra y lengua, de artes, de ciencia y Inaterrlática, en los Estados Unidos de
Anlérica. Identificaron 6 categorías de análisis: de gráficos, de líneas his
tóricas, antológicos, de personas, de lengua y n1isceláneos, y estudiaron
la forrna elel discurso con que se tratan los problemas raciales, las dife-
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rencías de género y ele clases sociales, y las discapacidades. Encontraron
poca diversidad en los textos. En todos se evidenciaba la predilección
por los varones blancos en peIjuicio ele los negros, las mujeres, los pobres
y los discapaci~ado·s. Concluyeron que dado que estos libros son instru
mentos de cOI)trol social, deberían reflejar la diversidad y poner aten
ción a los logros de todos los grupos y sus intereses.

Los puntos centrales del currículum y sus manifestaciones

En tanto que los LLlrrículos pueden ser amorfos y extenderse sobre
varios aspectos de experiencias, planificadas o no, para definir hacia
dónde va a apuntar una investigació11 es necesario identificar los ele
mentos a ser comparados. Estos podrían incluir:

• las ideologías y las culturas sociales que influyen en el currícu
lum,

• el desarrollo curricll1ar y la planificación sistémica, esto es, sus
procesos y productos,

• la implclnentación curricular, el modo de llevar a cabo las expe
riencias de enseñanza y aprendizaje, y

• la experiencia -planificada o 110- de hechos, valores y mensajes
percibidos por el estllcliante.

Cada uno de estos elementos tiene manifestaciones tangibles e
intangibles, algunas de las cuales están identificadas en la Tabla 11.2.

Una dimensión extra de estos cuatro aspectos es el currículum
"nulo" (Posner, 2004), que hace referencia a lo que es omitido, a sabien
das o no, en un currículum en particular. Obviamente las manifestacio
nes tangibles del currículum resultan más accesibles para los
investigadores. Por ~jemplo, los documentos políticos pueden ser obte
nidos de varias fue11tes; tales como oficinas de gobier11o, instituciones
educativas, sus autores o Internet. De la misma mallera, es razoIlable
men te rnás sencillo acceder a materiales de e11señanza usados ell C011

textos particulares. Las experiencias de enseñanza-aprendizaje son
menos fáciles de obtener, no por falta de logística -en el sentido de acce
der a los saberes en los salones de clase o en otros sitios educativos-, pero
sí de mecanismos de análisis, debido a que tales experiencias son menos
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tangibles que los Illateriales impresos y sólo se revelan a través de mani
festaciones más subjetivas e inclirectas, tales como las respuestas C011

ductllales o las reflexiones a posteriori de las lecciones sobre tales
experiencias.

Tabla 11.2. Manifestaciones del curriculum y métodos tipicos
de investigación

Aspectos de I Manifestaciones Métodos tipicos Ejemplo
curriculum tipicas de investigación

Ideologia Libros, escritos académi- Análisis del Apple y Christian-
cos, documentos discurso. Smith (1991).
politicos.

Planificación / Documentos politicos, Análisis del Meyer, Kamens y
intención programas, folletos, discurso; Benavot (1992).

materiales de enseñanza, entrevistas.
esquemas de trabajo,
planes de clase, materia-
les de apoyo, horarios de
encuentros, noticias.

Promulgación Acciones de docentes y Observación de Alexander (2000).
estudiantes (por ejem- clases,
plo, uso del tiempo y entrevistas,
recursos), roles deL etnografias,
docente y de los grabaciones de
estudiantes, intereses y actividades,
compromisos de los diarios de
alumnos, interacciones docentes.
en las aulas (por ejemplo,
patrones de preguntas,
uso del trabajo en
grupo), interacción en la
escuela, logros
estudiantiles.

Experimenta- Cambios en las actitudes Cuestionarios, Incluidos en Cogan
ción o conducta de los entrevistas, y otros (2002) y

estudiantes, cambios en autobiograffas, Moyles y
las actitudes o conducta narraciones, Hargreaves
de los docentes, procesos reflexiones, (1998).
cognitivos de los tests
estudiantes. psicométricos.
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Los métodos de investigación en la comparación
de curriculos

COrIlü sucede con la rnayor parte ele los calnpos ele investigación, una
gran cantidad de 111étodos cuantitativos y cualitativos pueden scr usa
dos en la cornparación de currículos. L.os 111étodos ele il1vcstigaci611 a
ser adoptados en cualquier estudio obvianlcnte dependen de la pers
pectiva de la investigación (evaluativa, in terpretativa o crítica), de )a
[ocalización que sc realizó sobre algún aspecto del currícult.lnl y de los
elementos que se elijan para analizar. Algunos estudios se valen de
métodos mixtos para captar la riqueza elel currícululTl en contexto. Por
ejelnplo, cl estudio de Alexander (2000), ya descrito, Inezcló un abor
d~e nlás holístico, etnográfico, con un foco atolnizado en aspectos
directos de la pedagogía con el objeto de est.ablecer lUl ¡narco 111ldti

dilnensional para l? sucedido en el aula. Otros trabajos prefieren con
centrarse en detalles específicos, tales COIlIO una indagación crítica que
compare la canticlad de preguntas que el docente dirige a los varones
con las que forlTIula a las niúCts. En este caso, un instrurncnto ele obser
vación cuantitativo podría ser el principal instrlllnento para obtener
información, aunque algunos clatos etnográficos o [CIlOlllcllOlógicos

podrían ser recolectados si, por ejerrlplo, se adoptara una perspectiva
in terpretativa.

Basados en los t.res enfoques generales identificados (evaluativo,
interpretativo y crítico), los siguientes cjen1plos de investigaciones
cornparat.ivas de currículos apelan a una variedad de métodos. I-Ian
siclo incluidos en este capítulo para ilustrar los procesos en acción y
destacar algunos usos posibles que los investigadores podrían luego
recuperar.

Estudios evaluativos

Un ejelnplo de esta clase de estudio es una evaluación de proyectos edu
cativos realizada por una agencia ele ayuda in ternacional e11 China por
un período de 5 ailos (lJNICEF, 2000). El propósito de la evaluación era
identificar las fortalezas y debilidades de los proyectos. Se constituyó para
ello un equipo de evaluación que pasó un 111eS de discusiones, trab~o
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de canlpo y redacción de inforrncs. I~l problenla que debió enfrentar este
eq ui po fue la escala: varios cien tos de proyectos que habían siclo desa
rrollados a lo largo de China en 5 a11os, de cuatro tipos diferentes (entre
ellos, educación prin1aria y de adultos). Todos los proyectos habían sido
aprobados en el nivelnaciollal, conducidos luego en el nivel provincial,
y desarrollados e inlplelnelltados por el nivel local, la evaluación debía
cubrir su planificación, puesta en acción y experiencia.

La solución encontrada fue inventar un enfoque en forma de "Tu
que abarcase los puntos clave de esos tres aspectos. COlll0 la planifica
ción de los proyectos había estado a cargo de una o dos oficinas del
nivel nacional y local, era razonablel11ente sencillo identificar a quienes
habían sido los gestores de cada lUlO de los tipos de proyectos, y reco
lectar datos a través de entrevistas selniestructuradas y análisis de docu
lncntos. Pero para la evaluación de la implelnentación y la experiencia
con el currículurn fueron necesarios otros estudios. Se seleccionaron
unos pocos proyectos representativos entre los cientos de los cuatro
grupos, para hacerles seguimiento desde la planificación hasta la
implelnentación y la experiencia. Los datos ele las entrevistas y las
observaciones hechas en los trabajos de campo en los sitios donde los
proyectos se desarrollaron fueron comparados para identificar los fac
tores que favorecían o peljudicaban el éxito ele los proyectos.

Para guiar el estudio, la coherencia en las pregun tas de investiga
ción se logró al adaptar las cuatro dinlensiones críticas de la construc
ción de polfticas identificada por EIrnore y Sykes (1992), denominadas
"naturaleza de la política", "fuente u origen de la política", "formas de
acción" y "efectos" (Gráfico 11.2).

Las dos primeras dirnensiones fueron combinadas: el equipo esta
ba tratando de descubrir si los proyectos vinculaban todos los objeti
vos de las agencias ele ayuda )', si así era, si su diseño era acorde con los
t.iernpos y recursos. La clirnensión "fornlas de acción" fue interpretada
como integradora ele los componentes (por ejemplo, el desarrollo de
un lluevo currículum cultural en un área de minorías étnicas) y el
gobierno de los proyectos. I.la dimensión "efectos" fue tarnbién dividi
da en dos: los resultados que habían aparecido en el corto plazo, desde
que el currículum fuera implernentado, y las propuestas de sustenta
bilidad, consideradas un factor fundalnental por las agencias de ayuda
internacional.
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Gráfico 11.2. Evaluación del curriculum: un proyecto de agencias
de ayuda internacional
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Los resultados de la investigación se clnitieroll a través de un informe
que evaluaba la irnplen1cntación ele los currículos. El infornle hacía tam
bién una recolnendación para los siguientes proyectos dentro de un plazo
de 5 arios, que forncntaba buenas prácticas), buscaba solucionar los pro
blelnas descubiertos. La perspectiva cOInparativa pernlitió aclarar cuáles
prácticas fueron efectivas y cuáles problenláticas en 111ás ele una oportu
nidad, lo cual daba 111ayor validez a las rccoll1elldacioncs del inforn1e.

Estudios interpretativos

Un ejernplo de estuelio interpretativo es un proyecto de investigación
(Tong y otros, 2000) que examinó cÓlno y por qué se planifica el apren
dizaje basado en tareas, in1.plementado )' experimentado en dos lTIate
rias del currículum escolar en Hong I<..ong, en idioma chino e inglés. El
trabajo cOlnparó aprendiz~jesen tres diferentes rnanifestacioncs de dos
asignaturas, además ele realizar una comparación horizontal entre asig
naturas y vertical para cada una. Esas tres 11lanifestaciones eran: docu
mentos políticos, libros de texto publicados y clases en aulas.

La descripción de las tareas en los documentos políticos fue exa
minada dentro de un continuum (focalizado, por un lado, en la gra
mática individual y, por otro, en el uso real dellellguaje); este marco
conceptual se derivó de un estlldio de definiciones de li teratura y de
la enseíi.anza-aprendizoJe de lellgua. El mismo marco fue usado para
exarrlinar las actividades propllestas en varios libros de texto y otros
recursos para ambas asignaturas. Las lnanifestaciones del aprendizaje
basado en tareas en el aula fueron estudiadas por observaciones de cla
ses y anotaciones tonladas de manera regular acerca de la naturaleza y
el propósito ele cada actividad, los roles de los estudiantes y los maes
tros, y los tipos de interacción elltre ellos. Este cOI~unto de datos fue
complementado COIl entrevistas semiestructuradas con editores, auto
res ele libros escolares y docentes. Dichas entrevistas incluyeron pre
guntas sobre el aprendizaje basado en tareas tal como era concebido
por los illformantes, acerca de los principios que habían guiado a los
autores y docentes ell la prodllcción de libros y lecciones, y sobre las
experiencias que habían tenido los entrevistados en el proceso.

El estudio permitió clescubrir que las tareas eran interpretadas de
diferelltes maneras en las dos asignaturas y también en las diferentes
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luanifestaciollCS de cada asignatura (C.~ráEco ll.~). L.as dos ¡Haterias, le11
gua chilla)' lengua inglesa, habían crnergido de tradiciones pedagógictL,)
diferentes de l-Iollg- !(ong. Esto rel1(:ja e~l parte la naturaleza de lost.. 1Cll

gu~jes (por cjelIlplo, el chino llsa ideogr~unas,)' el inglés, caracteres foné

ticos). Tan1bién refleja en parte las funciones clcllellgu~jcen la sociedacl

de Hong I{ong (el chino es el ¡diofna n1atcrno de UIla vasta lnayoría ele

la población, rnicntras que el inglés es cllengu~~e oficial y elel cornercio
internacional). 1...as dos tradiciones perrnilcn diferentes interpretaciones
del aprcncliz(~jebasado en tareas elllos docurnentos oficiales y en la char

la cara a cara. Sin enlbargo los autores y los editores de libros escolares
deben enfrentarse a realiclacles cornerciales que contrastan con lo que
ellos se cornprornetieron a acatar de los dOCUI11cntos políticos. Prefieren
atender a las necesidades)' requcrinlientos de los 111aest.ros, que S011 quie
nes eligen los textos a utilizar en caela escuela. Estas fuerzas históricas,

socioculturales y peclagógicels traen consigo Ulla 11 ucva interpretación de

las definiciones "oficiales" del aprendiz,~e basado en tareas.
La interpretación que se extrae ele este estudio talnbiéll tiene un cos

tado evaluador. Se den10straron los problenlas que enfrentan los encar
gados de la elaboración del currículurn al nlOIllento de lograr Ulla
coherencia desde la intención ele la planificación, y descartan la necesi

dad de tonlar en cuenta el con texto histÓl-ico, soCioccollónlico y peda

gógico en el que el currículu111 opera. Diseilar un currículurn ideal
basaclo en una teoría descontcxtualizacla sólo crea un currícu1t.ln"l ele fan
tasía que resulta rechazado cuando los logros previstos no se concretall.

Estudios criticos

Un ejemplo de estudio crítico es el análisis sobre etniciclad de I-lickling
Hudson y Alllquist (2003) sobre los currículos de 4 escuelas primarias
-2 en Australia y 2 en los EE.UU.- que atiendell a poblaciones indígenas.
La diInensión crítica de la investigación fue poner la atención en las

preguntas de quienes definen el currícululTl y de quienes están inte

resados en él (Hickling-I-Iudsoll & A111quist, 2003, p. 65) YCÓlno rernc
cliar la siguiente situación:

Las 1JreoclljJ([.ciones globales (de los invfstigador-es) se refieren a có¡no la escolaridad
jJ1.u~de ayudar a los chicos neg1v5 a desarrollar una identidad no distm:sionada por
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la r.olrrnización úlentilaria del f'U'H)("(Jnl?7S1I10, y cóu¿o los nU/.fsL-ros jJ'i.lf(Ü~n ajJren

der (l ((l1nlJiar los curriculos asi1Júltu:úruúlas y, rn c(l"rnbio, el/Sellar acerca de
las diversas historias, ciencias y art(~s de los negros P11 elllUlll do.

Gráfico 11.3. Interpretaciones del aprendizaje basado en tareas desde
las intenciones políticas hasta la implementación
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Curriculum de lengua china
- Débil ABT

- Dimensión de las
habilidades en lengua

- Pequeños cambios del
programa

I
Libros de texto de lengua china

ABT medio
Pequeños cambios en la
pedagogía
Desarrollo moral y del
lenguaje
Ejercicios y tareas
PrincipaLmente basado en
libros y hojas de trabajo

I
Lecciones de lengua china

ABT medio
Pequeños cambios a
pedagogia
Desarrollo del lenguaje y
moral
Ejercicios y tareas
Principalmente basado en
libros y hojas de trabajo
Interacción con la totalidad
de la clase

Fuente: Tong et al., 2000, p. 167.
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Los investigadores identificaron una escuela en cada país donde el
currículunl desarrollado poseía lo que ellos veían como prácticas
pobres, y una escuela de cada país donde se desarrollaban buenas prác
ticas. Esto permitiría luego establecer comparaciones internacionales
e intranacionales. :En el trab~jo ele campo, se realizaron visitas a las
escuelas, se observaron clases, fueron entrevistados docentes y alum
nos, y se tomaron notas en cuanto a la accesibilidad ele la biblioteca, la
decoración de los muros de las aulas y otros aspectos. En las escuelas
calificadas COIno de prácticas pobres, los investigadores notaron que
el currículum estaba basado en la cultura blanca. Los niños aboríge
nes de .A..ustralia fueron vistos decorando árboles navideños o bien
leyendo historias europeas ele hadas y las paredes estaban decoradas
con personajes de Disney, mientras que en las aulas de la escuela de
los Estados Unidos los pasillos estaban forrados con láminas que repre
sentaban historias de blancos y las lecciones estaban centradas en las
pruebas que tonla el Estado. Los investigadores sentían que tales escue
las estaban perpetuando una "fábrica industrial europea de escolari
dad" que forInaba un regimiento de aprendices y dejaba de lado sus
intereses y saberes previos (Hickling-Hudson y AJ1lquist, 2003, p. 8).
En con tras te, los inves tigadores visi taroll escue las que habían trans
formado esa lnirada europea, por ejemplo, con pósteres), fuentes
bibliográficas que celebraban la cultura indígena y lecciones basadas en
las experiencias viviclas por los alumnos. A diferencia de las otras dos,
estas tenían un gran apoyo y comprorniso de la comunidad.

Conclusiones

Para·guiar a los investigadores embarcados en realizar un estudio com
parativo del currí·c·ulum, en este capítulo se han identificado algunos
caminos posibies y otros desestimables. En este capítulo, además, se
han propuesto tres consideraciones interrelacionadas para desarrollar
la tarea comparativa: determinar el propósito y la perspectiva del estu
dio, elegir focos apropiados, e identificar las manifestacio11es relevan
tes del currículum.

El concepto de currícululTI es complejo, multifacético y dinámico,
y cubre un amplio rango de intereses, perspectivas, procesos y mani-
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fesL:1.ciones que difícilmente sea posible abarcar plenarrlente en un sim
ple proyecto. Algunas comparaciones ticnen propósitos utilitarios, y
no aspiran a ser cOlllprensivas sino que silnplernente están illteresadas
en dar respuestas a preguntas específicas. En cualquier forma, cuando
se investigan preguntas más amplias, es importante que las linlitaciones
de alcallce sean conocidas y que se tomen los recaudos necesarios para
evitar sobregeneralizaciones en los hallazgos que se logren. Por ejemplo,
los resulta.dos ele un estudio interpretativo del proceso de planificación
curricular no son necesarianlente aplicables a la irn plernell tación de
clichos currículos en las aulas. Aparecen difcren tes iuflucncias y ten
siolles, COlno fue delTIOstrado con el ejelnplo del aprelldiz~je basado
en tareas de lengua china e illglesa en Hong I(ong. Otro problema
mayor surge con la variedad de contextos, tiempos y lugares. Resulta
ITIUY difícil realizar generalizaciones acerca del currículurn sin hacer
una completa descl;pcióll de su contexto. Amplias comparaciones inter
nacionales de tendencias curriculares en las escuelas, por ejemplo, SOIl

realmente significativas si las interpretaciones de las nlaterías son simi
lares en los cliversos contextos. Una materia puede tener el mismo
nombre en dos países, pero Sil naturaleza y contenidos ser tan distin
tos que hacen imposible la comparación.

La naturaleza diIlán1ica del currículuD1 se origina en las ü1terac
ciones hlunanas que OCllrren en los espacios locales de planificación,
implementación y experilne11tación. Además, con la regularidad en
que las reformas curriculares se están lleva11do a cabo, las compara
ciones de currículos serán siempre un trabajo en proceso. Esto no sig
nifica que las comparaciones curriculares no tengan valor. Cuando se
usan, es posible transferir buenas prácticas, informar a los responsa
bles ele las decisiones y profundizar los lazos de interacción entre la
educación y su contexto social, econón1Íco y político.
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LA COMPARACiÓN DE
ORGANIZACIONES EDUCATIVAS

CLIVE DIMMOCK
Traducido por Crist;an Pérez Centeno (UNTREF/SAECE)

Este capítulo explora los desafíos y perspectivas para los estudios que
comparan organizaciones e instituciones educativas dentro de Ulla

sociedad o entre dos o rrl~ls sociedades. Durante más de un siglo, inves
tigadores y autores han caracterizado los diferentes sistemas ele edu
cación. Sus enfoques han sido diversos, desde la política eclucativa
hasta las estructuras del sistema, desde el nivel 111aCrO hasta las parLi
cularidades del plan de estudios, la pedagogía, el liderazgo, la direc

ción y el gobierno en el nivel 111icro.
Parte de este trabajo ha sido genuinamente cornparativo, por

ejclnplo, en lo concerniente al trazado de un rnapa ele selnejanzas )'
diferencias entre los aspectos eclucativos de sitios), países diferentes.
Quizás la I11ayoría ele los estudios, sin embargo, ton1aron el aspecto de
información sobre un sisterna con relacióll al propio, con la sola insi
nuación (a veces, ni siquiera) de una cOlnparación de se1nc:jallzas y
diferencias en tre los sisternas.

En otra escala, parte de este trab~~jo se realizó con el auspicio
ele grandes agencias internacionales, COIUO la Organización para
la eo o peració 11 y el Desar ro 11 o Ee 011 Ómi co (oeoE), rrli e 11 t ras q II e
en el otro extren1ü fue realizado por acadérnicos y estudiantes indi
viduales.
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Objetivos y propósitos de la comparación de
organizaciones educativas

¿Por qué es valiosa la cOlllparaci6n entre organizaciones ele sociedades
diferentes? En los pragnláticos tielnpos actuales, hay un arnplio inte
rés respecto del funcionalnicnto organizacional en distintos sitios.
Existe una preocupación por el funcionarniento eclucativo, el logro y
los resultados dentro de un lllercado global cOlnpetitivo, y un deseo
de conocer qué países alcanzan un crecilnicll to econón1ico Inás rápi
do y los rnc:jores resultados educativos.

Se supone un vínculo cercano entre lo educativo y los resultados
cconón1icos, ya que una nlano de obra experta y culta es considerada
una condición esencial para alcanzar el crecillliento econórnico en una
econon1Ía de alta tecnología. ¿Qué tienen aquellas organizaciones edu
cativas que vuelven relati\'an1cnte exitosos a sus países? ¿Se pueden
identificar las características clave ele su éxito y cornparar con el fun
cionarnicllto de las organizaciones ele ot.ra parte? ¿Se pucde aprender
algo transferible de ellas? En otras palabras, conociendo las organiza
ciones ele otras sociedades, ¿podenlos mejorar el conoci01icllto dc las
propias?

Aelen1ás del objetivo instru111ental de cOlnparar el funcionamiento
de organizaciones en situaciones diferentes, y teniendo eso en cuenta,
algunas personas están dispuestas ajustificar estudios comparados sobre
la base elel puro interés intrínseco. Hay algo atractivo y convincente en
tales rnotivos. Nos recuerdan las tradiciones pasadas ele escolarización
y del conocin1icnto por sí rnismos. LTna extensión el,e este motivo es la
búsqueda académica de clesarrollo teórico. Mientras que el pragmatis
1no intenta entender y explicar el funcionalniento desde el campo
práctico, podría encontrarse una prioridad alternativa en el mejora
miento ele los [ulldan1entos teóricos de un fcnómeno. Para muchos,
los nlotivos están entrelazados: el conocimiento ele la buena práctica
refuerza la teoría, que a su vez refuerza la práctica y crea un proceso de
retroalirnen tación.
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Perspectivas alternativas con propósitos
comparativos

Este capítulo delinea un acercarniento cultural y nlulticultural a la com
paración de organizaciones eclucativas. Sin ernbargo, existen otras
I1UlnerOsas opciones. ProbableInente la lnás cOlnún es la del acerca
lniento estructural fUllcionalista. En general, se concentra en la corn
paración de sistemas enteros de educación o en aspectos particulares
de sociedades diferentes. Los ejcrnplos del enfoque rnacro inclllyen
cOlnparaciones de sisternas escolares, por ejemplo, entre Tai\ván y
Japón, o entre Inglaterra y Francia. Una versión extrerna del acerca
alÍento lnacrocolnparativo es la teoría de sistemas lTIundial. En el extre
IDO rDicro de la escala, los estudios cOlnparados observan los roles y
fllnciones de tipos indivicluales ele escuelas, o n1inisterios de Eclucación,
o unidades de consejería)' ele inspección.

Tanto las macro conlO las microcomparaciones presentan proble
n1as. Por ejernplo, los estudios rnacro sobre sistenlas completos de edu
cación tienden a sufrir de sobregeneralización y, por lo ta11to, a
descuidar diferencias locales y disparidades (Bray y Thomas, 1995). Por
otra parte, los estudios de micronivel pueden enfocar demasiado ajus
tadamente y descuidar los contextos externos y las mutuas relaciones
en tre los diferen tes niveles de los sistemas. Por tales motivos, de bería
consiclerarse el uso de herralnientas teóricas que se extienclan más allá
de la perspectiva estructural funcionalista. Aunque los modelos estruc
turales funcionalistas sean útiles para fraccionar los sistemas de edu
cación en sus elernentos constitutivos (estructuras), no alcanzan para
explicar cómo y por qué interactúan varios procesos. COlno resultado,
su poder analítico disminuye por la adopción de puntos de vista está
ticos en lugar ele dinámicos sobre las organizaciones educativas. Por
consiguiente, la explicación se mantiene en la superficie y es raro que
logren una comparació'n rigurosa.

Es llecesaria una perspectiva que tellga en cuenta los niveles del
entorno en el que funcionan las organizacio11es educativas, que per
lnita una relación c1inárnica e interdepelldien te e11tre tales lliveles,
que facilite un estudio más profundo, menos formal y rnás sutil de las
características organizacionales, que simplemente el de sus estructu
ras forInales y superficiales. Esto lleva a preferir una perspectiva cul-
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tural que facilite el análisis de las organizaciones educativas en varios
niveles y en sus illtcrdependencias, COIUO se explica en las secciones
siguien tes.

Un enfoque comparado cultural
y multicultural

Existen al luenos tres razones para elegir un enfoque cultural
(Dirrllnock y Walker, 1998a, 2000). La primera radica en los proble
mas asociados a la existencia de enfoques COII10 el estructural fun
cianalista. La segunda es la conveniencia de entender cultura como
un concepto con poder explicativo de los criterios I11encionados, a
saber: el multinivel, la flexibilidad, la dinálnica, la posibilidad de un
análisis superficial y profundo a la vez, así corno las partes forn1ales
e inforrnales de las organizaciones. La cultura es definida como un
conjunto duraelero de creencias, valores e ideologías q·ue sostienen
estructuras, procesos y prácticas diferentes entre grupos de perso
nas. El grupo de personas puede estar en el nivel de la escuela (la cul
tura de la organización) o en el nivel nacional (la cultura social).
Con1o la cultura existe en varios niveles, da valiosas oportunidades
a los investigadores para explorar muchas interrelaciones, como las
que se dan entre las escuelas y sus micro y macrocontextos. Esto tam
bién ayuda a identificar características de 'organizaciones que tienen
semejanzas superficiales pero que son bastante diferentes en el
modo de funcionamiento. Escuelas de distintas sociedades que, por
ejemplo, parecen tener jerarquías formales de conducción similares,
pero que a menudo esco11dell diferencias sutiles ele valores, relacio
nes y procesos.

La tercera justificación reside ell los insidiosos peligros de la glo
balizacián y de la interllacionalización en la promoción del préstamo
cultural y la transferencia de políticas y prácticas a través de fronteras
culturales (DimlTIOck, 1998). El predominio de la teoría, política y
práctica angloamericanas, así como la adopción ele políticas y prácticas
concebidas en estas sociedades, tienden a negar o Ininimizar la influen
cia que la cultura, y la cultllra social en particular, pueden tener sobre
el éxito de la implementació11 de políticas. Existe tlU 'serio riesgo de
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que las interpretaciones sean c1enlasiac1o irnprecisas. La ilnplerTlCllta
ción exitosa de políticas y prácticas adoptadas en otra p<lrt.c es dello
minada "aclccllación cul tural".

La descripción de un ITlodclo rnult.icultural cornparalivo que he

desarrollado (ver Dilnnlock)' vValkcr, 19qHb) lIluestra dos part.es int.e

rrelacionaclas:

• cuatro elernentos escolares constitutivos y Ulla dirección basacla
en la escuela, y

• una can tidad de dinlensioncs cul turales en cada uno de los nive

les sociales y de la organización que faciliten la conlparacióll.

IJas siguientes secciones se extienden en cada una de ellas.

Elementos de las organizaciones educativas

Para clesarrollar el anéilisis cOlnparaclo de organizaciollcs educativas es
importante tener en claro los elenlcntos que consti~uyen las escuelas y
colegios (ver Gráfico 12.1). IJos invcstigadores conlparatistas pueden
enfocarse en la totalidad, en un elelncnto o en una cornbinacióll ele

elerr1 en tos.

En este Il1arco, la escuela ° el colegio son tornaelos con10 unidad ele
análisis y son utilizados para cornprencler cuatro aspectos: las estruc
turas de la organización; el plan ele estudios, que es llna subestructu
ra; la gestión elel liderazgo y los procesos de torna de decisión; y la
enseti.anza-aprendizajc, que es un SUbcOl~untode los procesos escola

res. En conjunto, proporcionan un DIOdo conveniente ele visualizar las
estructuras principales y los procesos que constituyen la organización
educativa. Dos ele ellos cornprenden los factores clirectivos y de orga
nización de la vida escolar, mientras que los dos restantes constituyell

la tecnología principal ele la escuela o el colegio en relación con el plan
de estudios, la enseiíanza y el aprendizaje (Dimmock y vValker, 1998b,
2000). Talnbién pueden considerarse las relaciones con otras partes
del sistema, como lajurisdicción o la oficina central, y con la comuni
dad local o las agencias de servicios sociales.
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Gráfico 12.1. Cuatro elementos de las organizaciones
educativas

---
Procesos de liderazgo, gestión ¡-Estructuras organizacionales

Grado de centralización- toma de decisiones
descentralización 7 Grado de centralizacián-

que influye en: descentralización que influye en:

• Recursos físicos y tecnológicos o Posición, rol y poder del director
• Recursos financieros • Estilo y orientación del liderazgo
• Marcos curriculares • Colaboración y participación
• Tiempo • Motivación
• Estudiantes • Planeamiento
• Personal • Procesos de toma de decisiones
• Orientación y consejerfa • Comunicación interpersonal
• Estructura de toma de decisiones • Resolución de conflictos

.- -.
• Evaluación del personal

~
J~' -~~

,~. ,~
:..".. ~

Curriculum -- Enseñanza-aprendizaje
• Objetivos y propósitos • Naturaleza del conocimiento
• Amplitud • Relaciones docente/ alumno
• Profundidad • Relaciones docente/familia
• Integración • Generalización vs.
• Diferenciación especialización temáti ca
• Relevancia • Resultados del aprendizaje

• Orientación y consejería

Estructuras de la organización

Las estructuras de la organización son las configuraciolles Inás a Inenas
duracleras a t.ravés ele las cuales se definen y utilizan los recursos
hUlllanos, físicos y financieros. Representan el sostén o el marco de la
organización y, por lo tanto, se asocian estrecharnente con los recursos
y su encarnación en las forInas de la organización. También propor
Ci(~llan con t.ext.os ele política den tro de los cuales las escuelas tienen
mayor o Incnor cliscrecionaliclad. Así, las escuelas y colegios de sistemas
fuertelnente centralizados experiJnentan la in1posición de "estruc
luras" políticas explícitas y rígidas a nivel elel sistelna, posiblelnente con
menos necesidad de estructuras decisionales a nivel de la organización.

348



LA COMPARACiÓN DE ORGANIZACIONES EDUCATIVAS

por el contrario, los sistemas descentralizados puedeIl tener 1l1ás escue
las o colegios con llna estructura ele tOIna de decisiones y HIenos estruc
turas políticas ilnpuestas desde afuera. Hay dos tipos principales de
estructuras: aclnlinistrativa y curricular.

• Las estructuras adl1únistrativas abarcan una alnplia ganla de ele
rnentos, clesde edificios (tanlaüo y cliagramación) hasta recursos
financieros, tiernpo (incluyendo el ai10 escolar), recursos huma
nos (por ejenlplo, criterios de ac1rrlisián), agrupacioIles de estu
diantes, asesoramiento a alumnos y estructllras de toma de
decisiones.

• El plan de estudios es una subestructura organizacional, ya que es
la forma en la cual el conociIniento, las habilidades y las actitu
des son configurados para su distribución a los estudiantes. Los
n1arcos curriculares a nivel de sistema proporcionan una estruc
tura dentro de la cual funcionan las escuelas. Las dimensiones
estructurales son expresadas en términos de metas y objetivos,
arnplitud de temas, profundidad de los temas, integración de
temas, diferenciación para atender distintos niveles de capaci
dad y relevancia (sobre todo económica y socialmente).

Procesos de organización

Los procesos forman el segundo elernento de las organizaciones edu
cativas. Son de dos tipos principales: administración-gestión y ensc
ñallza-aprelldizaje.

• Los procesos de arbninistración-gestión están en el corazón de la orga
nización e incluyen el liderazgo del director y de otros, el grado
en que se distribuye y comparte el poder, los modos de motivar al
personal y el grado en el cual es motivado, la planificación de la
actividad, la forma de tomar las decisiones, la comunicación, valo
ración y clesarrollo del personal, y la resolución de conflictos.

• Los procesos de enseñanza-aprendizaje, COlno parte de la tecnología
principal de las escuelas,justifican UIla identificación específica
aun cualldo se relacionan con procesos de gestión. Las diferen
cias entre las formas en que las organizaciones educativas llevan
a cabo las actividades de enseñanza-aprendizaje pueden enCOIl-
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trarse COll distintos nlétodos y enfoques (por ~jclnplo, métodos
centrados en el docente o en el estudiante). También pueden
compararse según las expectativas de los docentes, acerca de,
por ejcInplo, la lTIultil)licidad o la especificidad de sus obliga
ciones, el grado ele espeeialización/anlplitud de los conteniclos
enseñados y la proporción en que cornbinan las tareas ele cnse
i1anza y las de orientación.

Las cornparaciones pueden hacerse respecto elel papel del estu
diante en térrninos de pasividad/actividad en el aprendizaje, y del
grado en que se alcanzan los o~jetivos de enseñanza. En un contexto
más an1plio, pueden hacerse sobre la base ele las relaciones entre el
profesor y los padres y cómo se vinculan con la enseii.anza-aprendiza-
je, así como respecto del rol ele los padres.

Seis dimensiones de la cultura social

La cultura es un fenólneno difícil de medir, evaluar y hasta de descri
bir. La identificación de dimensiones culturales, definidas como ejes
principales o conjuntos significativos de valores, creencias y tipos de
prácticas, 110 sólo facilita su descripción y posible lnedición, sino tam
biéll prolnueve la comparación entre culturas. Las din1ensiones pro
veen criterios comllnes sobre los cuales pueden describirse, evaluarse
y compararse las características culturales a nivel ~qGial (Dimmock y
Walker, 1998b). Sin embargo, a pesar ele su utilidad, Hofstede (1994,
p. 40) sei1aló correctamente que: "Tan1bjén construyen lo que no debe
ría "reificarse". No tienen existencia real, son herramientas de análisis
que pueden aclarar o no una situación".

La investigación previa ele Dirnmock y Walker (1998a, 1998b), que
inclllYó la revisión de los marcos existentes, condl~o a un n1odelo de
cultura social y de la organización (Tabla 12.1), que es adaptado del
trabajo de I-Iofstede.

Poder concentrado/ poder disperso

Esta primera dimensión es modelada en el constructo poder-distancia
de Hofstede (1991). El poder está distribuido en forma equitativa en
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varios niveles de llna cul tura, o es tá concent.rado en relaliv(llllell te
pocos. En sociedades donde el ,poder esti exlcnsarnclll.e dist 1'1 huido,
por cjcrllplo por la descentralizacióll y la dClnocracia instiluciollaliza

da, la il~justicia es t.ratada corno indeseable y se hacen todos los esfuer
zos para reducirla en la 1l1cclicla de lo posible. En sociedades donde el
poder está COllcclltr~ldo en 1nalUJS ele pocos, las il~usticias a 1nclludo

son aceptadas y legitin1adas.

Tabla 12.1. Dimensiones de la cultura organizacional
y nacional/social

Culturas nacionales/sociales

Poder concentrado / poder disperso

Orientada al grup%rientada al

individuo

Agresiva/ considerada

Fatalista/ proactiva

Generativa / replica tiva

Relaciones limitadas/ relaciones

holisticas

Influencia relativa de los varones y las
mujeres en la vida organizacional

Cultura organizacional

Orientada a los procesos /
orientada a los resultados

Orientada a las personas/

orientada a las tareas

Profesional/parroquial

Abierta / cerrad a

Control y vinculación
formal - informal

ajustada - suelta

directa - indirecta

Pragmática/ normativa

Orientada al grupolorientada al individuo

La segunda dirnensión describe si dentro de UIla cultura dada, la gente
tiende a enfoGarse sobre sí lnisma o sobre su lugar dentro del grupo.
En las prinleras, las personas son juzgadas y ubicadas según su funcio
namiento individual y sus logros. En las segunclas, los lazos entre la

gente son <.~ustados, las relaciones, firmenlente estructuradas y las nece
sidades individuales, subordinadas a las colectivas. Los principales valo

res comunes incluyen la arlTIonía, las apariencias, la piedad filial y la
distribución equitativa de recompellsas. El estatus está definido tradi
cionalmente por factores con10 la edad, el género, el parentesco, el
nivel educativo o la posición forn1al en la organización.
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Agresiva / considerada

En culturas agresivas, se accntüall los logros, la cornpetellcia dornina y
los conflict.os son resllcl tos a partir elel poder y de la confianza en sí
lllisrno. l._os sistelnas y organizaciones tienden a ser eOInpetitivos, lo
q llC en un con texto asertivo es ton1ado (01110 una virtucl: se valoran,
ent.onces, la vcnta de uno lnisnlo, la decisión y el énfasis sobre la carre
ra. Por el contrario, en sociedades consideradas, el énf~lsis está puesto
sobre la relación, la solidaridad y la resolución ele conI1ictos a través
del cOIIlpronliso )' la negociación, y se tienen en cuenta los valores de
la organización.

Fatal ¡sta / proactiva

Esta dirnellsión se ocupa de observar cónlo diferentes sociedacles y cul
turas reaccionan ante la incertidumbre y gestionan el carnbio de situa
ciones sociales. En sociedades activas, la gente t.iende a creer que tiene
algún control de las situaciones y del calnbio. Tolera opiniones distin
tas y no se ve excesivamente atTIcnazada por la in1prcvisibilidacl. En cul
turas fatalistas, por otra parte, la gente cree que "serci lo que cleba ser",

La incerticlurnbre se interpreta él menudo corno algo psicológicamen

te incárnodo y disruptivo, y la gente procura reclucirla limitando los
riesgos a lo tradicional. Lo que ilnplica, frecuentemente, el apego infle
xible a reglas y dogmas que reproducen la ortodoxia.

Generativa/ replicativa

Esta dinlensión refleja el hecho de que algunas culturas aparecen más
predispuestas a la innovación o la generación de ideas y métodos
(generativas), mientras que otras se inclinan m,ls a reproducir ° adop
tar ideas y enfoques de otras partes (replicativas). En las culturas gene
rativas, la gent.e tiende a valorar la generación de conocimiento, icleas
y lluevas forrnas de trabajo, y procura crear soluciones a problemas y
desarrollar políticas y modos de funcionamiento originales. En las cul
turas replicativas, se adoptan con mayor probabilidad innovaciones,
ideas e invenciones desarrolladas en otra parte.
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Relaciones limitadas/ relaciones holisticas

En algunas culturas, las relaciones interpersonales son reguladas por
llorInas fijas aplicadas a situaciones dadas, Inientras que en otras cul
turas las relaciones son más holísticas o sostellidas por la asociación
y consicleraciones personales. En culturas de relación lirnitada, las
in teracciones y relaciones tienclen a estar deterluinadas por reglas
que son aplicadas a todos por igual. Por c;jcn1plo, en una elección, se
aplican criterios objetivos independienternellte ele quiénes son los
candidatos posibles. En culturas holísticas, en cambio, se da mayor
atención a las obligaciones de la relación (por ejemplo, el pareIltes
co, el patrocinio y la amistad) que a reglas imparciahnente aplicadas
(Dimn10ck, 2000). Las transacciones en situaciones formales y estruc
turadas ele culturas holísticas son organizadas más por cOlnplejas con
sideraciones personales que por la situación específica o por las reglas
y norn1as.

Seis dimensiones de cultura organizacional

Las culturas sociales se diferencian principalmente a nivel de valores
básicos, mientras que las culturas organizacionales se diferencian
sobre todo en el nivel de prácticas más superficiales, como se refleja
en el reconocimiento de símbolos específicos, héroes y ritllales
(Hofstede, 1991). Esto perInite a las culturas organizacionales ser ges
tionarlas y modificadas, mientras que las clllturas sociales dllran más
y cambian sólo gradualmente en largos períodos de tiempo, si es que
lo hacen.

La investigación sobre las culturas orgallizacionales de empresas ha
encon trado grandes diferencias entre SllS prácticas (sírnbolos, héroes,
rituales) pero mucho menos entre sus valores (Hofstede, 1995). La
mayor parte de la variaci~n en las prácticas podría categorizarse ell seis
dimensiones, aunque requieran una posterior validación. Estas seis han
siclo adaptadas para iIlvestigar la cultura orgallizacional ell educación
(Dirnmock y Wildy, 1995). AdcInás, si bien Hofstede presenta las
dimensiones como opciones a lo largo de seis ejes, es posible que algu
nas pudieran ser multidimensionales y no unidime11sionales. Las seis
c1Ílnensiones son las siguientes.
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Orientada Q los procesos/ orientada a los resultados

Algunas culturas org-anizacionales privilegian los procesos técnicos y
burocráticos, rnientras que otras acentúan los resultados. En estas últi
mas, propias de las culturas fuertes, se percibe nla)'or homogeneidad
en las prácticas. En el campo educativo, las escuelas orientadas a pro
cesos ponen énfasis en las habilidades para la toma ele decisiones, la
enseñanza y el aprendizaje; Inientras que las otras aprecian elementos
tales COlno los logros en los exámenes. Muchas escuelas ysistemas esco

lares reforrnan 511S planes de estudios para reflejar objet~vos de apren
dizaje específicos ele los alumnos expresados en·' térnlinos de
conocimieIlto, habilidades y actitudes, a través de lU{ diseii.o curricular
tendiellte a evaluar al estudiante y su deselnpeúo a través de un enfo
que de enseñanza-resultados.

Orientada a las personas/ orientada Q la tarea

En las culturas organizacionales orientadas a la tarea, el énfasis está
puesto en el rendimiento del esfuerzo y en la maximizacián de la pro
ductividad, mientras que consideraciones hurnanitarias, como el bie
nestar del personal, ocupan un segundo plano e incluso pueden
olvidarse. A la inversa, las culturas orientadas hacia las personas acen
túan el cuidado de los empleados y se preocupan por ~u bienestar.
Blake y Mouton (1964) reconocieron estas orientaciones del liderazgo
en los años '60. En las escuelas, una cultura orientada a la tarea exige
el máximo esfuerzo de trabajo y de rendimiento a sus profesores en
un ambiente relativamente descuidado. Una cultura orientada a las
personas, por el contrario, valora, prOffitleVe y rnuestra interés en el
bie11estar de sus profesores. Algunas escuelas pueden orientarse tanto
hacia la persona·como hacia la tarea.

ProfesionaL / parroquial

En culturas profesionales, el personal calificado se identifica princi
palmente con sus profesiones, los estándares usualmente definidos a
nivel nacional o in ternacional. En Cltl turas parroqtliales, los Iniernbros
se identifican más fácilmente con las organizaciones para las que tra-
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b~all. Sociólogos corno (~ouldIlcr (1957) recollocieron est.e f'cnónlc
no en su distinción eutre "vecinos" y "cosnlopolitas". En el contexto de
la escuela, algunos profesores, sobre todo aqucllos con tlll Inarco elc
referencia extcrno, están principalrncllte comprOlllcticlos con la pro
fesión docente, Inicntras que otros, con U11 fuerte 111arCO de referen
cia interno, est~1n rnás eompronleticlos con la escuela particular en la
que trabajan. Los valores y prácticas parroquiales y profesionales, a
veces, pueden. colisionar.

Abierta / cerrada

l~sta c1in1ensión se refiere a la facilidad con la cual los recursos -tales
con10 la gente, el dinero y las icleas- se intercaInbian entre la organi
zación y su entorno. Cuanto lna)'or es la transferencia, 111ás abierta es
la cultura. Las escuelas varían entre aquellas que se involucran en los
asuntos externos y sostienen un máxinlo in tercan1 bio con su entorno
y aquellas que evitan tal interacción y cornunicación, prefiriendo un
enfoque rnás cerrado, aislado. Las tendencias en la educación han favo
recido la apertura ele las culturas escolares, en especial, a la influencia
y participación farniliar.

Control/vinculación

Una parte iInportante de la cultura orgallizacional es elrnodo como
se <:jercenla autoridad y el control, y se produce la cornunicación entre
los mielnbros.

Aquí se recono'cen tres subclimensiones.

• l~ormal-infor-rnal. En algunas organizaciones se conclucen las prác
ticas según n,orInas, regulaciones y procedirnientos [orrnales,
Inientras que en otras predOlnina un enfoque 111ás tranquilo,
espontáneo e intuitivo. Las organizaciones SUlnamente formali
zadas se constituyen ele acuerdo con la burocracia clásica.
Enfatizan la definición ele cánolles y roles, tienden hacia la infle
xibilidad y, a menudo, las relaciones interpcrsonalcs que se dan
en su in terior son austeras. Por con t.raposicióll, las organizacio
nes inforn1ales tienen lnenos regulaclos sus procedimien tos, los
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roles son frecucnterncnte difusos, muest.ran flexibilidad en sus
lnodos de trabajo y las relaciones illtcrpersonalcs tienden a ser
Inás rel~jadas.

• Ajustada-suelta. Se refiere al grado en que los lniernbros sienten
que hay un eompron1iso fuerte respecto ele creencias, valores y
pr,lcticas eornpartidas con una organización. 'fal cornpromiso
podría venir de la supervisión jerárquica y el control, o de la pro
pia rnotivación de los rniclnbros. Una organización que tiene
entre sus luiclnbros una fuerte homogeneidad y respeto por los
valores y prácticas ele sus n1iembros, es ~ustacla (tanto si el con
t.rol se ejerce por sí 111islnO con10 si es ilnpuesto externamente).
A la inversa, una cultura sin ~juste es aquella con un débil com
pronüso o que solan1ente acepta las creencias, valores y prácticas
cOIJlpartidas.

• l)i-recta-indirecta. Este aspecto capta las vinculaciones y el modelo
a través del que se translni ten el poder, la autoridad y las deci
siones. En alg-unas organizaciones, los administradores asumen
la responsabilidad de que el personal lleve a cabo ciertas tareas
y se cOlTIunican clirectamente con este y con los niveles inter
Inedios de lajerarquía o de la cadena de lnandos. En otras orga
nizaciones, los gcrcn t.es ~jercell el con trol indirectamen te,
delegando en el personal tareas que ele otra lnanera habrían
tenicIo q uc hacer ellos nlislnos.

Pragmática / normativa

Esta dirnensióll define los principales valores a través de los cuales una
organización sirve a sus clientes, proveedores o patrones. Algunas orga
l:izaciones muestran una política flexible, pragn1ática, orientada a aten
der la diversidad de necesidades de los clientes (en el campo de la
educación, dichos clien tes son los estudiantes). Otras exp~nen enfo
ques más rígidos o normativos, responden burocráticamente, fallan al
registrar las necesidades individuales (en educación, el alumno es for
mado para adaptarse a la institución). Algunas escllelas intentan deli
beraclanlcntc adecuarse a las necesidades de los estudiantes individuales
ofreciendo planes de estudios diversificados, con 11orarios flexibles y
estrategias de enseñanza alternativas; adaptan su oferta educativa a las
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necesidades de los estudiantes. Otras, especialmente las rnás tradicio
nales, tienden a esperar que sean los estudiantes quienes se adapten a
sus rígidos valores institucionales.

Aplicación d~.l. marco

I-Iabicndo icIen tificado los elenlen tos clave ele las organizaciones edu
cativas y anlbos tipos de dimensiones culturales, sociales y organiza
cionales, es necesaria una breve explicación de cómo el marco se hace
operativo. Esto se alcanza aplicando las dimensiones culturales a los
elemel1tos de las organizaciones educativas. Unos ejemplos bastarán
para ilustrar el punto.

En un estudio comparado sobre la relación entre organizaciones
educativas y sus respectivas sociedades, se podría decidir tomar una o
las siete dimensiolles de la cultura social y aplicarlas a las organizacio
nes en. los países correspondien tes. Así, la comparación de la gestión
de una institución de educación supelior en Francia con un instituto
sin1ilar en el Reino Unido, o una universidad en Hong I{ong con una
de 'Iai'\ván, podría enmarcarse en términos de la distribución del poder
en sus sociedades, en el grado de colectivismo-individllalismo, en el
grado de agresividad-consideración, el grado en que la gente se siente
responsable de su futuro, el grado en que cada sociedad toma presta
das ideas de otras, el grado ele importancia de las relaciones como base
para la toma de decisiones, y el grado en que hombres y mujeres con
trolan e influyen en la vida pública y sus organizaciones.

Otro estudio podría mirar dos o más organizaciones educativas de los
países X e Y: utilizando las dimensiones de cultura organizacional como
marco conceptual. Todas o algunas de las seis dimensiones podrían pro
porcionar un marco analítico. Por ejemplo, las organizaciones podrían
ser comparadas por su apertura al entorno, por sus modelos de auto
ridad y control, o por Slt adecuación a las diversas necesidades de sus
comunidades.

En UI1 estudio concebido a nivel micro, un illvestigador podría estar
interesado en comparar estilos y roles de liderazgo en dos o más escue
las de clllturas sociales diferentes, en cuyo caso los datos telldrÍall que
recolectarse aplicando la dinlensió11 cultural del poder concentra
do/distribuido. Otras dimensiones, como la agresividad/consideración,
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tambiéll podrían ser relevantes. Si el mismo interés respecto del estilo
y rol del liderazgo fuera examinado en el nivel de cultura de la orga
nización, los datos tendrían que ser generados aplicando las dimen
siones de cultura organizacional relevantes respecto clelliderazgo; en
este caso: orientación a las tareas/personas y control/vinculación (ver
Tabla 12.1).

Métodos de investigación y cuestiones:
un enfoque multicultural

Hasta aquí se han proporcionadojustificaciones y descripciones de un
enfoque para el estudio comparado de organizaciones educativas basa
do en la cultura y sus dimensiones clave en dos niveles: el social y el
organizativo. Se perfiló UIl marco que abarca los elementos y dimen
siones de estos fenómenos. Resta el desafío respecto del diseño de
métodos de recolección de datos y análisis basado en el marco.

Para facilitar el proceso de recolección de datos, es necesaria una
cantidad de instrumentos -tallto cuantitativos (encuestas) como cua
Ji tativos (elltrevistas, estudios de caso, viñetas, observaciones, análisis
documental)- para aplicar las dimensiones culturales a varios ele
mentos de las organizaciones educativas. El objetivo y la pregullta de
investigación habrán de determinar qué elementos y dirnensiones cul
turales son releva11tes. No es llecesario aplicar todas las dimensiones a
todos los elenlentos, lo que sería muy exigente.

Como ejemplo, supongamos que un investigador está interesado
en comparar los conceptos de "distribución del liderazgo" o "lideraz
go del docente" ell organizaciones educativas de países diferentes.
Supol1gamos que se decidió diseñar un cuestionario para administrar
a los directivos y profesores de las organizaciones educativas de una
muestra. Tendrían que identificarse los elernentos organizacionales
relevantes y las dimensiones de la cultura organizacional y social den
tro del marco selecciol1ado, como los procesos administrativos y de ges
tión del liderazgo, la cooperación, participación y motivación, y en
particular, la dimensión de cultura social, poder concentrado/disperso
y la dimensión de organizació11 de control y vinculación. Cada elemento
debería ser "desenVllelto" y expresado en forma de preguntas o ítems
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para el cuestionario. Las escalas y preguntas de tipo l...ikert podrían usar
se para represen lar la garna de características de cada una de las dinlell
siones culturales (por ejemplo, poder cOllcentrado/disperso) y, a su vez,
estas pregulltas tendrían que ser aplicadas a caela lUlO de los clerrlen
tos relevantes de la organización. Si este procedirniento se realizara
sisten1áticarnente en organizaciones educativas de soci.edades dife
rentes, produciría datos cOIllparat.ivos a partir de un conjun to ele con
ceptos generales.

Deben seguirse procedirnientos sinlilarcs si se desean recolectar
datos cualitativos. Pueden elaborarsc entrevistas, estudios de caso y
viii.etas para captar elementos relevantes de la organización y luego
buscar respuestas de los participan tes a las pregull tas específicas sobre
los casos o rnoclelos presentados. Deben usarse las rnislnas -o silnila
res- viñetas y prcg~.llltas de entrevista en todas las organizaciones y
sociedades que se cOlnparen, de modo que el investigador pueda sacar
conclusiones basadas en el uso de conceptos culturales generales.

Un ejenlplo ele n"lodelo usado en un proyecto en el cual trabajé
ilustra bien los puntos anteriores. Se escribió un guión en el cual el
director de la escuela tenía que tratar un conflicto entre un profesor
inlnigranLe y el vicedirector. Esencialn1ente, el conflicto había surgido
porque el profesor inn1Ígrallte -en este caso un habitante occidental en
una localidad no occidental- insistió en ser autónomo respecto de su
estilo ele enseñanza y no hacer caso a la política insti tucional, cuya
implen1cntacióll era responsabilidad del vicedircctor. Los participantes
en este proyecto ele investigación cualitativo debían asurnir el rol del
director de la escuela e indicar con fundamentos CÓ010 responderían
a esta situacióu, que incluía algunos factores adicionales. Por ejernplo,
el profesor inrnigrante era un buen médico y I1luchos reconocían su
método de ellscilanza como inllovador. El viceclirector, a su vez, era
respetado por el personal y el director.

Cuando se les dio este I1loelelo a los participantes de culturas dife
rentes, encontramos que pernlitía discriminar muy bien entre líneas
culturales. Quienes pertenecían a culturas colectivistas y con grandes
diferencias de poder respondieron apoyando al empleado de mayor
jerarquía, al vicedirector, sosteniendo su autoridad, lnanteniendo el
control en la cima y la armonía del grupo. Los provenientes de socie
dades con pocas diferencias de poder y cll1turas más individualistas,
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casi sienlpre defendieron al profesor, argunlentando que debería res
petarse m~ís la aptitud de quien enseña y el individualisIllo ele los
clocen tes, y considerando que la responsabilidad dcl'vicedirector era la
de allÍlnar, no disuadir, tal creatividad individual. Las viñetas COIlstrui
das cuidadosalnellte ele esta nlanera pueden ser instrlllnentos ITIUY efi
caces para registrar diferencias sociales y cul turales en la organización,
el liderazgo y la gestión.

Los Illétodos de investigación rnult.iculturales, sin clnbargo, tienen
lin1it.aciones. L,os enfoques e instruluentos están todavía en su primera
infancia, lo que crea desafíos porque hay poco desarrollo de las herra
Inientas de investigación existentes y ITIuchos instrumentos por construir,
sobre todo en educación. De todos IlIOdos, el vacío crea oportullidades
para los illvestigadores comprometidos, quienes podrían encontrar tra
bajos sernc:jantes en el campo de la psicología multicultural y de la direc
ción internacional ele empresas. Esto es una base útil para desarrollar
instrumentos y métodos para una posible transferencia a la educación y,
en particular, a la educación comparada. En amba'i áreas afines se han
producido, principalmente, instrumentos cuantitativos.

Los aspectos más desafiantes del desarrollo metodológico de tipo
intercultural se vinculan con la competencia del concepto ele cultura
en sí mismo )', en segundo lugar, con los instrumentos y métodos de
recolección ele datos que den cuenta ele selnejanzas y diferencias cul
turales entre la gente y las organizaciones de sociedades diferentes
(Walker y Dimmock, 2002).

En cuanto a la competencia del concepto en sí misrTIo, continúa
entre tradicionalistas y modernistas el debate acerca de si la cultura de
una socieclad debería atenerse a valores más tradicionales, duraderos,
o aceptar más cambios. Una segunda cuestión es no exagerar los recla
mos a la cultura: no todas las diferencias entre las sociedades y sus orga
nizaciones se deben a la cultura. También eontribuyel1 otras influencias
como la historia, la política, la economía y la religióll; pero las fronte
ras entre la cul tura y estas otras illf1uencias son difusas. I-Iofstede (1996)
argumentó que, en última instancia, la mayor parte de las cosas -inclu
yendo la historia, la política, la economía y la religión- son alcanzadas
por la cultura, o contribuyen con ella.

Otra necesidad es la de evitar estereotipos. Las etiquetas como
"occidental" o "asiático" son confusas y enmascaran diferencias inter-
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nas significativas. Por ejemplo, las diferencias elltre el francés y el
inglés (ambos habitantes de la Europa Occidental) o entre el chino
y el japonés (aInbos asiáticos) pueden ser tan significativas como
entre el inglés y el chino. Igualnlente, la tasa de cambio del mestiza-
je ele 111uchas sociedades produce poblaciones más eclécticas y hete
rogéneas debido a la inmigración, lo que hace más difícil distinguir
claramente culturas homogéneas determinadas. Muchas culturas se
vuelven híbridas, sobre todo en la segunda y tercera generaciones de
Inatrimonios in terculturales.

Perspectivas futuras, direcciones y ventajas
de un enfoque multicultural

Este capítulo ha argumentado a favor de un enfoque cultural y mul
ticultural para el estudio comparado de organizaciones educativas, y
delineado un posible marco conceptual y metodológico. Se reconoce
que hay otros en.fpques y que una perspectiva cultural en sí misn1a no
está libre de im"perfecciones ni desafíos. Como alternativa, el enfoque
no es abarcador y puede no ser capaz de cllbrir toda la agenda de
investigación.

Sin embargo, un enfoque cultural para el estudio corrlparado de
organizaciones educativas es atractivo desde muchos ángulos.
Primero, el concepto es aplicable en varios niveles: suborganizacio
nal, organizacional, local, regional, nacional y aún más. Su sig11ifica
do puede cambiar sutilmel1te entre estos niveles, pero pocos
conceptos tienen tan amplia aplicabilidad. En segundo lugar, es de
actualidad. Como aumenta la cantidad de críticos de la globalización
y de la internaciollalización, la conciencia de la importancia de las cul
turas y los peligros de subestimarla también CreCeIl. En tercer lllgar, el
estudio de la educación y, en especial, de las organizaciones educati
vas, necesariamente se centra en la gente y sus comportamientos,
ambos indistinguibles y fuertemente influidos por la cultllra. EIl cuar
to lugar, una perspectiva cultural, lnás que otros el1foques, sostieIle la
promesa de romper el control dominante que actualme11te ejercen
las creencias etnocéntricas, acuerdos, teorías y prácticas angloameri
canas. Uno de los principales objetivos de los estudios comparados en
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el futuro debería ser el de analizar las organizaciones educativas,
donde sea que se localicen, segün 111arcos culturales y conceptos que
no estén dOlninados por cualquier otro punto de vista cultural parti
cular o etnocéntrico. Esto favorecería una cornparación lnás auténti
ca y constituiría, realn1ente, un conociIniellto rnás útil.
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Traducido por Inés J. Bohan (SAECE)

Durante Inás de dos décadas, he participado en investigaciones de
enseñanza-aprendizaje en diferentes culturas. f~ste capítulo clescribe
algunos de los problemas rnetodológicos ellfrentados y resultados obte
nidos. En particular, seí1ala qué comparaciones pueden ser justifica
das, y los métodos analíticos apropiados para realizarlas.

Como en la mayoría de los trabajos similares, mi enfoque inicial
hacia la educación comparada estuvo influido por Ini trayectoria en
una disciplina académica (en mi caso, psicología, y anteriormente esta
dística Inatemática). Para la psicología, la investigación intercultural
siempre ha presentado un problen1a fundamental. La psicología es
básicamente el estudio de diferencias personales de conducta, por lo
tanto, la unidad de análisis natural es el individuo. Pronto se notó que
agregar las respuestas de individuos de una cultura para representar
el resultado de esa cultura sobre una variable de interés podía condu
cir a lo que se ha d~do a conocer como la "falacia ecológica" (Van de
V~ver y Leung, 1997).

Para ilustrar el problema, consideré la correlación entre tasas de
mortalidad a causa de infartos cardíacos y accidentes cerebrovascula
res. Claramente, en el nivel individual esta correlación es cero ya que
la gente no muere a causa de ambos. Sin embargo, cuando se los con
sidera a nivel país, se encuentra una correlación considerable, porque
en la mayoría de los países acaudalados, ambas causas de muerte son
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lnás elevadas que en los 111enOS desarrollados. r'\dClnás no rne llevó
mucho tiernpo darrnc cuenta de que los estudios de laboratorio sobre
aprendiz~~c verbal humano y aprendizaje aninlal en laberintos, que
clOInil1aron la psicología en la década de 1970, decían poco sobre
CÓlno aprenden los estudiantes en la realidad del aula. Los estudios
experilnentales sobre aprendizaje gcneraIrnentc trataron de copiar las
condiciones ele laboratorio ele las ciencias físicas con intentos de con
trolar toelas las variables, excepto la independiente que sería manipu
lada para observar su efecto sobre una variable dependiente. Por
~jelnplo, patrones ele refuerzo podrían variarse para observar el efec
to sobre CU<l11tas sílabas sin sen ticio podían aprenderse en un período
detern1inado. Con 111ucha frecuencia, tal investigación parecía enfo
carse en evaluación ele teorías a n1enudo complejas sobre tipos de
aprendizaje en condiciones artificiales, y generalmente con 111Uestras
de estucliantes universitarios estadounidenses de raz~~ blanca. l\1e pare
cía poco pertinente perpetuar una investigación tan trivial.

Un viaje personal

Esta área ele investigación rIle atrajo a finales de los ai10s '70, cuando
torné conciencia del trabajo de investigadores cOlno Marton y Saljo
(1976) o Biggs (1979). No era el llnico influido por estos estudios, ya
que an1bos han sido incluiclos entre los más citados en la totalidad de
la bibliografía sobre psicología educativa. Lo que me impactó sobre
estos autores fue que querían investigar sobre aprendizaje con la pers
pectiva del estudiante -conocida como "perspectiva de segundo orden"
(Marton y Booth, 1997)-, en lugar de la del investigador.

. A pesar de tener una trayectoria común en psicología, enfocaroll
su tarea de lual1eras diferentes. Marton y Saljo pidieron a un grupo de
estudiantes universitarios suecos que leyeran un artíclllo académico y
luego respondieran preguntas sobre lo que habían aprendido y cómo
lo habían aprendido. Por Inedia de entrevist.as en profundidad, supie
ron que estos estudiantes habían tenido dos maneras principales de
abordar la tarea. Algunos trataron de memorizar detalles o palabras
clave para poder contestar preguntas posteriores; tendían a focalizar
la lectura al nivel de la palabra o de los enunciados. La mayoría de los
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dCll1ás sl~etos trataron de eornprender el rnensaje que el fragrnento
coo1unicaba; tenían tendencia a concentrarse en los ejes ten1áticos e
ideas principales y trataron de procesar el texto para aprehender el sig
nificado. Estas intenciones y las estrategias de lectura asociaclas fueron
c1cnolninadas enfoques "superficial" y "profllIlclo". Es significativo que
los investigadores tan1bién inforlnaran sobre diferencias cualitativas
entre los aprendizajes producidos, que dependían del enfoque de lec
tura aplicado. Los estudiantes que habían adoptado un enfoque de
superficie en general no podían explicar el mensaje del autor y sólo
recordaban fragn1elltos fácticos aislados. Aquellos que habían adopta
do un ellfoque profundo pudieron dar un panorcuna mucho Inás ela
borado de las intenciones del autor, y frecllentemente usaron extractos
del texto para apoyar su razonamiento.

Los investigadores suecos pasaron a desarrollar un enfoque cuali
tativo al que deno111inaron "fenoIllenografía" (Martoll, 1981). Este
enfoque apunta a comprender cómo los estudiantes perciben el C011
tenido y el proceso (qué y cómo) de la lectura. El fundamento subya
cente es la noción fenomenológica de que las persollas actúan de
acuerdo con sus interpreL:1.ciones de una situación más que con la "rea
lidad objetiva".

Biggs, en Australia, y Ent\vistle, en el Reino Unido, desarrollaron de
forma relativamente independiente, inventarios de procesos de apren
dizaje que estaban en deuda con el trabajo de Marton y Salj6 (1976) y con
posteriores escritos fenomenográficos, porque adoptaron la terminolo
gía "superficial/profundo" y "ellfoques del aprel1dizaje". Biggs (1987), al
desan-ollar su Cuestionario del Proceso de Aprendizaje (LPQ) y su equi
valente terciario, el Cuestionario de Proceso de Estudio (SPQ) , }' Entvvistle
y Ramsden (1983), con su Inventario de Enfoques del Estudio (ASI)
sumaron U11 tercer enfoque, el del "logro". Los estudiantes ql1e lo adop
taron trataron de obtener las calificaciones rnás altas posibles a través de
estrategias tales como trabajar duro y eficientemente, y prestar aten
ción a las indica~io11es. Utilizaron cualqllier estrategia -illcluidas la
memorizaciáli de muchos datos fácticos y la comprensión de princi
pios básicos- que, según percibían, podría maximizar 511S posibilida
des de éxito académico.

Con mi propia trayectoria en estadística y psicología tradicional, seguí
el el1foque Biggs-Ena-vÍstle; y, en efecto, prodl~e parte de la primera tanda
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de evidencia para ¡-espaldar la confiabiliclad yvalidez de sus cuestionarios.
Si bien Il1ucho de luí trab~o inicial fue sobre factores que influían en el
aprclldiz(:~ede estudiantes universitarios australianos, para 10 que esta
ba contratado en ese nl0rnento, tarnbién llevé a cabo estudios paralelos
en la universidad filipina donde mi esposa se había graduado.
Rápidarrlente pude demostrar que los cuestionarios sobre aprendizaje
que había utilizado en Australia eran apropiados para su uso con estu
diantes filipinos en términos de confiabilidacl yvalidez de factores; pero
estaba más preocupado por la validez al comparar los puntajes indivi

duales de estudia11tes australianos y filipinos en esos cuestionarios.
Cuando Ole remití a la bibliografía sobre psicología intercultural,

me di cuenta de que lo que me preocupaba se conocía como "proble
nla de medición de equivalenciau

• Las cuestiones involucradas fueron
clarificadas en un trabajo de Hlli y Trianclis (1985). Estos autores sos
tenían que cuando los instrumentos de medición psicológica se usan
en culturas diferentes, hay un ralIgo de tipos de equivalencia que debe
ser demostrado, justificando cada uno con la interpretación corres
pondiente. En el nivel básico, los conceptos deben ser equivalerlles el1

ambas culturas, de lo contrario sólo estarÍarnos desperdiciando tiempo
al usar tales cuestionarios para cornpararlas.

El más elevado nivel de correspondencia se conoce como equivalen
cia métrica. El punt~je individual de un sl~eto participante de una cultu
ra es equivalente lnateluáticamel1te a aquel de uno de otra cultura. Por
<:jemplo, un porcelltaje de 19 de un estudiante nepalés en la escala
Estrategia de Superficie del sPQ significa que el uso de estrategias de
superficie de ese estudiante es igual al de un estudiante australiano que
también obtiene 19 en la misma escala. Desafortunadamente, tal equi
valencia es casi imposible de probar, pero sabemos que hay una razón
fundamental por la cual no debería darse por sentada: la existencia de
conjuntos de respuestas qlle operan en distintas formas, en distintas cul
turas. Por lo tanto, sabemos que ante cualquier tipo de preguntas que se
hagan, los informantes de diferentes culturas probablemente difieran
en términos de grado al expresar acuerdo con la forlTIulación, ofrecer
respuestas socialmente deseables o usar puntos de calificación extremos.
Si bien esos cOI~untos de respuestas tienden a cancelarse mutuamente
dentro de una cultura, pueden introducir confusión en las compara
ciones interculturales de pUl1tajes individuales (para detalles, ver van de
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Vijver y Lcung, 1997). ¡-\dclnás, los tests estadísticos usaclos por lo gelle
ral para cOll1parar térrnillos rneclios dan por sCllLado que se ha ut.ilizado
Il1Ucstrco al azar, lo que rara vez es posible Cll cont.extos del aulas de la

vida real. Sobre todo, cuando las cOlnparaciolles son inlerculturalcs, 1,1S
muest.ras elegidas necesitan ser representativas de los estucliantes y
docentes en esas culturas. Algo que raranlentc se logra; por eso, tales
con1paraciones debell tratarse, COIIlO 111ÍllÍlllO, C011 precaucióll.

:En un nivel intern1edio de equivalencia, si se pucliera dClllost.rar

que las respuestas al instrU1l1ento son confiables y válidas para cada cul
tura, se justificaría conlparar correlaciones entre los constructos Incdi

dos y otras variables. Por ejernplo, podría }1acerse una cornparacióll de
las correlaciones entre pUllt(:1jes en la escala LPQ Estrategia Profunda
y logro acadénlico de estudiantes de tipo silnilar en las Filipinas y
Australia. Estas correlaciones pern1itirían cornparar las relaciones entre
enfoques de aprendizaje y otras in1portantes variables psicológicas y
eclucativas transversales en diferentes culturas. I\1e pcrn1itiría evaluar la
validez de cierta can tidad de proposiciolles teóricas occiclcn tales en
culturas no occidentales. Esta ton1a de conciencia rrle llevó a COlnCI1Zar
uno de rnis prograrnas de investigación a largo plazo, que ha cu1tnina
do en varias publicaciones científicas, y que he cleno111inado "nlctaa
nálisis in tercul tural" (ver, por ejenlplo, \'Vatkins, 1998; 2001) .

Comparación de correla.ciones de estrategias
de aprendizaje

La prinlera fase de este prograrna de trabajo fue establecer que los con
ceptos involucrados eran perti ncn tes para cul turas difercn tes, y q llC

los instrumentos usados eran cOllfiables y válidos para su uso con par
ticipan tes de esas cl~lturas. Esto requirió prestar atención a cuestiones
como equivalencia conceptual, confiabilidad, validez intraconstructo,
y algunas otras.

Equivalencia conceptual

Las nociones de equivalencia están estrcchalncnte relacionaclas con

enfoques éticos y énúcos (Bcrry, 1989). El enfoque ético busca comparar
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culturas en base a lo que se supone S011 categorías universales. Por con
t.raste, el enfoque élnico sOlaJnellte usa conceptos eInergentcs desde el
in tcrior de llna cultura específica. Está asociado con las tradiciolles de
antropología, pero, 111ás recienternente, también con las de la psicolo
gía autóctona (IGlTI y Berry, 1993). 'rrianclis (1972) ha señalado los peli
gros de la investigación "pseudoética" que abarca la ilnposición de
conceptos dc una cultura sobre otra como si fueran universales, SÍ11 hacer
ninguna investigación previa sobre la veracidad de este supuesto.

Los psicólogos aseguran que pueden identificar problen1as con
equivalencia conceptual prirnordialmente por medio de con1parar la
distribución de respuestas a un cuestionario por informantes prove
nientes de diferentes culturas (van de \l~jver y Leung, 1997). Los méto
dos de análisis de sesgo por Ítern que propugnan pueden, en efecto,
subrayar problemas sobre la forrnulación de diferentes Ítems. Sin
elnbargo, en 111i opinión, este enfoque elude la pregunta cent.ral: ¿son
equivalen tes los conceptos?

Estaba claro que la evaluación de la equivalencia conceptual de los
constructos subyacentes a los instrurnentos de aprel1diz,~jecOlno los sPQ
requerían análisis cualitativo, como la fenolnenografía. En culturas no
occidentales, tales estudios han sido realizados con estudiantes no occi
dentales en China, Hong I<.ong, japón, Malasia, Nepal, Nigelia y en la
Universidad del Pacífico Sur.

Por ejernplo, varios trabé~Os confirrnan la proposición de que los
conceptos subyacentes en el aporte teórico de Biggs y Ent,vistle son
pertinen tes para estudian tes nigerianos. Un estudio etnográfico basa
do en 120 horas de observaciolles en escuelas prünarias de Lagos con
cluyó que los alumnos nigerianos estaban entrenados para creer que
obtencr la respuesta correcta por cualquier rnedio, .incluso el fraude,
constituía la esencia elel aprendizaje (Omokhodion, 1989). Ni los
docentes ni los alumnos consideraron que los procesos de comprensión
del problema y del alcance de la solución tuvieran alguna importan
cia. Por lo tanto se infirió que se estaba alentando un superficial enfo
que elel aprendizaje. Hubo evidencia adicional en un estudio en que
250 estudiantes universitarios nigerianos respondieron la pregunta
"¿Qué estrategias usa para estlldiar?" (Ehindero, 1990). El análisis de
con tenido indicó tres ejes ternáticos en las respuestas: diligencia, cons
trucción de significado y lnemorización del contenido de la disciplina
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sill cornprenderlo. Estos ejes temáticos parecen corresponderse con
las Ilaciones de los enfoques de aprendizaje de logro, profundo y
superficial.

Investigaciones cualitativas sobre los ellfoques de aprendizaje y con
cepciones ele estudiantes chinos en 1-long I<.ong y China (por ejemplo,
I(ember, 1996; I(ember y GO\V, 1991; Marton et al., 1996; Marton et al.,
1997; Dahlin y Watkins, 2000; Watkins y Biggs, 2001) han apoyado par
cialmente la validez conceptual de los constructos de los enfoques pro
fundo y superficial para estudiantes chillas. Sin embargo, todos han
llegado a la conclusión de que los estudiantes chinos tienden a consi
derar la 1l1emorización como pertinente en ambos enfoques, mientras
que los occidentales son lnás propensos a considerar la memorización
conlO característica del enfoque superficial. Una investigación realiza
da en Nepal (Watkins y Regmi, 1992; 1995) concluyó qlte si bien los
enfoques profundo y de superficie eran pertinentes para los estudian
tes nepaleses de la muestra, el concepto de aprendizaje como desa
rrollo del carácter había errlergido en lUl nivel cognitivo menor que
en estudios occidentales. Por lo tanto se puede, con justicia, determi
nar que, si bien los constructos de enfoques de aprendizaje profllndo
y superficial son pertinentes en culturas no occidentales, también se
deberían considerar aspectos culturaltnente específicos de estos cons
truetos.

Confiabllidad

Las respuestas a cualquier instrumento de lnedicióll deben ser evalua
das para determinar su grado de confiabilidad en la cultura en la cual
se usa. He logrado demostrar un respaldo bastante fuerte para la COll

fiabilidad de respuestas para el SPQ, LPQ y ASI en un rango de clllturas.
Por lo tanto, informé sobre estimaciones de confiabilidad de consis
tencia interna satisfactoria con coeficientes alfa para respuestas a las
escalas sPQ dadas por 14 muestras independientes de 6.500 estlldian
tes universitarios de 10 países que, en general, eran superiores a 0,50
(Watkins, 2001). Esta magnitud sería ampliamente considerada acep
table para un instrumento de investigación llsado en comparaciones
grupales, pero por debajo del nivel reqllerido en ilnportantes deci
siones académicas sobre un estudiante ell particular (Nllnnally, 1978).

© GRANICA 369



EDUCAC IÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

No sorprende que las cifras de eonflabiliclacl estirrlada fueran ligera
rncnte más elevadas para los estudiantes aust.ralianos para quienes fue
desarrollado, y111ás b~~as para los estudian tes ncpalcses para quienes los
conceptos pueclen no haber sido tan pertinentes y cuyo nivel ele C01TI

petencia lingüística en inglés era relativamente bajo.

Validez intraconstructo

La validez intraconstructo ele los LPQ y sPQ ha sido clernostrada por la
comparación de resultados de análisis factorial interno de respuestas
a las escalas LPQ y sPQ para diferent.es culturas, tanto con cada una COlna

con el modelo teórico previsto. Por lo tan to, el análisis factorial con
firmatorio de respuestas a los LPQ, que comparte idéntico 1110clelo moti
vo-estrategia subyacente a los sPQ, dadas por 10 11luestras de a1U111110S

ele 6 países diferen tes confirmó los dos factores b<:1.sicos de los enfoques
profundo y superficial (Wong el al., 1996) . Una reseña de estudios ana
líticos f~lctorialcs realizada por Richarclsoll (1994) también apoya la
validez intercultural de los ASI con10 medida de los enfoques profundo
y superficial.

Metaanálisis intercultural

El propósito de esta investigación era usar una síntesis cuantitativa en
la tradición rnetaanalítica (Glass et al., 1981) para evaluar la pertinen
cia intercultural de variables propuestas en teoría del aprendizaje que
fueran significativanlente correlacionadas con enfoques de aprendi
zaje superficial, profunclo y ele logro. De acuerdo con Biggs (1987), la
manera como aprende un estudiallte depende de factores relacionados
tanto con la persona como con el medioambiente de aprendizaje. En
particular, se exanlinaron las siguientes relaciones con una perspecti
va intercultural.

• Correlación con calificaciones académicas. Se podría suponer que los
enfoques de los estudiantes hacia el aprendizaje influirían sobre
su renclimiento académico. En particular, se pu~~e·predecirque
en cualquier cultura un ellfoque superficial sería correlaciona
do negativamellte C011 un logro acadélnico significativo. Adelnás
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se predice que los enfoques profundo y de logro serán positiva
fuente asociados con altas calificaciones (Biggs, 1987; Schrneck,
1988). Sin eInbargo, se reconoce que estas relaciones presupo
nen que los aprelldiz~~es de calidad superior son rccolnpensa
dos por el sistenlél evaluador, lo que desafortunaclarncntc, no es
frecuente.

• Correlación con cO'/1,rejJto de sí 17ÚS'I7Z0 y locus de conlTol. l.,os estudian
tes con Inayor confianza, particularlIlcnte en sus habilidades aC(l
dén1icas, y que asumen mayor responsabilidad por sus propios
aprellcliz~~jes, son Inás propensos a adoptar enfoques de apren
dizaje nlás profundos, n1ás orientados al logro. Estos enfoques
requieren depender n1éÍs ele su propia cOlnprensión ele los rnate
riales curriculares que elel docente o libro de texto (liiggs, 1987;
Schmeck, 1988).

La prin1era fase de cualquier rnetaanálisis cOll~iste en seleccionar
los estudios a ser sintetizados cualltitativan1ent.c. lTna clecisión a t0111ar
en esta etapa es si sólo deberán ser incluidos estudios que satisfagan
algunos criterios de calidad predeterminados y, por supuesto, cuáles
deberían ser (ver, por ~jemplo, Slavin et al., 1987).

En esta investigación se incluyeron todos los estudios que infor

lnarOll correlaciones de por lo nlenos un enfoque de aprel1clizc~je y
mediciones de autoestin1a, locus de control, y/o logro acadénlico (o
aquellos en los que era posible estin1ar estadísticalnente tales correla
ciones de los datos provistos), a condición de que las respuestas a las
escalas mostraran un nivel razonable de consistencia interna (coefi
cientes alfa de por lo n1enos 0,50) para la cultura objeto de estudio.
Este conjunto de criterios llevó a descartar cuatro investigaciones. La
colección se obtuvo tanto de búsquedas formales en bases ele datos ofi
ciales en CD-ROrvI COQ10 por medios ll1ás inforlnales como búsqueda in
situ en la extensa serie de publicaciones científicas de la biblioteca de
la Universidad de Hong I{ong, pedidos de material pertinen te publi
cado e inédito de congresos internacionales, y pedidos por correos pos
tal y electrónico a investigadores acreditados en el área.

Otra cuestión en este tipo de metaanálisis es si las escalas de dife
rentes instrumentos están midiendo realmente las mismas variables y
por lo tanto pueden cOlubinarse. En este rrleLaanálisis se suponía que
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una cierta canlidad de diferentes instrlllTIentos del proceso ele apren
dizíUC estaban evaluando el enfoque del aprclldizé:~ede un estudiante
según ascgllraball los diseüadores de tesL). f\den1é:ls se presuponía que
diferentes Inedidas ele autoestiIna, locus de control y logro acadén1ico
(tolnadas de evaluaciones escolares, promedio de calificaciones numé
ricas, evaluaciones de logro estandalizadas, etc.) estaban considerando
la rnisn1a variable.

Una vez que todos los estudios a incluir habían sido identificados
y las correlaciones pertinentes obtenidas, se calcularon las correlacio
nes pron1edio. Uno de los oqjetivos del n1etaanálisis era no sólo lograr
una estimación global de la fortaleza de una relación, sino con fre
cuencia, y más importante aún, descubrir si la relación variaba de
acuerdo con las características de la lnuestra. Se esperaba que esto
pudiera echar luz sobre la naturaleza de una relación y corroborar si
las relaciones en tre enfoques de aprendizaje y las otras variables de
interés eran diferentes en muestras occidentales y no occidentales y en
niveles primario, secundario y universitario.

En cuanto a los resultados del metaanálisis, las correlaciones pro
Inedia entre enfoques de aprendizaje y logro académico, autoestima y
locus de control interno, se muestran en la Tabla 13.1. Se hicieron aná
lisis separados para estudialltes secundarios y universitarios, y diferen
tes rneeliciones de las valiables bajo estudio.

Enfoques de apTendl:zaje), logro académico. Las correlaciones promedio
basadas en elatos de 28.053 informantes (de 55 nluestras indepen
dient.es en 15 países) fueron-Ol1, 0,16 y 0,18 con enfoque superficial,
profundo y de logro respectivamente. Las correlaciones promedio
parecieron ser levemen te más al las (en particular, a nivel escuela) para
¡nuestras occidentales. Si bien las correlaciones relativamente bajas
encon tradas en tre enfoques ele aprendizaje y rendimien to académico
real fueron decepcionantes, no fueron inesperadas porque las califi
caciones en escuelas y universidades con frecuencia recompensan los
aprendizajes superficiales. Se ha demostrado que la relación entre
enfoques más profundos y aprendizajes de calidad superior es mucho
lnás elevada (Watkins y Biggs, 1996).

Enfoques de aprendizaje y autoestirna. Correlaciones promedio sobre
datos de 8.710 informantes (con 28 ¡nuestras independientes "en 15
países) fueron -0,05, 0,30, Y 0,28 para enfoques superficial, profundo
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y de logro rcspectivall1entc. Las correlaciones promedio en enfoques
profundo y de logro fueron superiores a 0,25 para todas las submues
tras, pero resultaron particularlnente altas (0,33) para estudiantes uni
versitarios occidentales con enfoques profundos.

Tabla 13. 1. Correlaciones promedio entre escalas
de enfoques de aprendizaje, logro académico, autoestima

y locus de control

Grupos
Tamaño Enfoque Enfoque Enfoque
muestra superficia I profundo de logro

Logro académico
Occidental 11.023 -0,13 0,18 0,21
No occidental 17.030 -0,10 0,14 0,16
Total 28.053 -0,11 0,16 0,18

Autoestima
Occidental 5.478 -0,03 0,33 0,30
No occidental 3.232 -0,08 0,27 0,25
Total 8.710 -0,05 0,30 0,28

Locus de control
Occidental 4.339 -0,15 0,10 0,15
No oecidental 8.673 -0,22 0,09 O, 11
Total 13.012 -0,20 0,09 0,12

Fuente: Adaptado de Watkins, 2001.

Enfoques de aprendizaje y locus de control interno. Las correlaciones pro
meclio basadas sobre datos de 13.012 informantes (con 27 muestras
independientes en 11 países) fueron -0,20,0,09 Y0,12 con enfoques
superficial, profundo y de logro en cada caso. Análisis ulteriores mos
traron que la correlación negativa con el enfoque superficial pllede
ser más elevada a nivel ,de escuelas en muestras no occidelltales yespe
cialtnente en las occidentales. Para estas últimas, las correlaciones con
los enfoques profundo y de logro fueron mucho más altas en el nivel
universi tario.

En resumen, este metaanálisis intercultural mostró que las correla
ciones entre enfoques de aprendizaje y logro académico, autoestima y
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locus de control fueron sirnilares en un rango transversal ele escuelas y
universidades occidentales y no occidentales, y tarnbién en un rango de
instrun1entos de rnedición. Esto ofrece evidencia para sostener la vali
dez intercultural ele aportes teóricos occidentales en esta área y sugie
re que las intervenciones diseñadas para mejorar la calidad de las
estrategias de aprendiz~ebasadas en tales aportes teóricos tao1bién pue
den ser apropiadas para estudiantes no occidentales.

La paradoja del estudiante asiático

El valor de los métodos cualitativos para interpretar comparaciones de
aprendizajes interculturales está bien ejclnplificado por investigacio
nes sobre la clenorninacla "paradoja elel estudiante asiático". Esta
cOlnienza con un silogismo aparentemente silnple:

1. los estudialltes asiáticos estudian memorizando en forma
mecánica en mayor medida que los estudiantes occidentales;

2. memorizar mecánicamente conduce a aprendizajes de baja
calidad;

3. por lo tanto, los aprendizajes de los estudian tes .asiáticos son
de menor calidad que los occidentales.

El problema es que todas las comparaciones internaciollales de
rendimiento muestran, más bien, que 10 contralio es cierto: estudian
tes de Singapur, Japón, Taivváll y Hong I{ong generalmente sobrepa
san a sus pares occidentales en evaluaciollcS de logro en un rango de
temas curriculares (ver, por ejemplo, Beaton et al., 1996; Stevenson y
Stigler, 1992; Watkins y Biggs, 2001). Parece que la conclusión del silo
gismo precedente es incorrecta, y por lo tanto debe serlo al menos una
de'las premisas.

La evidencia para el argumento sobre memorización mecánica
surge ele informes de examinadores y docentes ele tales estudiantes en
países asiáticos y occidentales. Por ejemplo, los examinadores de varias
asignaturas en los principales exámenes públicos ell Hong I<.ong se que-
jan con frecuencia de las respuestas tipo dadas por los estudiantes exa
minados (en algunos casos, cientos de estudiantes de la misma escuela
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clan extensas respucsté;L~, id¿~llt:icas palabra por palabra). Docelltes uni
versitarios occidentales tcllnbiéll han cOlncntado sobre las rcspucsL:lS

lnodelo aprendidas por lllllChos estudiantes (lsi~í.ticqs, a quiclles critica
ron por su estilo ele aprcndiz;~e basado en la lllcllloria Incc~íllica.

Sin enlbargo, algunas cornparacioncs de las respuestas a cuestio
narios corno ell.PQ, SPQ y ASI entre estudiantes de I-Iollg I(ong, lnalayos
y llcpaleses, y aqueHas de estudiall tes a llst.ralianos, gClleralrnc 11 te
encontraron que los últiInos infornlaron haber usado estrategias super
ficiales en mucha 111ayor Illeclida que SllS pares asiáticos (Biggs, 1992;
I(cluber y Ca,,,,, 1991; vVatkins et al., 1991). Esto naturalrncn Le puso en

duda la prirnera prenlisa, pero no consiclero que esa sea la solución a
la paradoja. l1des cOlnparaciolles deben ser cuestionadas en sí 111isn1as.
Dan por supuesta la equivalencia lnétrica que, corno se ha expuest.o, es
difíci 1de justificar.

~1ás bien, la explicación plausible para la paradqja reside en dife
rencias culturales en la percepción de la relación entre lnenlorizacióll
y cOll1prcnsióll (\'Vatkins y })igg, 1996). lvlientras que la educación occi
dental en el pasado dependía de la rnenlorización lncc~í.nica, los edu
cadores occiden tales rechazan hoy tal tipo de aprencliz~~je.Al hacerlo,
lnuchos no han trazado llna distinción ent.re n1emorización rnfcúnica,

es decir, melnorizar "sin pensalniento o cornprensión" (IJiccio'nario
OxJord de la l.Jenglla Inglesa) y aprendizaje rejJf.ÚÜVO, es decir, aprendiza-
je para resaltar futuras instancias de relnenloraci6n al igual que C0I11

prensión. lVIemorizar sin comprender indudablenlente conduce a un
muy linlitado aprendizaje, pero lTIuchos docentes occidentales crró
nean1ente suponen que cuando los estudiantes chinos nlernorizall,
están aprendiendo en fornla lnec<:í.nica a expensas de la comprensión.
De hecho, los estudiantes chinos con frecuencia aprenden repetitiva
mente, ya sea para asegurar la retención de la iuformación COlno para
realzar la comprensión. Sobre la base de entrevistas en profundidad

de estilo fenomellográfico con docentes y estudiantes en Hong l<.ong
y China, resultó claro en pritner lugar que muchos ele los docentes y
Iuejorcs estudiantes no ven la lllemorización y comprensión con10 pro
cesos separados, sino n1ás bien interrelacionado; y segundo, que los
aprendizajes de alta calidad usualrnente requieren alnbos procesos,
uno como eOlnplelnento del otro (I<"ernber, 1996; lVIartoll et al., 1996;
Marton et al., 1997). Esta fue la solución a la paradqja. Se observaba

© GRANICA 375



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

que los estudiantes chinos hacían uso de la olelnorÍzación, pero no
lleccsarianlcntc estaban aprendienclo dc forIna mecánica corno sus
docentes occidentales suponían. Muchos estudiantes chinos en reali
dad clesarrollan su conlprensión a través del proceso de Inen10rización,
y pueden, por lo tanto, rendir bien en lo acadélnico.

Este tenla fue retornado por Dahlin y vVatkins (2000). Por medio
de entrevistas en profundidad a estudiantes dc escuelas internacio
nales occiden tales y escuelas del sistema secundario chillO en Hong
!<.ong, dClnostramos que los estudiantes chinos, a diferencia de sus
contrapartes occident.ales, usan la repetición para dos propósitos dife
rentes. Por un lado, está asociada con la creación de una "iInpresión
profunda" y, por lo tanto, con la memorización; pero, por otro lado,
se usa para profundizar o clesarrollar cOIl1prensión por rnedia del des
cubrirniento de nuevos significados. Los estudiantes occidentales, por
otra part.e, tienden a usar la memoria sólo para controlar que real
men te han fIjado algo. Este hallazgo fue consisten te con otra dife
rencia intercultural identificada por Dahlin y \tVatkins (2000).
Mientras que los estudiantes occidentales usuahnente consicleran a la
cOluprensión corno un proceso de iluminación súbita, los chinos pien
san la cOlnprensión conlO un largo proceso que requiere considerable
esfuerzo mental.

Concepciones de la enseñanza:
una perspectiva china

l~n nuestro trabajo anterior, Biggs y yo pusiInos el foco sobre estu
dian tes cllinos (Watkins y Biggs, 1996) pero también reconocimos que
los docentes chinos debían estar haciendo algo bien para ayudar a
l¿grar aprendizajes que eran, por lo común, superiores a aquellos de
las escuelas occidentales. No 110S llevó mucho tiempo darnos cuenta
ele que la relación entre docente y alumno es fundamental.para com
prender el rol del primero en las aulas chinas. Según la tradición china,
la relación entre profesores y estudiantes es semejante a la de los pro
genitores con sus h~jos e hijas. Esta es un área donde observadores occi
dentales con frecuencia ven sólo parte de la escena. Por lo tanto, el
comentario ele Ginsberg (1992, p. 6) acerca de que un docente uni-
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versitario en China es una figura ele autoridad, "un acllllto respetado
que cOlnunica conocimientos a un subordinado joven", ciertamente
contiene un elenlento de verdad. Sin elnbargo, el típico método de
enseñanza a menudo no es simple transmisión de COllocinlierlto supe
rior, sino que en grado considerable utiliza la interacción en un con
texto de mutua aceptación.

Una importante diferencia intercultural en la percepción de lo que
implicaba la ellseúanza fue presentada por Ho (2001). Utilizó una
encuesta para comparar docentes de escuelas secundarias australianas
y de Hong I<.ong, y encontró que mientras los primeros veían su rol res
tringido primordialmente a la instrucción dentro del álnbito del aula,
los de Hong I<.ong pensaban que su rol se extendía a los problelnas
don1ésticos ele los estudiantes y su conducta fuera de la escuela.

Una investigación ulterior confirmó la difundida concepción de
que los docentes deberían tener buena reputación y asimismo estar inte
resados en el desarrollo moral de sus estudiantes (Gao y Watkins, 2001).
Un objetivo principal del estudio era desarrollar un modelo de con
cepciones de aprendizaje apropiado para docentes secundarios de físi
ca en la provincia china de Guandong. Luego de numerosas entrevistas
en profundidad, observaciones en aulas y una ellcuesta piloto cuanti
tativa, diseñamos un modelo con cinco cOllcepciones básicas (trans
misión de conocilniento, preparación de exámenes, desarrollo de
competencias, promoción del contenido acti tudinal y orientación
sobre COllducta). Las primeras dos se agruparon en la orientación "for
madora" de ordeIl superior que se correspondía medianalnente bien
con la dimensión "transmisión" idelltificada ell iIlvestigaciones en
Occidente (ver, por ejemplo, Kember y Govv, 1994). Las tres restantes
concepciones de nivel más bajo fueroll agrupadas por Gao y Watkins
en una orientación "cultivo" de orden superior. Esto no sólo implica
ba interés en desarrollar comprensión y aprendiz~es de orden superior
en los estudiantes -como en la dimellsión "facilitadora" de Kember y
Gow-, sino además, amplitud para focalizar sobre restl1tados afectivos,
como el desarrollo en los estudiantes del amor por la ciencia, y tam
bién aspectos morales (no ideológicos), como sus responsabilidades
hacia sus falnilias y la sociedad en su conjunto.

Las diferencias culturales se hacell aún más notorias en una inves
tigación sobre estudiantes secundarios britáIlicos y chinos realizada por
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Jiu y Cortazzi (1998), en la que usaron encuestas y observaciones. Los
estudian tes bri tánicos definieron a un buen clocen te COlno alguien
capaz de despertar el interés de los estudiantes, dar explicaciones cIa
ras, usar lnétodos de instrucción eficaces y organizar actividades varia
das. Esto es en gran medida lo que se enseii.a en los típicos cursos de
n1ctodología en instituciolles occidentales ele forlnación docente. Los
estudiantes chinos, ell calnbio, preferían que el docente tuviera COllO

cirrlicnto profundo de la disciplina, fuera capaz de responder pregun
tas y fuera un buen nlodelo lnoral. En términos OC la relación
docente-estudiante, a los estudiantes británicos les gtis'taba que sus pro
fesores fueran pacientes y tuvieran empatía con aquellos alunlnos con
dificultades para seguir la clase, lnientras que los estudiantes chinos
consideraron que la buena relación con un docellte debía ser amisto
sa y cálida, Inás allá del árrlbito del aula.

Esta percepción de docentes chinos C0010 amistosos y cálidos ha
siclo señalada por varios illvestigaciores y asociada al concepto confu
cionista 'ren (Cao y \tVatkins, 2001;Jin y Cortazzi, 1998), que puede tra
ducirse con10 algo parecido a "buen corazón" o "anlor". En efecto,
segúnJin y Cortazzi (1998), toda la educación en China continental se
basa en principios de Confueio, aun si los docentes y estudiantes no
son conscientes de ello. Estos principios incluyen lo siguiente: la edu
cación es altanlente valorada por la sociedad; el aprelldiz~je ilnplica
reflexión y aplicación; el trabajo duro puede compensar la falta de
talcIlta; el docente es un modelo tanto de canocinliento como de
rnoralidad; y el aprendizaje es un cleber moral y una responsabilidad
hacia la familia (ver también Lee, 1996; L.i, 2001).

Otro estudio en esta área muestra ele qué lTIodo los 111étoclos cuan
titativos y cualitativos pueden combinarse para ofrecer una mejor com
prensión de cÓlno un buen docente es percibido en diferentes
contextos culturales (Watkins y Zhang, 2006). La gran mayoría de nues
tros 128 informantes fueron estudiantes chinos de escuelas secunda
rias regulares ele China o de escuelas internacionales estadounidenses
en Hong !<.ong. En este último caso, la mayoría de los docentes eran
estaclounidenses, y los alllmnos estudiaban en inglés usando un currÍ
culurn estadounidense. Siguiendo el enfoque ele investigación utiliza
do por Beishuizen et al. (2001), se les pidió a los estudiantes priInero
que escribieran un ensayo corto sobre "El buen docente", Estos fueron
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sOlnetidos a all~ílisis de contenido, y se identificaron los COllstructos uti
lizados. Cada ensayo se recalificó luego con Oo 1, según el constructo
aplicado. De allí en adelante, se usó una escala dual para identificar
clin1ensiones del buen docente usadas por los illforrnantes. l)os c1irnc11
siones se identificaron fácil.Incntc. La prinlera se refería a característi
cas con10 cumplir prornesas, ser responsable y honest.o, rniclltras que
la segunda aludía a poseer cOllocirnicIlto profundo, organizar Ulla

varieclad de situaciones de aprendiz<:~jey dar libertad a los alUIl1nos. l)c
manera consisten te con los hallazgos previos, los estudian tes de escue
las internacionales se ubicaron en un lugar lnucho más elevado en la
segunda din1cnsión pero Inás bajo en la prinlcra. Por lo tanto, parece
que ellllero contacto con un contexto educativo occidental fue sufi
ciente para que los est.udiantes chinos consideraran la enSeÚ;:lllZa desde
un ángulo Inás "occidental".

Conclusiones

Este capítulo ha ilustrado algunas cuestiones nletodológicas involu
cradas al cornparar el aprendizaje in tercul t.ural por Inedio de la des
cripción ele lni propio trabajo y el de lnis colegas. Mucha de la
bibliografía en esta área usa los rnétoclos y teorías de la psicología. !-le
denlostrado córno, una vez que los psicólogos educativos clnergieroll
del laboratorio y empezaron a usar rrlétodos de investigación de segull
do orden basados en las perspectivas ele estudiantes y docentes C011
cretos, los investigadores pudieron hacer progresos notables en la
comprensión de procesos de aprendizaje en aulas occidentales. Sin
embargo, la mayor parte de este trab~~o usó estudiante~ o docentes
indivicluales COlno unidad de análisis. Ell consecuencia, así corrlO la psi
cología en general, estos métodos no eran tan apropiados para COln

paraciones entre culturas.
En nli opinión, las corllparacioncs de una Il1cdia desde los ins

trulnentos cliscí1aclos para 111eclir la rnayoría, si no todos, de los (011S

tructos psicológicos relacionados con el aprendizaje, deben ser
cuestionadas debiclo a problemas de equivalencia n1étrica y Illuestreo.
Afortunadarrlente, evaluar si la rnayoría ele las teorías y progran1as de
capacitación son apropiados en culturas diferentes requiere sólo
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cOlnparacioncs ele correlaciones (ver Tabla 13.1) o de prornedios den
tro de las culturas. Tales análisis requieren tests ele equivalencia con
ceptual rnenos exigentes y eonfiabilidacl y validez de instruluent.o(s)
para inforrnantcs de cada cultura b~o estudio.

Tan1bién lllostré cÓlno pueden adoptarse 111étoclos novedosos que
ti tilizan un enfoque cuali tativo (o una COlnbinación de lo cuantitativo
y cualitativo) para explorar el significado ele conceptos como el apren
dizaje intcrcllltural e intracultural (y, por lo tanto, evaluar la equivalen
cia conceptual). Es necesario, en mi opinión, que tal investigación se
haga en profundidad, si hemos ele comparar en forma válida los proce
sos de aprendizaje intercultural. Puede ser talnbién la nlejor esperanza
de ofrecer una base para clesarrollar programas de capacitación que
puedan luejorar la calidacl de los aprendizajes en diferentes culturas.
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LA COMPARACiÓN DE
INNOVACIONES PEDAGÓGICAS

NANCY LAW
Traducido por Inés J. Bohan (SAECE)

La innovación parece ser un ten1a constante -y necesario- en educa
ción. En la era conten1poránea, una idea básica es que los cambios en
educación de todos los niveles y tipos son necesarios para preparar a
los ciudadanos para la vida en la sociedad del conocimien to, que se
caracteriza por la creciente globalización, una vida útil del conoci
miento increlnentaln1ente más breve, una importancia cada vez mayor
de la creación de conocirnient.o para susteIltar el desarrollo, y compe
titividad económica que requiere mayor colaboración en el lugar de
trabajo (Riel, 1998). Como se percibe que la creación)' diseminación
ele conociluiento son de suprema importancia, l~ educación no sólo
debe ir 111ás allá del marco de la educación básica, sino que requiere
nuevos objetivos y procesos. Esta opinión es sostenida no sólo en paí
ses industrializados (ver, por ejen1plo, Mesa Redonda Europea de
Industriales, 1997), sino también en los menos desarrollados (ver, por
ejemplo, Gregario y Byron, 2001; UNESCO, 2003b).

Otra tendencia notable en política educativa en el nlundo es la
creciente importancia de las tecnologías de la información y la COlTIU

nicación (TIC) y las cambiantes perspectivas sobre su rol. La intro
ducción ele computadoras en las aulas comenzó cerca de la década de
1980 para dar a los estudiantes la oportunidad de aprender sobTe TIC

como un espacio en el currículum. Se c011tinuó con un objetivo adi
cional de lograr un aprendizaje más eficaz con TIC, incluyendo multi-
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nledia, Iu ternet y la \veb, COlno un I1ledio para enriquecer la instruc
ción () COIlIO lUI reernplazo ele otros Inedias. En ese HIornen to, las TIC

no can1biaron signincativamcnte las creencias sobre el enfoque hacia
la enscflanza y el aprendiz~je, pero durante los primeros años ele la
década ele los "90, la prioridad en las políticas para el uso de TIC en las
escuelas comenzó él migrar hacia el aprendizaje a través de TIC. Esto
denlandó la integraciól1 ele las TIC como una herranlienta esencial en los
currículos, ele tal forllla que la enseñanza y el aprelldiz~e 110 serían posi
bles sin ellas. Este rol eclucativo de las TIC se percibe con10 esencial
para sostener la visión de desarrollar nuevas eornpetencias y cualida
des para los estudiantes elel siglo XXI, y es evidente en muchos planes
estratégicos sobre TIC (ver, por ejemplo, Panel sobre rrecnología
Educativa elel Comi té Presiclencial de l\sesores sobre Ciencia y
Tecnología [EE.UU.], 1997; Ministerio ele Educación de Singapur, 1997;
Wlinisterio ele Educación de Dinarnarca, 1997; Bureau de Educación
y l~ecursos I-Iumanos [I-Iong I{ong], 1998; Ministerio de Educación de
C~orea, 2000).

En este contexto de cambio veloz y poderosas iniciativas para la
rcforIna e innovación, la investigación en estas áreas ha adquirido cre
ciente proluillencia. En particular, dos estudios corrlparados interna
cionales de gran escala sobre innovación educativa usando TIC se
llevaron a cabo durante los aI1.os '90. Uno se hizo bajo los auspicios de
la Asociación Internacional para la Evaluación de Logros Educativos
(lEA) y estuvo focalizaclo sobre una cornparación de innovación peda
gógica utilizando TIC; el otro flle realizado por la Organización para la
Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) y se enfocó sobre carn
bias institucionales en escuelas facilitados por las TIC. La investigación
mencionada en prirner térmil1o, el Segundo Estudio sobre Tecnología
de la Información en Educación Módulo 2 (SITES M2), se enfrentó con
desafíos rnetoclológicos, debido en gran parte a que estudios cOlnpa
radas ele educación previos habían puesto mucho mayor énfasis en la
organización y provisión de educación (Broadfoot, 2000), Y la peda
gogía había sido relativalnente descuidada. Alexander (2001, p. 509)
declaró que la pedagogía es "qtlizás el más importante de los temas que
los c0111paratistas han tendido a ignorar".

Este capítulo ofrece primero un panoran1a de los métodos adop
tados en la bibliografía. sobre estudios comparados de prácticas peda-
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gógicas. l..llego illforrna sobre los variados rnétodos aplicados por los
investigaclores para analizar los estudios ele casos SITES fv12 sobre prlíc
ticas pedagógicas innovadoras usando las TlC. Finalrncllt.e, arguHl<:'llta

sobre córno estos diferenles rnéloc1os pueden en conjullt.o ayudar a
alcanzar una lllás alnplia conlprcllsióll de innovaciones pedagógicas
en general, y en particular, aquellas que utilizan las TIC.

Investigación sobre cambio educativo,
reforma e innovación

Los can1bios en las organizaciones son 111ulticausales, y pueden ser reac
tivos ln~ls que proposi tivos (l)ill y Friecln1all, 1979). La innovación es un
subconjunto específico del carnbio. Puecle definirse con10 un produc

to tangible o COlno un proccdirniento nuevo e intencional que apull
ta a obtener un beneficio (Barnett, 1953; I<.ing y Andersoll, 1995). roJas
reforlnas son innovaciones, generahnente iniciadas desde la cin1a de
organizaciones o desde el ext.erior (I<"czar, 20(1).

Den tro de este arrl plio rnarco referencial que ve la inllovación
COlno calnbio deliberado con objetivos específicos, diferentes investi
gadores han adoptado distin las definiciones operativas ele acuerdo con
sus propios focos de investigación yorientaciones. I.~a investigaci6n que
exanlinét grados ele carnbio ha distinguido entre c(lrnbios de prirner y
segundo orden (C;oochnall, 1982; Levy y ~VIerry, 1986). El prirncro abar

ca ajustes rnenores y nlt:joras en una o pocas dirnensiol1cs de la orga
nización, ya sea él nivel grupal o individual. El segundo alcanza a la
lnisión irnplícita, cultura, procesos operativos y estructura de la orga
nización. 1\ veces el can1bio de segundo orden se c1ellorniua transfor
rnación orgallizacional o clesplazarnient.o paradignlático.

Otra importante, orientación en investigación entiende la iUJlova

ción COlno un proceso, y examina las conductas e incidentes que ocu
rren ell el transcurso del tierrlpo. Por ejernplo, '-rhornpsoll (1965)
definió la innovación conlO la generación, acept.ación e in1plenlellta
ción de nuevos procesos, productos o servicjos por prinlera vez dentro
ele un contexto organizacional. Se han desarrollado varios 111oclelos de
canlbio educativo, focalizaclos sobre diferentes aspectos (Ells,vorth,
2000). Algunos -COll10 el Modelo de f\dopcióll Basado en Intereses
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(1--1a11 y Loucks, 1978; ¡-Jall el al., 1979)- sitúan el foco sobre las ctapas
de adopción de la inllovación al nivel individual de los doccn tes. Otros
prcscll tan Illoc1elos de difusióll de la innovación a través ele organiza
ciones (por ejcrIlplo, Rogcrs, 1995) Ya nivel sistén,lico (por ejclnplo,
H.cigcluth y (;arfinklc, 1994).

l.,a illnovación 110 es necesariarllcntc buena, y las evaluaciones crí
ticas de las innovaciolles COIl tribuyen en forrna inlportante a echar luz
sobre su C0J11prellSión, tal cnfilO ejernplificanlos estudios de casos sobre
innovación educativa en países n1cnos desarrollados presentados por
Lc\vill y Stuart (1991). Es tos es tuclios de caso ten Ían que ver prÍlnor
clialnlcll te con la introducción de 11 Llevas iniciativas curriculares o pro
yectos de capacitación profesional para docentes en el nivel
sistémico-estructural, y los calnbios se examinaroll desde puntos de
vista históricos, políticos y culturales. En ese libro, LClvin subrayó los
ejes tenláticos en el contexto de la modernización: evaluar las inten
ciones ele los agentes de cCllnbio, y evaluar los resultados del cambio;
seüaló, adcrnás, la in1portancia de la perspectiva social adoptada en
tales evaluaciones.

Pueclen encon trarse varios enfoques ele investigación en estudios de
inllovaciones que consideran el uso de TIC en escuelas. Estos incluyen
estudios ele factores facilitaclores asociaclos con el éxito (por ejemplo,
I-Ioffrnan, 1996; Da\ves y Sehvyn, 1999), Yotros sobre obstáculos para su
irnplenlen tación (por ~jen1plo, ZarnInitt, 1992; Robertson el al., 1996).
Algunos trabé~jos han tenido en cuenta la impleInentación en el con
texto de escuelas en su totalidad (por ejelnpla, Ridge,vay y Passey, 1995;
I{cllllC\vell et al., 2000) mientras que otros han examinado los resulta
dos de políticas gubernamentales y otras influencias externas (por
ejelnplo, Sehvyn, 1999). Las investigaciones talnbién se han focalizado
sobre las actitudes y necesidades de los docentes, considerados en
fornla individual, en relación con el uso de cOlnputadoras en la ense
i1anza-aprcndizaje (por ejen1plo, Davis et al., 1989; Prestan el al., 2000).

Según era de esperar, muchas de las innovaciones educativas des
critas en la bibliografía abarcaron calubios pedagógicos. Sin embargo,
algunos est.udios sobre características pedagógicas de la innovación,
con frecuencia analizan casos donde las innovaciones comparten simi
lares filosofías pedagógicas, lnétodos y/o contextos, y son general
mente reseñadas en la bibliografía sobre teorías del aprendizaje y
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pedagogía. Los estudios cornparados que se focalizan sobre las carac
terísticas pedagógicas de las innovaciones y que abarcan diversos enfo
ques y filosofías son bast.ante poco cornunes.

SfTES M2: un estudio comparado internacional
de innovaciones pedagógicas

El efecto positivo de las TIC no surge C0010 una consecuencia autolná
rica ele su adopción en el aula. Más bien, requiere cambios significati
vos en prácticas pedagógicas, incluyendo los roles ele clocentes y
estudiantes (Riel, 1998; Bransford et al., 1999). El Segundo Estudio
Internacional sobre Tecnología de la Información e11 Educación (SI1'ES)

introdl~o el concepto de parad(gma pedagógico eme-rgente (Pelgrum y
f\nderson, 1999), para resaltar la expectativa de que nuevas prácticas
pedagógicas deben acoI11pañar la Ílnplernetación ele las TIC en la ensc
í1anza y aprelldizé-~je si se desean lograr nuevos objetivos en educación.
El rvlódulo 2 del estudio SITES (SITES M2) es un estudio conlparado
internacional de rl~ácticas pedagógicas inllovadoras con uso de tecno
logía. Un objetivo Ílnportante fue ayudar a mostrar cón10 las TIC pue
den transformar las aulas para preparar mejor a los est.udiantes para
el futuro, beneficiándose de casos innovaclores de uso ele las TIC en
escuelas ele todo el mundo.

Criterios para la selección de casos innovadores

La identificación)' selección de casos fue llevacla a cabo por equipos de
los países participantes. Estaba basacla en cuatro criterios illternacio
nales consensuados: (1)' había evidencia de carobio significativo en los
roles ele docentes y estudiantes, objetivos curriculares, prácticas de eva
luación, y/o materiales curriculares e infraestructura educativa; (2) la
tecnología jugó un rol sustancial en las prácticas, (3) había evic1eIlcia
de aprendizajes positivos mensurables, y (4) la práctica era sustentable
y t.ransferible. Además los casos tenían que ser considerados innova
dores sobre la base ele un conjunto de criterios establecidos nacioIlal-
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rnente, ya que la innovación depende en gran Hledida de contextos
culturales, históricos y de desarrollo.

El Consorcio Internacional de Investigación ofrecié> algunas suge
rencias a los Paneles Nacionales de Selección respollsables de diseñar
los cri terios establecidos a nivel nacional para la innovación y la subsi
guiente selección ele los casos a estudiar. Estos criterios incluían pro
lllover el aprendizaje activo, independiente y autónomo, dando a los
estudiantes inforrnacióll y competencias sobre Inedias de conlunica
ción; cOIllprometer a los estudiantes a colaborar en la solución ele pro
bIernas cOlnplejos elel 111unelo real; "rolnper las paredes del aula" para
eomprorneter a otras personas en los procesos educativos; promover el
aprendiz~e transversal del contenido curricular, teniendo en cuenta las
diferencias individuales entre los estudiantes; dar oport.unidades ele
aprendizaje individualizado y ele acceso autónOlTIO al cOllociIniento; tra
bajar cuestiones de equidad y I1lejorar la cohesión social y la conlpren
sión. Los paneles nacionales de selección, según lo consensuado por
los equipos de los países participantes, consistían en profesionales de
la educación, tales como funcionarios gubernarnentales, directivos de
escuelas, coordinadores de tecnología de la infornlación, docentes
experimentados, e investigadores universitarios.

Los criterios para seleccionar casos no especificaban los orígenes
de las innovaciones. Por lo tanto, dichos casos podrían haber surgido de
iniciativas de reforma desde la cima en el nivel nacional o internacio
nal, o poclrían haber sido casos verticales de innovación iniciados por
docentes. AJnbos tipos de innovación se presentaron entre los 174 estu
clios informados por los 28 equipos de países participantes.

Metodología de estudio de casos

SITES M2 se basó en estudios de casos en profundidad, es decir, des
cripciones intensivas y análisis ele sistemas delirnitaclos o unidades, con
el propósito ele obtener UIla comprensión cabal de las situaciones ysig
nificados para los participantes. En tal clase de trabajo, el interés de la
investigación generalmente está en el proceso Inás que en el produc
to, en describir y analizar el COlltexto 11lás que variables específicas, y
en descubrir más que en corroborar (Merriam, 1998). Los estudios de
caso son particularmente apropiados para revelar la interacción de fac-
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tores significativos característicos de situaciones o fCllórncllos cuyas
variables 110 pueden ser delilleadas desde sus contextos ('{in, 1~)94).
Los estudios d~ casos en SITES 1\12 se diseii.aron )' analizaron usalldo Ull

enfoque inslru'JJlental: la intención era gelleralizar I11:lS allá de casos
específicos o cuestiones subyacentes, relaciones y causas para dirigirse

a pregulltas de investigación seleccionadas (l(oznlél, 2003a).
E~ll la i llvcstigacióll de estudio ele casos buena parle de1 allé:l1isis

suele hacerse durante la redacción dcl inforlne (f\/files y l-Iubcrnlan,

1994). En SITES iv12 los illfonncs constituían la úllica base para análisis

internacionales illtcrcasos, ya que no fue posible, por razones lingüís

ticas y de recursos, retornar la illforlnación original. C~ada inforrne ele
caso se presentó en dos ['ofInatos: narrativo y de 111atriz ele datos. El 1'01'
111ato narrativo es ellnás cOInún en la investigacióll de estudio de casos,
y gcncrahnente abarca una cOlnbinación de descripción y análisis. En
el diseilo ele SITE5, el énfasis principal elcl inforrne narrativo estuvo en

la descripción. El C()lIlpOncnte 111atriz ele datos elel infornlc fue rlisc

ñado en esta ocasión con Ull 111étodo ele "relleno ele casilleros", es decir,
una serie ele respuestas breves para prcgull tas estructuradas organiza
clas alrecledor del 111arco conceptual y que prcsentaban evidencia sobre
prácticas en el aula.

Todos los coordinadores nacionales de investigación (NRC) fueron

provistos de un cor~unto ele directrices sobre inforn1cs ele casos, y se
recolnendó que la redacción fuera un proceso bifase. La I11atriz de datos
sería usacla C01110 un prinlcr paso en la reducción y organización de las
varias fucn tes de inforrnación recolectacla. El segundo paso fue la con

versión ele la 111atriz en una narrativa de caso, siguiendo Ull forlnato

estandarizado, altarnente estructurado, que abarcaba secciones sobre

o~jetivos curriculares, prácticas y producciones de docent.es y estu
diantes, contexto, sllstentabilidad y transferibilidad (IZozIna, 2003a).
Los 174 inforrnes de casos pueden encontrarse en la página ,veb Estudio

SITES :tv12, en el sitio http://sitesm2.org/sitesm2_search/.

Métodos para comparar prácticas pedagógicas

Alexancler (2000, p. 510) sugirió que Ulla razón para la fal ta de inves
tigación c0l11parada ~;obre pedagogía era que "demanda tipos y nive-
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les de cxpert.icia que superan el cOllocilnicllto de los países con1para
dos, sus cl.ll turas, sistenlas y políticas", y que la peclagogía es un anl plio
y c()Il}pl(~j() calnpo de est.udio por derecho propio. l~n esta sección, se
presentan t.res estudios cornparados sobre pedagogía que difieren mar
cllclanlcn te en térrninos de escala, propósito, paradignla de investiga
ción )' rnétodo, para subrayar la diversidad ele t.ales investigaciones en
la bibliografía especializada.

(onexión de la pedagogía con las caracterizaciones
a nivel de escuela y sistema

El estudio (;inco cultl.l:ras de j\lexancler (2000) fue incuestionablemen
te ~jenlplar en su enfoque sobre el exanlcn, cruzalniento de informa
ción y an~ílisis en los niveles sistélnico, escolar y del aula. El trabajo se
llevó a cabo entre 1994 y 1998 en Inglaterra, Francia, la India, Rusia y
los EE.UU. I-Iabfa una fuerte creencia subyacente en que aquello que los
docen t.es y estudiantes hacen en las aulas refleja y corporiza los valores de
la sociedad en su conjunto. De allí se desprendió la posición de que los
estudios con1paraclos de pedagogía no deberfan confinarse a lo que ocu
rre dentro ele las aulas, sino que deberían ser entendidos COIno prác
ticas dentro de los contextos escolares locales y nacionales. La
cOll1paración a nivel sistémico examinó la historia, política educativa,
legislación, gobierno, control, currículul11, evaluación e inspección en
cada país, ya que se esperaba que ejercieran fuert.es presiones para
den10strar sÍlnilitudes en pedagogía dentro de caela país. A nivel escue
la, A1exanc1er identificó caracterizaciones en cinco elilnensiones:

• infraestructura escolar y organización del espacio;
• organización elel horario escolar (concentrado o extendido, fle

xible ° rígido, duración de períclodos f~a o irregular, clases bre
ves o largas);

• organización de recursos hllInanos (incluyendo tanto a adultos,
es decir, planta funcional y organigranla, COlno estudiantes, es
decir, matrícula por clase, organización y agrupanliento de los
alunlnos) ;

• concepto ele escuela según los docentes (por c:jemplo, lo que con
sideran los valores primordiales yfunciones de las escuelas); y
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• relaciones externas (por ~jcrnplo, la manera en que las escuelas
percibían y se relacionaban con progenitores, familias y comu
nidades, y la forma conlO nlanejaban dcrnanclas y expectativas).

A nivel dcl aula, el estudio conlparó práct.icas pedagógicas en tér
rninos de:

• estructura y formato de clase;
• organización espacial, tareas y actividades;
• adecuación y evaluación de alumnos;
• ru tinas, reglas y ri tuales;
• organización de interacciones (nivel colectivo, grupal o indivi

dual;
• lTIodalidades de interacción; instrucción) discusión y supervi

sión);
• secuenciacián y ritmo; y discurso sobre aprendizaje (que revela

estructuración del aprendizaje Illás la naturaleza del poder y con
trol en el aula).

El trabajo de Alexander ejemplificó CÓlTIO los estudios sobre peda
gogía pueden oscilar entre diferentes niveles de contextos interactivos,
desde el aula hasta ellnás amplio nivel sistélnico. Las comparaciones
de cada nivel pueden ilurninarse con restl1tados de otros niveles. Sin
embargo, la mayoría de los estudios comparados de prácticas pedagó
gicas solalnente se concentran en un subconjullto de diferentes llive
les comparables, y difieren en escala, foco) supuestos y propósito (ver
también Bray y Thomas, 1995).

Video .. estudios de enseñanza como investigación de la
enseñanza

Los video-estudios del Tercer Estudio Internacional de l\tIatemática y
Ciencia (TI1vISS) SOL1 quizás el ejemplo más conocido ele investigación
pedagógica co~paradaen el nivel de interacciones en el aula (Stigler
et al., 1999, Stigler y Hiebert, 1999, Hiebert el al., 2003). Mientras que
Alexander (2000) sostenía la autenticidad de caracterizaciones de prác
ticas pedagógicas derivadas de observaciones directas de pequeñas
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I11ueslras ele clases en diferCll tes espacios curriculares típicos de UIla

cultura, los video-estudios TlIvlSS adoptaron Ull enfoque rnuy diferente
en sus an~11isis de clases ele lllatclnática. Alcxancler trató ele describir,
exan1inar y explicar las sirnilitucles y diferencias entre los enfoques de
la educación prin1aria en las cinco culturas, pero el video-estudio TII'vlSS

exploró métodos de enseñanza, para lograr descripciones norrnativas
ele préíctica pedagógica en el nivel nacional.

La metodología adoptada en estos dos video-estudios puede des
cribirse corno "video-investigación" ya que los trab~os se basaron en
muestras tomadas al azar en clases de matenlática en 8° grado para
lograr descripciones sobre formas de enseii.anza de esa asignatura.
Incluyeron inclicadores de errores estadísticos de los parán1etros des
criptivos, )' niveles de confianza para hipótesis sobre c0111paraciones
internacionales. Por ejemplo, en el video-estudio TIMSS de 1995, la
ill[orn1ación ele 231 clases de matemática de 8° grado en Alelnania,
Japón y los EE.UU. fue elegida al azar de muestras nacionales repre
sentativas a nivel nacional de docentes de los respectivos países, con
una clase selecionada aleatoriamente dentro del ciclo lectivo para ser
filmada en video por cada docente participante de la muestra, para
obtener descripciones a nivel nacional y comparaciones de clases
impartidas. l'odas las clases fueron transcriptas y luego analizadas en
varias diInensiones por equipos de codificadores que tenían los idio
mas pertinentes como lengua materna. Los análisis inforrnac1os se basa
ron en datos ponderados, y se focalizaron sobre el contenido y
organización de las clases, adelnás de las prácticas dc ense11anza usaclas
por los docentes en su transcurso. Stigler et al. (1999) YHiebert et al.
(2003) argumentaron en profundidad sobre las cuestiones relativas a
procecliInientos de estandarización en la recolccción, alrnacenan1ien
to, procesanliento y análisis de datos cualitativos para obtener resulta
dos estadísticos sÍlnilares a aquellos generalmente hallados en esta clase
ele estudios.

Comparaciones para revelar diversidad en pedagogía y su
relación con factores escolares

El estudio detallado de fenómenos eclucativos dentro de un contexto
nacional-cultural en particular es una categoría de investigación impor-
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tan te en la bi bliografía sobre educación COIll parada (Broadfoot,
1999a). l.,a investigaciól1 realizada por La\v et al. (~OOO) sobre buelldS

prácticas en el uso de las TIC en escuelas de I-[Ollg I\.ong es Ull t~jelllplo

que abarcó una cornparacióll ele pr,ícLicas pedagógicas en dos niveles:

el aula y la escuela. Al igual que el trabdjo d~ i\lexaIlder (2000, 20(1),
este estudio fue disellado C011 la firlne creencia en que las prélct.icas
pedagógicas est.~l.n fuertclnellte influidas por el contexto de factores y
características de las escuelas)' el sistenla educativo, )' sólo pueden ser
interpretadas apropiadarnellte dentro ele ellos. Sin clnbargo, a dife
rencia de las investigaciones de CYnco cu.lturas y los video-estudios TE\'lSS,

que apuntaban a alcanzar características de la práctica pe~lagógicaen
un nivel cultural general, esta investigación buscó diversidad en peda
gogía durante un período de const.ant.e canlbio en el énfasis ell los
objetivos de la educación hacia el desarrollo de cOlnpcrencias para la
educación continua en el nivel del sistcrna, y la creciente presencia de
las TIC en las aulas para apoyar el proceso de ellsei1anza-aprellcliz~jc.El
objetivo elel estudio era captar la rnás an1plia ganla posible ele diversi
dad en pedagogía, y explorar cven tuales lazos en trc diferencias en
pedagogía en escuelas con ülctores cOlltextuales tales C0l110 caracte
rísticas de liderazgo y cultura institucional. Ya que el uso ele las TIC es
Ulla característica focal de las prélcticas pedagógicas b(~j() est.udio.1 la
selección al azar de clases para efectuar observación participan te no
era apropiada. En su lugar, el est.udio usó Inuest.rco propositivo basa
do en las características prelirninarcs de <:jernplos de casos recolecta
dos de una red ele inforll1alltes con cOllocirnielllo experto sobre el
estatus ele adopción ele TIC en escuelas de I-Iong I(Ollg.

Para el análisis a nivel del aula, el equipo ele investigación identifi
có tipologías de pedagogía basadas en la codificación I11cticulosa de cla
ses filrnadas en video sobre seis aspectos clave: roles de los doccn tes;
roles de los cstudia~ltes; roles de la tecnología; iuteracciones elltre

docentes, estudIantes y tecnología; interacciones entre estudiautes; y
cornpetencias exhibidas por los estudiantes (La\'\' et al., 2000). Estos
aspectos fueron calificados de in1portantes dentro de la retórica sobre
reforma educativa en l-Iong IZong (Con1Ísión de Educación, 2000b) y
en muchas otras áreas elel 111undo. Aclel11ás, era ilnport.allte, desde lo

educativo, descubrir si las diferentes tipologías de roles pedagógicos e
interacciones estaban asociadas a diferent.es perfiles ele aprendizajes

©GRANICA 391



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

rnanifest.aclos en C(Hllpctencias exhibidas por los estudiant.es. Bas~lnclose

en el enfoque de teoría funclarncntada (Strauss y (~orbin, 1990), l ...a\v y
~us colaboradores identificaroll cinco tipologías, o enjóques j)edagógicos a
partir del análisis ele 46 clases.

(:on10 yé:l se ha 111cncionacio, esta investigación también estaba inte
resada en prácticas pedagógicas dentro elel contexto de can1bio a nivel
de sisterna, de políticas gubernarnentales y estrategias relacionaclas con
las TIC en educación. :El análisis identificó los rasgos distintivos que carac
terizaban diferentes lnodelos ele carnbio escolar, es decir, la visión esta.
blccida y valores; percepción sobre el rol de las TIC y su efecto sobre la
escuela, y la cultura institucional y el historial de reforrna de la escuela. Los
resul tados t~llllbiéll sugerían que el tipo de enfoque rnetodológieo adop
tado en prácticas en el aula con uso de las TIC está estrechamente liga
do a los Inoclelos de cambio adoptados en las escuelas.

L,as tres investigaciones presentadas en esta sección demuestran
claralnentc que el rnétodo considerado apropiado para una cornpara
ción de prácticas pedagógicas depende en gran n1edida de las pre
gunt.as I'orrnuladas, la llIlidad de análisis focal, y el propósito y escala del
estudio. Si bien la rnayor parte de la inforn1ación recolectada en estas
tres investigaciones era de naturaleza cualitativa, el análisis podía tomar
una orientación cuantitativa positivista o una interpretativa. Además, los
análisis pueden apull tar a caracterizaciones de lo que es típico o repre
sentativo, suponiendo que el sistema objeto de estudio es relativamente
estable; o por el contrario, los análisis pueden dirigirse a revelar diver
sidad )' buscar caracterizaciones que iluminen los modelos de cambio

y productos asociaclos resultan tes.

Comparación de 'innovaciones pedagógicas
usando TIC

La investigación Módulo 1 SITES realizada a fines de 1998 documentó
el grado en que las escuelas habían adoptado las TIC en la enseñanza
aprendizaje en 26 países, por Inedia de una encuesta aplicada a direc
tivos y coordinadores de tecnología (Pelgrum y Anc1erson, 1999). Los
resultados revelaron diferencias entre niveles nacionales de infraes
tructura TIC, tipos ele activiclacles ele aprendizaje y enseñanza por medio
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de las TIC, y obstáculos experilllcntados. Adelnás, las respuestas a pre
guntas abiertas en el cuestionario a directivos pusieron en evidencia que
el uso de las TIC había contribuido al surgimiento de nuevos enfoques
curriculares, diferentes roles para los docentes, y actividades de apren
dizaje productivas para los estudiantes (Voogt, 1999).

SITES rv12 prosiguió COIl una cornparación supranacional de estudios
de caso de prélcticas pedagógicas innovadoras lisando TIC para obtener
una nlejor cOInprensión de las pedagogías emergentes en diferentes paí
ses. Si bien todos los casos fueron identificados por Paneles Nacionales
ele Selección COIno ejemplos de inllovacióll pedagógica con uso de tec
nología, es legítimo pregull tarse si los estlldios de casos revelan dife
rentes grados de innovación, y qué marcos conceptuales sirve11 para
realizar tales comparaciones. El informe oficial sobre SITES M2 (I<.ozma,
2003b) 110 buscó comparar niveles de innovación. Sin embargo, otros
dos equipos llevaron a cabo tal trab~jo. Mioduser et al. (2003) compa
raron el gracIo de transformación pedagógica por medio del uso de las
TIC; y el equipo SITES de Hong I(ong comparó los niveles de innovación
de 130 estuclios de caso SITES M2, con uso de TIC como una de las seis
elilnensianes pedagógicas de referencia (La,,,, et al., 2003).

Comparación del alcance de las transformaciones
pedagógicas obtenidas por el uso de las TIC

El modelo de análisis disei1ado por Mioduser et al. (2003) tenía como
objetivo estudiar procesos de transformación en escuelas que habían
adoptado las TIC en fornla extendida. Un supuesto central que subya
cía al trab~o de este equipo era que el cambio resultante de la adop
ción de tecnología se desarrollaría des~le un nivel preliminar de
alteraciones de la rutina escolar hasta alcanzar una asimilación inicial
de las TIC por Inedio de un llivel transicional, }' lograr transformaciones
de largo alcance en las prácticas pedagógicas y procesos de aprendizaje.

Mioduser et al. (2003) definieral1 cuatro dominios de innovación
para su análisis, cada uno de los cuales era una importan te área de
influencia que las TIC habían creado en varios aspectos del medio esco
lar. Se desarrolló Ulla rúbrica para codificar los niveles de il1llovación
para los 10 estudios de caso de prácticas pedagógicas iIll10vadoras con
apoyo ele TIC en Israel. Abarcaba nueve aspectos agrupados alrededor
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de cuatro diferentes dorninios de innovación en el rnedio escolar: confi
guración espacio-tiernpo (incluyendo el espacio físico involucrado, el
espacio digital usaclo y las lirnilaciolles interpuest.as en la dinlcnsión
ternporal del currícullün), roles ele estudiantes, roles docentes; y el
ilnpacto de las TIC sobre varios aspectos elel currículurn (contenido,
organización pedag6gica y evaluación, rcspcctivalnelltc). Mioduser et
al. (2003) definieron además tres lliveles de innovación para reflejar el
alcance del uso ele TIC, lo que desencadenó un gradual alt~jan1ientoele
patrones de trab~jo previos en cada lUlO de los llueve aspectos dentro
de los cuatro dorninios de innovación identificados.

Puede sostenerse que los l~lctores n1é.1s iInportantes de las innova
ciones pedagógicas son aquellos que contribuyen clirectao1ente a la
educación en la sociedacl de la inforrnacián, es decir, el canlbio hacia
un aprendizaje rnás colaborativo y basado en la indagación autónoma
de los estudian tes, roles docen tes 111ás f~lcilitadores, )' rnayor conectivi
dad de aulas (Pelgrum yAnderson, 1999, p. 6-7). En consecuencia, los
niveles de innovación en los cuatro c1oIllinios tal como fueron defini
dos por Mioduser el al. (2003) pueden no cOlltribuir en igual olcdida
a niveles ele "emergencia" de acuerdo con lo elescrito en el 111arCO refe
rencial clel estuclio SITES. Por ejemplo, los canlbios ocurridos en térmi
nos de configuración temporal y espacial pueden haber surgido a causa
ele la lucha por el espacio entre estudiantes y docentes, )' el alcance ele
la transforrnación posible talnbién puede estar restringido por la edad
y nivel ele tecnología disponible. Aderrlás, según lo definido por su
marco referencial, Mioduser et al. se focalizaron sobre los niveles de
innovación sólo ell térmÍllos del uso de TIC, y pueden no reflejar los
principales roles estudian tiles en las prácticas pedagógicas en su con-
junto. Así, casos con alta puntuación que son en consecuencia más
"transformadores" de acuerdo con este modelo de análisis pueden no
ser pedagógicamente más estimulantes o "emergentes" que casos con
baja puntuación. Por otra parte, no hay una correlación necesaria
entre los niveles de cambio para los diferentes dominios.

Usando ellnarco referencial que clesarrollaron Mjoduser et al.,
Tubin et al. (2003) informaron sobre su análisis de ·¡'os 10 casos de
Israel recolectados en SITES M2. Encontraron que en la mayoría, el
alcalIce del cambio no era el mismo para los diferentes aspectos ana
lizados. Se computó una media ele "nivel de innovación" para cada
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escuela en forrna transversal a los llueve aspect.os, y e] análisis halló
grandes variaciones en pUlltL~e clesde 2,0 hasta 4,7. Si bien esta 111cdia
puede 110 ser fácihnente int.erpretable ya que es un pUllt.(~jC agregado
desde dorninios ligeralncllte diferentes, los resultados indicaron que
puede llO encontrarse un alto nivel ele transforlnación en todos los
clo111inios incluso para casos seleccionaclos corno t:jenlplos d<:. pr'lctica
innovadora. ()tro resultado digno ele destacar fue que los niveles de
innovación en varios dOlnillios t.enÍan una elevarla correlación, ,1 excep
ción ele aquel elel rol del docente C011 otros docentes, lo que indicó
que los can1bios ell la c0l11unicación cut.re docentes y patrones de tra
bajo en los la casos de estudio inllovadores israelíes tuvierOll poca
influencia sobre carnbios en los otros aspectos. El a11álisis talllbién 1l10S

tró que las soluciones didácticas tenían la correlación Illás e levada con
casi todos los c1ernás dOlninios de innovación cen tral para los la casos
estudiados de los cuatro dOlllinios iden tificados.

Esta conlparación transversal ele casos sobre niveles de inllovación
reveló algunos patrones inlportan tes. Sin enlbargo, no está claro si los
patrones así detectaclos podrían ser replicados en los ot.ros 164· casos
recolectados en SITES NI2, y si habría diferencias nacionales/ regionales
en ellos. Este sería UD valioso estudio c0111plerrlcntario a proseguir.

Un in1 pOrL:lll te supuesto inlp} íci to en este 111arCO referencial
sobre cOlllparacióll es que los tres niveles -asinlilacióll, transición y
transforn1ación- S011 clescriptivos de las fases de desarrollo que una
escuela atraviesa cuando las TIC son introducidas en sus prácticas
pedagógicas. Este supuesto tiene sentido si la innovación pedagógi
ca es prin10rdialrncnte una consecuencia de la adopción ele las TIC.
Sin ernhargo, el estudio de la oeDE sugirió que las TIC no son un cata
lizador para la inllovación educativa, sino que actúan solan1ente
como una palanca para impulsar el caInbio (Venezky y Davis, 2002).
El objetivo primordial de los casos de ~studio de la OCDE fue COlTI
prender cómo las 'rle se relacionan con la inllovación eclucativa. El
estuclio encontró (p. 40) que las TIC:

no actúan C01no un catalizador del1Jzejaral1liento en gran escala, excepto en cir
cunstancias inusuales. En cCl?nbio, p'ueden ser una poderosa palanca para el
crnnbio cuando los nuevos TU1nboJ son jJlaneacios cuidadosr.t71tente, el personal
)' los sisteuzas de sopoTte técnico están prejJaTados, )' se proveen recursos para
i1nple1!zentación y ?llanteninlien.to.
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;\c1ell1,ís, reveló que en casos de auténtico rn<-:joranliel1to en toda la
illsti tución escolar, las fuerzas que habían rnovilizado las rnejoras tarn
biéll habían irn pulsado la aplicación ele tecnología. Si estos resultados
son v;:Íliclos para inIlovaciones pedagógicas en general, el alcance de la
trallsforll1acióll pedagógica puede no ser incrClllental, sino que depen
de de la visión educativa del liderazgo institucional y de los partici
pan tes en las inIlovaciones.

La comparación de innovaciones pedagógicas con TIC

como una dimensión comparativa

I~Il el núcleo de cualquier pr,íctica pedagógica con uso de tecnología,
hay jJráclicas estudiantiles) prácticas docentes y rnaneras de usar las TIC, que son
ge11eralrnente diseñadas para lograr objetivos cu'rTiculares específicos y con
frecuencia están ligadas a jJrácticas de evaluación. Una característica que
enlergc de las prácticas innovacloras es la "conectivicladn] de las aulas.

En 11111Chos ele los estudios de casos, las in teracciones y colaboraciones
entre estudiantes, docentes y el rnundo exteriorjugaroll un rol impor
tante, y con frecuencia el uso de las TIC fue crucial al facilitar la conecti
vidad. Las descripciones ele los detalles de los contextos pedagógicos e
in teracciones encon tracIas en los informes de casos pueden ser catego
rizadas en tre estas seis climensiones pedagógicas subrayadas en el óvalo
"Prácticas pedagógicas con tecnología" del Gráfico 14.1.

Según la perspectiva de que el objetivo prirnordial para la innova
ción pedagógica es preparar estudiantes para la vida en el siglo XXI, el
equipo de investigación SITES ele Hong I<.ong identificó, basado en los
seis aspectos pedagógicos present.ados en el diagrama anterior, seis
din1ensiones de comparación: objetivos curriculares, roles docentes,
roles estudiantiles, TIC y su grado ele complejidad, aprencliz~esexhibidos,
y.conectividad del aula. Entonces construyeron una rúbrica para evaluar
el nivel ele innovación en cada dimensión, especificallclo las caracterís

ticas 'pedagógicas respectivas a lo largo de un continuum de innovación,

en una Escala de Likcrt de siete puntos desde lo más tradicional a lo más
innovador~:~.La rúbrica permitía que cada estudio de caso fuera califica-

1. "Conectedness" en el original.
2. Se accede a la rúbrica de puntajes en http://sitesdatabase.cite.hku.hk/i_ class

room/P_3_1.htm. Se otorgaron 1, 4 o 7 puntos a prácticas.
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do según su nivel de inllovación en [orina independiente, aunque es
concebible que algunas características pedagógicas dentro de una
dirnensión estén Inás relacionadas con ciertas características den tro de
otra clin1ensión (por ejclnplo, colaboracióll con estudiantes y docentes
en otro país) COIl frecuencia se asocian con el uso de herramien tas de
COlllunicación con soporte en In ternet). El equipo usó la rúbrica para
analizar 83 ele los estudios de caso srrES M2 recolectados en 28 países
basado en un rTIodelo de análisis que cOllceptualiza el uso de las TIC

cOlno una parte integral de las interacciones curriculares dentro del con
texto de políticas y estrategias educativas regionales y nacionales.

Gráfico 14. 1. Las seis dimensiones clave en prácticas
pedagógicas con uso de TIC

Interacciones y colaboraciones con el mundo
exterior

Prácticas de profesor
• actividades
• papeles
• interacciones y

colaboraciones

/
Conectividad

Los caminos de empleo de
las TIC

• los tipos de instrumentos
ICT usados y funciones

• los papeles de las TIC

• ideas pedagógicas
(diseños)

/'.

Prácticas de estudiante
• actividades
• papeles
• productos
• interacciones y

colaboraciones

Prácticas p~dagógicas

que usan ~cnologia ...
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Lavv et al. (2003) informaroll, corno resultado de su invest.igación,
Ulla gran diversidad a lo largo ele cada una de estas seis dinlensiones
cuando exanúnaroll los estudios de caso. Si bien algunas de las carac
terísticas observadas fueron lTIUY sirnilares a prácticas tradicionales,
otras eran inllovadoras en un grado que rararnente se encuentra en
aulas de hoy en día. El equipo de investigación no consideró apro
piado cOlnput.ar un pUllt~~e agregado de innovación para cada caso
de los seis puntajes innovadores, sino que desarrolló una representa
ción gráfica para ofrecer una n1irada sintética de las califica.ciones de
cada caso a través de las seis dimensiones. El Gráfico 14.2 ¡nuestra que
los perfiles de inllovacióll para diferentes casos pueden diferir.

Los perfiles de innovación rnostraron que los casos evaluados con10
innovadores en elevada nlcclida en las seis c1iInensiones eran algo esca
sos y que muchos lo eran sólo en una o pocas din1ensiones. Esto pro
bablelnente indica que al experin1cn tar con rnaneras novedosas de
organizar la enseñanza y el aprendizaje, los agentes de cambio en las
diferentes prácticas no dieron la nlisma prioridad a las seis c1irnensio
nes. Según los pUlltajes de innovación asignados a los 83 casos, se obtu
vieron algullas observaciones interesantes luego de explorar las
desviaciones meclia y estándar de los pUllt(;~es ele innova~íón.

La Tabla 14.1 muestra que ele las seis dirnensionc'S·de inllovación,
la eOluplejiclad de las TIC fue la que logró la Inedia nlás alta de los
puntajes de innovación así como la nlenor desviación estándar. Esto
indica que si bien la disponibilidad global ele las TIC difiere conside
rablemente entre los distintos países alrededor del InuncIo (Pelgrum
y Andersoll, 1999), los casos seleccionados como innovadores por
diferen tes países eran mucho más silnilares en térlninos'"ele la tecno
logía utilizada que en cualquiera ele las otras dimensiones. Además,
la conectividad de las aulas tenía n1ayor dependencia de otros facto
res, COIno el clilna preponderante en las aulas, la disponibilidad y
conectividad de equipan1iento informático y soft\vare.
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Gráfico 14.2. Representación esquemática de los perfi les
de innovación para dos de los casos SITES M2, que muestra amplias

diferencias entre casos
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Tabla 14.1. Media de puntaje de innovación yestadisticas
descriptivas relacionadas en seis dimensiones de innovación para 83

casos analizados por Law et al. (2003)

Dimensión de innovación Media Minimo Máximo Desviación
estándar

Objetivos curricuLares 4,18 1 6 1,30
Roles docentes 4,34 2 7 1,35
Roles estudiantiles 4,31 2 7 1,61
Complejidad de TIC 5,71 5 7 0,74
Aprendizajes multidimensionales 4,13 1 7 1,66
Conectividad del aula 4,16 1 7 2,06

Aprender con comparaciones sobre el rango de innovación

Los dos enfoques dcscri tos para cornparar el rango ele innovación
ofrecieron un nivel ele ~on1prensióll más profunda ele la clasé: ele calU
bia que había tenido lugar en prácticas pedagógicas con llSO ele TIC.

l\ciclllás, La,\' et al. (2005) denlostraron que los punt(~jes de innova
ción ofrecían un Inarca referencial y un parálnetro para revelar dife
rencias regionales (en su trabajo, notables en térrninos de perfiles de
innovación). En particular, encontraron que de la tot.alidad ele las
seis din1ensiones, el puntaje para aprendizaje 111ultidin1ensional tenía
la rneclia l11ás b~a para casi todas las regiones y un puntaje inferior al
pron1eclio 4 para todas las regiones excepto Europa Occidental. Esto
indica que las prácticas de evaluación han experimelltado el menor
grado de call1bio en tre las seis din1ensiones pedagógicas.

Adelnás, los investigadores encontraron que Europa Occidental
tenía la media 111?S elevada en puntajes de innovación para todas las
di"111ensiones, excepto para la de complejidad de las TIC. Por otra
parte, a excepción de la dimensión conlpl~jieladde las TIC, la Inedia
de p1..111té~es de inllovación para Asia estuvo por debajo de 4 para las
restantes dimensiones. Estos resultados pueden ser desarrollados por
exploraciones en profundidad adicionales para buscar un nivel más
profundo de C0111prCIlsióll de diferencias regionales/supranacionales.
Por ejenlplo, comenzando desde la observación de que los estudios
de caso asiáticos eran los más b~jos en conectividad mientras que
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aquellos de Europa Occidental eran los nlás conectados, La,v et al.
(2006) realizaron ul tcriares análisis cuali tativos para revelar diferen
cias significativas e11 los roles interpretados por las TIC en los casos de
innovación recolectados en Hong I<..ong y Finlandia.

En los casos finlandeses, las TIC jugaron el rol central de proveer
una estructura para construir conectividad entre la innovación en las
aulas y otros socios. Para las innovaciones de Hong Kong, las TIC fue
ron usadas principalnlente como una herralnienta de aprendizaje y
productividad. Incluso a pesar de que el acceso a Internet estaba dis
ponible en todas las escuelas innovadoras de Hong I(ong, su uso esta
ba confinado principalmente a la búsqueda de informacióll. Las
únicas herralnientas de comunicación usaclas en los estuclios de caso
de Hong IZong fueron el correo electrónico y los foros de discusión.
Por su parte, todas las innovaciones finlarldesas acloptaron ambientes
de aprendizaje en línea que generaron tIna importante infraestruc
tura ele inforlnación y con1unicación para apuntalar las actividades
de aprerlclizaje y las interacciones colaboratívas entre los varios gru
pos involucrados en las innovaciones.

Caracterización de innovaciones pedagógicas

Tal conlO se ha dicho en una sección anterior, los estudios sobre peda
gogía comparada en general se ocuparo11 de construir tipologías o
caracterizaciones de prácticas pedagógicas. En la bibliografía especia
lizada se han encontrado tres enfoques para definir los casos SITES M2.
Un enfoque es buscar tipologías de roles pedagógicos e interacciones,
o enfoques pedagógicos, lo que fue reseñado en una sección allterior
sobre métodos para comparar prácticas pedagógicas. La"\v (2004) des
cribió los seis enfoques pedagógicos encontrados en el análisis de 130
casos SITES M2, tres de los cuales involucraban estudiantes ell tareas de
aprendizaje productivo, a saber: trabajo por proyectos, investigaciones cien
tíficasy PToducción de contenidos paTa medios audiovisuales, mientras que los
tres restantes eran más cerrados y mejor definidos: aprendizaje basado
en tareas, escuelas virtuales y cursos 012 line, y aprendizaje expositívo.

Los otros dos e11foques que han sido llsados para lograr descrip
ciones de los casos SITES M2 utilizaron el análisis de clusters como una
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herralnienta para la exploración. El análisis de clusters es un lnétodo
estadístico para identificar grupos relativalnclltc hornogéneos de casos
(o variables), basaclo en características seleccionadas (Alclcnclerfcr y
Blashfield, 1984; SPss Inc., 1999). Los dos enfoques sobre análisis ele
clusters adoptaclos en la bibliografía de la investigación SITES M2 dife
rían en los objetivos perseguidos al clesarrollar la tipología, y por lo
tanto en las clases ele insllluos y la naturaleza ele los cll,lsters explora
dos en el aIlálisis. Estos dos enfoques se clescriben a.con tinuación.

Análisis de clusters para arribar a tipologías globales

!(OZlTla y McGhee (2003) trabajaron sobre cuatro c1ilucnsiones princi
pales al cOllstruir una caracterización de las prácticas innovadoras con
uso ele las TIC. Lo hicieron por Inedia de la codificación para cada caso
de la presellcia o ausencia de 38 características categorizadas en forn1a
transversal a cuatro c1ilnensioIles: prácticas docentes (nueve característi
cas, illcluyendo lnétodos, roles y colaboraciones); jJrácticas estudiantiles
(10 características, incluyendo actividades y roles); jJrácticas de TIC (ocho
características, incluyendo los roles y funciones interpretados por las TIC

en los estudios de caso); y ti/JOS de TIC usados en escuelas (11 caracterís
ticas, abarcanclo tanto equipamiento inforn1ático corrlO soft\vare). De
esas cuatro dimensiones, sólo dos estuvieron ligadas explícitamente al
uso de tecnología: las prácticas TIC utilizadas y las TIC. Las característi
cas en las otras dos elirncnsiolles, es decir, prácticas docell tes y prácti
cas estudialltiles, estarán presentes en cualquier práctica pedagógica.

Se realizó Ull agrupamiento en clusters Inedia-I( sobre el cOl~unto
de 38 variables para buscar maneras significativas de agregar los casos.
Este es un procedimiento cua11titativo interpretativo que computa ite
rativan1ente, luego de haberse asignado la supuesta cantidad de clus
ters (N) para proveer medias de clusters N cada una con su respectiva
pertenencia a un cluster, ele tal manera que fue millin1izac1a la Sluna
de las clistancias al cuaclrado de los miembros del cluster respecto de
la media del cluster. Generahnente, el procedilniento sería aplicado
varias veces, para diferen tes can ticlades de clusters, y en tonces el inves
tigador seleccionaría la solución que pareciera ser la más satisfactoria
respecto ele los objetivos del allálisis en térlninos de dar significado a
cada cluster y a la diferellciación entre clusters.
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I(07.lna y ivlcC;hce (2003) deciclieron que la solución ele ocho el us
ters era la rnás satisfactoria para su propósito, y usaron los p,'ltrones de
características con Inedias de al ta pUlltuación para decidir sobre Ull

título descriptivo para cada cluster. S6lo pudieron proveer títulos sig
nificativos para siete de ellos: uso de herrarnicll tas, investigación cola
borativa ele estudiantes, gestión ele la illfornlaeión, colaboración
docente, cOlllunicación exterior, creación de contenidos, y tut.orÍa. El
octavo cluster, que cont.enía 27 casos sobre Ull tOlal de 174 casos ana
lizados, se lnantuvo en pie sólo C0010 consecuencia del pat.rón de carac
terísticas ele baja frecuencia. !-Iubo cuatro casos que no pudieroll

asignarse a niugllllo ele los clusters según deterlninaba el procedi
miellto, y se los consideró fuera ele serie.

Si bien este ané:llisis ofrecié> UIla categorización plausible de las
prácticas peclagógicas innovadoras recolectadas, no fue particular
rnen te útil para brinclar una caracterización que fuera lnás allá de un
nivel clescriptivo superficial. Los títulos de los clusters reflejaban que
los casos estaban en realidad agrupados rnás o luellOS según la climcll
sión que tenía la Inás elevacla frecuencia ele características cOlnparti
das, C0l110 el llSO ele herramientas infoflnáticas y la colaboración
docente. En particular, tal categorización contribuyó poco a incre
mentar la c0111prensión de inllovaciones pedagógicas tanto a nivel teó
rico COIno práctico. El hecho ele que 31 casos (18% elel total) no
pudieron ser caracterizados en forma significat.iva fue otro obstáculo.
Aden1ás, dos de los cuatro casos fuera ele serie fueron identificados
por sus respectivos coordinadores nacionales con10 "casos estelares"
(cada país participante fue invitado a identificar el caso nacional 111clS

sobresalien te para ser non1inaclo como un caso estelar). Esto dio UIla

fuerte indicación de que este eufoque para categorización de casos
no lograba subrayar las características 111(:lS prolninentes o innovado
ras de las prácticas pedagógicas recolectaclas.

Análisis de clusters para caracterizar aspectos clave
de las prácticas pedagógicas

El análisis de clusters es silnplelne11te el IJrocedilniellto IJara ayu
dar a los h1vestigadores a elaborar categorías sobre la base de IJer

fiI de rasgos sumü1istraclos. Cllánto ayuda el resll1tado depende de
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las clases ele rasgos utilizacios erl el proceso de clllstelillg. (~olno se
clescribió anteriornlentc, Kozrna y McGhee (2003) llsaron toda la
coclificación l)ara todos los rasgos relacio11ados con las prácticas en
el proceso de análisis de clllsters. Otro enfoque para la caracteri
zación de prácticas peclag-óg-icas in110vadoras ftIe el de realizar el
análisis ele clusters sol)re rasg-os qlle pertenecen a la miSlna dimen
SiÓll o aspecto ele las práctic'L~. Por ejelnplo, Law et al. (2003) apli
carOl1 allálisis de clllsters sól() sobre dos dimensiones pedagóg-icas

-los roles de los profesores y de los estlldiantes- de las seis dimen
siones co(lificadas (las otras cuatro dimensiones pedagógicas eran
los objetivos elel I)lan de estlldios, la sofisticación de las TIes, los
resultados del aprendizaje y la conectividad elel aula). La lógica de
tal decisión flle que el cambio de roles pedagóg~icosestá ell el cora
zón de las innovaciones pedagógicas (Lavv 2004).

Para los roles docentes Lavv et al. (2003) identificaron 13 tipos
clifcren tes en los estudios ele caso que codificaron:

l. explicar o presentar inforrnacián,
2.. dar instrucciones para tareas,
3. supervisar,
4. verificar el progreso estucliantil en tareas,
5. evaluar estudian tes,
6. proveer apoyo para el aprendizaje,
7. desarrollar Inateriales curriculares,
8. cliseii.ar currículuITI y actividades de aprendizaje,
9. seleccionar hcrrarnien t.as TIC,

10. apoyar/modelar el proceso de indagación estudiantil,
11. enseii.ar por parejas pedagógicas, construir equipos de apoyo

y fOlnen tar la colaboraciól~en tre estudian tes,
12. Inediar la COITI unicacián entre estudiantes y expertos, y
13. servir de enlace con grupos externos.

Muchos de los roles, especialmente los del principio de la lista, son
conocidos y.la mayoría de los docentes los adopt.a en las aulas. Surgieron
nuevos roles que están incluidos al final. Sin embargo, los variados roles
desarrollados por los docentes no eran mutuamente independientes,
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sino que estaban conectados con las características específicas de las prác
ticas innovadoras. Se realizó un análisis de clusters meclia-IZ en el con-
junto de roles docentes en los 130 estudios de casos codificados. En este
procedimiento, la solución que el equipo encontró para dar la inter
pretación rnás significativa ele las diferentes características de clusters fue
una solución de cinco clusters, denominados:

1. presentar, instruir), evaluar,
2. proveer recursos para el aprendizaje,
3. distribuir tareas de aprendizaje,
4. guiar la indagación colaborativa, y
5. facilitar el aprendizaje exploratorio.

Además, los clusters representaron niveles variables de calubio o
emergencia desde los roles tradicionales interpretados por clocentes,
según lo definido por PelgrluTI y Anderson (1999). Para el cluster 1, los
roles interpretados por docentes fueron muy sirnilares a lo que se espe
raba tradicionalmente que hicieran, y el cambio principal que estos
debieron enfrentar fue técnico. Los roles ernergentes clave estuvieron
presentes con más fuerza en las prácticas de docentes incluidos el1 los
clusters 4 )' 5. En particular, la m ayona de los docentes en estos dos clus
ters estuvo dedicada a apoyar a los esttldiaIltes en su trabajo de indaga
ción. Un examen de la media del cluster reveló que la mayoría de los
docentes en el cluster 5 estaban abandonando algunos de los roles tra
dicionales para focalizarse sobre el apoyo a la indagación hecha por estu
diantes, lnicntras que los docentes en el cluster 4 parecían haber
retenido la mayoría ele los roles pedagógicos tradicionales, tales como
dar instrucciones y evaluar a los estudiantes. Sin embargo, también inter
venían en la enseñanza colaborativa con pares docentes, y habían reali
zado un tremendo esfuerzo en la totalidad de los roles emergentes
abarcando desde el apoyo a la indagación hasta la mediación en cola
boraciones. Ciertamente, esto no fue un logro simple por parte de estos
docentes, y puede también explicar por qué este fue el más reducido de
los cinco clusters, con sólo 15 casos (Law, 2004).

De manera similar, Law et al. (2003) ideIltificaron 17 roles dife
rentes clesarrollados por los estudialltes en las prácticas y encontraron
que una solución de cinco clusters era la más satisfactoria:
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1. escuchar y seguir instrucciones;
2. intervenir en trabajo básico por proyectos que ÍInplica COIU

pletar tareas bien defillic1as, buscar y exponer inforluación;
3. tOInar parte en aprendizaje productivo incluyendo el diseño y

creación de varios COIlteniclos audiovisuales o illforn1es;
4. indagar en línea con pares de otros lugares;
5. indagar en general.

Nuevamente, algunos de los roles estudiantiles eran algo tradi
cionales (clusters 1 y 2), mientras que los otros tenían estudiaIltes que
aSltlnÍan roles defendidos con firmeza como característicos de prácti
cas capaces de conducir a competencias necesarias en el siglo XXI.

Se puede apreciar, según los resultados de varios análisis de clus
ters realizados sobre datos del SITES tvI2, que las caracterizaciones de
los estudios de caso en profundidad así obtenidos echaron luz en
grado significativo para la comprensión de innovaciones pedagógi
cas. Podrían obtenerse caracterizaciones aún Inás relevantes si el aná
lisis de clusters se realizara sobre la codificación resultante de una
dirnensión (o aspecto) en particular de la práctica pedagógica en
lugar de sobre un conjunto entero de códigos que podrían usarse
para representar todas las dimensiones pertinentes a una descripción
abarcativa de prácticas pedagógicas.

Conclusiones

Muchas iniciativas de reformas educativas ünplementadas por gobier
nos ell el Inundo a principios del siglo XXI comparten varios rasgos
comunes importantes. DIlO es el foco sobre el logro de nuevos obje
tivos curriculares, como habilidad para el aprendizaje continuo,
adaptados a las necesidades de la sociedad de la iI1formación. Otro es
el reconocimiento de qlle los objetivos reformistas sólo pueden ser
logrados por medio de innovación pedagógica que incluya cambios
en los roles pedagógicos y la illcorporación del lISO apropiado de las
TIC. Se espera, por lo tanto, que los estudios comparados de innova
ción pedagógica sean de mayor envergadura y más demalldados
(Broadfoot, 2000; Alexallder, 2001).
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Este capítulo ha rcscúado una cierta can tidad de e Ilfoq lles usa
dos en la bi bliografía sobre peclagogía COIll parada e illllovaciollcs
pedag6gicas cOlnparadas. La InayorÍa de los Illétodos reseilados apull

ta a producir caracterizaciones pedagógicas. Estos rnétocios difierell
en la unidad focal de análisis, el alcance y propósito de la caract.eri

zación, el paradigrrla de investigación adoptado 1 y el grado ell q llC

los análisis intent.an conectar tales caract.erizaciones COIl otras en el
nivel de escuelas y en el sistérnico. Si bien la cornparacióll de inllo
vaciones pedagógicas puede basarse en la pedagogía cOlnparada,
hasta ahora esta élrea de investigación ha logrado inllovaciones Inelo

dológicas que hall intentado dirigirse hacia dos lluevas dirncnsioncs:

la con1paraciól1 elel alcance de la innovación pedagógica y la carac
terización de prácticas pedagógicas, para subrayar los tipos de CaII1

bio que han emergido durante Ull período ele inestabilidad y
transforn1ación con tin ua. Se espera que ln~ís estudios en este (,lln po
lleven él ITl,lS avances 111ctoclológicos, y cont.ribuyan así a una nl~jor

cOInprensión de innovaciones pedagógicas y de los procesos de cal11
bio a niveles teórico y pr;:ictico.
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LA INVESTIGACiÓN ACADÉMICA Y
EL CAMPO DE LA EDUCACiÓN

COMPARADA*

MARK BRAY
Traducido por Pablo D. Garcia (SAECE)

Los capítulos previos elel presente libro han dado cuenta de que el
calnpo de la educación cOlnparada es, por naturaleza, interdisciplina
1;0. Este capítulo avanza en ese tenla y exalnina la forIna en que la inves
tigación comparada puede relacionarse con otros dOlninios en los
estudios acadérnicos.

Un punto de partida interesante es Ull libro de 1989 escrito por
Tony Becher. Fue publicado en una segunda edición en 2001 con la
co-autorÍa de Tony Becher y Paul Tro,vler, con el título lri/n.ls acad/hni
cas y territorios: investigaciones acadé1nicas .Y la rullllTCl de las discijJlinas.
Atnbas ediciones analizan claranlente las dimensiones de la arena aca
dénlica, pero la segunda extiencle su análisis y lo renueva al considerar
las diversas y poderosas influencias sobre el talnaúo y la forrna de la edu
cación superior. Aunque las dos versiones estuvieron principalrnente
referidas al Reino Unido y a los EE.UU., talnbién dan consiclerable rele
vancia a otros países. La mayor parte de los estudios educativos se han
coneen tracla en anaÜzar estas publicaciones, sin embargo, otros mode
los y tendencias pueden trazarse bastante fácilmente en un lnapa ele
otros terrenos de análisis. Este capítulo est<:1 basado nle:1S en la seguncla

* NOTA: este capitulo es una versión revisada de un articulo publicado en
Comparative and International Education Review (Bray, 2004b). Se agradece la
autorización de sus editores para incluirlo aqui.
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edición dcllibro que en 1a prin1era, dado que 110 sólo es 111éis reciente,
sino t.arnbién rnás profunda; lanlbién se basa en los trab,~jos de otros
acac1érnicos y particularnlellte en el esquelna conceptual presentado
por Oliveira (1988).

Definiendo tribus y demarcando territorios

Las "tri bus" a las cuales Bechcr y rrro\vler se refieren son las comuni
dades acac1én-licas, definidas en parte por los n1ierrlbros de dichas
cOlllunidadcs, y en parte por las instituciones que los enlplean y en las
cuales se ubican sus departanlcntos de investigación, cent.ros u otras
unidades. Los territorios hacen referencia a las ideas acadélnicas en las
cuales cada una de ellas se focaliza. Incluyen enfoques metodológicos,
tenlas de estudio y tipos cliscursivos.

El subtít.ulo del libro alucle a las culturas disciplinarias, definidas
corno "el conjunto de valores, actitudes y forInas de conducta que son
dados por sentado, que están articulados entre sí y son reforzados por
prácticas recurrentes en un grupo de personas que act.úa en un con
texto dado", El foco principal de la obra se puso en "practicantes de
una docena de disciplinas cuya labor se sustenta en el trabajo con icleas
( ... ) [que] les pern1iten hacer búsquedas sosteniclas y forman el con
tenido de las disciplinas en cuestión".

Esta afirmación contiene una pregunta acerca de la definición de
"disciplina". Con relación al concepto de disciplina acadén1ica, Becher
y Tro"\vler (2001, p. 41) sei1alaron que no es totalmente claro:

Existen algunas dudas, por t'jernj)lo, acerca de si las estadísticas pertenecen ple
n{unenle el su diseiplin.a rnadre) la nlatenzátiea, o bien jJtleden constÜuirse corno
una disciplina IJar s"Í rnísnzas. La Tl1Spuesta dependerá del grado en que las pTin
cipales instituciones (l.cadé1nicas reconozcan la sejJaración en sus estruct'llTaS
o1garázacionales (¡si es así, nrnnbrarán a las estadísticas entre sus rleparta
lnentos her.hos y derechos.!) y ta1nbién del surgúniento de una cO'l1~1tnidadac(J,
dé'¡nira esjJerijica con sus projJias asociaciones proJesionales .y revistas.

Becher y Tro\vler agregaron que en algunos momen tos típicos de
controversias, las instituciones podrían clecidir establecer departa
nlcn tos de caInpos específicos, pero talubién podría suceder que la
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validez intelectual de dichos departamentos fuera desafiada por las opi
niones acadén1icas ya consolidadas. Ejemplos presentados al respecto
fueron los estudios raciales, la vinicultura y la parapsicología. Tal corno
los autores hall explicado (p. 41):

l)iscijJlinas son aquellas que se identifican con la existencia de dejJart{l'Jnentos
'refe-vantes, aunque esto no quiere decir que cada dej)ar'üJ,lnento 1t!jJresente a 'Una

disci/)lina. El interca1nbio internacional es un criterio írnportante C01JlO idea
general que define, aunque no clara'}nente, las nociones de credibilidad acadé
uúca, sustancia intelt!ctual )' adecuación d{! la 'tnaleria.

Sin cll1bargo, afirmaron que, más allá de tales c0l11plicaciones apa
rentes, "la gente con algo de interés y participación en los asuntos aca
délnicos parece tener pocas dificultades en entender qllé es una
disciplina o en tomar parte en una discusión acerca de los casos que se
ubican en los bordes disciplinares o resultan cludosos".

,'-parte de estas consideraciones, puede clecirse que existen gru
pos disciplinarios con características diferentes. La Tabla 15.1 pre
senta una clasificación en cuatro categorías basacla en la matriz
dura/blancla, pura/aplicada. Las fronteras entre una y otra, por
supuesto, no están claramente marcadas, no obstante, la clasificación
resulta útil. Se sitúa a la educación en el casillero de las disciplinas
blandas - aplicadas, y se describe como funcional, utilitaria, y concer
nien te a la mejora de lUla práctica (semi) profesiollal. COlltrasta,
entonces, con las ciencias duras - pllras, por ejemplo, que describen
de lnanera acumulativa y atomizada, y se preocupan por simplificar
cantidades universales.

Los mismos autores (p. 106) distinguen entre los énfasis de las dis
ciplinas a partir de una analogía con las formas de vida rural y urbana:

Podria1nos cO'injJararnos con esjJecialistas que tienen una alta proporción de pro
blenzas PO'f persona en las áreas urbanas)' aquellos que tienen 1nenOT cantidad
de jJroblenzas en las áreas rurales. En el pri1ner caso, hay una población densa
rnente concentrada que por lo general está ocupada -con fi-ecuencia, frenétíca
1nente- )' vive con un aito nivel de actividad colectiva, una alta cornpetencia
jJor espacios )' .n~cur50S )J una red de información 1nuy rápida )1 1'17.'1.l)' usada. Por
su lado, la escena rural, aunque quizás presente algún rnomento cornpetitivo y
apresurado, tiende a las caractnisticas opuestaJ: lo c01n1lnal, la participación,
los espacios ¡Jara el TU1nor.
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Tabla 15.1. Grupos disciplinarios y la naturaleza del conocimiento

Grupos disciplinarios

Ciencias puras
(ejemplo, la física):
DURAS - PURAS

Humanidades (por
ejemplo, la historia) y
ciencias sociales puras
(por ejemplo,
la antropología):
BLANDAS - PURAS

Tecnológicas (por
ejemplo, la ingeniería
mecánica o la medicina
clinica):
DURAS - APLICADAS

Ciencias sociaLes
aplicadas (por
ejenlplo, la educación,
las leyes, el trabajo
social):
BLANDAS - APLICADAS

Naturaleza del conocimiento

Acumulativo: atomizado (cristalizado, ramificado),
preocupado por universales, por cantidades, por la
simplificación, impersonaL) libre de valores, con cri
terios claros para la verificación del conocimiento y
su caida en desuso; consenso sobre las preguntas sig
nificativas actuales y futuras, su objetivo es el des
cubrimiento y la explicación.

Reiterativo: holístico (orgánico, similar a un rio), pre
ocupado por las explicaciones particulares y cualita
tivas, personal, cargado de valores, con disputas
acerca de la obsolescencia, falta de consenso sobre
las preguntas significativas para indagar, su objetivo
es la comprensión y la apreciación.

Resolutivo: pragmático (saber hacer a través de
conocimientos duros), preocupado por el dominio del
ambiente fíSlco, aplica saberes heurlsticos, usa enfo
ques cuantitativos y cualitativos, los criterios para
juzgar los saberes son resolutivos y funcionales, sus
objetivos son los productos y las tecnologias.

Funcional: utilitario (saber hacer a través de conoci
mientos blandos); preocupación por la mejora de
prácticas semiprofesionales en gran parte, usa estu
dios de caso y jurisprudencia, su objetivo es la cons
trucción de protocolos y procedimientos.

Fuente: Becher y TrowlerJ 2001, p. 36.

Eu esta categorización, los especialistas urbanos y rurales no sólo
difieren por los criterios de c0111unicacióll, sino tarnbién por la natura
leza y escala ele los problemas que experilnentan sus habitantes, por las
relaciones que se dan en tre ellos y por las oportunidades que cada uno
tiene para obtener recursos. Los investigadores urbanos por lo general
eligen áreas de estudio estrec}1as, que exhiben problelnas discretos y
separables, mien tras que sus colegas rurales por 10 general cubren un
territorio intelectual bastante más amplio con problclnas que no siem
pre están claramente demarcados o delineados. La con1petencia en la
vida urbana se pllecle volver intensa e incluso Inortal: una carrera a tra-
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vés ele todos los rncclios a disposición para encontrar la solución a lo

que parece el origell de un problen1a. En la vida rural, tiene nl;iis senti
do adoptar el principio de la división del trab(~jo: hay rl1uchos tCll1aS,
por lo que no tiene ol~jeto pelearse por algul10 en el que otra persona
ya est.á involucrada. El trab~jo eH eqni po es otro rasgo ln~ls propio de la
vida urbana que de la rural. l..as publicaciones en l;lS áreas urhanas sue
len ser cortas y con varios au tores, se rCl1 uevan con nlayor rapidez. En
las ;:Í.reas rurales, los autores cornúnrnelltc debcn esperar un aúo y a
veces lnás, para que sus artículos aparezcan inlprcsos. 1..05 l~bros SOll ln~ls

in1portantes en las disciplinas rurales que en las urbanas.
Si bien algunos de estos rasgos son durables, 13ccher )' '-I'ro\vler

(2001, p. XIII) destacaron que hubo nluchos ccllnbios durante el fin de
las décadas de los '80 y '90. Estos tré~eroll lo que ellos han llatnado Hlos

principales c:arnbios geomóríicos" en el pais~~je donde se asientan los
canlpos disciplinares. En tal sentido, los carnbios 111(.15 irnportalltes fueron
un notable incren1ento ele la il~jerellcia del Estado, dClnallda.cs ele per
forInativiclacl y aUlnento de la necesiclad de los acaciélnicos de "conse
guir dólares". C~on1o resultado de todo esto, los acadélnicos cleben hacer
adaptaciones en sus estilos de vicIa, "a veces de rnala gana, ocasional
lTIente con 111ás clltusiasn10 y con frecuencia, inconscicnten1entc". I~a

necesidacl de Enanciar equipos ha canlbiaclo la naturaleza de los resul
tados producidos por los acadénlicos, y los ~jercicios de Evaluación de
Investigaciones y otros esqucrnas sÍlnilares han extendido los procesos
de rendición de cuentas y han aUlnentado las preocupaciones dentro elel
mundo acadérnico. Estos carnbios han afectado a la educación, inclu
yendo a la educación c0111paracla,jullto con otros carnpos del saber.

Educación y educación comparada en relación
con otros camp~s de investigación

Aunque la 1~lbla 15.1 considera explícitamente a la educación corno
parte de un territorio específico, su base disciplinaria no está libre de
discusiones. El campo de la educación tiene clepartalnentos, grados y
revistas especializadas, pero su base esencial intelectual tiende el tocar
otras disciplinas )', en rcaliclad, rara vez quedan claras cuáles S011 las
características distintivas propias de un estudio sobre educación.
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Si denolninar el la totalidad elel carnpo de la educación C01110 una
disciplina ofrece dudas, Illás dudoso aún es si se puede consiclerar
corllO t.al a la educación cornparacla. Pocas personas describen a la edu
cación cornparada corrlO Ulla disciplina (por ejeI11plo, IZera,valla, 1995,
p. 660; Su therland, 1997, p. ¿12; C:habbott, 2003, p. 116) Yla rnayoría la
ve corno un campo que da la bienvenida a eruditos que traen consigo
hcrrarnicnlas y perspectivas de otras arenas y que han elegido focalizar
su atención en estudios educativos con una perspectiva cornparativa.
Este tipo ele miradas ha sido presentada, por cjenlplo, por Le Thanh
IU1ói (1986, p. 15), quien describe a la educación comparada como
"Ull can1po de estudio que cubre todas las disciplinas que sirven para
cOlllprender y explicar a la educación".

Oliveira (1988) exanlinó este terna con m<-ls detalle. Prilnero des
tacó (p. 174) que la nlayor parte elel conociIniellto ele nivel científico
en educación consiste en:

u na c()ú~(;ciÓ'nheterogénea de c01l.trilnu:iones que provienen de lafilosojia, la psi
cologJa, la sociología, la econo'mía )' la politica educativa. Estos autores, que no
s1.wlen jJ(lrlicij)(l.r jJersonalm.ente en. el sistellUl educativo, jJor cierto realizan sus
estudios desde sus dücijJlinas jJarticulares. Los econonlÍstas se p-reocujHlTl por el
grado de habilidades re([.ü~s que la educación genera para lafminaáón de "recur
sos 1l'l1.1nanos" y tratan de evalllar el costo que tirnen tales adquisiciones; los.
sociólogos quieren saber S2: la educación, prepara a las jJersonas paTa adajJtarse
a su· contexto social o tal vez si las aninla al crunhio y la revolución; los.filóso-
.fos, por [o general con un enfoque nzás (unjJlio, indagan sobre el s(f5n{ficado
general de los objetivos de la educación)' acerca de cuáles deberían ser en el
7nundo de ho.'/.

Oliveira destacó que todas estas contribuciones de la pluralidad de
las "ciencias ele la educación" son valiosas e incluso indispensables,
pero ha sugerido talnbién que pernlanecen al margen de los rasgos

específicos de los procesos cotidianos de crecin1iento y desarrollo edu
cativo, de las relaciones personales en tre educadores y educandos, y
elel correspondiente marco ele las disposiciones institucionales. Olivcira
declaró luego que el donlinio de la educación tiene un cuerpo disci
plinar único y este 111ereCe un nOlnbre que lo refleje. Existen rótulos
carríen tes, pero, sugirió, son inadecuados. ASÍ, la etiqueta de "peda
gogía" nos engai1a, dado que no se refiere a un conocilniento sino a
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una acción: trab~~jarcon niii.os, prin1ero para sus maestros y luego para
enscii.arlcs cón10 aprender. El autor también rechaza COlI10 inaclecua
dos los térlnillos dichlctica, ciencias ele la educación (en plural), cien
cia de la educación (en singular) y declaró (p. 176) que "la propia
palabra "educación' es una tontería senlántica: educación es una acti
vidad, no un cOllocilniento, así como la sociedad no es sociología, el
lenguaje no es lingüística y los animales no 5011 zooIQgía".

Para superar esta dificultad, Oliveira trab(-~ó sobre las propuestas
previas de ChristensCIl (1984) Y Steiner Maccia (1964), Y afirrnó que
no existe mejor palabra que "educología", que "designa con certeza al
conocin1iento educacional, y nada más que aquel conocimiento, cien
tífico o pragmático, adquirido a través de cualquier disciplilla". f\gregó
que la palabra podría parecer un tanto extraña o incluso pedante,
tanto COlno "sociología" -otro híbrido grecolatino- lo fue en su tiem
po, sin en1bargo, talnbién ocurre que "trae a la ciencia de la educación
tanta claridad y precisión que debería ser adoptada usuahnente".

Oliveira destaca que el nombre "eclucología" alude a la estructu
ra teórica básica de SllS contenidos, lo que ilnplica la totalidad del
calnpo del conocin1iento educativo en el cual cada nueva pieza ele
investigación podría encontrar su lugar y cuya congruencia podría
evaluarse con el cOllocin1iento existente. El investigador propone tal
delineanliento con la ayuda de un cliagrarrla que separa las ciellcias
humanas de las ciencias de la educación, y localiza a la educología
entre ambas. Luego, las dos se unen en la realidad objetiva, como
muestra el Gráfico 15.1.

En este capítulo se procura responder en qué parte elel esquema
precedente se puede ubicar a la educación comparada, dada su nota
ble ausencia del Gráfico 15.1. Oliveira comienza por destacar que para
el sentido con1ún (o conocimiento precientífico) la c0l11paración
entre objetos y el posterior establecimiento mental de relaciones entre
ellos, se llbica en el orig~n de todos los cOllceptos e ideas. Una forma
Inás refinada del rnismo proceso mental es usada en el nivel del cono
cimiento científico para dar definiciones, medir fellómenos y cons
truir modelos. Cada uno de los componentes del Gráfico 15.1 está
basado en la cOlnparación, dado que las distinciones entre las cien
cias son resultado de cOlnparaciones (entre sus objetivos, puntos de
vista, nlétodos).
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Gráfico 15.1. El sistema de Oliveira basado en la clasificación de las
disciplinas relacionadas con la educación
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Fuente: Oliveira, 1988, p. 178.

418



LA INVESTIGACiÓN ACADÉMICA Y EL CAMPO DE LA EDUCACiÓN COMPARADA

Pero si la cOInparacióll se toma COIll0 un nlét.odo universal, Olivcira
(p. 180) afirIna que una ciencia "cornparatista" s610 1l1ereCe talllornbre
cuando logra llevar a la con1paracióll allnáximo nivel de abstracción,
esto es, se cOllvierte en una "colnparación de corrlparaciollcs". ¡\sí, par
ticularn1cnte, en las ciencias sociales, el acljctivo "conlparativü" puede
solarllcnte ser usado cuando la cOlnparaci6n es ~plicada a Ull C(>l~jUll

to de enunciados teóricos previalnente elaborados que hacen refe
rencia a modalidades ele cuestiones silnilarcs referidas a distintos
grupos sociales. En algunos calnpos con1paraLivos, tales grupos socia
les conlUllCS pueden ser las naciones o países, y cn otros casos~ las \111 ¡
dacles discretas puedcll ser pensadas C01110 ltsisten1as". Dado que cada
uno de estos conjulltos dc conocimientos es, en sí nlisn1o, resultado de
una c0l11paración, los trab,~jos corn paratistas ele investigación presen
tan, en efecto, una suerte de uso de "segundo grado" elel ll1étodo C0I11
parativo.

Aclclnás, esto explica por qué la educación c0I11parada no fue
incluida en el Gráfico 15.1: hubicra requerido una tercera dinlensión
en el diagralna, dado que representa, de hecho, llll nivel epistenl0ló
gico nlás elevado. Oljveira explica (p. 181):

Esta idea incluye a todos los objetos jJarticulares de cada lUUl de las disciplinas
rnencionadas (!1l la sección central del diagrarna. Pero si hablrnnos eslrictamen.
{f., no (~fecla a todas ellas por igual, dado que n.o in.ttnesan los sistenlas educa

tivos j)(l'rtú:u!ares) sino dos o 1nás a la vez. Para trabajar ron varios O~jf~t()S

siuzl.lltáne(onrJ'l.te) cada una df1 la.s sil'uaciones debe hacerse abordable, es detú;

d(~ben ser conl.paTabl.t~s en un prirner nivel de abstracción.

Por otra parte, valiéndose en el cornicllzo de Ulla pluralidad ele
estos il10dclos abstractos), usando sus herranlientas teóricas y meto
dológicas, la educación cornparacla produce sus datos de segundo
grado y llega a sus propias conclusiones. 1~11es conclusiones pueden
ser ele clistintos tipos, C0l110 por ejelnplo, leyes () cuasi leyes, teorías psi
cosociales, confirlnaciones o refutaciones de teorías previas, Leorías
provisorias, nuevas hipótesis para afrontar trab~~os de investigación,
entre otros. ASÍ, Olivcira concluyó (p. 181) que estos productos, ahora
de naturaleza verdaderamente cornparativa, "deberían, evidentemen
te, destinarse a la acción sobre algullo ele los sisterrlas originalnlcnte
estudiados; pero, más allá de esto, los estudios cOlnparados aportan
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nuevos datos ° lllodifican 10 que se sabía, y llegan a sus propias con
clusiones, así corno perlniten ret.roaIÍlncl1t.ar a las propias disciplinas
i11diviclualcs".

Metodología y foco en la educación comparada

(:01110 fuc explicado, las disciplinas que hall tenido el lllayor efecto en
educación conlparacla son aquellas que forman parte elel grupo de las
ciencias sociales. En gran partc, además, los calnbios en el paradigma
clon1inan te en las ciencias sociales han producido caInbios en el calnpo
de la educación con1parada. Entre ellos podcn1os incluir el surgimien
t.o del positivislno en las décadas de 1960 y 1970, particularlnente en
Europa y Norteamérica, y la gran popularidad que ha cobrado el pos
rnoclernisn1o ell los aIl.os '80 y "90 (Psacharopoulos, 1990; Epstein, 1994;
Crossley, 2000; Paulston, 2000). Sin enlbargo, los académicos del campo
ele la educación cornparada han tendido a usar un grupo realmente
lilnitaclo de herranlientas de las ciencias sociales. Esto es, en cierto
rnodo, por las razones explicadas anteriorlnente, por ejemplo, que
¡nucho (o n1c:jor dicho, la lnayor parte) en el calupo de la edllcación
cOlnparac1a' tiene sentido COIno un segundo nivel de comparación que
se vale de unidades que ya han sido identificados a través ele la compa
ración. Existen libros y artículos del campo de la educación compara
da que incluyen cliversos cOlnentarios basados en revistas académicas,
pero reahnente pocos estudios se basan en informes de investigación y
casi ninguno incluye estudios de n1étodos experimentales.

Para conlprender este fenólneno en mayor profundidad, Rust et
al. (1999) analizan los artículos aparecidos en las tres publicaciones
rnás prestigiosas elel área: la Revista de Educación Comparada, de los
Estados U nielas, el Diario Internacional de Desarrollo Educativo y la revis
ta E'dur:ación, C;o1'lzparada, ambos del Reino Unido. Al recuperar analÍti
can1entc los artículos publicados desde 1960, encuentran que (p. 100)
el 48,5% estaban basados en revistas ele literatura del tema y el 15,2%
eran est.uclios históricos. Luego, en su análisis ele las publicaciones de
los años '80 y "90 encuentran profundas caídas en la cantidad publi
cada en am bas categorías: al 25,7% en las basaclas en la literatura esp'e
cífica y al 5,0% en los estudios históricos. La revisión de proyectos, sin
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crnbargo, se ha incremen tado y se analizaron observaciones partici
pantes e investigaciones basaclas en entrevistas y cuestionarios. Al res
pecto, se puede afirmar que en el campo de la educación comparada
ha aUlnentado el uso de algunos instrun1cntos comunes de investiga
ción en ciencias sociales.

Rust y sus colaboraclores tarnbién realizaron un recuento de los
artículos con bases cuantitativas y cualitativas. Hicferon UIl informe
sobre los 427 artículos publicados en 1985, 1987,1989,1991,1993 Y
1995 Yencontraron que el 71,2% estaban basados en métodos cualita
tivos; el 17,3%, en métodos cuantitativos; el 10,8%, en una combina
ción de métodos cuantitativos y cualitativos, y el 0,3%, en otras
estrategias. Con relación a esto, los autores (1999, p. 106) sugirieron
que los investigadores en educación cOInparada:

Tienden a asumirfilosoJías similares. En relación con la naturaleza de la rea
üdad, los investigadores de educación cornparada tenderían a verla C01no algo
su.bjetivo )1 1núltiple en vez de objetivo y singular. Epistemológica1nente, los edu
cadores c01nparatistas tenderían a in.leractuar con aquello que es investigado
antes que jJensar en una actuación independiente y separada del contexto.
Axiológicalllente, no tenderían a ver la investigación a partir de valores neutrales
e i1npa-rciales, sino -rnás bien a aceptar la noción de investigación sostenida en
valores de los investigadores y que incluye sus tendencias

De cualquier modo, la naturaleza de los temas y los enfoques n1eto
dológicos han sido mtlY diferentes a lo largo de diversas partes elel
mundo y en los distintos períodos particulares de la historia. Además,
aunque Rust et al. (1999) se refirieron CIl su artículo al "campo" de la
educacióIl comparada, su análisis se concentró solamente en revistas y
periódicos en lengua inglesa, y entre ellos, sólo en los publicados eIllos
Estados Unidos y el Reino Unido. Cowel1 (2000b, p. 333) ha destaca
do la coexistencia de múltiples forInas de educación comparada. Su
observación, por un lado, se refiere al trabajo de diferentes gnlpos en
países particulares que tienen distintos métodos de aproximación y
diferentes campos de indagación, y pueden tener o no comunicación
con los otros. También se aplica a grupos en diversos países que se
valen de diferentes lenguajes, de distintas tradiciones académicas, y
pueden comunicarse o no con grupos homólogos en el resto de los
países o con otros grupos lingüísticos.
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COlnenzando con el primero ele estos grupos, es útil clestacar los
nlapas del campo de la educación con1parada producidos por Paulston
(1997, 1999 Y2000). El Gráfico 15.2 reproduce uno de estos Inapas,
que muestra los paradigmas y teorías en la educación internacional y
comparada. Por UIl lado, el esquenla reneja algunas coincidencias
entre las perspectivas funciollalistas y hunlanistas, pero talnbién da
cuenta de los dorrli11ios en los que estas perspectivas operan indepen
dientemente una ele otra. Una situación silnilar podría verse al hacer
una revisión bibliográfica: algunos acadérnicos en el c,unpo de la edu
cación cOlnparada simplemente ignoran a quienes poseen otros pun
tos ele vista y sin embargo tiel1en posibilidades de publicar trabajos
juntos dado que los periódicos o revistas donde suelen hacerlo son
eclécticos al momellto de focalizar o porque se dirigen a distintos lec
tores. Epstein (1992, p. 23) está entre los académicos que han desta
cado que ciertas orientaciones rivales a nivel epistemológico en el
campo de la educación comparada son, básicamente, incompatibles.

Gráfico 15.2. Un macromapeo de los paradigmas y t~orias en la
educación comparada e internacional .

Orientaciones
De conciencia ~ de transformación~ De estructura

Nlapeador

SiendO

De fa Culttira

\.}~C\O~~\JS1"p..s
f Debe ser

~ Orientaciones~ oe \a sodec\3d
de equilibrio

Fuente: Paulston (1997), p. 142.
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f\ las diferencias que existen entre los acac1énlicos que t.rab~Uall en
diferentes t.radiciolles delltro de un país cleterlninaclo y que 110 se
COIllunicall UllOS con ot.ros a pesar de tener la Inislna nacionalidad y
de escribir en clrnisrno idiorna, deben sl.llnár~eles las diferencias cnlrc
acadénlicos que viven en diferentes países y que trab~~jaIl dentro ele tra

diciones acac1érnicas talubién clistintas. Los acadélnicos pueden, por

supuesto, usar parac1ignlas silnilares incluso cuando' operall usanclo dife
rentes idiolnas, pero la probabiliclé:ld de que usen diferentes paracligrnas

aumenta cuando no tienen ni siquiera lenguas sinlilares. I~n relación con

esto, es interesante cOlnparar el trabL~jo que clesarrollaron l-Iarold Noah

y Max Eckstein durante tres décadas descle I11cdiaclos de los '70, con el

trab(.~jo de Gu rvlingyuan. El Centro ele Illvestigación de l~clucacióll

CüInparada ele la U niversiclacl de I-long I(ong ha publicado cornpilacio
nes ele estos autores, que de ese lnodo pueden ser ubicadosjuntos (Noah

& Eckstcin, 1998; Gu, 20(1). Entre los rnás illteresantes de Noah y
Eckstein, quienes basan sus estudios en los Estados Unidos y en el área
angloparlante, están los trabajos sobre principios n1ctoclológieos en el
marco del positivislTIO y orientaclos a las preocupaciones elel Prirncr

Mundo. Gu, por el cOlltrario, opera principahnente en el canlpo de los
chinoparlantes y rusoparlan tes. Particularrnente durallte la prinlera
parte de su carrera, ennlarcó sus escri tos ell las ideas rnarxista-leninistas

yen especial se preocupó por las lecciones que China podía aprender de
los países industrializados. Específicanlellte durante los años '70 y '80,
el 111undo de la educación cornparada en el que Gu habitaba era IllUY

diferente del contexto en que Noah y Eckstein trabajaban.
En cualquier partc, sin clubargo, un área en la que los fundalncll

tos de la cducación cornparacla podrían ser puestos en tela ele juicio es

el grado en que los escritos del campo son en realidad cornparativos.

Una queja que durante rnuchos atl.os han realizado los eruditos del

área (por ejernplo, Elioll, 1997; Curnmings, 1999; Littlc, 2000) ha sido

que il1uchos artículos, incluso en revistas que explícitamente incluycll

la palabra "con1parada" en sus títulos, tales como CornjJarative l~ducation

o Con2.p(l'rative Educatioll. Reviezv, contienen una larga lista de estudios de
países singulares en los cuales la llaturaleza y la extensión de la corn

paración podría ponerse en duda.
Ell conferencias· dedicadas al campo de la educación cornparacla,

en las cuales los procesos de selección son por lo gencrallnás laxos que

© GRANICA 423



EDUCACiÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

para la publicación en revistas especializadas, la vaguedad cOllceptual
es aún 1l1ás pronullciada. f\derDéls, corno destacó Oliveira (1988, p. 166
1(7), por ejemplo:

La lista de trabajos /)re5en.tadoJ en los dos últÍ1'nos Congrpsos i\1u.ndiales de
Sociedades de Educación CO'lnparada (J)(LJis, 1984 y I?to de Janeiro, 1987,
Slunan rnás dI! 35O trabajos en total) es (... ) r!tu)' reveladora. Súlo una rnino
ría (el 19 % en. lJ(ui~ y el 26 % en l~ío deJaneiro) son gen.uina1nenle estudios
conll)(lratistas, relacionados con los problenuLS del ulundo de la educación corn
jJarada o con estudios e~j)ecíjicos en dos o Huís países. Otro porcentaje, el 13 y el
17 res/Jectivauunle, se r~/leren a jJ'roblelllas teóricos, episternológieos o ',netodolá-
gJcos. Y IJor el otro lado, casi la uútarl de los trabajos (el 45% en Río) son estu
dios de caso, que no describen y analizan 1nás que un sistema, un jJroceso
histórico, una innovación o una situación na.cional especifica. ¡VO sólo no hay
cOlnjJaración en estos últi1nos, sino que tanzjJoco ajJortan conclusiones o pe-nni
ten sugerir hipótesis 'útiles en otros contextos. Por otra parte, uu.a cantidad razo
n.able (el 7% en Río) p'rojJone alg1lnas reflexiones sobre la educación o describen
innovaciones de lnanera ge·neral, sin J'ejerirse a situaciones concretas.

Parte de las razones para esa vaguedad se encuentra en las alianzas
entre el campo de la educación comparada y el campo de la educación
internacional, que Wilson (1994) ha descrito conlO "gemelos siame
ses". El nornbre "educación internacional" evoca distintas cosas para
distintas personas. Por ejenlplo, hay quienes describen a la educación
internacional como el proceso de formar a los stuetos con una auto
111irada internacional en cuanto a la orientación (por ejemplo, Cel1ar,
2002), mientras que otros han usado el térll1inü "internacional" en
educación para referirse a los diversos tipos de relaciones educativas y
culturales entre las naciones (Scanlon )' Shields, 1968, p. x). La distin
ción que ha realizado Rust (2002a, p. III) implica que la educación com
parada se ocupa de los aspectos más académicos, analíticos y científicos
d~1 campo, mientras que la educación internacional se dedica a la coo
peración, la comprensión y el intercarnbio de componentes. En los
Estados Unidos, la CES (Sociedad de Educación Comparada), fundada
en 1956, fue renombrada elES (Sociedad ele Educación Comparada e
Internacional) en 1968 (Sherman S,ving, 2006), aunque el boletín ofi
cial de la asociación conserva el nombre de Cornparative Education
Revierv (Revista de Educación Comparada). Otras sociedades profesio
nales en las cuales ambos calnpos se consicleran son The Comparative
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& Internacional Education Society of Canada, CIEse (Sociedad de
Educación COlnparada e Internacional de Canadá), la British
j\ssociation for Internacional & Comparative Education, BAICE

(Asociación Británica de Educación Comparada e Internaciollal) y The
Australian & Nc\", Zealand Comparative & International Education
Society, ANZCIES (Sociedad Australiana y Neocelandesa de Educación
Comparada e In ternacional).

Las alnbigüedadcs reflejadas en los nornbres contri buyen a las
ambigüedades en los calnpos. A los editores del boletín de la CIES les
resulta difícil rechazar artículos que podrían ser parte del ámbito de la
educación internacional rnás que de la educación comparada, desde
que aquella forma parte del nombre de la erES pero el título de la publi
cación continúa representando la parte comparatista elel 110mbre de
la sociedad. Un situación similar se da con el boletín oficial de la BAleE,

que se titula ComjJarar. Un periódico de Educación Cornparada. A la publi
cación de la CIESC le sucede lo cOlltrario, dado que se llama Educación
Canadiense e Internacional, sin usar la palabra "comparada". La ANZCIES

no tiene una revista oficial, por lo tanto 110 debe enfrentar particular
men te este problema.

Debe admitirse que el Consejo MUl~dial de Sociedades de
Educación Comparada (World Council of Comparative Education
Societies, "veCES), no contiene en su nombre a la palabra "interllacio
nal" y en tal sentido, 110 debe enfrentar las ambigüedades que les tocan
a las cuatro sociedades antes mencionadas. Sin embargo, estos 4 del
total de 33 miembros que constituyen el \VCCES y el cOl1junto mUIldial
estáIl influidos por estas ambigüedades, especialmente dado que la
elES, Sociedad de Educación Comparada e Internacional de los Estados
Unidos, es lUla de las más grandes y uno de los componentes más acti
vos del \\'CCES (Bray, 2003a). Por consiguiente, cuando los Congresos
Mundiales de S~ciedad,es de EducacióIl Comparada son organizados
en nombre del WCCES, se usan con frecuellcia definicioIles ambiguas
del campo. En el caso específico del Congreso de París de 1984 Yel
Congreso de Río de Janeiro de 1987 -ya mencionados- los organiza
dores, como destacó Oliveira (1988, p. 168) no se sintieron capacitados
para rechazar ningún trabajo a los que aludió Oliveira en Sll informe,
dado que no parecía haber un criterio aceptado para definir qué es y
qué no es educación comparada.

© GRANICA 425



EDUCACIÓN COMPARADA. ENFOQUES Y MÉTODOS

Cambios geomórficos

COlIlO se l1a dicho, Becher y Tro,vler (2001) observaron lnayores caln
bias en el campo de la educación superior durante el final ele la déca
da de 1980 y los años '90, particularnlente en el Reino:Uniclo y en los
Estaclas Unidos de Alnérica. Estos calnbios trajcr011·¡o que Becher y
Tro\vler han llamado "principales carnbios gcoITIórficos" en el paisaje
en el que se asientan los territorios académicos. Entre las causas se
encuentran el increlnento de la injerencia de los Estados, las deman
das de ejecutividad, y la creciente necesidad académica de "salir a la

caza de dólares". El impacto ele estos carnbios se ha sentido en el
campo de la educación cOlnparada tanto conlO en otros. Sin elnbargo,
la naturaleza de los cambios geomórficos ha sido diferente en las dis
tintas partes del mundo y, a pesar de ellos, aún son evidentes algunas
continuidades.

En el Reino Unido)' en los Estados Unidos, una forma en la que
el Estado ha afectado el campo de la educación comparada ha sido a
través de sus políticas de aYllda exterior. Rust y otros hallaron que
durante los años '80 y "90, las revisiones de los proyectos fueron más
destacadas que durante los primeros años en las tres publicaciones que
analizaron. Algunos de estos proyectos fueron conducidos bajo el aus
picio del gobierllo del Reino Unido, el Departamento Gubernamental
de Desarrollo Internaciollal ° sus predecesores, y por la Agencia
Estadounidense de Desarrollo Internacional. Algunos emplearon a
académicos como consultores y los tipos de proyectos en los que los
gobiernos decidieron concentrar su apoyo de turno influyeron el
campo de la educacióll cOIllparada. En cuanto a los proyectos, se foca
lizaron sobre todo en la educación prilnaria nlás que en la secundaria
u orientada, por ejemplo, por el tipo de informes que eran escritos
sobre estos temas. También algunos trabajos en diarios del Reino
Unido y de los Estados Unidos se han ocupado del rol de la asistencia
externa per se, incluyendo entre ellos estudios no sólo sobre agencias
bilaterales sino también sobre organisn10s multilaterales, tales como el
Banco Mundial o la UNESCO.

Las políticas de las agencias multilaterales y de los gobiernos, tanto
en países ricos como en países pobres, han sido inf1uidas por la rele
vancia en el campo que ha obtenido cada país. Esto podría ser ilustra-
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do al contrastar la visibilidad que las conferellcias ele educación COln

parada han tenido en Nigeria y en C:hiua. l)uranlc los aI10S '70 y '80,
Nigeria era relativarncntc visible, prilncro por los proyectos de ayuda
exterior, segundo porque usaba recursos de rentas públicas generados
por el petróleo para sostener algunas a)'lldas externas para su sistcrna
educativo, y tercero porque el gobierno había solventado el acceso de
lTIuchos nigerianos a la educación superior en cl·cxtr~u~jcro.E:11 los "90,
el boorn del petróleo se había evaporado, )' los cuerpos de ayuda
extranjeros estaban Illenos int.eresados en Nigcria. Ademéls, las condi
ciones dc investigación en el país para los no nigerianos se habían vuel
to n1ás cornplejas que lo que sien1pre fueron, debido al Inalestar social.
En contraste, antes de los "90, se presentaban pocos trab~~jos sobre
China en las revistas de las sociedades de educación cOlTIparada del
Reino Unido y los Estados Unidos. Esto se debía principaln1entc a las
políticas de "puertas cerradas" implenlentaclas por el gobierno de
China que no pern1itía a investigadores extranjeros ni chinos divulgar
inforlnación. Junto con esto, los gobiernos elel Reino Unido y los
Estados Uniclos operaban escasos proyect.os en China. Sin enlbargo, a
mediados de la década, este cuadro de situación canlbió raclicalmen
te. Algunos acac1érnicos chinos cornenzaron a estudiar en las universi
dades del Reino Uniclo )' de los Estados Unidos y llevaron consigo sus
rniradas y toda la inforlnación sobre su país. Los ciudadanos extranje
ros enCOll trarOll á)ucho nlás fácil visi lar China a través de una galna
de progralnas, incluyendo proyectos de ayuda financiados por gobier
nos extranjeros. Un elenlento incluso lllás in1portante fue el incre
n1ento de acac1énlicos chinos que COlnenzarOll a estudiar inglés y que,
por lo tanto, luego tuvieron acceso a la literatura allglos~onay pudie
ron cOlnunicarse con el exterior a través de dicho lenguaje.

Otro cambio geolnórfico de gran relevancia para el carnpo de la
educación cornparada fue el quiebre ele la Unión Soviética. Mien tras
los países fueron la'principal unidad ele análisis, la división de la Unión
de Repúblicas Socialistas Soviéticas en 15 Estados soberanos incre
mentó la visibilidad de tales Estados en el calnpo. Como en China, ade
más, el idioma inglés tuvo una gran expallsión en cuanto a la cantidad
de hablantes.

En lo que respecta a la productividad -otro de los elernentos iden
tificados por Becher y Trovvler-, el Reino U nielo se hizo farnoso por sus
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Ejercicios de Apoyo a la Investigación, que tenían equivalentes en
¡-long I(ong y en otros diversos lugares. Estos ejercicios incrementaron
la presión sobre los académicos para escribir y, en el carnpo de la edu
cación c0I11paracla, contribuyeron a la expansión de las publicaciones
existentes y al surgin1iento de otras nuevas. Esta expansión puede ilus
trarse con los siguientes sucesos.

• En 1992, la publicación holandesa Internacional Revietv ofComjJa-rative
Education (Revista Interllacional de Educación Conlparada)
aumentó de 4 a 6 números por año.

• En 1993, el periódico del Reino U nido Co lnpare. A journal 01
C01n!Jarative Education (Comparar. LTn Periódico de Educación
COInparada) pasó de 2 números por año a 3 y en 2003 se expan
dió a 4.

• En 1998, el periódico del Reino Unido International Journal of
E'ducatio'l7. Develop1nent (Diario Internacional de Desarrollo
Educativo) incr"elnentó sus publicaciones de 4 a 6 lllimeros por
año.

• En 2002, la revista china ComjJarative Ed'l.tcation Review (Revista
de Educación Comparada) creció ele 6 a 12 nluneros anuales.

También aparecieron nuevos periódicos, que a rnediados de los "90 .
incluían:

• Educazione Comparata, un periódico italiano que comenzó a
publicarse en 1990;

• la publicación alemana Tertiurn COllzparationis: journal für
Inte:rnational und Interkulturell Vergleichende Erziehungslvissenschajt,
la cual apareció en 1997;

• el,fo'U.rnal oj'Conlparatíve Education, en chino, que comenzó COlno

un boletín de noticias publicado en Tai\ván en 1982 y que en
1997 devino un periódico completo;

• la Revista Española de Educación Comparada, que se lanzó en
Espaií.a en 1995;

• CurTent l~sues in Comparative Education, que comenzó a publicar
se en los Estados U nidos en 1998;

• Politiques rl 'Éducation el de Formation: A nalyses el Comparaísons
InternationalesJ el cual comenzó en Francia en 2001;
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• In jOC'lls: journal ojO C'Ol1zj)(H-rltive lnlernational and InteTcultural
E(Iucation, el cual fue lanzado en los Estados Unidos en el 2002;

• ConzjJarative a'nd InternalionalEducation Revielu, editado en Grecia
desde 2003; y

• Research in Cornparative and Inlernational EducationJ lanzada en el
Reino Unielo en 2006.

Adernás, por supuesto, algunos acac1énlicos de la educación corn
parada publicaron en revistas que no están específicamente d~clicadas'

al canlpo, además de libros ycapítulos de compilaciones. Tal expansión
refleja un crecuniellto general de la educación superior y, además, de
la canticlad ele especialistas que trabajan en las universidades, aunque
también refleja el cliIna general de incremento de presióIl sobre los aca
démicos para avanzar en sus investigaciolles y divulgar SllS hallazgos.

El tercer elemento en los cambios geomórficos idelltificado por
Becher y Trowler (2001) fue el increnlento de la presión por "salir a la
caza de dólares". Esta presión fue prineipahnente causada por una tell
clencia general de los gobiernos a reducir la extensión de las illStitu
ciones de educación superior por ellos fundadas, lo que al combinarse
con la expansión de la educación superior, intensificó la competencia
entre instituciones. Algunas consiguieron increme11tar sus rentas no
gubernamentales a través del pago de cuotas de parte de sus estudiantes.
Esta tendencia fue especialmente evidente en Australia, dOllde la ofer
ta de educación superior a extral~jeros se convirtió en la industria n1ás
iInportante (Welch, 2002; Ninnes y Hellsten, 2005). En este proceso, las
instituciones y sus Iniernbros llegaron a ser muy buscados por el exte
rior. Esta in ternacionalizacián fue una gran con tribución para el
campo de la educación comparada.

Vinculado a este fenómeno y cOllformando UIl cambio geomórfi
co Inayo r, ha estado el advenirniento y el impacto de la globalización.
Helcl y otros (1999) h.an destacado qlle la globalización es, en algunos
aspectos, un viejo concepto con profundas raíces, pero la escala, natu
raleza y consecuencias de la globalización durante la década de 1990
y los años iniciales del presente siglo han sido ciertamen te novedosos.
En algún sentido, la globalización ha revitalizado el campo de la edu
cación comparada a partir de enfatizar la necesidad ele los enfoques
internacionales y al proveer nuevos temas ele análisis. De cualquier
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[orilla, en otro sentido) la globalización ha diluido el carnpo, dado que
una gran cantidad ele acadérnicos se consideran a sí rnismos con una
perspectiva internacional y cornparatista pero ticnen un bag~~je débil o
inexistente de rnetoclologías y tradiciones del carnpo (C:rossley, 2000;
Crosslcy )' \/Vatson, 2003).

Fillahnellte, los carnbios geonlórficos han crecido gracias a la
tecnología. l;ll clenlclllo que ha influido es el 111ayor illcren1ento
del a cce so a vi aj e s a é r e o s d e b~~ o cos t o, loeu a 1 fa c i1i ta el tra b ~~j o
de los especialistas que desean investigar fuera ele sus países. 1"'al
vez incluso más significa tivo ha sido el advellinlien lo de Internet,
que ha increnlen lado notablenlente el acceso a la infornlación.

Junto con Internet, la creación del correo electrónico ha pernútido
a los investigadores dispersos a lo largo del Inundo cornunicarse entre
sí casi instant:1nCanlente)' a un b(;~o costo. L.as nuevas tecnologías hall t.ra
ído tanlbién el crecimiento de la industria publicitaria. Entre los per
iódicos entlmcrados antes, Currentluues in C01njJ([TativeEducation; InJocus:
¡oumal 01 C0171jJarative, International and Intercultural Education, y Resea-rch
in CO"rnjJarative and International Education, están publicados solanlcnte
en Internet; y entre los t.radicionales, existen varios que han pasado a
la versión clectrónica en paralelo con la ilnprcsa.

En parte a causa de que estos cambios geornórficos fueron glol~a

les en cuan to a su alcance) las diferencias geográficas en el campo, des
tacadas antes por los contrastes entre los libros escritos por Noah y
Eckstein con respecto a los escritos por Gu, tendieron a estrecharse.
Por ejenlplo, como China se ha abierto y COII10 el idion1a inglés se ha
expandido, los acac1élnicos en China pusieron n1ás atención a la bihlio
grafía y los aportes metodológicos de los países occident.ales. El inter
cambio acaclérnico se ha incrementado entre las dos culturas y esto se
ha visto facilitado por la traducción de lnateriales y las visitas interna
cionales de ambas partes.

Sin ernbargo, a pesar de estos cambios geoITIórficos, algunas carac
terísticas del campo de la educación comparada se mantienen desde los
"90 y el comienzo del nuevo siglo como lo hacían en los años '80 y
antes. Volviendo a los comentarios de Oliveira acerca de la falta de una
coherencia disciplinar en los congresos mundiales de París (1984) Y
de Río deJaneiro (1987) de las Sociedades de Educación Comparada,
resulta improbable que los congresos mundiales de Montreal (1989),
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Praga (1 992), Syd 11cy (1 996), (~i ti el ad el e1 (~abo (1 99H), e:h u 11gb ti k,
Corea del Sur (2001) Y La I-{abana (2004) hayan C~tlllhiado c1CII1asiac.1o
en ese sentido. j\ pesar ele aIgllllos intentos de circunscribir el call1po
de la cel ucacióll COlll parada 111<í.s clararncll te, es te COll tin úa has tall te

difuso. Y lo es, en todas las regiones del lT1Ul1do. L..os periódicos escri

tos en chillo, alcnl,lIl, illgI¿~s, francés, japonés, coreano y C;1s1 e 11a11 () dili
rieren uuos de otros en sus énfasis Inctodológ:icos )' e11 los tell1as que
son elegidos por sus autores; sin elnbargo, .s011 perfeclarncll te eq uipa
rabIes por el cclecticislll0 y por el hecho de ser 1l1ctodológicanlcntc

111cnos rigurosos que lo q lle desearíall los 111ás puri talloS ele1canl po de

la educación cOlnparada.

Conclusiones

Es posible deliberar sobre hasta qué punto la educación puede ser con

siclerada una disciplina. l)ccl1er y 'T'ro\\'ler (2001) lo hall hecho, aUll

que con conceptos blanclos y aplicados. Ot.ros observadores la tornan

(01110 Ull canlpo de estudio que da ta bienvenida a acac1élnicos e11 tre

nacios en otros dOlninios. Su Call1pO se ha desarrollado sigllificat.iva

rncnte durante décadas y siglos; sin clnbargo, cOlno destaca Olivcira

(1988, p. 174), "Ull educador no es Eí.cilrnente aceptado corno rniern

bro de la corllullidacl científica a lllellOS que haya tenido una prepara

ción forrnal en alguna otra disciplina social". No obstante, Olivcira hizo
un esfuerzo por aceptar la identidad disciplinaria de la educación con
mayor I¡rIneza y propuso la falnosa idea de "educología".

Si la educación no puede ser fácilrllcllte descrita COlTIO disciplina,

el campo ele la educación cornparada tiene incluso 111ayores dificultades

para lograr t.al estatl1s. La tribu acadénlica que opera b~o la etiqueta
ele educación coq-Iparacla es clararnente un grupo disperso ele indivi
duos. Están vinculados con otra tribu que opera con elnonlbre de edu
cación internacional y con la que algunos habitautes cornparten
territorio. I-Ia habiclo un considerable in tercarnbio entre los fllienlbros

de ambas tribus, que ha pernlitido el surgiInicnLo ele las correspon
dientes combinaciones en las características de su clescendencia.

Uno de los beneficios de un contexto doncle conveI~jall los acadé
micos ele una cantidad de diversas disciplinas es la fertilidad que lo
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alravcsará ent.re los diversos enfoques que se posibiliten y anirnen. Esto
ocurre en algunas oport.unidades con la educación cOlnparada: eco
ll0l11istas, sociólogos, cielltÍficos dcrnográficos y científicos políticos se
encuentran e ihHllinan ffiutuanlentc a travé~ de sus variaclas perspec
tivas sobre los sistcn1as y procesos educativos en los diferentes países y
culturas. Pero, a la vez, la extensión de esta fertilidad transversal se ve
en algún punt.o reducida. Corno en las universidacles nlultidisciplinarias
donde las facultades de Derecho, Ciencia, Arquitectura, Odontología
y Educación no tienen usualn1ente rnucho intcrcaIllbio intelectual y
en su lugar tienden a habitar territorios individuales separados sin
tener ni siquiera ellnisn10 espacio geográfico, el calnpo de la educación
con1parada est.á tarnbién dividido. Positivistas y neornarxistas ocasio
nahncntc entran en conflicto y rara vez aprende uno del otro, sino que
por lo general se ignoran unos a otros. Una situación sirnilar se da
entre psicólogos), antropólogos, e incluso entre los especialistas, entre
africanistas y sinologistas, por ejemplo.

\!olvienclo a la elistinción realizada por Becher y Tro\vler entre áreas
"urbanas" y "rurales", la educación comparada se ubica en su totalidad
en la rural. L.os investigadores tradicionaln1ente ocupan amplios espa
cios del territorio intelectual en los cuales los problerrlas no suelen
estar claralnente clemarcados o delineados y no parece darse una fuer
te competencia corno en el de la tecnología ele microchips ° en la
investigación elel sida, por c:jclnplo. Los equipos de trabajo en educa
ción c0l11parada quizéls sean consiclerados útiles pero, incluso cuando
existen, tienden a es~ar vagarnente organizaclos. En lugar ele esto, es
cornún que se opte por la división del trabajo, al punto de que n1uchos
teInas esperan para ser analizados y hay pocos incentivos para abordar
aquellos con los que otros están intensamente vinculados. Como en
otras áreas rurales de estudio, la educación comparada tiende a retra
sarse en las publicaciones y sus artículos son demasiado extensos como
para que los académicos los incluyan en revistas de divulgación.

(~onlo otros ámbitos de investigación, de cualquier forma, el área
ele la educación comparada sufrió algunos cambios geomórficos en los
aii.os recientes. Estos cambios, en parte, surgen de la introlnisión cre
ciente del Est.ado en la educación superior, de sus deluandas de eje
cutividad y sus presiones financieras. Otros factores son los avances
tecnológicos y los cambios geopolíticos. Tales cambios geomórficos
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hall alterado las lllaneras ell que las tribus dentro del carrlpo ele la edu
cación cornparada se autociefinell, se relacionan entre sí y se relacionan
cada una de ellas con los académic.os de otros carnpos. Ciertas formas
ele pcnsaluiellt.o, t.ales como las vinculadas COll las polít.icas de la Guerra
Fría, han quedado fuera de uso luientras que ótras, COIno las vincula
das a la globalización, se han puesto de moda.

El campo con ti 11 úa tolerancIo una can tidad con·siclerable ele traba-
jos de b~o calibre intelectual. Esto es espcciahnente evidente en las
conferencias dedicadas a la educación cOlnparada, donde los procesos
de selección son menos rigurosos que para las publicaciones. Además,
en adición a la extensa disciplinariedad e interdisciplinariedad existe
una consiclerable cantidad de no clisciplinarieclad. Ajustándose a estas
palabras, el caInpo de la educacióll cOlnparada tiene lUla cantidad
inlportante de pensalnientos sin disciplina, es decir, ideas vagas y sur
gi~las de métodos pobres ele pensamiento analítico, que son admitidas
en medio ele trabajos de mayor rigurosidad. Algunos organizadores de
conferencias y editores podrían defender esta situación considerando
la situación de los académicos sin una disciplina específica, particu
larmente si hay neófitos en el campo, y podrían tener cierto potencial
para illforrnar a sus oyentes y convertirse en más rigurosos al momen
to ele hacer sus propios trabajos. Otros participantes y observadores
podrían considerar este eclecticismo y falta de disciplina como 1111 obs
táculo para el ~ampo y para el avance de la investigación intelectual.

Entre las bbservaciones pertinentes realizadas por Oliveira (1988)
hallamos que:

En prhu:ijJio (... ) sólo el educador está en una posición c{)]no para desarrollar la
ciencia de la educación (couw la sociología es desarrollada por los sociólogos, la eco
nOlnía es desarrollada ijar los econonlistas y la dernogra:fía es desarrollada por los
deJlzógrajos) con la ayuda, jJero no la subordinación, de otros cientificos sociales.
Sin e1nbargo, los ed~lcadores no suelen están forrnados corno científicos y el tienz
/)0 que conSUlne su profesión tarnpoco les perrnite elaborar ci.entfficanzente los datos
que obtienen con su trabajo.

Esta observación presenta una fuerte racionalización del pensa
Iniento, no sólo dentro de la disciplina, sino para las demás. El proce
so en sí mismo requiere el análisis de la naturaleza de la disciplinas, así
corno ele los factores que contribuyell a su desarrollo.
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DIFERENTES MODELOS, DIFERENTES
ÉNFASIS, DIFERENTES INSIGHTS1

MARK BRAY, BOB ADAMSON y MARK MASON
Traducido por Mónica Marqt.úna

Se reúnen aquí algunos ten1as anteliores y, en cierto sentido, se realiza
una comparación de cOlnparaciones. Los capítulos previos COllsicleraron
un rango de enfoques en el nlarco de una variedad de paradign1as.
Utilizando insights del libro, este capítulo final cOlnicllza con una refle
xión sobre lnoclelos de investigación en educación c0l11parada. Luego,
realiza algunos seúalanlÍelltos sobre diferentes énf~lsis y concluye C011
conlentarios acerca ele insights que pueden ser aprovechados en apro
xilnaciones cornparativas y lIlétodos de investigación educativa.

Modelos para la investigación en educación
comparada

Este libro ha mostrado que existen nluchos modelos para realizar estu
dios comparados en educación. En esta sección no se enumerarán
todos, pero sí se retomarán algunos ejemplos que merecen ser desta
cados y elaborados. Dado que COllliellza comentando la cantidad ele

1. Nota del editor: El concepto "fnsight" es de dificil traducción al castellano ya que
no parece haber un único término en el que pueda ser resumido. En algunas obras
de psicologia educacional y de planeamiento se lo suele conservar en inglés, deci
sión que adoptamos aqui. En libros académicos consultados se traduce según el
contexto; las definiciones generales lo señalan como un profundo entendimiento,
abordaje o comprensión.
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unidades paralelas para la cOlllparación, considerarenlos nuevalnente
el cubo disciiac10 por Bray y 'T110111a5, descrito en la Introducción, para
luego referirnos a sus relaciones con cuest.iones episte1l101ógicas.

La cantidad de unidades para la comparación

El capítulo de rvIallzon sobre la cOlnparación de lugares COIllCllZÓ con
el Inoclelo clásico presentado por Bcreclay (1964) para la comparación
educativa en dos países, que ha sido amplianlcntc citado y apreciado.
Dado que se focaliza en sólo dos países, el rnoclelo perrnite UIla consi
derable profundidad de análisis.

Sobre un e:jcrnplo del Este asiático, varios capítulos hicieron referen
cia a un VOIUI11en que, en Illuchos aspectos, reproduce el Inodelo de
Bereclay; esa obra se concentra en un par de regiones especiales adrninis
trat.ivas (SAH.s) ele un miSlTIO país, más que en un par de países; pero las
SARs operan con fuerte autononlÍa en muchas áreas, incluyendo educa
ción, y en este aspecto eran similares a países. El libro, ediL::1.do por Bray y
IZoo (2004), analiza Hong I<.ong y Macao. Con tiene 15 capítulos qlle enfo
can subsectores de educación (incluyendo educación inicial, prilnaria y
secundaria, )' formación docente), y cuestiones políticas, económicas y
sociales (incluyenclo Iglesia, Estado y educación, educación supelior yfuer
za de trabajo, y lengua y educación); política curl-icular y procesos (inclu
yendo reformas curriculares, y educación cívica y política); y una sección
final (con capítulos sobre met.odología y continuidad y cambio en educa
ción). Un libro con 323 páginas centrado en dos pequeños lugares es
capaz de cubrir su objetivo con considerable profundidad. El Gráfico 16.1
representa tal tipo de estudio "denso" sobre dos lugares.

Gráfico 16. 1. Diagrama representativo de un estudio comparativo
entre dos lugares
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{Jn modelo alternativo coloca a la educación de un lugar en el cell
tTO del análisis y realiza las apropiadas conlparaciones con la educación
de otros lugares. Para tornar otro ejernplo concerniente a I-Iong I{ong,
un número especial de la revista CompaTative Education ilustra este mode
lo. Titulado "Education and Political Transition: Implications of I-Iong
I<.ong's Change al' Sovereign ty" (Educación y transición política: irnpli
caneias del cambio de soberanía en Hong I<'ong) (Rray & Lee, 1997), el
trab(:~jo se centra en la transición de I-Iong I<.ong coü el cierre de la era
colonial de 1997, y contiene comparaciones con transiciones de otras
anteriores colonias incluyendo FUi, Nigeria, Rhodesia y Singapur. Los
clatos sobre el territorio que se pone en el centro de la discusión son
detallados, nlientras que los datos sobre los otros lugares son más gene
rales. El Gráfico 16.2 es una representación de un estudio comparativo
ele este tipo.

Gráfico 16.2. Diagrama representativo de un estudio comparativo
centrado en una localidad
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Una tercera variación se asemeja a la comparación de Hong I<.ong
y Macao, pero con más lugares. Un ejemplo es el libro titulado
Education ando Deuelopnlent in East Asia (Educación y desarrollo en el Este
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asiático) (Morris & S\vecting, 1995), que tiene capítulos separados
sobre Hong I<'ong-, Macao, rvlalasia, la República Popular China,
Singapur, C:orea del Sur y Tai\ván. J\ullque estos Estaclos varían arnplia~

lllente en cuanto a población, cobertura ele educaci6n y fortaleza eco
nÓluica, se les dedican capítulos separados de sinlilar t.an·laúD. Un
estudio cornparado c1iseúado en este sentido podrá no lograr la pro
fundidad dcllibro ele Hong I<ong y Macao, pero alcanzar~lUlla lnayor
ampli tud y por tan to Ulla visión rnayor. El Gráfico 16.3 es Ulla repre
sen tación sirnplificada de este tipo de estudio (sólo se ven flechas
entre pares de lugares, alll1que por supuesto que 111uchas otras Hechas
podrían rnostrarse a fin de indicar múltiples COln paraciones dentro del
grupo).

Gráfico 16.3. Diagrama representativo de un estudio comparativo
de 7 lugares
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Continuando a lo largo de la escala podría existir un estudio de
muchos lugares, como por ejemplo el Trend in International
jWathematics ans Scien.ce Study (Estudio internacional sobre tendencias
en maternática y ciencia) (THvlSS). Este estudio se originó en su pre
clecesor TIMSS (ThiTd Internationallvlathe1natics and Science Stud)', Tercer
estudio internacional sobre matemática y ciencia) mencionado en el
Capítulo 9. El informe TIMSS de 2003 se centró en los rendilnientos de
matelnática ele 4° grado en 25 países o sistemas, yen los rendimientos
de matemática de 8° grado en 46 países o sistemas (Mullis et al., 2005).
El Gráfico 16.4 es un diagrama representativo del estudio de 4° grado
(con las flechas ami tidas), y comienza a parecerse a un bosque más
que a un grupo de árboles. Esta Ílnpresión puede ser aún más fuerte
en un diagralna de los 46 países y sistemas del estudio de 8° grado.
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Gráfico 16.4. Diagrama representativo de un estudio comparativo
de 25 localidades
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Con tantas unidades ele all,llisis, la inforlnación sobre cada país o
sisten1a en el estudio TH\'lSS de 2003 es incvitablcrnente superficial.

Sin ernbargo, la gran cantidad de casos puede tener ven t.ajas 111eto
dológicas. El estudio TEvISS fue conducido bajo el auspicio de la
International ;-\ssociation for the Evaluatian of Educational
Achievelnen t., lEA (Asociación Internacional para la :Eval uación de
IJogros Educativos)., que fue lnellciollacla en varios capítulos de est.e
libro, aclernás del 9. ¡\sÍ, Cll el Capítulo 2, Fairbrother se centra en el
estudio lEA de alfabetización; en el Capít.ulo 8, Lec focaliza en el estu
dio LEA de educación cívica; y en el Capítulo 14, l~a\v aborda el segun
do estuclio LEA de tecnología de la infofll1ación (TIC). Las

observaciones ele Elle)' (1994, 1999) acerca de las ven t3jas y desvcn la-

jas de los estudios cuan ti tativos internacionales ele gran escala son váli
das. Él analiza el sistemático cuerpo de evidencia provisto a través de
cuestionarios estandarizados en diferentes países )', con específica refe
rencia a alfabetiza,cián, nota que la base de elatos perrnite realizarjui
cios COlTI parativos sobre clifcren tes países. lJa recolección de datos ele
varios lugares ha incrClnentado la cantidad de variables disponibles
para el an<í.lisis, y ha provisto pun tos de referencia para los políticos.
Las debilidades de estos estudios incluyen la dificultad de asegurar
muestras cornparables. Otras dificultades provienen ele las diferencias
entre los países participantes en tradiciones de evaluación, estructuras
y secuencias en los currículos escolares, y la estrecha relación en tre
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alf~lbctisnlO )' contexto cultural. Ventajas y desvent~as de estudios en

gran escala se han evidenciaclo en relevan1icu tos realizados en el
Inarco del Soutbern and Eastern African Consortiunl for Monitoring
l~ducatiollalQuality, SAClvlEQ (Consorcio del Sllr y Este Africano para
el rvIonit.orco de la C:alielad) y en el Prograrrllne for International
Student ['\.ssessrncnt, PISA (Prograrna para la Mcdición Internacional
de Estudiantes), arnbos nlencionacios en el Capítulo 9.

Otras pregulltas ele los investigadores alrnorncnto de deciclir sobre
la calltidad de uniclades de comparación se relacionan con la capaci
dad de cn1prendcr el trab,~jo y acceder a la información. Los grandes
estudios in tcrnacionalcs son cornllllrnente llevados adelan te por equi
pos más que por investigadores individuales, dado que este tipo de rele
van1ientos requieren un consiclerable trabajo y usualn1ente demandan
el conocinliellto de rnuchas culturas y lenguas. Si bien investigadores
individuales pueden realizar análisis valiosos a partir de la información
generada por grandes equipos (ver Robitaille & Beaton, 2002), la inves
tigación original no puede ser aSllInida por especialistas individuales
cuando demanda la recolección de datos en muchos países. Así, la elec
ción elel rnoclelo para el estudio c0111parativo elebe estar deterIninada
por la disponibilidad de recursos humanos, financieros y otros, así
C0l110 por consideraciones sobre su amplitud y profundidad.

Revisión del cubo de Bray y Thomas

Elluodclo rnu1tiniveles discI1ado por Bray y Thomas a mediados de la
década de 1990 indicó que gran parte de la investigación en educación
cOIl1parada se concentraba principalmente en cornparaciones entre
naciones, y señaló los beneficios de considerar también comparacio
nes en el interior de los países. El modelo ha sido amp1ialnente citado,
y' colaboró con el desarrollo elel campo en nuevas direcciones. Vale la
pena evaluarlo luego de una década, para ver qué ajuste o extensión
puede realizarse a fin de mejor2r su utilidad.

En el centro del modelo está el cubo teproducido en el Gráfico 0.1
en la Introducción. La cara del cubo presenta un conjunto de niveles
geográficos o espacios: de regiones mundiales o continentes pasando
por países, provincias, distritos y escuelas, hasta clases e individllOS. Un
segundo ~je localiza las dimensiones de la comparación en términos
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de grupos dClnográficos no ubicados espacialmellte, como origen étni
co, edad, religión, género; y en el tercer eje se incorporan temas sus
tantivos con10 currículunl, ITlétodos de enseñanza, financiamiento,
estructuras adlninistrativas, cambio político y Inercado ele trabajo.

En este libro, el capítulo de Mauzon consideró explícitamente la
cara frontal elel cubo. Manzon seI1ala que la clasificacióll geográfica
puede ser expandida a fin de incluir clusters de p.aíses COl1 una base
común en historia colonial, alianzas económicas y religióI1. Respecto de
la historia colonial, por ejemplo, los territorios en África Subsahariana
pueden ser categorizados como colonias británicas, francesas o portu
guesas; y como bloques económicos regionales podría COllsiderarse a
la LTnión Europea (EU) )' miembros del Tratado de Libre Comercio
Norteamericano (North American Free Trade Agreemel1t, Nr\FTA).

Agrupaciones en base a la religión podrían incluir a países dominados
por el Islam, comparados con países dominados por el cristianismo,
budismo y/u otras creencias. Las entidades geográficas en el cubo
podrían tarnbién incluir ciuqades o villas. Estos aspectos pueden entrar
fácihnente en el cubo a través del agregado de categorías en la cara
frontal.

La presentación en el cubo de llnidades que 110 ocupan espacios
geográficos contiguos puede ser Inás problemática; pero aun ese caso
puede ser conceptualizado. ASÍ, en línea COll el Capítulo 5 y tOInando
al sistema más que al país como unidad ele análisis, las escuelas belgas
f1amencoparlantes podrían ser cOlnparadas con las francoparlantes,
ya que estas en particular ocupan un espacio físico y el sisten1a puede
ser concebido geográficamente como la suma de los espacios ocupa
dos por las escuelas, aun cuando los espacios no sean contiguos. Un
señalamiento silnilar podría aplicarse a sistemas educativos que atien
den culturas diferentes, como es el caso del Capítulo 7. Quizás más
esfuerzo delnandaría cOl1ceptualizar la educación impartida a través
de Internet, que por cierto existe en el ciberespacio y no en U11 lugar
físico; pero incluso en esos casos los estudiantes y los maestros ocupan
lugares físicos, lo cual significa que el territorio geográfico podría ser
tomado como un agregado.

Por tanto, quizás el único capítulo en la Parte 11 de este libro que
representa una llllÍdad de análisis que no puede ser cubierta en el cubo,
es el Capítulo 6 sobre la comparación ele tiempos. Las comparaciones
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a lo largo elel tien1po fueron ele hecho consideradas por 13ra)' y Thornas
(1995, p. 474), aunque fuera relegado a una not.a a pie de página con
el fin de perrnitir concentrarse CIlIos principales propósit.os del artícu
lo. lJna versión anterior en borraclor del artículo incluía un diagrarr1a
que mostraba el cubo tres veces, para representar el pasado, el presen
te y el fllturo, corno lo hace el Gráfico 16.5. En este caso, la casilla S0I11

breacla representa Ulla comparación del currículuITI en un determinado
Estado o provincia en tres Inomentos diferentes. Naturaln1ellte, las eti
quetas pueden ser cambiaclas con facilidad, por c:jclnplo, para referir
se a tres etapas del pasado.

Gráfico 16.5. Comparación a lo largo del tiempo utilizando
el cubo de Bray y Thomas

Grupos demográficos
deslocalizados

Grupos demográficos
deslocalizados

Grupos demograficos
deslocalizados

PASADO PRESENTE FUTURO

Las categorías que figuran en el cubo pueden ser divididas en sub
categorías para la comparación. Por ejemplo, el estudio del sistema
educativo de Hong I{ong esbozado en el Capítulo 5 se centra en los
proveedores educativos estatales y privados, los diferentes promedios

. de instruccióIl y los diversos rangos de currículos. Sin emb.argo, la deci
sión adelantada de lnapear estas subcategorías en el cu·ba ·podría correr
el riesgo de prescripcióll. Ciertamente el investigador puede algunas
veces beneficiarse del hecho de fijar desde el principio los puntos de
comparacióll, por ~jemplo, si el estudio es una comparación evaluati
va diseü.ada para tratar cuestiones específicas. No obstante, si el inves
tigaclor II tiliza un enfoque herlnenéutico o incluctivo, quiZ(:1S prefiera
que las subcategorías slujan de los datos.
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Sin eOlbargo, lnicntras pa!~eciera que estos scúalanliclltos dejan al
cubo intacto}' para denl0strar que es cOllceptualrncntc robusto, Ull

punto inlportante en los capítulos anteriores se relaciona C011 la natu
raleza de las categorías. En algunos casos, se realizaron COlllCIl tarios
sobre lo "escurridizo" ele algunas unidades ele cornparaci('>l1 cuando se

intent.a una clara definición. "Currículunl", por ~jelnplo,puede ser vist.o
con10 la experiencia eOlnpleta de aprelldizé~jeo sinlplelnen te llll CU<:'f

po de conocilnicllto a ser est.udiado. La n1(15 clara explicación sobre este
problen1a ele precisi6n de definiciones es la que hace ManZOll en el
Capítulo 4. Allí se sugiere que los niveles de la cara frontal del cubo, y
quizás por asociación taIllbién las categorías sobre las otras caras, en
rnuchas circunst.ancias deberían ser vistos (OIIlO COIl lírnites borrosos y
perlneables. En palabras de Manzoll:

Los dijeren,tes niveles de unidades geogrrVicas, aunque distintos, no son eSjJ(l.

cios desunidos, o sellados hennétú;aJ!le'/l.u. Por el co'tl,tfario, son r:Ol/lO alllIJientes

ecológicos, con.(f'bidos como un. conjun lo de estructuras anidadas l(:na dentro de

la otra (. .. ). Los 'niveles geográji:cos lnás altos y Huís bajos son· ·¡nutu({..,nente
ú~'¡luirlos y se dan forma Lino a olro crnno en una adia!értic(l de lo gJobal J lo
local" (. .. ). }:l·recon.ochniento y cOJllprensión. de es/as relarúrf/ts u/.uIuas ([lW s'u/J

sisten a t-ravés de cada uno de los u.ivele5 e~paciales es indispen.sable para una
intmpretación. holútica de la esencia del jenóuum.() educativo.

Con esto en n1entc, quizás aún Inejor que concebirlos con lírr1ites
difusos sería considerarlos corno en un nl~O continuo y dinán1ico.

Aproximaciones epistemológicas

Naturaln1ente, la consideración de modelos va rnás alUi de la n1era
suma de unidades de cOlnparacióll y de la identificación de niveles geo
gráficos sobre la ca,ra del cubo. Los modelos, en Ull sentido rnás alnplio,
incluyen aproxirnaciones episten101ógicas más fundamentales. Con1o se
señala en el Capítulo 15, el campo de la educación comparada abarca
un amplio raugo de paradigmas, alguno de los cuales fueron nlapea
dos por Paulstoll tal como se reproduce en el Gráfico 15.2. Algunos
investigadores que se ubican en un paracliglna particular rararnente se
comunican con investigadores que se alinean con otro paracligrna. Al

contrario, viven en rnlll1dos acadélnicos separados, dominados por
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modelos cOllcept.uales diferentes y usualmente illC0I11patibles (Epstein,
1992, p. 2g).

Por tanto, cOlltinuando con las observaciones sobre el cubo ele Bray
y 'Tholllas, puede seii.alarse que es en sí Inisrno un ITlodelo descriptivo
parl1 clasilicar estudios cornparativos (existentes) 111l.1S que un instru
n1cnto para recorncnclar a los estudiosos con el fin ele investigar tipos
particulares de cornparación. Ciert.~unellte,el rnodelo anitna a los inves
t.igadorcs él consiclerar análisis lTlultiniveles, pero aun así no sicfllpre es
esencial. M,ls biell, los buenos investigadores en educación compara
da necesariarnen te consideraráll factores a lo largo ele cada uno de los
ejes elel cubo en lugar de aislar las variables pertinentes para sus hipó
tesis. A fin de hacerlo, requieren relacionar n1étodos para verificar la
pertinencia de la aproxin1ación epistetnológica seleccionada, por ejem
plo pregunt.ando si el rnarca epistemológico y su metodología asocia
da probablelnente generarán el tipo de investigación deseado. Por su
parte, esto requiere que los investigadores consideren los propósitos y
con textos de sus estudios. 1ales consideraciones se relacionan con las
cuestiones normativas que sietnpre están asociaclas a la investigación
en las ciencias sociales. Estas cuestiones elnergen de los cliscursos que
inforrnan estudios específicos, y por tanto los valores que informan o
conducen esos estudios.

Los conlparatistas tendrán 111ayores posibilidades de identificar las
f~leIltes de las valianzas si diseñan sus estudios luego de haber formulado
hipótesis acerca de las causas posibles de la varianza. Podrá parecer un
ejemplo trivial, pero los diseúadores del estudio lEA ele cOlnpetencias
de lectura cOllsiderado por Elley (1994, 1999), improbablemente
encuentren la varianza en los niveles de habilidad si con1paran el color
de ojos de los alumnos. Esto es así porque tal vez ellos tengan una teo
ría, incluso an tes ele comenzar el estudio, acerca de los factores que
deben incluirse o no en las con1petencias de lectura. Sin embargo,
podrían haber encontrado cierta correlación entre el tamaño del zapa
t.o o la cantidad de lamparitas de luz en la casa con la habilidad de lec
tura. Esto sucede porque cada una de estas variables puede ser un
inclicaclor de otros factores más pertinentes, CalDO edad, y por tanto del
nivel de rlesarrollo individual (en el caso del tamaño del zapato), o el
cstatus socioeconórr1ico (en el caso de las larnpalitas de luz). La cuestión
es que factores aparentemente irrelevantes o triviales pueden ser o no

444



DIFERENTES MODELOS, DIFERENTES ÉNFASIS, DIFERENTES INSIGHTS

irnportan tes, y los investigadores no pueden comenzar sus diseüos de
investigación hasta haber forn1ulado hipótesis acerca de ello.

Otra dilnensión se relaciona con las vías por las cuales los investiga
dores interactúan y se vinculan con los datos. Las ciencias sociales se
refieren a perspectiva~ "énlicas" (cleliInitaclas culturalmen te, basadas en
lo intrínseco, definiciones y distinciones de valores endógenas) o "éti
cas" (que atraviesan lo cultural, basadas el1 lo extrípseco, definiciones
externas y distinción ele valores extrínseca). A prünera vista, parecería
que la perspectiva "ética" tiene Inás para ofrecer a los estudios compa
rados. El modelo de Bereday iOlplica que los investigadores pueden y
deben rnantencrse inlparcialcs y objetivos. Como lo señala Art11ur (2004,
p. 1), esto sólo lo pueden lograr investigadores que estudiel1 países en los
cuales ellos no han tenido ninguna experiencia previa, algo que común
lnente era considerado desventajoso en el campo de la educación com
parada, dado que mucho depende de la comprensión del contexto.
Artl1ur observó (p. 4) que, en la práctica, la mayor parte ele la investiga
ción comparada requiere la estructuraciÓIl ele la con1prensióll y la cons
trucción de puentes (ver también Crossley, 2000, 2006), Y esto, a su
turno, requiere interacción y personalización de la investigacióll.

A partir de estos comentarios, es evidente que la cantidad de casos
considerados en paralelo, o de niveles considerados en un cubo, 110 pue
den proveer hipótesis apropiadas por sí mismos. El investigador debe
ría, por lo tanto, exponer las cuestiones n1etoclológicas junto con el
moclelo que haya seleccionado para sus estudios, a fin de que el Inéto
do y el enfoque se complernenten. El investigador necesita perspecti
vas fundadas teóricanlente tanto respecto de lo que está considerando
COlno de lo que está buscando, y reqtliere hipótesis sobre los ejes a lo
largo de los cuales los variados elementos de la investigación deberían
distribuirse diferencialmente. Estas hipótesis conducen hacia la elec
ción de los apropiados dominios a evaluar y, si corresponde, a medir.

Énfasis en la investigación en educación comparada

La reflexión anterior conduce a otras consideraciones acerca de los
énfasis en el amplio campo ele la educación cOlnparacla. La introduc
ción de este libro sei1aló su evolución y cambio a lo largo de las dife-
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rentes décadas. I(a.zanlias y Schwartz (1977, p. 151) sugirieron que a
pesar de las incertidurnbres de mediados de los ai10s '50, cuando las
fundaciones apoyaron la prolIloción de la educación cOlnparada como
un calnpo respetable de estudio, era posible identificar tanto discur
sos autorizados como textos que definían los límites y el objeto del
canlpo. I-lacia rnediados de los '70, I{azamias y Sch"vartz sentían que la
coherencia se había perdido: no había "un consistente cuerpo inter
no de conocinliento, ni defillicián de principios o cánones, ni COll

senso sobre la investigación entre la gente que se identificaba con el
calnpo". Ulla mirada similar es la presentada décadas después por
Altbach y I<.elly (1986, p. 1).

Sin embargo, muchos comentaristas hicieron después valoraciones
nlás optimistas, comúnrnente identificando a la diversidad cafilO una for
taleza más que una debiliclad (ver, por ejelnplo, Foster, 1992, p. 198;
I<'ubo\'\I & Fossum, 2003, p. 19-22). Ninnes y Mehta (2004, p. 1) conside
rarOll positivo al eclecticismo, el cual "incorpora un rango de teorías y
métodos de las ciencias sociales y cruza un rango de subcampos, inclu
yendo la sociología de la educación, el planeamiento educacional, la
antropología de la educación, la economía de la educación y la edu
cación yel desarrollo". En un estilo siInilar, Crossley yJarvis (2000, p.
261) destacaron "el crecimiento exponeIlcial y la alnplitud del Íllterés
internacioI1al sobre la educación comparada" y "el crecimiento del
reconocimiento de la dime11sión cultural de la educación".

El Capítulo 15 de este libro tuvo en cuenta el relevamiento de
artículos realizado por Rust y otros (1999) en tres principales revisL:1.s
especializadas en lengua inglesa, específicamente la ComjJarative Education
Reviezv (publicada en los EE.UU.), la CO'mjJarative Education y el International
joumalofEducationalDeuelop1nent (ambas publicadas en el Reino Ullido).
Los autores encontraron que una gran proporción de los artículos esta
ban basados en revisiolles de bibliografía, aunque durante las déca
das de 1980 y 1990 se habían realizado lTIuchos proyectos y artículos
basados en observación participante, entrevistas y cuestionarios. En este
sentido, las publicaciones reflejaban que el campo había incrementa
do el uso de algunos instrumentos propios de la ciencia social. El rele
vamiento también mostró un fuerte énfasis en métodos cualitativos. De
acuerdo con los cOIllentarios de Arthur (2004) rnencionados, Rust y
otros observaron (p. 106) que "los investigadores en educación COITI-
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parada tenderÍall a ver la realidad COll10 algo sul-~etiv() y lnúltiplc t 111:lS

que objetivo y singular)); y que "los cOlnparatistas de la educación ten
derían a 110 ver a la investigación cOlno libre de valoración y sin sesgos;
por el contrario, aceptarían la noción de que su illvestigación está car
gada ele valoración y que incluye sesgos del invest.igador)), L,os capítu

los de este libro se (:~jllstan a estas apreciaciones; están basados en
revisión bibliográfica, aunque los text.os que CU~)rell los au tores son
tanto cuantitativos con1ü cualitat.ivos; y todos los capítulos, ya sea ínlplí
cita o cxplícitarnente, reconocen el rol del investigaclor en la scleccióll
y la interpretación de los datos.

Cuatro ai10s después de la publicación elel artículo ele H.. llSt y otros,
un análisis del contenido de artículos de las 111ismas tres publicaciolles
fue presentado por tUl equipo vinculaclo (Henrickson el al. t 20()~~) ..Este
equipo decidió focalizarsc en la teoría, pero encontró con10 prin1cr
obstáculo que n1uchos artículos 110 inelicaban la orientación teórica del
autor. Entonces, los investigadores contactaron a los autores, para
pedirles que indicaran, sobre la base de los artículos publicados, qué
teoría relevant.e los sustentaba. Este proccdin1iento les perlnitió evaluar
la naturaleza ele las diferen tes orielltaciones teóricas den tro ele la con1 u
nidad de la educación con1parada, y obtener e! sentido de la dillán1i

ca del uso de la teoría.
Mediante este procediIniento, Henrickson et al. (2003, p. 11) ase

guraron datos útiles de 196 autores. Entre ellos, el 14,8% 111anifestaroll

que sus artículos no deberían identificarse con ninguna teoría. Los auto
res de este grupo afirrrlaron en general que SllS estudios eran descripti
vos por l~aturaleza, que principalmente trataban la experiencia
concreta, clirecta y profunda que abarcaba ticrnpos, instituciones, siste

mas, nOll1bres y lugares deterlninados. Consideraron su trabé~O con"lO

una gran práctica orientada (3,8 sobre Ulla escala ele 5 puntos). A los
autores que reconocieron en su trab~o una orientación teórica se les
pidió que iden tificarall las tradiciones disciplinarias en las cuales sus
artículos habían sido enn1arcados. ~1ás del 80% indicaron cierta depen
dencia de la sociología, luientras que casi un 70% seii.aló una influell

cia de la ciencia p.olítica. C:asi el 63% ele las respuestas infoflnaron el
apoyo de la historia, y aproximadaluente la rnitacl ele ellas est.aban sus
tentaclas en ciert0 grado sobre la economía. Muchos manifestaron babel'
elnpleado perspectivas de varias teorías. Sin embargo, la psicología estu-
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vü pobrelTlcntc representada, lo rniSlllO que la educación profesional
por fuera ele las disciplinas sociales. El relevanlicnto indicó que las
orien taciones teóricas fueron evidentes ele Inanera lllcren1cntal en el
Lien1po. En lo que .respecta él canlbios en paradiglnas, el estudio rnarcó
la fuerte presencia del estructuralisrno durante la década ele 1970 y prin
cipios de la ele 1980, aunque el hurnanisI110 había creciclo significativa
rnente durante 1980 )' 1990. El hUlnanisrno radical se había vuelto
particularrncnte activo, y Il1ás del 26,5% de los estudios se asociaban
con este paradigrna (p. 20).

Tant.o Rust et al. (1999) corno I-Ienrickson et al. (2003), recono
cieron que los acac1élnicos que se identifican con el canlpo de la edu
cación cOlnparada, suelen pu blicar en otras revistas adenlás de las que
explícitamente se ccntran en el canlpo. Tarnbién puede sostenerse un
corolario: aquellos especialistas cuyo trabajo es illforlnado por disci
plinas particulares pueden elegir publicar principalrnente en las revis
tas de esas disciplinas In~í.s que en las que t.ienen un foco específico en
la educación comparada. rvléls aún: una vez que el énfasis de esas publi
caciones se establece, clichos énfasis pueclcli n1antenerse por propia
selección. f\sí, los autores con orientaciones disciplinalias hacia la socio
logía, la ciencia política, la historia y la econolnía pueden enviar SllS tra
bajos a revistas específicas porque ellos observan que estas ya publicaron
trabajos afines con las lnencionaclas orientaciones, y autores que tra
b~~jan en el donlinio de la psicología pueclen no sentirse atraídos por
esas revistas porque no advierten trabajos existentes que se relacionen
con sus especialidades. Por lo tanto, es necesario tener precaución res
pecto de lo que hacen ciertas revistas para caracterizar el campo como
totalidad.

En este libro, dos autores declaran explícitamente sus orientacio
nes disciplinarias al comienzo ele sus capítulos, y ambos iIlcluyell psi
cología en la lista. Así, Potts (Capítulo 3) afir:na que su base está en la
historia, la psicología y la filosofía; y Watkins (Capítulo 13) destaca la
psicología y, antes, la estadística matelnática. Otros no revelan su orien
tación disciplinaria, pero si se los presionara para que lo hicieran
incluirían la economía, la historia, la 111atemática, ia filosofía y la socio
logía. AsÍ, este libro también Inuestra una diversidad disciplinaria, y
tiene UIla representación rnás fuerte de algunos clominios que fue refle-
jada en el estudio de Henrikson et al.
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'I'anlbién es illlportante notar que las reVISiones de Rust et al.
(1999) y I-Icnrickson el al. (2003) estaban basarlas enjournaLc; que fue
ron publicados sólo en inglés y en dos países. Aquellos journa/s real
lnente atr~~jeron a autores que eran competentes en otras lenguas y
que basaban su lrab(;~o en otros países; pero otra vez, prohablen1ente,
los procesos de autoselección generaron las tendencias. La revisión de
jO'1.lTnals y otras actividades de las 33 sociedades profesionales que son
los rnielnbros del C:ollscjo l\!lundial ele Sociedades de Educación
COlnparac1a (\VCCES) lnuestra que cada uno tiene sus propias caracte
rísticas y éllf~1Sis no sólo en la orien tación teórica o aplicada, sino tam
bién en la elección de ternas de investigación.

LJa elaboración ele los ten1as en la lnaleria, incluso en SOIneros aná
lisis, lllostraría, por ~jeInp10, que las cuestiones de géllero son una
característica rnás fuerte en presentaciones en conferencias y otros pro
ductos ele la COlnparative and International Education Society (elEs)
que en laJapan Comparative Education Society (JCES). En otra climen
SiÓll, una rnayor proporción de autores en la Brit.ish Association for
Interllatiollal and C:on1parative Education (BAICE) están interesados en
ÁJrica 111ás que los lniclnbros ele la I(orean Cornparative Education
Society (KCES); y las cuestiones de identidad poscolonial es 111ás proba
ble que sean discutic1as en las conferencias de la Australian and Ne\v
Zcaland Cornparative allcl Internat.ional Education Society (ANZCIES)

que en los ele la Polish Cornparative :Educatioll Society (PCES). Estas
diferencias reflejan en parte un liderazgo en las sociedades involucra
das, pero tanlbién diferencias en las relaciones in ternacionales entre
países específicos corno resultado de idiomas, políticas externas de los
gobiernos y vínculos históricos a través elel colonialisrllo y otras fuer
zas. f\silnismo, importantes diferencias existen en el énfasis paradig
111ático de la bibliografía académica escrit.a, por ejenlp10, en chino,
inglés, coreano, ruso)' castellano. Por estas)' otras razones, es usual
mente más apropiado, COl110 lo observa Co\ven (2000b, p. 333), desta
car la coexistencia de varias educaciones comparadas más que suponer
Ull campo unificado y homogéneo.

Al mismo tiempo, muchas personas que llevan adelante estudios
comparados en educación no son miembros de estos cuerpos profesio
nales y quizás ni se identifican con el área. El Capítulo 1 destacó que las
categorías de personas que llevall a cabo estuclios comparados incluyen
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a forrnuladores ele políticas ya funcionarios de agencias internaciona
les tanto corno a académicos. Los forlnuladores de políticas están llsual
Incnte int.eresados sólo en experiencias de cualquier lugar donde
piensan que se pueden aprender lecciones prácticas. También se espe
ra que las agencias internacionales sean pr~icticas, ya que deben dar
consejos apropiados a sus clientes. De esta lnanera, los dccisores polí
ticos y las agencias internacionales están menos inclinaclos que los aca
dérnicos a preocuparse por teorías; e incluso entre académicos,
algunos grupos construycll Inás fuertcrnente sus carreras sobre la base
de consultorías y otros trabajos prácticos que sobre cOllceptualizacio
nes teóricas. Con la llegada de la globalización, el trabajo ele forlTIula
ción de políticas y la consultoría han tenido probablelnente una
dimensión más internacional que antes; aunque, quizás por desdicha,
es relativan1ente n1ás improbable que estos profesionales puedan iden
tificarse con el campo de la educación comparada o usar las herra
n1ientas asociadas con él.

Finalrnentc, resulta instructivo notar continuidades y carnbios tal
como se ha reI1ejado en los contenidos del presente libro. Los temas
abordados en las partes 1y 111, que incluyen tanto aproxilnaciones cua
litativas como cuantitativas y cuestiones ele identidad paradigmática,
evocan mucha de la bibliografía existente; y las unidades de análisis de
la Parte JI tarnbién tienen antecedentes. Sin embargo, cada capítulo
también provee un sabor contemporáneo y nuevos insights; y en este
sen tielo, la obra ofrece algún avance conceptual. Entre las característi
cas innovacloras podelY'.os incluir la yuxtaposición de uniclacles de aná
lisis en los 11 capítulos de la Parte 11. Ciertamente, lTIuchos autores han
realizado comparaciones en educación a través de lugares, sistenlas,
tiempos, culturas, etc.) como se ha hecho evidente en las referencias
bibliográficas de cada capítulo. Sin ernbargo, ningún libro anterior
había realizado comentarios sobre unidades ele análisis de la manera
que han sido presentadas aquí. Incluso muchos autores pueden sen
tir que la yuxtaposición de estas presentaciones alnplfa horizolltes y
expanele insigh ts.

Además, lluevos ten1as de este libro surgen de los tipos de cambio
geogn:lfico identificados en el Capítulo 15. Realineamielltos políticos y
econón1icos influyeron en la educación cOlnparada mucho más que en
otros calupos, y han determinaclo las elecciones realizadas por los auto-
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res externos respecto de los países en los cuales focalizarsc. El C:apít uIo
14 contrastó la visibilidad de Chilla en las conferencias illLcrllacioIlalcs
de educación conlparada y eH la bibliografía durante los aíios '70 y los
primeros del presente siglo. El crecirnicnto de la at.ención ¡-lacia C:hin<:l

ren~ja no sólo la apertura política de ese país, SillO talnbién su crecien
te fortaleza econónúca. Nuevos t.en1as tan1biél1 abarcaron un foco en
las escuelas internacionales a que se alude en el Capítulo 5, y en las tec
nologías de la inforlnación y comunicación cxarninacias eH el (~apítlllo

14. Más aún: otros autores exploraron lluevas conlbinacioncs para el
análisis. El Capítulo 4 describió un est.udio que yuxtapuso puntuacio

nes en las prucbas escolares en Estados particulares de los .Estados
Uniclos con puntuaciones de un rango de países ele otras partes del
Inundo. l~l.Inbién cabe destacar otro estuclio que tOlY1Ó COlno unidades
dc análisis regiones subnacionales entre diferentes países, conlparan
do educación y desarrollo en el noreste de Brasil con pat.roncs del
noreste de T'ailandia. Este tipo de estudios llevan al canlpo ele la edu
cación cOlnparada hacia un largo camino que va n1ás alhl de las senci
llas cornparaciones ele patrones en tre países considerados con10
totalidades, las cualcs han don1inado el campo durante rnuchos aúos.

Insights de la investigación en educación comparada

f\ pesar de la diversidad, nluchos aspectos COlnl.lneS pueden identifi
carse a lo l.argo del alnplio carnpo de la educación conlparada. De estos
aspectos pueden extraerse elen1cntos generales para la cornprensiól1,

estimulados y f0111clltados por la investigación cOlnparada. l\1iclltras
quc el rol ele muchos acaclérnicos se orienta hacia el fortalccin1icnto
elel enlendin1iento, para los profesionates estos insights pueden ser uti
lizados en el mej~ran1iellto ele la cantidad, calidad, relevancia y ot.ras
características de los sisternas de ed ucacióll, procesos y resul tados.

Algunos autores clásicos destacaron el valor ele los estudios C0111

parados varias décadas atrás. Por ejernplo, en el Capítulo 1 se citó la
conocida frase ele Sacller, quien escribió en 1900 (reirnpreso en 1964,
p. 310) acerca del valor elel estudio ele sistelnas extral~jcros de educa
ción con el fin de estar "rnejor preparados para el estudio y la conl
prensión elel propio". Esto puede relacionarse con otra afirrnación
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talnhiéll conocida ele Jol1allll \IVolfgallg C;oet.hc q UiCll) en su .5jJ]'"Üc!ze ion
!J{osa (citaclo por R.usl, 2002b, p. 54), escribió: ";\quel que no conoce

nada de las lenguas ext:ral~jeras 110 conoce nada de la propia".
A su turno, esta perspectiva puede relacionarse con el rol de ia

investigaci6n cOlnparacla en "hacer í~1I11iliares los patrones extraii.os, y
hacer cxtraii.os los patrones l.~1.rlliJ.iares". La prirncra parte de esta frase
refiere él rnirar hacia fuera, esto es, aprender de patrones que no son
fallliliares y que usualnlClll.C provienen de otros países. La seguIida
parte de la frase se refiere a la ref1exión, y desafía afirn1aciones dadas
por sen Ladas acerca de patrones f~nniliares conocidos que pueden
necesit.ar ser cuestionados (ver Spindlcr & Spindler, 1982, p. 43; Choksi
& Dyer, 1997, p. 271).

11na fucrtejustificación para el calnpo de la educación cOlllparada
lan1bién fue la presell tada por ',Vatsan (1996, p. 387). Él reconoció
an1bigüedad y pluralidad dentro del ca¡npo, y agregó que:

Ilay po(;a duda de que la in:uesÚgación en. e(hl (ación cOll~pa:rad(l ha llevado a
un crecillliento Justan cia/ dI) la (OllljJreusión y df la (."oncwr/.{:ia de los sistenl.as
ed7lcacioJ'l.a.!es )' los jJrocesos en. dUérentes !Jartes del nnuulo; de la infinita va'rie
dad d(~ o!Jjetiuos, jJropósitos, filosofías y estructuras; J' dfd creciJniento de SÚJlili

ludes de las (Hestiones que rnJienlan los.lormuladon~s de políticas educativas a
lo /(ngo del 'Inundo.

vVatson destac6 la salud ele la estadística y de otros datos disponi
bles en el 111unclo y desde entonces el volumen y calidad de los datos
t<:llnbiéll han crecido sllstanciahnente. Adelnás, el acceso a esa infor
111ación tatnbién ha crecido 111ucho, en particular a través de Internet.
vVatson corrcctalnelltc aii.adió, sin en1bargo, que esos datos, esa infor
nlación y ese conocin1icnt.o no S011 "fácilrnente eon1prenclidos o anali
zados". En este aspecto, percibió un rol para la educación conlparada:

Quizás 1')uís inljJoJiante que torlo (. .. ) es darse cuenta de que la educa
ción y el desarrollo) la edu.cación. y el crnn!Jio social, y el únjJ([.cto de las
TefO'nnas educativas f.n las sociedades son lIlucho rnás c01njJlejos de lo que
se ha j)(~ns(lrlo ()riginalJlu~ntr..

l~sla observación lllerece ser subrayada)' elaborada. l\tluchos obser
vadores consicleran que uno ele los usos lnás importan tes ele la investi-
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gacióll en educación c0111parada es la identificación de los rnodelos que
se en1plean en todas partes y que pueden ser importados para su uso
en otros escenarios_ Es 111L1S, esta es una razón práctica para el estudio
cornparaclo; pero existen peligros de tratamientos superficiales con
aproxilnaciones rnetodológicas poco sensatas. Dentro del campo de la
educación comparada, esto ha sido largamente considerado. Citamos
nuevamente a Sadler, que escribió en 1900 (reimpre~oen 1964, p. 310):

No jJOde1JlOS vagar a jJlacer entre los sístelllaS educacionales del1nundo, C01no
ni?ios paseando por el ja7-dín, )' -recoger una flor de un a'rbusto)' algunas hojas
de olro, y entonces creer que si plantáralnos lo que hernos recolectado en el suelo
de nuestra casa, obtendria1nos una jJlanta viviente.

Esta afirmación fue hecha por un individuo que lideró aquello que
tvlcLean (1992, p. 3) describió corno el "estuclio más alnplio de la edu
cación extral~era nunca realizado en Gran Bretai1a", y merece aten
ción en todos los países en todos los momentos. Como agregó McLean,
sin embargo (1992, p. 16-24), la lección aún no ha sido aprendida en
el Reino Unido. Y con10 ha sido observado posteriormente por
Reynolcls y Farrell (1996, p. 5), el problema es "que justo cuando el
I11undo educacional es consciente de que los factores de efectividad no
pueden "viajar' entre países, ellnluldo político crecientemen te se incli
na a transferir características de un contexto a otro". Por ende, la inves
tigación en educación con1parada pllede ayudar cada vez más a los
políticos y otros profesionales a identificar prácticas de otros llIgares
pasibles ele aplicación local, este tipo de investigación también debería
indicar la cOlnplejidad involucrada.

Con el fin de realizar esta tarea de manera correcta, los investiga
dores en educación comparada deben prestar atención tanto a la elec
ción como a la aplicación de los métodos_ Se necesita tener cuidado
con las compl<::jiclades de las comparaciones educativas y transferen
cias exalninadas antes, ya que una descuidada investigación puede ser
traicionada por trampas lingüísticas y culturales_ Los estudios compa
rados de escuelas n1edias, por ejemplo, necesitan reconocer que en el
Reino Unido la educación media se articula con la educación primaria
y secundaria, algo muy diferente de China, donde el término zhongxue
define a una illstitución ubicada entre la educación primaria y la supe
rior, es decir, una escuela secundaria. Nuevamente, por ejemplo, en
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I-Iong IZong, la naturaleza, los roles y propósitos de los currículos de
historia en la escuela secundaria (hay dos) son rIluy diferent.es ele los
currículos de historia eH los Estados Unidos. El Il1ayor acceso el la infor
111ación facilitado por Internet no significa que el illvest.igador se des
cuide si quiere asegurar la rigurosidad de la illforrnación así obtenida,
aun cualldo la fuente fuera supuestarnellt.e confiable. El rigor acadé
n1ico es de vital ilnportaneia. Algunas inforn1€leiones del can1po de la
educación comparada son ofrecidas por aficionados )', por este rnotivo,
son riesgosas.

Este libro no ha prO\~stol )' no ha pretendido hacerlo, un manual
sobre tnodos específicos de usar herramientas particulares en la edu
cación conlparada; pero ha presentado Ulla visión general ele los tipos
de herran1ien tas y de las principales consideraciones con textuales yue
podrían influir en su elección. Si el trab~jo ha animado a los lectores
a pensar de manera rnás cuidadosa acerca del carnpo y de sus fortale
zas, desafíos y potencial, ent.onces habrá logrado su propósito.
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