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CORRIENTES IDEOLOGICAS EN LA EDUCACION COMPARADA®

Por: Erwin H. Epstein

La idea de que la escolaridad puede no ser totalmente invulnerable a la ideologia,
perturba profundamente al mundo académico. Se supone que la ciencia descubra la
verdad —buscando retirar el velo del juicio subjetivo para lograr sabiduria, discernimiento
y comprension. Los métodos sistematicos estan cuidadosamente disefiados para lograr
esta meta. Tomos enteros estan dedicados solamente a fomentar la objetividad en
procedimiento y a evitar la decepcion ideoldgica. El temor de la ideologia esta bien jus-
tificado, puesto que una ciencia contaminada por las ideas del partidismo disminuye la
actividad intelectual.

En la educacion comparada debemos preocuparnos particularmente por los intrincamientos con
la ideologia. Los campos comparativos son peculiarmente vulnerables al estar expuestos a diversas
orientaciones nacionales y a panoramas mundiales incompatibles. Ademds, la educacion es el
mecanismo mas perdurable de la sociedad para inculcar sistemas de opinion. Sin embargo,
raramente hemos reconocido abiertamente la existencia de ideologia en nuestras actividades, por
mucho que luchemos contra metodologias competidoras. Bien sea por observar una etiqueta
académica o debido a simple olvido, los letrados en el campo por lo general no han identificado
explicitamente las raices ideologicas de la orientacion rival. A menos de que confrontemos
abiertamente el problema de ideologia, éste disfrazara la percepcion y afectara el valor de nuestro
trabajo.

Argumentaré que lo esencial de una teoria educativa —especialmente la dedicada a la politica de
la accion humana- no solamente lo que la teoria dice explicitamente, sino lo que omite decir o
aquello cuyo contenido es de dificil reconocimiento. Demostraré también que lo que importa acer-
ca de la metodologia en la educacion comparada no es solamente el procedimiento empleado en la
investigacion de un problema sino los juicios de valor que informan ese procedimiento. Finalmente,
pretendo demostrar que el modelo principal que se ha utilizado para explicar el desarrollo de la
educacion comparada ha sido inadecuado, y que necesitamos dar cuenta mas competentemente de
las ideologias que han influido el desarrollo del campo.

“Progreso” en el desarrollo de la Educaciéon Comparada

Ya es convencional en nuestro campo considerar que el desarrollo de la educacion
comparada ha progresado en etapas. Noah y Eckstein, cuyo influyente libro, Toward a
Science of Comparative Education, nos recuerda la nocién de progresion, —identifica tres
amplias etapas metodoldgicas: la etapa 1a. se caracteriza como una empresa de
recopilacion de datos de naturaleza enciclopédica y algo indiscriminada; la etapa 2a.,
introducida por Michael Sadler y mas notablemente promovida por Nicholas Hans e Isaac
Kandel, hizo mas énfasis en la explicacion que en la descripcidn y procuro esa explicacion
en un estudio del contexto historico y de la influencia de las fuerzas culturales, y la etapa
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3a., considerada en la actualidad como la metodologia de la linea central consiste en la
aplicaciéon de métodos cientificos sociales empiricos y en un autoconvencimiento de los
procedimientos’. Kazamias, aun cuando difiere en parte de la forma en que Noah y
Eckstein conciben el desarrollo del campo, no obstante distingue entre el enfoque
“antiguo” y “nuevo” hacia la metodologia en la educaciéon comparada. Kazamias aduce
que los enfoques antiguos eran descriptivos y prescriptivos y que mezclaban
indiscriminadamente “lo que es” en la educacion con “lo que deberia ser”. Por contraste,
los nuevos métodos —a los que Kazamias se refiere como enfoques filoséficos,
funcionales y problematicos— tienden a ser microcésmicos y mas “cientificos™. Mas re-
cientemente Kelly y Altbach, después de reconocer los enfoques citados por otros,
reportan el surgimiento de lo que ahora han llegado a ser las “nuevas” perspectivas
metodoldgicas en la educacibn comparada —enfoques etnograficos y sistemas que
utilizan conceptos tales como neocolonialismo, analisis del sistema mundial y teoria de
dependencia para argumentar que los sistemas educativos estan directamente afectados
por las corrientes internacionales y que los sistemas escolares racionales y las relaciones
entre la escuela y la nacién ya no son asunto de analisis® - Por mucho que varien estas
descripciones del campo, todas mantienen la nocién de progreso.

Por muy conveniente que haya sido considerar el desarrollo de la educacion
comparada como una evolucién por etapas, esta perspectiva ha creado confusion sobre la
utilidad y valor relativo de los enfoques alternativos. Con la maduracién de la educacion
comparada deberiamos poder ver como cada etapa sucesiva ha representado un
incremento de mayor objetividad y claridad en el estudio de la educacién. Por el contrario
encontramos que la literatura contemporanea no es clara con respecto a la metodologia
apropiada en la educacion comparada. ¢ Es mas probable que el estudiante de educacion
comparada en la década del 80 se sienta mas seguro de la idoneidad u objetividad de una
metodologia seleccionada que lo que se sentia el estudiante de la década del 50?7 Como
producto de los afios 60, me sentia mucho mas seguro acerca de lo que era una “buena”
metodologia en esos afios formativos que lo que me siento en la actualidad. Los métodos
continuan reclamando un progreso constante para nuestro campo medido por el
reemplazo de los “antiguos” enfoques ideolégicamente propensos a métodos objetivos
cada vez mas “nuevos”. Sostengo que esas afirmaciones no tienen fundamento. Por
mucho que hayamos mejorado nuestra aplicacion de herramientas tecnoldgicas y
cuantitativas al analisis de problemas educacionales, no hemos progresado ni un solo
paso para llegar a ser observadores desinteresados, ideolégicamente imparciales de las
relaciones escuela-sociedad.

Las raices ideolégicas de la investigacion académica fueron anteriormente
identificadas, principalmente por Paulston, quien contempla las tendencias ideoldgicas
que caracterizan los enfoques tedricos principales como no necesariamente
incompatibles®. Sugiere inclusive que la investigacibn comparativa podria apartarse
criticamente de estas orientaciones compensadoras aun cuando la descripcidn de
Paulston de la investigacion comparativa es unica en cuanto que reconoce la ideologia y
elude la idea de desarrollo progresivo, subestima la irreconciliabilidad de las ideologias

! Harold J. Noah y Max A. Eckstein, Toward a Seience of Comparative Education (New York: Macmillan, 1969), pag. 65.
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3 Gail P. Kelly y Pbilip G. Altbach. “Comparative Education: A Field in Transition”, en international Bibliography of Comparative
Education, ed. Philip G. Altbach, Gail P. Kelly, y David H. Kelly (Nueva York: Praeger, 1981), pag. 12-15.
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competidoras e identifica sélo dos paradigmas —las perspectivas de equilibrio y de con-
flicto— como bases para modelos conceptuales mas especificos. Creo, sin embargo, que
si consideramos la ideologia como el sistema de la conciencia politica o0 como el conjunto
de ideas alrededor de las cuales un grupo de gente se organiza para accién politica®, la
nocién de lograr la sintesis apartandose selectivamente de diferentes paradigmas que
tengan raices ideologicas competitivas, es incierta. Ademas, Paulston fallé al no identificar
una tercera perspectiva tedrica principal, —el enfoque del “problema”— que difiere
sustancialmente de los paradigmas de equilibrio y conflicto.

Para mostrar qué tan irreconciliables son estos paradigmas, imbuidos como estan de
ideologias rivales, examinaré dos debates. El primero fue entre Philip Foster por una parte
y Martin Carnoy y otros por la otra - El segundo fue entre Margaret Archer y Admund King.
Estos debates representan a mi juicio los intercambios mas acerbos, pero quiza los mas
significativos que hayan favorecido la literatura sobre la educacion comparada. A riesgo
de simplificar demasiado, rotularé los sistemas que compiten en estos debates como
“neo-positivista”, “neo-Marxista” y “neo-relativista” Los neopositivistas tienden a conectar
el analisis deductivo —nomolégico, pretendiendo hacer generalizaciones de tipo legal
utilizando multiples datos de naciones o sociedades, para una explicacion funcional, en
contraste con los positivistas “ortodoxos” que se preocupan solamente por establecer
leyes universales. Esto no quiere decir que en todos los casos los positivistas utilizan
datos multinacionales o multiculturales; se pueden centrar en una sociedad en particular
utilizando un sistema que requiere réplica en otras sociedades. Los neo-marxistas
consideran la ideologia como omnipresente en todos los sistemas teéricos, a diferencias
de los marxistas “ortodoxos” que soélo consideran que las teorias ideolégicamente
imbuidas son aquellas que apoyan el capitalismo y en contraste con los relativistas
“ortodoxos”, que se centran en la “verosimilitud” (en vez de la verdad) cientifica, los neo-
relativistas también se preocupan por la aplicacion practica de “racionalismo critico” en
situaciones particulares. Las refinadas distinciones entre los ortodoxos y las neo -
orientaciones son importantes para mostrar las procedencias de las teorias
contemporaneas; mi interés sin embargo, esta en los contrastes generales entre los
sistemas del positivismo, el marxismo y el relativismo. Estos contrastes deben quedar
claros en mi discusion de los debates.

Sin embargo, es importante reconocer primero que todo que la educaciéon comparada
incita a la ideologia puesto que ese campo tiene utilidad practica en la reforma de la
escolaridad. Si la educacion comparada no fuere mas que un ejercicio académico, no
daria motivo para el desarrollo de conciencia politica. Empero, manifestamos casi una
obsesion por la necesidad de lograr algun beneficio practico del estudio comparativo.
Pocas veces hemos considerado que el conocimiento es un beneficio primario por si
mismo o0 que la busqueda del conocimiento fortalece la mente o nos da una victoria
personal sobre el ambiente. Tales beneficios aparentemente son muy fugaces y muy
impermeables como demostracion empirica para que justifiquen que les dediquemos
nuestro tiempo y mas aun los recursos de nuestras instituciones de investigacion. La
preocupacion sobre la politica adecuada y la infusion de ideologia que informa la
investigacion de politica debe quedar evidente en mi revision de los debates.

> Ver H. Mark Roelof, Ideology and Myth in American Politics: A Critique of a National Political Mind (Boston: Little, Brown,
1976), pag. 4. Yo prefiero la definicion de Roelof a la de otros que hacen poca distincion entre ideologia y epistemologia o expresion
cultural, porque mi propdsito es el de mostrar que existe una parcializacion intrinseca en los enfoques comparativos prevalecientes.
Por ejemplo, la definicion de Wuthnow de que “cualquier subconjunto de interpretaciones simbdlicas, que de hecho sirva como
vehiculo para la expresion y transmision de significados colectivamente compartidos” —no es apta para mi propodsito. (Ver Robert
Wuthnow, “Cornparative Ideology”, International Journol of Comparativa Sociology 22 (1981): 121-40, a 121).



El debate Foster—Carnoy y otros

Este intercambio se centrd en la politica educacional para los paises en via de
desarrollo. El principal argumento de Foster fue que en estos paises “ningun tipo de
planeacion educativa tendra éxito a menos de que se base en las aspiraciones y
expectativas de la mayoria de la poblacion o de que proporcione estructuras de incentivos
que permitan que estas aspiraciones se modifiquen de acuerdo con metas racionales”
Ademas, aun cuando “las exigencias a la constitucion politica central por igualdad,
bienestar y desarrollo excedan ampliamente la capacidad del sistema para responder, la

respuesta a este problema es menos y no mas concentracioén de autoridad”®.

Es dificil encontrar una manifestacion mas consagrada a la accion democratica en la
educacién que la de Foster. Pero esta afirmacion aparentemente democratica esta
modelada por un pensamiento funcional y una metodologia positivista, que no son
ideoldégicamente neutrales. Aun cuando la literatura neo-marxista sobre las incapacidades
de funcionalismo es de todos conocida, vale la pena examinar la critica de Carnoy de
Devon al punto de vista de Foster.

Carnoy comienza su analisis mostrando que la posicion de Foster es schumptereriana;
es decir, que considera el sistema del mercado como comparativamente justo e imparcial
y como ampliamente conducente al desarrollo econémico. La interferencia del estado en
las actuaciones del mercado merma la equidad inherente y la eficiencia de ese sistema y
por consiguiente generalmente es injustificable. Carnoy sostiene sin embargo, que el
modelo de Schumpeter es ingenuo, que el estado en los paises no socialistas en via de
desarrollo no esta controlado por partes desinteresadas sino por la burguesia local y por
grupos extranjeros ex-coloniales que buscan mas bien estabilidad econdmica en sus
propios intereses que una reforma auténtica y que la toma de decisiones democraticas y
descentralizadas.

De acuerdo con Carnoy, el “estado de animo” colonial que Foster le atribuye a la
interferencia continuada con fuerzas “naturales” del mercado no es una caracteristica
efimera de los estados en via de desarrollo sino el producto de un sistema econémico
firmemente arraigado y de una estructura social “esencial al funcionamiento del
capitalismo dependiente y de la élite relativamente pequefa que se beneficia de ella”. El
estado para Carnoy no es un manipulador frivolo del mercado sino un mecanismo
principal a través del cual sistematicamente se controlan las masas durante el proceso de
desarrollo. Las escuelas sirven como una parte importante del aparato represivo del
estado socializando y preparando cognocitivamente mano de obra para la produccidn
capitalista de bienes. La idea de que el estado puede simplemente abstenerse de interferir
con el mercado es fatua, sino maliciosa, porque ignora los intereses creados de las élites
quienes los manipulan haciendo aparecer que el estado puede ser un actor justo y
politicamente neutral’. Devon ademas ataca a Foster por su autoproclamada neutralidad
como cientifico social. “; Como puede esta extensa defensa de la economia Laissez-faire
con un sistema politico descentralizado ser considerada como politicamente neutral? En
alguin momento Foster explicitamente advierte que “el estado no debe actuar” con
respecto a un asunto particular de politica, y en ninguna parte esta claro que él ofrezca
alguna alternativa. En efecto, hasta un grado curioso, Foster reduce la educacion a la

® Philip Foster, “Dilemmas of Educatiorial Deveiopment: What We Might Learn From the Past”, Comparative Educatlon Review 19
(Octubre 1975): 375-92, cita en 393.

7 Martin Carnoy, “The Role of Education in a Strategy for Social Change”, Comparatlve Education Review 19 (Octubre 1975): 393-
402.



economia y la economia a la politica, puesto que al haberse negado a discutir las
importantes funciones politicas y sociales de la educacion, su ex posicion contextual de la

economia primordialmente la hace en términos de prescripciones politicas® .

La respuesta de Foster a sus criticos es positivismo clasico y se puede resumir en la
siguiente observacion suya: “Se ha sugerido que yo me refugié en los datos; tomo esto
como un cumplido y encuentro que esta es una alternativa ampliamente preferible a
refugiarme en la retérica™. Para Foster, los andlisis neo-marxistas de las estructuras
educacionales son excursiones elaboradas y tergiversadas de una realidad que soélo
existe en la mente de los neo-marxistas. Sus criticas no se basan en métodos cuidadosos
para probar las suposiciones sino en ideas predigeridas del “orden mundial”. Para ellos el
futuro es conocido, y la transformacion revolucionaria es inevitable. Tal criterio da lugar a
un sentido de dimension de las capacidades de la educacion para influir el orden social, y
por consiguiente “los intentos para la direccion social estan condenados al fracaso y no

pasan de ser intentos por reparar un sistema social ya “sentenciado”’’.

Por eso Foster reprende a los neo-marxistas por su desdén de validacion empirica para
entender la realidad. Devon afirma que la pretensién de Foster de la objetividad empirica
es hipdcrita en vista de su inclinacion a prescribir la politica, y Carnoy protesta ante el
funcionalismo de Foster, que evalua un sistema en términos de su capacidad para
satisfacer las exigencias necesarias para sobrevivir a la luz de fuerzas que amenazan un
cambio. Vale la pena anotar que cada lado acusa al otro de promover pasividad y de
obstruir el desarrollo auténtico. Foster aduce que la realidad preinterpretada de los
neomarxistas da lugar a un sentido de estar tratando con sistemas sociales ya
sentenciados, y los neo-marxistas afirman que la idea de Foster de sistemas auto -
regulados e integrados funcionalmente se resiste al cambio. Ademas, las diferencias
reales entre las orientaciones neo-marxistas y neopositivistas en la educacién comparada
no han sido tanto en términos de la mayor propension de la ultima para utilizar datos
empiricos sino de la tendencia de estos grupos para aplicar el conocimiento —inclusive
datos idénticos— para fines diferentes. Para los positivistas, los marxistas utilizan la
informacion para corroborar sus concepciones predeterminadas del cambio social. Para
los Marxistas, la fachada positivista de la objetividad en la recopilaciéon de datos empiricos
empafa su apoyo a la estructura socio-econdémica prevaleciente.

Es interesante que dos posiciones tan ampliamente contrarias puedan conjuntamente
dominar tantas ideas en la educacion comparada. También vale la pena anotar el poco
esfuerzo que se ha hecho para examinar los puntos de partida divergentes sobre los
cuales yacen estas dos posiciones y gran parte de nuestra literatura. Deseo por lo menos
comenzar este examen, primero con un breve repaso de las suposiciones metodologicas
de Anderson y Foster, quienes en fragmentos separados establecieron el neo-positivismo
a comienzos de la década del 60 como el paradigma de la corriente principal para la
educacién comparada.

8 Richard F. Devon, “Foster’s Paradigm-Subrogate and the Weaith of Underdeveloped Nations”, Comparative Education Review 19
(Octubre 1975): 403-13, cita en 406.

® Philip Foster, “Commentary on the Commentaries”, Comparative Education Review 14 (Octubre 1975): 423-33, cita en 424. Que
los argumentos de los eruditos radicales no son mas que retérica vacia es un tema al que Foster ha regresado recurrentemente. En su
alocucion presidencial de 1971 Foster adujo que los radicales estan “atrapados en un nivel de retorica que les dificulta captar las
implicaciones totales de sus argumentos” (Philip Foster, “Presidential Address: The Revolt against the Schools”, Comparative
Education Review 15 (Octubre 1971): 268).

1 Foster, “Commentary of the Commentaries”, pag. 423.



Positivismo en la Educacion Comparada

Anderson aduce que el propdsito de la educacion comparada es el de “abordar
sistemas complejos de correlaciones entre caracteristicas educativas y entre éstas y los
rasgos de la estructura social, con poca referencia a la individualidad de la sociedad de la
que se obtuvieron nuestros datos. Por convencionalismo.., el estudio comparativo
comprende la correlacion a través de las fronteras de las sociedades —bien sea que estas
sociedades representen diferentes siglos en un area o sociedades y subsociedades espa-
cialmente diferentes””’. Con especial cuidado de categorizar las observaciones empiricas,
correlacionando las variables precisamente delineadas y probando sistematicamente
proposiciones obtenidas a través de la experiencia, Anderson cree que el método
comparativo puede revelar patrones ordenados y repetitivos de cambio social. Tanto él
como Foster igualan la comparacion con la descripcion de covariacion de Nadel que
considera que las situaciones sociales consisten no de detalles al azar sino de hechos
que tienen cohesién por algin “nexo significativo o idoneidad intrinseca”'? Las escuelas
funcionan en forma sélo parcialmente autobnoma dentro de un patrén que contiene otras
instituciones sociales; el método comparativo considera a la educacion como una variable
especifica e intenta controlar su asociacién con otras variables sociales para determinar
relaciones invariantes. En esta forma la comparacion se utiliza para “esclarecer procesos
abstraidos del tiempo y aun parte de las concepciones de etapas (evolucionarias)’”g.
Anderson y Foster ponen de manifiesto su afinidad con el positivismo evadiendo
investigacion de la singularidad y origenes esenciales de los fendmenos sociales discretos
—tan caracteristicos del historicismo extremo— con el objeto de dar claridad a las
proposiciones acerca de educacion y sociedad™.

Anderson identifica tres tipos de correlaciones necesarias para el desarrollo del campo.
Estos son (1) patrones de relaciones entre varios aspectos de sistemas educativos; (2)
una tipologia de sistemas docentes que condense muchos patrones de datos en
estructuras simplificadas, permitiendo asi un mayor nivel de abstraccion; y (3) relaciones
entre varias caracteristicas educativas y distintivos sociolégicos, econdmicos y no
educacionales asociados. Sin embargo, es interesante observar que en los 20 afios en
que se ha establecido la posicion positivista en la educacion comparada, los humanistas
que trabajan en esta tradicion han hecho solo progresos marginales en la identificacion de
patrones adecuados de relaciones y en el establecimiento de una tipologia de sistemas
educativos, aun cuando los estudios de Hopper, Archer y Anderson, pueden constituir
excepciones'®. En los ensayos sobre educacion'® casi no se encuentran estudios
holisticos, que midan las variables tedricas en grandes muestras mundiales de culturas

''C. Arnold Anderson, “Methodology of Comparative Education”, International Review of Education 7 (1961): 24-43, cita en 29.

"2 Ibid., y PhiUp Foster, “Comparative Methodology and the Study of African Education”,Comparative Education Review, vol. 4
(Octubre 1960), Ver también S.F, Nadel, Foundations of Social Anthropology (Glenco, IIL.: Free Press, 1951), pag. 224.

'3 Anderson, “Methodology of Comparative Education”, pag. 28.

' El positivismo moderno alcanzoé su zenit bajo la guia de Rudolf Carnap en la década del 30 en la Universidad de Chicago, donde
Anderson y Foster escribieron sus trabajos sobre metodologia comparada (ver Rudolf Carnap, “Testability and Meaning”, Philosophy
of Science, Vols. 3.4 (1936-37).

5 Earl I. Hopper, “A Typology for the Classificatlon of Educational Systems”, Soclology 2 (1968): 29-46; Margaret Archer, Social
Origins of Educational Systems (Beverly Hills, Calif.: C. Arnold Anderson, “Social Selection in Educatlon and Economic
Development”. mimedgrafo (Departamento de Educacion del Banco Mundial, Febrero de 1982).

'8 Anderson especificamente menciona el estudio de parentesco de Murdoch y el estudio de organizacién econémica de Udy que
muestran métodos holisticos como modelos para andlisis, comparativo (Anderson, “Methodology of Comparative Education”, pag,
30). Ver G.P. Murdock, Social Structure (New York: Macmillan, 1949); y Stanley Udy, Organization of work (New Haven, Conn.:
HRAF Presa, 1959). Qulza los tnicos ejemplos de investigacion holistica que se encuentran en la literatura sobre educacion son
Erwin H. Epstein, “Croas-cultural Sampling and a Conceptualization of ‘Professional’ Instruction”, Journal of Experimental Educa-
tion 33 (verano 1965): 395-401; y John D. Herzog, “Deliberate Instruction and Household Structure: A Cross-cultural Study”,
Harvard Educational Review 32 (1962): 310-42. Para una descripcion de los primeros desarrollos del enfoque holistico, ver John
W.M. Whiting, “The Cross-Cultural Method”, in Handbook of Social Psychology, ed. Gardner Lindsey, 2 vols, (Cambridge, Mass.:
Addison-Wesley, 1954), 1; 523 -31.



humanas y prueben las relaciones entre ellas, como los propuestos por Anderson, y han
surgido retos al positivismo que son lo suficientemente serios para amenazar el lugar que
éstos ocupan en el campo.

Se han presentado obstaculos notables para el avance de una tradicion positivista en la
educacién comparada. El primero es el escepticismo tacito pero penetrante sobre lo que
Kaplan denomina como el “mito de la metodologia” —la idea de que no importa lo que
hagamos con tal que lo hagamos bien— que tiende a estar asociada con el positivismo™"’.
La auto-conviccion de la metodologia puede ser un sintoma de madurez de un campo,
pero si es excesiva puede tener un efecto represivo sobre el adelanto de investigacion.
Los practicantes con frecuencia se han mostrado renuentes a abandonar los enfoques
descriptivos y aun impresionistas que son convenientes de aplicar a problemas practicos

en beneficio de la pureza metodoldgica.

El segundo obstaculo es la tendencia a basarse indiscriminadamente en naciones y no
en entidades mas discretas tales como grupos étnicos o tribales como unidades de
analisis, La comparabilidad analitica de las naciones es ampliamente problematica, como
lo es la posibilidad de muestras confiables cuando el numero de unidades disponible para
comparacién es tan pequefo. Sin embargo, Noah y Eckstein en el mas extenso trabajo
que haya adelantado la orientacion positivista desde los fragmentos iniciales de Anderson
y de Foster'®, ni siquiera consideran la investigacion holistica por mucho que ese enfoque
pueda ser la extension mas légica del positivismo. En efecto, no es sorprendente que
Noah, en su ~ alocucion presidencial de 1974 (unos pocos afos después de la aparicion
del libro que publicé con Eckstein, Toward a Science of Comparative Education) admitié
las limitaciones de los estudios entre naciones, Lo que si es sorprendente es su progreso
en los estudios micro y en el enfoque de los “casos que puedan estar muy por fuera del
plano de regresion” para llenar brechas de comprension creadas por las pequefas
variantes a nivel de un pais o de varios paises que los investigadores estaban tratando de
explicar como logros'®. En vez de sugerir la importancia de refinar las unidades de analisis
para progresar en la “ciencia” de la educacion comparada. Noah se aproximo a la idea de
que la base cientifica del campo —la busqueda sistematica de generalizaciones vy
patrones repetitivos en los fendbmenos sociales habia llegado casi al maximo de su
progreso.

El tercer obstaculo es el mas importante y en el que deseo centrar la atencion, Me
refiero al componente ideoldgico en la orientacion positivista. Irénicamente, el positivismo
—o el empirismo cientifico como a veces se le denomina— surgié como una reaccion
contra la explicacion religiosa, metafisica y politica.

No obstante, encontramos que el impulso positivista se ve cada vez mas atacado
debido a su inclinacién ideoldgica. El positivismo clasico esta abierto a la critica porque el
grado de claridad que puede brindar a las proposiciones es necesariamente limitado; los
criterios para la confirmacion o invalidacion de las proposiciones deben ser lo
suficientemente liberales como para permitir afirmaciones que contengan términos

'7 Abraham Kaplan, “Poaitivism”, en International Encyclopedia of the Social Sciences, ni. David L. Silla (New York: Macmillan,
1968), 12;394.

'8 Noah y Eckstein (n, I, Above).

1 Harold J. Noah, “Fast-Fish sud Loose-Fish iii Comparative Education”, Comparative Education Review 18 (Octubre 1974): 341-
47. Al discutir las limitaciones de los macro estudios, Noah se refirio6 ampliamente a la investigacion sobre logros internacionales en
matematicas (ver Torsten Husen, ed,. International Study of Achievement in Mathematics: A Comparison between Twelve Counfries
(New York: Wiley, 1967), vols, 1.2).



tedricos, cuya confirmacién debe permanecer remota e indirecta, y por lo tanto susceptible
a ideologias, mitos, e inclusive a la metafisica. Sobre este punto Max Weber ha dado
testimonio elocuente, y no me resta sino referirlos a su trabajo?®. Pero la mayoria de
quienes han estado a favor de una medicion mas precisa de las variables y de una mayor
claridad en las proposiciones sobre la educacion han sobrepasado deliberadamente la
busqueda de regularidades de tipo legal. Por ejemplo, Anderson afirmé hace dos décadas
que el gran “eslabon perdido” en la educacién comparada es la “ausencia casi total de
informacion sobre los resultados o productos de los sistemas educativos?'. Al contrario de
los positivistas clasicos que se contentaban con encontrar conexiones “légicas” entre las
declaraciones que podian ser verificadas, y que finalmente conducian a una sintesis
amplia de dicho conocimiento, Anderson y la mayoria de los demas neo positivistas en
educacidn comparada se preocupan por las conexiones causales, No se preocupan
solamente por la covariacién entre la educacion y otras variables, sino también por las
consecuencias de la educacion como una variable independiente, especialmente por
cuanto ha afectado el desarrollo o “modernizacion,” de las naciones. Es a este respecto
que han quedado expuestos a la mas seria de todas las criticas —aquella de la inclinacién
ideoldgica.

El “desarrollo” no es un concepto sin valor. Esta imbuido de significado normativo, y, de
hecho, su contenido ha cambiado al igual que los estados finales con los que se le ha
asociado. Por ejemplo, Packenham ha sostenido que al igual que se revisaron los valores
politicos prevalecientes en los Estados Unidos durante el periodo posterior a la segunda
Guerra Mundial, se revisé también el concepto de desarrollo. Originalmente el desarrollo
se consideraba en términos de crecimiento economico y fue transformado en una politica
por el Plan Marshall y la Legislacion Punto Cuatro. Poco tiempo después, como se refleja
en la Ley de Seguridad Mutua, el desarrollo se llegd a asociar, en parte, con la seguridad
militar. Aun después, las metas de participacion politica y el establecimiento de institucio-
nes democraticas, comprendidas, por ejemplo, en el Titulo IX de la Ley de Asistencia
Extranjera de 1966, igualaron al crecimiento econdmico en la definicion del desarrollo®.
Mas recientemente, la reduccidon de la desigualdad se ha unido al conjunto de
componentes de las proposiciones que conforman el “desarrollo”. Para resumir, los
significados que se le han asignado al desarrollo han sido determinados por la gama de
valores que se utilizan para definir los estados finales.

No obstante la aceptacion incuestionable del desarrollo como una meta universalmente
deseable, por parte de los comparativistas en la tradicidon neopositivista, el desarrollo
nunca podra estar totalmente basado en premisas objetivas, racionalistas e
incontestables. De hecho, los eruditos han venido observando la aparicion del
“sobredesarrollo” en algunas sociedades: o sea, un estado donde los componentes
intangibles de la existencia humana decaen, a medida que los indices tangibles de
desarrollo mejoran®*. Los beneficios del desarrollo, incluyendo los resultados y productos

2 Max Weber, Methodology of the Social Sciences, trad. y ed. por Edward A. Shils y Henry A. Finch (Glencoe, IIL: Free Press,
1949), paga. 49-112. Véase también Kaplan, pgg. 390.

21 Anderson, “Methodology of Comparatiye Education”, pag. 30;

22 R.A, Packenham, Liberal America and The Third World (Princeton University Presa, 1973).

» Véase, v.g., Irma Adelman y C.T. Morris, Economic Growth and Social Equity in Developing
Countries (Stanford, Calif.: imprenta de la Universidad de Stanford, 1973); y Dudley Seers, “The
Meaning of Development”, en The Political Economy of Development and Underdevelopment, ed.

O.K. Wilber (Nueva York: Random House, 1973).

2 Robert N. Beflah, Beyond Belief (Nueva York: Harper & Row, 1970); Dean C. Tibbs, “Modernization Theory sud the Study of
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Development (Nueva York: Imprenta de la Universidad de Oxford, 1973); C.H, Anderson, The Sociology of Survival (Homewood,



de la educacion, deben permanecer abiertos a discusién si las patologias sociales son un
subproducto de una mayor riqueza material e igualdad politica. A los neo-marxistas se les
puede acusar de una relativa falta de atencion a la validacion empirica, pero ellos tienen
mucha razén al atribuir la inclinacion ideologica al trabajo de neopositivistas como Foster y
Anderson. Todos los eruditos, como miembros de la sociedad, son parte de la realidad
estudiada, y sus creencias, anteriores a su escolaridad, estan influidas por la realidad
historica de la que participan®. Por mucho que los positivistas puedan admitir la probidad
de la disociacidon personal en el diagndstico de un asunto, el proceso de la investigacion
misma transforma la realidad social. Se debe tener en cuenta que una generalizacion
respecto a la realidad social es una declaracion sobre comportamiento “tipico” o “regular”;
un mecanismo de comportamiento cientificamente descrito no es simplemente un hecho
empirico que describe una muestra de observaciones, sino un modelo de avenencia para
todo el universo de individuos a quienes se aplica la declaracion. EI comportamiento tipico
es comportamiento normativo. Cuando se difunde aquello que es tipico, con frecuencia se
le hace mas tipico. Demostrar que los estudiantes de ingenieria obtienen empleos mejor
remunerados no es simplemente un hallazgo neutral; puede tener el efecto de producir
mas ingenieros. Merton reconocié esto cuando escribié sobre las profecias “que por su
propia naturaleza tienden a cumplirse” —prondsticos que influyen su propia realizacion®.

El debate Archer-King

Quiero mencionar ahora el segundo debate fundamental sobre educacién comparada
—aquel entre Archer y King— donde el positivismo se ve retado, por otra parte, por
exponentes del enfoque del problema, a quienes yo llamo neo-relativistas, Por muy
radicales que puedan ser los neo-marxistas en comparacion con los neo-positivistas, los
neo-relativistas son conservadores.

El debate entre Archer y King se precipitdé cuando King, criticd el libro reciente de
Archer, titulado “Social Origins of Educational Systems” en un comentario publicado en
“Comparative Education” revista de la cual King es editor?’. En pocas palabras, King
considera el trabajo de Archer como “una cuasi-teologia sobre el ‘pensamiento y la
teorizacion sobre sistemas educativos’, ‘caracteristicas universales de elaboracion estruc-
tural’, y asi sucesivamente —todas ligadas a través de la ‘identificacion’ repetitiva de
fendmenos, secuencias, ‘causacion’, ‘determinantes’, ‘leyes’, ‘generalizaciones empiricas
importantes, leyes de composicion, que entonces le permitirian a uno computar
situaciones complejas’, leyes macrosociologicas y el resto del aparato tan desacreditado
que trata de forzar los sistemas educativos y otros sistemas hacia las tipologias dilectas
de algunas aulas de seminarios”®. De hecho, el libro de Archer es un ejemplo de po-
sitivismo ortodoxo, y debe quedar claro de mis observaciones anteriores que la
caracterizacion de King del volumen de ‘una cuasi-teologia’ no es simplemente una critica
del libro sino de la orientacidn que representa.

“Social Origins” es una obra muy sutil y compleja y representa el intento mas ambicioso
que se haya hecho por lograr el tipo de sintesis amplia de las proposiciones sobre
educacion que ansian los positivistas. Se trata de los mecanismos a través de los cuales

IIL.: Dorsey, 1976); y Daniel Chirot, “Changing Fashions ni the Study of tbe Social Causes of Econonuc and Political Change”, en
The State of Sociology: Problema and Prospects, ecl. James F. Short, Jr. (Beverly Hills, Calif.: Sage, 1981), pags, 259-82.

2 Véase Jerzy J. Wiatr, “Sociology-Marxism-Reality”, en Marxum arid Sociology: Views from Eastern Europe, ed. Peter L. Berger
(Nueva York: Appleton-Century-Crofts, 1969), pags. 18.36.

26 Robert K. Merton, Social Theory ami Social Structure (Nueva York: Free Press, 1957).

7 Archer, Social Origins of Educational Systems; La resefia de King esta en Comparative Education 15 (Octubre 1979): 350-52.

2 Edmund King. “Prescription or Partnership ni Comparative Studies of Education?” Comparative Education 16 (Junio 1980): 185-
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se transforman en politica las presiones para el cambio o estabilidad educacional. Pero lo
que vale la pena anotar aqui es que la sintesis no se obtiene con el uso de muestras
macro en muchas sociedades. Por el contrario, Archer hace énfasis en la determinacion
historica y limita su analisis a la politica educativa de solamente cuatro paises: Dinamarca,
Inglaterra, Francia y Rusia. Al examinar los contextos dentro de los que se presenta el
cambio, Archer revela las fuerzas estructurales que alientan la supervivencia de tipos
distintivos de sistemas educativos y la naturaleza de su adaptacion a ambientes en
transformacion. En otras palabras, lo que Archer no logra en términos de confiabilidad en
muestras representativas, lo trata de compensar haciendo un analisis exhaustivo de los
factores y fuerzas dentro de sociedades particulares. A pesar de su cuidadosa atencion a
la determinacidon contextual, ella evita el tipo de historicismo extremo que Anderson
objeta. Ella permanece fiel a la tradicion positivista observando las regularidades vy
extrayendo generalizaciones demasiado amplias —aunque en extremo cuidadosas— de
los datos sobre centralizacion y control de la educacion, grupos de interés, élites politicas
y recursos econémicos, Como reaccién a su libro, Craig comenta que “uno se ve tentado
a concluir que ya se conoce todo lo que quisiera saber sobre los origenes y desarrollo de
los sistemas educativos,”®®.

La critica de King a “Social Origins” nos muestra un concepto sobre la tercera
orientacion tedrica mas importante del campo y su impulso ideolégico correspondiente,
Los neo-relativistas —proponentes del enfoque del problema”— y los neo-marxistas
pueden tener puntos de vista mutuamente incongruentes, pero comparten su
escepticismo sobre el pensamiento y métodos positivistas. King opina simplemente que
las proposiciones nacionalmente generalizadas no son validas, que todas las afirmaciones
tedricas relacionadas con la educacion se deben hacer en su totalidad dentro de
contextos particulares, y que el propdsito principal de la comparacién no es la explicacion
sino el perfeccionamiento de la educacion, es decir, dentro del contexto de situaciones
especificas. Por muy atenta que esté Archer al detalle contextual, no es lo suficiente para
satisfacer a King, en vista de su tendencia a utilizar estereotipos tales como ‘la
constitucidon politica impenetrable” y “el sistema centralizado”, como “ideas en las que se
pueden sintetizar los fendmenos de la vida real, no solamente de un pais a otro y de un
contexto a otro, sino de una era a otra, y de una etapa de desarrollo a circunstancias
totalmente diferentes”®, Para King, el “mensaje” macrosociolégico de Archer no es mas

que “un sucesor de nuestros dias de la ortodoxia teoldgica™".

La reaccion de Archer a la critica de King reviste igual interés, no solamente por lo que
muestra sobre su punto de vista acerca del relativismo, sino por lo que refleja sobre su
orientacion positivista. En su rechazo al valor prescriptivo de la comparacion se muestra
como una positivista mas ortodoxa que Anderson o Foster, quienes se preocupan tanto
por las implicaciones de la politica educacional en el desarrollo, como por la explicacion y
generalizacion. Las observaciones de Archer son esclarecedoras:

¢ Por qué entonces encuentra King tan deseable el método comparativo? la respuesta
se encuentra arraigada en el nucleo del propdsito “reformativo de la educacion
comparada, Se debe a que el método comparativo nunca nos podra decir lo que se
deberia hacer. Para King, la prueba final de un marco tedrico es simplemente constatar si
‘puede ayudar al desarrollo de la politica”. De ahi que su confusién entre la validez y la

% John E, Craig, “On the Development of Educational Systems”, American Journal of Education 89 (Febrero 1981): 189-211, cita en
la 201.

0 King, pag, 187.
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utilidad corra paralela a la anterior elision entre hechos y valores, y entre explicacion y
prescripcion... El criterio instrumental de la validez tiene todos los defectos... porque el
instrumentalismo en general, sefialadamente no tiene nada que ver con la verosimilitud, y
se podria decir que mucho menos en el campo de los programas politicos. Ademas, la
formacion de la politica es, en su forma mas depurada, un proceso politico, dentro del cual
el Educador Comparativo es movido de un lado a otro, mas como un pedn que como un
Rey. Cualquiera de estos educadores harian mucho mejor en recluirse en sus seminarios
para tratar de entender este proceso con la ayuda del método comparativo, que en unirse
ingenuamente a uno de los “talleres” de comparacion que moldean la politica”,.. que
segun King han “contribuido mucho a reforzar la Educacion Comparada desde finales de
la década del 50...”%.

La inclinacidén ideolégica del Neo-positivismo

Ya debe estar claro el concepto de las suposiciones tedricas de la orientacion
positivista en la educacion comparada, al igual que las objeciones al positivismo de los
neo-marxistas y los neo-relativistas. Los positivistas creen que los patrones ordenados y
repetitivos de los procesos sociales relacionados con la educacién se pueden abstraer del
tiempo y del espacio ensayando sistematicamente proposiciones extraidas de la
experiencia. Y la mayoria de los positivistas, y me refiero aqui a los neo-positivistas, han
tratado de aplicar métodos empiricos sistematicos a las observaciones acerca del papel
de la educacién en el desarrollo nacional. Es en este respecto donde los neo-marxistas y
los neo-relativistas han sido mas convincentes. Al mostrar que el “desarrollo” no es un
objetivo sin valores y universal-mente aceptado, han demostrado la inclinacién ideolégica
de los neo-positivistas. Yo sostengo, sin embargo, que los neo-marxistas y los neo-rela-
tivistas son culpables de prejuicio: sus suposiciones también estan informadas por la
ideologia.

La inclinacién ideolégica del neo-marxismo

Los marxistas y los relativistas niegan la validez de abstraer la naturaleza del hombre
independientemente de las condiciones socio-historicas particulares. En especial los
marxistas creen que el caracter del individuo es siempre dinamico y que la existencia
humana es un proceso de llegar a ser. Para Marx, “la verdad nunca puede estar por
encima de la estructura econdmica de la sociedad y del desarrollo cultural determinado
por la misma”>.

Para él, la ideologia se aplica a teorias que universalizan momentos historicos
proyectando sus caracteristicas mas alla del momento histérico como rasgos inmutables
de la naturaleza humana. Los marxistas ortodoxos comparan la ideologia con los escritos
de intelectuales que, aduciendo una validez universal y objetiva de las proposiciones
sobre la realidad social, que debe atribuir permanencia y estabilidad a las relaciones
sociales, ayudan a preservar el orden capitalista®. Invariablemente la ideologia da lugar a
una falsa conciencia, caracteristica exclusiva de intelectuales y capitalistas.

32 Margaret Archer, “Sociology and Comparative Education: A Reply to Edmund King”, Comporative Education 16 (Junio 1980):
179-85, cita en la 184.

33 Karl Marx, 4 Critique of the Gotha Program (Nueva York: International Publishers, 1938), y The Poverty of Philosophy (Moscu:
casa Editora en Idiomas Extranjeros, m.d.).

3* Ver Koula Mellos, “The Concept of Ideology in Marx”, Social Praxis 7 (1980); 5-19.



Sin embargo los neo-marxistas, y particularmente Gramsci, hacen una distincion entre
la falsa conciencia y la ideologia. Para ellos, la falsa conciencia —olvidando las relaciones
sociales de produccion que prevalecen en la sociedad— no esta limitada a los
intelectuales y capitalistas; la clase obrera en las sociedades capitalistas, también es
presa de la falsa conciencia. Sin embargo, la falsa conciencia de la clase obrera no es
ilusoria en el mismo sentido que la de la burguesia; la decepcion de la primera no es total,
porque estar oprimido significa sentir opresion y tener que aprender a manejarla. La falsa
conciencia se convierte en la forma normal de percibir y actuar dentro de la sociedad
capitalista, pero las tendencias inherentes al proceso econdmico basico de la acumulacién
capitalista impiden que dicha falsa conciencia sea permanente y arraigada entre los traba-
jadores. Al contrario de Marx, los neo-marxistas ceden a un impulso ideoldgico; para ellos,
el desarrollo de la conciencia de la clase revolucionaria es un proceso ideoldgico de
moldear los conceptos fragmentarios de los trabajadores. Por lo tanto, la ideologia
marxista se ofrece para contrarrestar la ideologia burguesa®.

El papel de la educacion en el neo-marxismo es de obvia importancia. La Escuela es
una espada de doble filo; representa las condiciones de represion social de la sociedad
capitalista, pero es también en potencia el instrumento para la disipacion de la falsa
conciencia. La educacion en las democracias capitalistas liberales promueve brechas en
las clases sociales al transmitir a cada generacion sucesiva una tergiversacion
estructurada de la realidad. En vez de buscar la “verdad”, las escuelas capitalistas
imponen una ideologia que engafia al proletariado para que contribuya con su trabajo al
proceso de produccion, beneficiando solamente a las clases dirigentes. Esto lo logran
ensefiando la idea de un mundo positivista que hace énfasis en el descubrimiento a través
de la experiencia y de las impresiones sensoriales. Sin embargo, como Freud lo ha
demostrado, las impresiones a través de los sentidos son engafosas; las personas
tienden a seleccionar “hechos” particulares de entre una multitud infinita de posibilidades,
para después ordenar y catalogar sus observaciones de acuerdo con la forma como éstas
se acomoden dentro de su patron particular. Todos somos presa de decepciones,
mecanismos de defensa tergiversados, prejuicios, presiones de grupo, e ideas mentales
que tuercen nuestras percepciones de la realidad. Sin embargo, los positivistas, que
confian en la experiencia sensorial para obtener datos, y cuya idea de la realidad esta por
consiguiente moldeada por los sentidos falibles, son particularmente susceptibles a dichas
distorsiones. En vez de confiar en los conocimientos objetivos, su confianza en las
percepciones de los sentidos les origina una tergiversacion de la realidad. En vez de
promover al individuo como fuente de conocimiento, la ideologia positivista, al considerar
el conocimiento como algo que se debe experimentar, transforma al individuo en un
simple agente de la produccién del conocimiento. Por lo tanto, la educacién en la sociedad
capitalista se puede considerar en forma metaférica como una fabrica, cuyo producto es el
conocimiento, pero que existe aparte y fuera del control del individuo que trabaja para
producirlo®. Analistas del sistema mundial, tales como Arnove, han llevado su critica al

35 Antonio Gramsci, Selections from the prison Notebooks (Londres: Lawrence & Wishart, 1971). Véase también Georg Lukacs,
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plano internacional en un intento por mostrar que las escuelas contribuyen al surgimiento
y consolidacion de un sistema econémico mundial paralizado por el capitalismo® .

Aun cuando los neo-marxistas no niegan que, al igual que los neo-positivistas, ellos
también tienen una ideologia, creen que su ideologia marxista es superior. Harris ha
llegado hasta proponer una prueba para juzgar la veracidad de la perspectiva marxista de
la realidad, contra el punto de vista liberal democratico de los positivistas. El unico criterio
de la prueba es el grado en el que la ideologia sirve por igual a todos los intereses
sociales, economicos y politicos. No es de sorprender que Harris concluya que el
positivismo, en un abierto contraste con el marxismo, no pasa la prueba por servir
desproporcionadamente los intereses de la burguesia. Por ejemplo, la educacién bajo el
capitalismo ensefia a los hijos de la clase obrera a aceptar el sitio que les ha sido
asignado en la sociedad, mientras que legitima la posicidon elevada de los ricos. Esto lo
hace en forma efectiva haciendo énfasis en el boato auto-profesado de la democracia
liberal —la franqueza de la sociedad, el consentimiento politico universal y las opor-
tunidades para una movilizacién social ascendente a través del esfuerzo individual—
mientras que ignora los resultados: una movilidad social real relativamente pequefia y una
constante inequidad en la distribucidn de la riqueza y los recursos. Asi, los hijos de la
clase obrera aprenden injustamente a culparse a si mismos por su posicion inferior,
porque se ven imposibilitados para progresar socio-econdmicamente entre una supuesta
multitud de oportunidades, y los hijos de la clase media o alta aprenden en forma similar a
justificar su posicion frente a aquellos que supuestamente no son lo suficientemente
inteligentes o diligentes para ser mejores. De esta forma la escuela ensefia una falsa
conciencia a todo nivel social, manipulada por los ricos, puesto que ellos también creen en
el mito de las oportunidades abiertas®.

Desafortunadamente los neo-marxistas son tan dados a exagerar sus derechos a
defender su posicién, como lo son los positivistas en defender la propia. Mientras que la
negacion de los positivistas de la inclinacion ideolégica no tiene fundamento, los neo-
marxistas estan pisando terrenos igualmente inciertos al afirmar la superioridad de su
ideologia. Consideremos que para toda su falta de confianza en el empirismo, los neo-
marxistas dependen de la validez de ciertos derechos empiricos para la eficacia de su
posicién. Harris, por ejemplo, se basa en los hallazgos de Bowles y Gintis*® para mostrar
que el éxito econdmico bajo el capitalismo es una funcién del sistema econémico y tiende
a sucederse en las familias casi independientemente de la inteligencia (medida por las
pruebas de cociente intelectual (1Q)); que los ricos siguen siendo ricos y los pobres
permanecen pobres independientemente de su capacidad intelectual. Los datos de
I3owles y Gintis refutan los argumentos de geneticistas y sicologos, principalmente de
Jensen y Herrnstein®, de que la estratificacion socio-econémica se puede explicar mejor
por el “hecho” de que la inteligencia, que se “reconoce” como altamente hereditaria, se va
pasando dentro de los grupos econdmicos hasta tal punto que la educacién simplemente
no puede compensar las diferencias genéticas. Harris cree que tales argumentos, al
centrarse mas en el individuo que en las relaciones sociales como fuente de las
diferencias econémicas, estan arraigados en una ideologia al servicio de las clases y de
los intereses creados; sus datos tienden a justificar la perpetuacion de la desigualdad

37 Robert F. Arnove, “Comparative Education and World-System Anaiysis”, Comparative Education Review 24 (Febrero 1980): 48-
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econdmica basada en las clases como originada por variaciones genéticas reales en los
individuos. En contraste, los hallazgos de Bowles y Gintis, que supuestamente
demuestran que la desigualdad econdmica esta arraigada en la estructura misma de la
sociedad y no puede ser explicada por la superioridad intelectual y genética de la clase
dominante, estan libres de distorsion ideoldgica.

Sin embargo, la posicion de Harris es, cuando menos, dudosa. Tanto los hallazgos de
Bowles-Gintis como los datos de Jensen-Herrnstein pretenden medir la influencia de la
inteligencia genéticamente hereditaria sobre la productividad economica y el logro de un
nivel especifico. Queda por ver, sin embargo, que ellos han trabajado partiendo de
diferentes conjuntos de datos que, aun cuando susceptibles a la evaluacion empirica, no
han sido aun sistematicamente comparados, y que la “prueba” de Harris no puede
producir resultados definitivos debido a las brechas existentes en el estado actual del
conocimiento. Al igual que muchos otros*', Bowles y Gintis demuestran en forma
persuasiva lo inadecuado de la posicion de Jensen Herrnstein; pero aqui volvemos a
encontrar que los datos de Bowles y Gintis, que pretenden demostrar que las escuelas
sirven principalmente para desarrollar caracteristicas no cognoscitivas necesarias para la
reproduccion de las relaciones de la produccion en una economia capitalista, no han te-
nido mayor fundamento segun afirman Olneck y Bilis*2.

Ademas, la mayoria de la tesis de Harris se basa en el supuesto fracaso de los
programas de educacién compensatoria introducidos en los Estados Unidos en la década
del 60 para igualar las oportunidades economicas entre los ricos y los pobres. Harris
sugiere que estos programas no fueron mas que simulaciones utilizadas para hacer que
las personas creyeran en la retorica liberal democratica sobre el valor de las escuelas
para promover la movilidad social. No obstante, estudios recientes indican no solamente
que los programas de educacion compensatoria pueden haber tenido un impacto mayor
que las primeras investigaciones, como las que han reivindicado Coleman et al. y Jencks
et al., sino también que las caracteristicas de la escuela pueden afectar profundamente
los resultados de los estudiantes, y que después de todo, las escuelas podrian romper los
vinculos entre clase, raza y logro académico® - Para nuestros propositos, los hallazgos
mas importantes son los de Heyneman y Loxley, quienes, en un examen de diversas
influencias sobre logro académico en Africa, Asia, América Latina y el Medio Oriente
muestran que el poder del nivel socioeconémico para determinar el rendimiento es
sustancialmente inferior en los paises de mas bajos ingresos, y que mientras mas bajos
sean los ingresos de un pais, mayor sera el poder de la escuela para determinar

41 veéase L.J. Kamin, The Science and Politics of 1.Q. (Nueva York: Wiley, 1974); N.J. Block y G. Dworkin, eds., The LQ.
Controversy (New York: Pantheon, 1976); Stephen Jay Gould, “Jensen’s Last Stand”, New York Review of Books 27 (Mayo 1, 1980):
38-44; y Sandra Scarr, Race, Social Class and Individual Differences in 1.Q. (Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1981).

2 Michael R. Olneck y David B. Bills, “What Makes Sammy Rum? An Empirical Assessment of the Bowles-Gintis Correspondence
Theory”, American Journal of Education 89 (Noviembre 1980): 27-61.

James Coleman, E. Campbell, C. Hobson, et al., Equality of Educational Opportunity (Washington, D.C.: Government Printing
Office, 1966);Christopher Jencks, M. Smith, H. Arland, et al., Inequality: A Reassessment of the Effect of Family and Schooling in
America (Nueva York;Basic, 1972).

Irving Lazar y Richard Darlington, Lasting Effects after Preschool (ERIC/ECE, 1979).

45 Diane Ravitch, The Revisionists Revised: A Critique of the Radical Attack on the Schools(Nueva York; Basic, 1978); Wilbur
Brookover, Charles Beady, Patricia Flood, et al., School Social Systems and Student Achievement: Schools Social Systems and
Student Achievement:Schools Can Make a Difference (Nueva York: Praeger, 1979); G. Madaus, T. Kellaghan, E. Rakow, y D.
King, “The Sensitivity of Measures of School Effectiveness”, Harvard Educational Review 49 (1979); 207-30; y M. Rutter, B.
Maughan, P. Mortimore, y J. Ouston, con A. Smith, Fifteen Thousand Hours (Cambridge, Mass.: Imprenta de la Universidad de
Harvard, 1979).



directamente el rendimiento de los estudiantes*. Estos hallazgos constituyen un reto a lo
que sostienen los analistas marxistas del sistema mundial, de que las escuelas son las
que mas contribuyen a perpetuar las diferencias entre las clases sociales al influir
resultados no-cognoscitivos mas en el Tercer Mundo que en paises tecnolégicamente
avanzados*’.

Finalmente, sin embargo, la posicién de Harris falla en el punto donde el neo-marxismo
es mas vulnerable; su concepto de la falsa conciencia y el interrogante de como
manejarlo. Si el proletariado en las sociedades capitalistas es susceptible a distorsiones
de la realidad social, y si las escuelas sirven de intereses de la clase dominante
perpetuando la falsa conciencia, ;cémo se puede lograr el crecimiento en la conciencia
revolucionaria? Muchos neo-marxistas, tales como Lukacs, han adoptado el concepto]
leninista de que es el partido de vanguardia y no el proletariado “el que constituye el
compendio historico de la encarnacién activa de la conciencia de las clases” y que por lo
tanto es el que debe guiar la transiciébn hacia el socialismo. Por el hecho de estar
sumergido en los afanes de la necesidad econdmica, el proletariado es incapaz de
elevarse como una clase hasta un estado de conciencia revolucionaria. Por otra parte, el
mantener una distancia creativa entre si y las masas ideolégicamente encarceladas, el
partido es capaz de construir una idea mundial politicamente coherente partiendo de los
sentimientos rudimentarios que luchan por expresarse dentro del proletariado. El partido
se convierte, en efecto, en la “objetivacion” de la voluntad propia del proletariado, por
mucho que los trabajadores no lo puedan reconocer. Este razonamiento esta sélo a un
paso de la conclusién de que la existencia misma del partido es una prueba tangible de su
infalibilidad*.

Es comprensible que los neo-marxistas, tales como Harris, que se centran en el papel de
la educacion, tiendan a evitar discusiones sobre como lograr una conciencia
revolucionaria bajo el capitalismo, cuando instituciones, tales como las escuelas, controlan
los conocimientos. Ellos parecen ser tacitamente sensibles a lo que Berger llama
“arrogancia epistemoldgica” para describir cualquier proceso a través del cual, algunos
individuos, debido a su mayor conciencia putativa, ayudan a redimir a las masas del do-
minio capitalista®. Sin embargo, los neo-marxistas son incapaces de conciliar la condicién
de dominacién con una realidad que excluye la “desmistificacion” por parte de aquellos
que estan dominados®’. De no existir dicha conciliacidn, la posicién neo-marxista
permanecera desesperadamente impositiva; por implicacion, son los neo-marxistas

8 Heyneman y W. Loxley, “The Impact of Primary School Quality on Academic Achievement across Twenty-Nine High and Low
Income Countries” (Ponencia presentada en la reunion de la Asociacion Socioldgica Americana, Toronto, Agosto, 1981).

* Los teoristas Marxistas del sistema mundial relacionan los eventos educativos con los trabajos de un orden econdmico
internacional para explicar por qué la expansion y reforma de la escolaridad sirve, con frecuencia, para perpetuar los sistemas
existentes de estratificacion. Sin embargo, analisis recientes han cuestionado seriamente las suposiciones y razonamiento historico
que han dado origen a la teoria marxista del sistema mundial (vease v.g. Chirot (No. 24 anterior). Cardoso y Faletto inclusive
reivindican que la teoria de dependencia, corolaria marxista a la teoria del sistema mundial, ha muerto (véase F.H. Cardoso y E.
Faletto, Dependency and Development in Latin America (Berkeley: Imprenta de la Universidad de California, 1979); véase también
Mary Jean Bowman, analisis de Martin Carnoy, Education as Cultural Imperialism, Economic Development and Cultural Change 24
(Julio, 1976): 833-40). Sin embargo, no todos los andlisis del sistema mundial son marxistas. En particular, los hallazgos de Meyer,
Ramirez; Rubinson y Boli- Bennett se oponen a la afirmacién marxista de que la expansion educacional ha contribuido a mantener la
jerarquia del estado existente y el uso funcionalista de la modernizacion para explicar el crecimiento educacional (John W. Mayer,
Francisco O. Ramirez, Richard Rubinson, y John Boli-Bennett, “The World Educational Revolution, 1950-1970”, Sociology of
Education 50 (Otofio de 1977): 242-58;véase también John W. Meyer y Michael T. Hannan, eds., National Development and the
World System (Chicago: Imprenta de la Universidad de Chicago, 1979): y Francisco O. Ramirez y John Boli-Bennett, “Global
Patterns of Educational Institutionalization”, en Comparative Education, ed. Philip G. Altbach, Robert F. Arnove, y Gail P. Kelly
(Nueva York: Macmillan, 1982), pags. 15-38).

» Lukacs, Pags. 42 y 327; véase también Frank Parkin, Marxism and Class Theory: A Bourgeois Critique (Nueva York: Imprenta
de la Universidad de Columbia, 1979), pags. 145-55.

* Peter L. Berger, Pyramides of Sacrifice: Political Ethics and Social Change (Nueva York: Basic,1974), pags. 19y 114.

*7 Para una discusion de ese punto véase Erwin H. Epstein, “The Social Control Thesis and Educational Reform in Dependent
Nations”, Theory and Society 5 (1978): 255-76.



quienes se consideran como la vanguardia para guiar a las masas a un nuevo nivel de
conciencia.

Existe una ultima forma para probar la virtud relativa de las ideas competitivas
utilizando el criterio de Harris de servir igualmente a todos los intereses sociales,
econdmicos y politicos. Esta forma es examinar los resultados no solamente en las
sociedades capitalistas sino también en las sociedades socialistas, que es algo que Harris
omitié. En vista de la evidencia disponible pareceria que a las escuelas en los paises de
estados socialistas no les ha ido mucho mejor y quizas han respondido peor a la prueba
que aquellas de los paises de estados capitalistas. El hecho de que existen desigualdades
considerables en los paises socialistas ha estado bien documentado. Varios estudios han
demostrado que las bonificaciones de pagos informales, las raciones especiales, el
acceso privilegiado a tiendas que venden mercancias escasas a bajo precio, la provisién
de casas campestres, el acceso exclusivo a puntos de veraneo y a hospitales y atencion
médica superior, asi como el derecho a mejor alojamiento y a viajes al extranjero han
creado notorias disparidades socioeconomicas entre los privilegiados y las masas en
dichas sociedades®. Parkin ha observado que a medida que los paises de Europa
Oriental han respondido a las ineficiencias econdmicas adoptando estrategias incentivas,
han experimentado un patrdn claramente discernible de una desigualdad cada vez mayor.
Ademas, el récord de los regimenes comunistas para proteger los intereses de todos los
grupos durante la transformacién de la estructura de remuneracién de las antiguas
economias capitalistas ha sido deficiente. Dondequiera que el partido comunista ha
subido al poder ha establecido un sistema politico unitario donde a la antigua burguesia
se le ha negado el derecho de oponerse al cambio social, y donde los ciudadanos han
sido objeto de tremendos abusos a sus derechos constitucionales*, las escuelas, desde
luego, no han quedado exentas de estas demostraciones de inequidad; las
investigaciones han confirmado que los nifios nacidos en las clases socioeconomicas
superiores tiene mayores posibilidades que los demas de alcanzar un alto nivel de
educacion® - Mas aun, a los judios y a algunas otras minorias en la Unién Soviética se les
ha privado de igualdad de oportunidades para una educacion mas avanzada y se les ha
suprimido la instruccion religiosa® -Hasta tanto que Harris y otros eruditos neo-marxistas
puedan demostrar que su prueba sobre la virtud de un sistema tedrico no es parcializada,
parecera injustificada su idea critica del positivismo y la educacion en las democracias
liberales.

En resumen, encontramos que mientras que el neopositivismo busca estar libre de
valores y ser objetivo, el neomarxismo pretende solamente ser objetivo®’. En otras
palabras, el neomarxismo admite una ausencia de desprendimiento en su perspectiva,
pero sostiene que su concepto de realidad social es objetivo puesto que la objetividad
refleja la verdad relativa.

* David Lane, The End of Inequality? Stratification under State Socialism (Baltimore: Penguin,1971); Mervin Matthews, Class and
Society in Soviet Russia (Nueva York: Walker, 1972); Seymour Martin Lipset y Richard B. Dobson, “Social Stratification and
Sociology in the Soviet Union”, Survey, No. 19 (Verano 1973), Pags. 114-85; Murray Yanowitch, Social and Economic Inequality in
the Soviet Union: Six Studies (White Plains, N.Y.: Sharpe, 1977); y Walter D. Connor, Socialism, Politics, and Equality: Hierarchy
and Change in Eastern Europe and the U.S.S.R. (Nueva York: Imprenta de la Universidad de Colombia, 1979).

% Frank Parkin, Class Inequality and Political Order (Nueva York: Praeger, 1971).

30 Murray Yonowitch y Norton Dodge, “Social Class and Education: Soviet Findings and Reactions”, Comparative Education
Review 12 (Octubre 1968): 248-67;Richard B. Dobson, “Mobility and Stratification in the Soviet Union”, Annual Review of
Sociology 3 (1977): 297-329; y Richard B. Dobson y Michael Swafford, “The Educational Attainment Procese in the Soviet Union:
A. Case Study”, Comparative Education Review 24 (Junio 1980): 252-69.

! Erwin H.Epstein, “Ideological Factors in Soviet Educational Policy toward Jews”, Education and Urban Society 10 (Febrero
1978): 223-54.

32 Véase Michael Harrington, The Twiligth of Capitalism (Nueva York: Simon & Schuster, 1976).



Sin embargo, el neo-relativismo —cuyas suposiciones examinaré ahora— pretende
solamente ser libre de valores. Profesa el desprendimiento y aduce que no hay ningun
concepto particular de la realidad que sea mas o menos verdadero que cualquier otro.

La inclinacién ideolégica del neo-relativismo

Junto con King, Brian Holmes es sin duda el neo-relativista mejor conocido en la
educacion comparada®. El enfoque del “problema de Holmes” fue incitado por el
surgimiento de la relatividad en las ciencias naturales que presenta un reto al concepto de
medicion absoluta y a la validez incondicional de las leyes generales. Holmes sostiene
que los cientificos sociales se han demorado en reconocer el significado I6gico de la
relatividad para la teoria e investigacion social y para la necesidad de una revolucién
paradigmatica. Asi como la relatividad proporcioné un motivo para cuestionar la validez
I6gica de los conceptos tradicionales de los absolutistas como masa, fuerza y demas, en
el mundo fisico, también deberia poner a prueba la idea de que las leyes eternas
fundamentales constituyen la base de todo comportamiento y desarrollo social, idea ésta
que conforma los cimientos de la investigacion social mas contemporanea. La teoria
social no deberia estar formada por leyes eterna o infalibles, sino por una busqueda de
generalizaciones contextuales donde el comportamiento se considera regido por
condiciones especificas espacio-temporales, linglisticas y sociosicolégicas dentro de
circunstancias variables. Como la busqueda de las leyes absolutas es inutil, la
investigacion “pura” no se justifica y representa una pérdida de tiempo y de recursos. Por
el contrario las ciencias sociales, y en particular la educacidn comparada, deben
responder a los problemas practicos y a la necesidad de aplicacion. La técnica social poco
sistematica orientada a las politicas y con énfasis en objetivos modestos dentro del
contexto de condiciones iniciales especificas y de circunstancias nacionales exclusivas,
deberia guiar la investigacion comparada. La investigacion no se deberia iniciar con la
recopilacion de datos sino con la identificacion y el analisis cuidadoso de un problema
practico discreto®.

El método de Holmes representa una refutacion del punto de vista positivista de que si
se conocieren todos los factores que dan lugar a un comportamiento social particular, una
manifestacion multivariable explicaria dicho comportamiento dondequiera y cuandoquiera
que se presentase. Pero también es un repudio al determinismo marxiano la creencia de
que ciertas fuerzas econdmicas moldean inexorablemente la historia. Mas que en una
busqueda de regularidades universales en la naturaleza y en la historia, Holmes considera
que la investigacion social comparativa debe estar guiada por un deseo de descubrir la
singularidad de las naciones y sociedades, y propone la adopcién del concepto Weberiano
de interpretaciones normativas ideales-tipicas como modelos contra los cuales examinar
estructuras particulares y relaciones sociales. Tales interpretaciones, en la medida en que
proporcionen coherencia a la multiplicidad de creencias que existen en la sociedad, y
proporcionen indicios a los estados mentales colectivos y a la accion social, constituiran
puntos de partida adecuados para la investigacion. El uso propuesto de modelos
normativos ideales-tipicos no constituye un rompimiento abrupto con la teoria anterior so-
bre educacion comparada; se pueden encontrar términos analogos en las ideas de
relativistas clasicos tales como Michael Sadler y Vernon Mallinson, quienes pensaban
respectivamente que una nacion personificaba a un “espiritu viviente” o a un personaje

>3 Por mucho que King y Holmes rifiesen sobre sus mutuas diferencias epistemol6gicas, ambos fueron estudiantes de Karl Popper y
estan mucho dentro de la tradicidn neo-relativista Popperiana (véase Brian Holmes, Problems in Education: A Comparative
Approach (Londres: Routledge & Kegan Paul, 1965), Pag. 53; Edmund J. King, Comparative Studies and Educational Decision
(Nueva Cork: Bobbs-Merrill, 1968), Pags. 53-54; Brian Holmes, Comparative Education: Some Considerations of Method (Londres:
Allen & Urwin, 1981), pags. 70-71, y “Models In Comparative Education”, Compare 11 (1981): 155-61).

> Holmes, Comparative Educatlon: Sorne Consklerationa of Method.



nacional. Los modelos ideales-tipicos se centran mas, sin embargo, en objetivos
generales y teorias relacionadas con el hombre, la sociedad y el conocimiento, que en
fuerzas inmanentes e intangibles. Holmes sostiene que los objetivos, teorias y estados
mentales son componentes importantes de las condiciones iniciales especificas asociadas
con el “problema” hacia el que se debe dirigir la atencion del investigador.

Varios neo-relativistas han tratado de mostrar que a las estrategias educativas les falta
viabilidad universal. Ocasionalmente ellos siguen a Piaget al hacer énfasis en la diferente
perspectiva de cada organismo individual y en su diferente adaptacion al ambiente.
Algunos han sido inspirados por modelos etnometodolégicos, fenomenolégicos o simbo-
licos interaccionistas, con un énfasis en la interpretacion social de la realidad y en el
desarrollo del significado a través de la interaccion. Clignet, por ejemplo, ha sugerido que
lo que sucede en las escuelas es producto del uso que hacen profesores y estudiantes de
mecanismos de adaptacion diferentes e incompatibles; la adaptacion de cada individuo
varia con el perfil normativo y sociosicolégico de la situacién de cada aula®. Por
consiguiente, ninguna ley que pretenda explicar las interacciones interpersonales se
puede aplicar validamente a la practica educacional. Schrag sostiene que los aportes de
la sicologia a la ciencia y a la epistemologia tienen poca utilidad practica en la reforma y
elaboracidn de politicas educativas, y que inclusive nuestro sentido comun, comprension
pretedrica del comportamiento humano, es una mejor guia en la practica que la teoria
sicologica. Popper lo expresé sucintamente cuando dijo: “Yo sugiero que lo que
deberiamos hacer es renunciar a la idea de fuentes fundamentales de conocimiento, y
admitir que todo el conocimiento es humano; que esta mezclado con nuestros errores,
prejuicios, suefos y esperanzas; que todo lo que podemos hacer es buscar a tientas la
verdad aun cuando esté mas alld de nuestro alcance®®. Debemos admitir que nuestra
busqueda esta a veces inspirada, pero debemos estar en guardia contra la creencia, por
muy arraigada que esté, de que nuestra inspiracién conlleva cualquier autoridad™”’.

De las tres corrientes principales en la educacion comparada, superficialmente el neo-
relativismo parece la menos dada a la ideologia. Después de todo sostiene que todas las
fuentes de conocimiento —ya sea comprendidas en el determinismo marxista o en las
regularidades palpables buscadas por los positivistas— carecen de autoridad. Sin
embargo, tanto los marxistas como los positivistas tendrian razon al aducir que por muy
poco parcializado y libre de valores partidistas que parezca el relativismo, sus efectos son
sin duda ideologicos. Esto es mas evidente desde el punto de vista marxista, ya que
cualquier posicidon que profese que ninguna posicién tiene autoridad moral, tendera a
dejar libre el reto a la ideologia dominante, que desde luego, con frecuencia resulta ser el
capitalismo.

Mas problematica pero quizas mas convincente, sin embargo, es la critica positivista
que consta de dos componentes. El primero se aplica al método de solidaridad
imaginativa de los relativistas, o sea, el método de comprender el comportamiento
identificandose con los motivos y puntos de vista de los demas. Aqui hay un sofisma, por
cuanto una comprensién del comportamiento lograda a través de un método tal nunca se
podra utilizar para explicar dicho comportamiento; la identificacion con los motivos e ideas
de los demas no constituye evidencia valida de una explicacidon, porque no se puede
corroborar. Por una parte, cuando pensamos que nos hemos identificado con otros, es

> Remi Clignet, “The Double Natural History of Educational Interactions: Implications for Educational Reforms”, Comparative
Educatlon Review 25 (Octubre 1981): 330-52; véase también M. Mulkay, Science and the Sociology of Knowledge (Londres: Allen &
Unwin 1979).

% Francis Schrag, “Knowmg and Doing”, American Journal of Education 89 (Mayo 1981): 253-82; véase también D.C. Philips,
“Toward an Evaluation of the Experiment in Educational Context”, Educational Researcher 10 (Junio /Julio 1981): 13-20.

37 Karl Popper, Conjetures and Refutations (Nueva York: Harper Torchbooks, 1968), pags. 29-30.



posible que solamente les hayamos impuesto a los demas nuestros propios sentimientos,
por mucho que podamos pensar que captamos las circunstancias contextuales
sicosociales correspondientes. Por otra parte, inclusive si lograramos proyectamos en
parte dentro de la mente de otras personas, ver las cosas exactamente en la forma en que
ellas lo hacen seria compartir sus autodecepciones. Como lo expresa Frankel, “si
realmente creyésemos que solo podemos probar la verdad de una teoria acerca del
comportamiento humano adoptando la actitud de los seres humanos de los que estamos
hablando, tendriamos que recurrir a los paranoicos para verificar nuestras teorias sobre la

paranoia”®.

El segundo componente de la critica positivista se centra en la existencia de ciertas
exigencias permanentes de naturaleza humana y en ciertas necesidades inmodificables
de la sociedad humana que rigen los efectos que tiene una idea en la historia. Parece
existir una necesidad universal e intangible de creer que lo que uno hace es parte de un
designio eterno y que no todos nuestros logros y esperanzas estan destinados a ser
absorbidos por el tiempo™. Las necesidades y exigencias humanas dan origen r
respuestas similarmente fundamentales. Vemos, por lo tanto, que hay clases de naciones
que muestran sindromes comunes de caracteristicas historicas, culturales y sociales que
no pueden explicarse por contextos sicosociales exclusivos ni por patrones ideales-tipicos
normativos compartidos. Las naciones y estados modernos muestran muchos puntos
institucionales en comun: tienen legislaturas, sistemas administrativos publicos, ejércitos y
grupos de interés. Los arreglos institucionales de estructura similar sugieren que existen
ciertos nexos comunes que no se pueden probar adecuadamente si cada sociedad se
examina como una entidad unica. El tipo de investigacion ideografica adelantada por los
neo-relativistas puede ser de valor al proporcionar ideas acerca de la naturaleza de la
educacion bajo circunstancias especificas y puede informar a la politica, pero no es
probable que sea efectiva para desvincular sistematicamente los factores asociados con
la educacion en una situacion cultural especifica, de los factores ajenos. El aspecto mas
preocupante del relativismo es, sin embargo, que tampoco esta libre de ideologia. Sugerir
que cada evento humano debe ser juzgado desde la perspectiva unica de los
participantes es, en resumen un ideal que implica un prejuicio. Consideremos el analisis
convincente de Frankel.

De hecho, al final existe una paradoja comprehensiva sobre el concepto de que todas
las ideas sobre los asuntos humanos son verdaderas solamente desde el punto de vista
de una cultura o clase social particular. Esta afirmacién es de por si una idea sobre los
asuntos humanos. Si al igual que todas las demas ideas, fuere una doctrina que es
verdadera para algunas personas pero falsa para otras, no hay un motivo por el cual las
personas que tienen puntos de vista diferentes le deban prestar atencion alguna. Si, por
otra parte, no es limitada en su validez, entonces constituye una excepcidon en la misma
generalizacion que promulga. Es un ejemplo de una idea cuya verdad trasciende las
circunstancias historicas en que se promulga. Y si existe tal idea, seria arbitrario sugerir
que no puedan existir otras®.

Si, de hecho, el concepto de relatividad no esta limitado en su validez, y si su verdad
trasciende las circunstancias histéricas en que se promulgd, entonces parece l6gico que
ciertos individuos —aquellos entrenados para evaluar eventos en términos de sus
circunstancias sicosociales exclusivas, o sea, los relativistas— deben ser los llamados a
exponer sistematicamente la parcialidad de todas las ideas. Tal formulacion es Platénica

%8 Charles Frankel, The Case for Mordern Man (Boston: Beacon, 1956), pég. 130.
¥ Véase Jacques Maritain, Scholasticism and Politics, trad, M.J. Adler (Londres: Bies, 1940).
% Frankel, Pags. 135-36.



en sus implicaciones; invita al establecimiento de una oligarquia de intelectuales para ser
los guardianes, si no de la “verdad”, por lo menos de las normas del procedimiento
correcto®’.

Conclusion

Ya que he criticado a todo el mundo, ¢.coémo seguir?

Una cosa que no haré sera sugerir la superioridad o inferioridad absoluta de una u otra
de las tres corrientes importantes en la educacién comparada, ya que esto seria contrario
a mi proposito. Lo que he tratado de hacer principalmente es mostrar qué tan inseparable
es cada corriente desde el punto de vista ideoldgico, y yo quisiera discutir un cambio
fundamental en la forma en que conceptualizamos el desarrollo en nuestro campo.

La nocidn convencional del desarrollo de nuestro campo fue mas firmemente
establecida por Noah y Eckstein, quienes identificaron cinco etapas evolucionarias: 1)
narraciones de viajeros, 2) empréstitos educacionales, 3) cooperacion educativa
internacional, 4) identificaciéon de las fuerzas y factores que conforman los sistemas
educativos nacionales, y 5) explicacion de la ciencia social. Aun cuando Noah y Eckstein
admiten que estas etapas estan lejos de ser discretas en tiempo, su modelo es
claramente evolutivo, y como tal injustificable y engafioso. Debido a su utilizacion de la
palabra “periodo” para describir etapas, a su frecuente alusién a circunstancias histéricas
asociadas con métodos particulares, y a su énfasis en el desarrollo con un propdsito
determinado, es evidente que ellos ven cada etapa como una ocurrencia clara y precisa
dentro de una mayor progresion evolucionaria hacia lograr claridad en la comprension de
las relaciones entre la escuela y la sociedad.

Consideremos el primer propdsito: revelar “el surgimiento gradual e inseguro de un
sistema cientifico social empiricamente basado en educacion comparada, cuya historia
comienza con una narracion simple, a veces ingenua, pero con frecuencia sagaz, y
termina, en el presente, con la aplicacion de los métodos sofisticados que se estan
empleando actualmente en las ciencias sociales”. Y, segundo, consideremos su
reivindicacion de que su modelo evolutivo, “por muy indefinido que sea, proporciona un
marco conveniente y poco forzado dentro del cual se puede revisar el desarrollo del
campo™®?. Yo sostengo, sin embargo, que el desarrollo evolutivo se puede atribuir a
discretas corrientes epistemoldgicas, pero no a la educacion comparada en general, y que
el modelo evolutivo no se puede entender como un marco poco forzado dentro del cual se
pueda considerar el desarrollo del campo.

El modelo evolutivo es inadecuado porque viola tres principios de interpretacion tedrica:
compatibilidad interna, exclusividad mutua, e inclusividad®®. Consideremos primero los
principios conexos de compatibilidad interna y de la exclusividad mutua.

®! Esto es esencialmente lo que propuso Mannheim (véase Karl Mannheim, Ideology and Utopia (Nueva York: Harcourt, Brace,
1951)).

6265 Noah y Eckstein (N. 1 anterior), Pag. 4.

% Estos principios corresponden a grandes rasgos a criterios particulares para evaluar las teorias en la literatura de la filosofia de la
ciencia. La compatibilidad interna y la exclusividad mutua son temas andlogos de compatibilidad logica, y la inclusividad es similar
al alcance de una teoria (véase Philipp G. Frank, The Validation of Scientific Theories (Boston: Beacon, 1956), Pags. 3-36; y Jack
Gibbs, Sociologica Theory Construction (Hinsdale, II.; Dryden, 1972), Pags. 58-70). Para una explicacion de como el criterio de la
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inclusividad. Por ejemplo, los primeros afios de la sociologia Americana estuvieron marcados por estrechas fronteras ideologicas que
restringieron las consideraciones razonables del pensamiento marxiano (véase Duskey Lee Smith, “Sociology and the Rise of
Corporate Capitalism”, en The Sociology of Sociology, ed. Larry Reynolds y Janice Reynolds (Nueva York: McKay, 1970), pags. 68-
81; Herman Schwendinger y Julia Schwendinger, The Sociologists of the Chair (Nueva York: Basic, 1974); y Patrick J. Gurney,



Un modelo tedrico dado se basa en la estabilidad de sus categorias, las que en el caso
del modelo de Noah y Eckstein, son etapas de desarrollo.
Para que una categoria sea estable, debe contener propiedades que en su consistencia
interna se puedan distinguir razonablemente de las propiedades de otras categorias. En el
modelo evolutivo de Noah y Eckstein, las propiedades de cualquier etapa especifica de
desarrollo, salvo por el tiempo mismo, son practicamente imposibles de distinguir entre si.
Por ejemplo, Noah y Eckstein caracterizan los escritos de Marc-Antoine Jullien de
principios del siglo XIX, como “el mejor ejemplo” del trabajo adelantado durante la etapa
de empréstito educacional.

Sin embargo, su descripcion del aporte de Jullien pone de manifiesto que tenia poco en
comun con los mas prominentes de sus contemporaneos. En efecto, Jullien estaba
interesado en observar irregularidades en la practica educacional a través de la
recoleccion de datos a niveles nacionales, actividad que lo identifica mas precisamente
como un positivista que como un prestatario educacional. Es interesante que Noah y
Eckstein demuestren su inclinacién ideoldgica como positivistas describiendo el trabajo de
Jullien, no como el precursor de una corriente particular, la del positivismo, dentro de la
educacion comparada moderna como un campo general, que no lo es. Por contraste,
describen el “préstamo” del compatriota y contemporaneo de Jullien, Victor Cousin, en
términos menos favorables orientados hacia el vigor de la cultura francesa y hacia “la
indestructible unidad de nuestro caracter nacional”, revelando asi las tendencias decidi-
damente relativistas de Cousin®*.

Colocar dentro de la misma categoria a dos individuos como Jullien y Cousin, que
estaban tan mutuamente opuestos desde los puntos de vista epistemoldgicos e
ideoldgicos, como lo hacen Noah y Eckstein, viola el principio de compatibilidad interna y
extiende la imaginacion mas alla de la razén. Noah y Eckstein luego prosiguen a describir
el trabajo de Michael Sadler a comienzo del siglo XX como un puente en la etapa de la
recopilacion de datos “de orden enciclopédico y algo indiscriminado” con el periodo de
fuerzas y factores®. En realidad, la preocupacién de Sadler por la educacién como “una
expresion de la vida y caracter nacional”’, a pesar de sus meétodos cientificos bastante
avanzados para el periodo, revela su afinidad con Cousin en vez de con Jullien, y con los
relativistas anteriores y posteriores a su época. Ignorando la influencia insignificante de
Sadler sobre los no-relativistas y glorificando sus contribuciones al campo en general,
Noah y Eckstein y otros eruditos en educacion comparada persistentemente violan el
principio de exclusividad mutua. Kazamias y Massialas, en un arranque de hipérbole,
llegan hasta argumentar que los “principios Sadlenianos han llegado a ser la piedra

angular de la orientacién teérica de la educacién comparada del siglo XX"°°.

Finalmente, la violacion de Noah y de Eckstein del principio de inclusividad se
demuestra por su total negligencia del sistema marxista. En ninguna parte su analisis da
cabida al marxismo o a la critica radical en la educacion comparada como parte de
cualquier etapa en el desarrollo del campo.

Otra prueba para juzgar la idoneidad de un sistema para estudiar el desarrollo de un
campo radica en su capacidad para discernir la vida acumulativa del campo. Como lo he

“Histoncal Origins of Ideological Denial: The Case of Marx tu American Sociology”, American Sociologist 16 (Agosto 1981): 196-
201).

% Noah y Eckstein (N. 1 anterior), Pags. 14-33.

% ibid pags. 40-57 y 65.

% Andreas M. Kazamias y Byron G. Massialas, Tradition and Change in Education: A Comparative Study (Englewood Cliffs, N.J.:
Prentice-Hall, 1965), pag. 3.



mostrado, el modelo evolutivo falla en su ultimo analisis porque intenta considerar las
corrientes principales de la educacion comparada dentro del mismo universo de
disertacién, cuando en efecto estas orientaciones proceden de teorias de la verdad
filos6ficamente incompatibles e ideoldégicamente irreconciliables que las mantienen ence-
rradas en un nicho a cada una. Sin embargo, por mucho que podamos lamentar la
superioridad farisaica que cada una de estas corrientes proclama contra las otras, y lo que
esto pueda implicar en relacion con el logro de unidad para nuestro campo, cada una de
ellas muestra una vida propia acumulativa y fuerte y una capacidad comprobada para
atraer discipulos que mantengan la fe. EI campo en general no puede reivindicar tanto
exito El hecho de que exponentes de cada corriente estén renuentes a aceptar los
métodos y hallazgos de las otras, significa que la acumulaciéon de conocimiento no esta
tanto dentro del campo generalizado sino que esta selectivamente repartida de acuerdo
con la afinidad ideoldgica. Los neo-marxistas tienen muy poco que decir a los neo-
positivistas y a los neo-relativistas, y estos ultimos tienen muy poco que decirle a los
primeros y que comentarse mutuamente. La supervivencia definitiva del campo se debe
mas a la conveniencia pragmatica de asociacion —lo que podria llamarse un matrimonio
de conveniencia— puesto que los numeros son pequefios y los recursos para apoyar las
reuniones y las publicaciones son escasos, y al interés comun en la comparacion,
cualquiera que sea su definicidon, que a las suposiciones epistemoldgicas comunes y a un
universo de disertacion compartida acerca de la educacion.

La educacion comparativa no ha evolucionado como un campo unitario sino como una
unidad suelta de corrientes separadas aun cuando florecientes. Es extrano que a pesar de
la adherencia de los eruditos a una u otra de estas corrientes incompatibles, muy pocos
analistas han discernido sus incongruencias ideoldgicas, Paulston, quien fomenta un
modelo paradigmatico del desarrollo del campo, constituye una notable excepcion.
Desafortunadamente, aun cuando Paulston satisface los principios de compatibilidad
interna y de exclusividad mutua, y por consiguiente propone un sistema que constituye un
mejoramiento considerable sobre el modelo evolucionario, viola el principio de inclusividad
al ignorar totalmente la tradicion relativista. Y lo que es mas importante, aun cuando alaba
el papel de la ideologia en la interpretacién del paradigma sin llegar a hacer nada practico
al respecto, Paulston vicia su significado exigiendo un sistema comun que especifique
“generalizaciones que puedan someterse a prueba acerca de las condiciones necesarias
y suficientes para esfuerzos de cambio “estructural y normativo” a gran escala, y que no
esté encerrado por teorias funcionales o de conflicto sino que aproveche en forma
selectiva y critica cada orientacion®’. Lamentablemente las ideologias son menos déciles
a tales impulsos acomodaticios que lo que Paulston nos quiere hacer creer.

El peligro que la ideologia presenta para nuestro campo no es tanto en términos de su
simple existencia como en términos de nuestra tendencia a evitar su reconocimiento. Si
en efecto la ideologia es una parte inescapable de cualquier epistemologia a la que nos
suscribamos, podemos aprender a vivir con ella sélo admitiendo su existencia en nuestra
propia escolaridad. Este acto de admision y la aplicacion de nuestras energias para tratar
con la ideologia en nuestro trabajo serviria dos propdsitos vitales:

1)Nos haria mas conscientes de la inclinacion y de los valores que inspiran nuestros
propios métodos, contribuyendo asi a una escolaridad mas informada; y

87 Paulston (n. 4 anterior), Pag. 395. El sistema de Paulston incluye el paradigma de que comparte suposiciones en comtin con el neo-
positivismo y el paradigma de conflicto, cuyo término andlogo mas prominente es el neo-marxismo.



2)Nos haria menos farisaicos acerca de la escolaridad de otros con diferentes
epistemologias, ayudando asi a evitar querellas mutuamente destructoras que podrian
lacerar nuestro campo. Como la comparacion involucra interacciéon entre culturas vy
formas de gobierno y sus diversas sensibilidades, y la educacion se concentra en el
segmento mas impresionable de la sociedad, la naturaleza de la educacién comparada
es particularmente delicada y vulnerable a segmentaciones devastadoras. No es su-
ficiente poder confiar en la naturaleza comun de las actividades no académicas —la
preparacion de reuniones, la impresiéon de periddicos, la publicacion de boletines
informativos, el establecimiento de redes de comunicacién, etc.— para poder superar
nuestras diferencias filosdficas y mantener nuestro campo vivo. Debemos también
trabajar escrupulosamente para entender esas diferencias y para respetar las
suposiciones y creencias fundamentales de los otros, a pesar de las criticas que
podamos tener. Hasta el dia en que descubramos un mejor método de escolaridad esto
es lo maximo que podemos esperar. Me vienen a la mente las palabras de George
Orwell, quien escribié: “Sé que esta de moda decir que la gran mayoria de la historia
escrita no es mas que una mentira. Estoy dispuesto a creer que gran parte de la historia
es imprecisa y tergiversada, pero lo que es peculiar a nuestra época es renunciar a la
idea de que la historia puede ser verazmente escrita”®. Lo que Orwell dijo de la historia
puede también aplicarse a la educacion comparada. Si hemos de evitar el peligro,
debemos desempenarnos mejor en el futuro de lo que nos hemos desempefiado en el
pasado. Confio en que con sensibilidad hacia las conjeturas de los otros, con
indulgencia para quienes disienten y con un reconocimiento saludable de la ideologia
que informa nuestro pensamiento, nos desempefaremos mejor. Por mucho que
contrapesen nuestras suposiciones epistemoldgicas, debemos res-guardarnos contra el
ejercicio de nuestras respectivas creencias para no limitar el alcance de investigacion
de otros.

Nuestra vigilancia cosechara amplias recompensas en los nuevos senderos que se
deben recorrer y en la madurez que le sigue a la comprension mutua.

*kk

SUMARIO.— El autor expone las principales corrientes en la educacién comparada
(neo-marxismo, neo-positivismo, neo-relativismo) mostrando las relaciones de cada una
de ellas con aspectos ideoldgicos y enfatizando en el hecho de la separacion entre estos
enfoques.

Concluye sobre |la necesidad de reconocer la presencia de la ideologia en el campo de
la educacion comparada para evitar querellas destructoras y lograr una mayor madurez en
los analisis epistemoldgicos.

DESCRIPTORES.— Educaciéon Comparada — Teoria de la Educacion —Sociologia
Educacional.
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