
ESTUDIOS COMPARADOS DE EDUCACION
TENDENCIAS ACTUALES Y NUEVAS INTERROGANTES

Edmund KING'

Hace veinte años, el mundo de la educación, al menos en los países desarro-
Ilados, se encontraba en una fase de plena expansión y de optimismo. EI nú-
mero de alumnos crecía rápidamente en los niveles superiores de las escuelas
secundarias. La formación profesional de los sistemas educativos se conver-
tía en más general, y en algunos países se combinaba con una enseñanza
general que conducía a la enseñanza superior. La enseñanza superior aumen-
taba sus modelos de institución, el número de materias estudiadas, de estu-
diantes y de graduados, que tenían ante sí una amplia gama de posibilidades
prefesionales prósperas. Parecía que era posible predecir el crecimiento, y los
planificadores de la educacibn debían de prepararse para ello.

Para hacer frente a toda esta demanda de enseñanza y aprendizaje se invir-
tió dinero sin cesar en la «industria educativa», porque se estaba seguro de que
la educación era inversión provechosa para el Estado y para las empresas, así
como para los individuos que la recibían. La «demanda social» de educación
expresada por padres y alumnos compensaba la «demanda de mano de obra»
fomentada por Gobiernos y empresarios. La eficacia educativa, bajo la forma de
una salida creciente de personal «cualificado», se i+nedía cuantitativamente.
La «economía de la educación» y fa «administración'de la educación» adqui-
rieron gran importancia como nuevas materias de e9tudio y se vieron estimu-
ladas por los Gobiernos y empresarios como indicadores de lo que importaba
realmente en la planificación educativa de cara al futuro.

Nuevas técnicas analíticas y actitudes, sacadas del mundo de la industria,
reemplazaron, junto con los estudios sociotógicos de la educación, a las ante-
riores discusiones sobre los objetivos filosóficos y psicológicos de la educa-
ción. Incluso los estudios sociológicos eran una auténtica novedad; de cual-
quier modo, también dedicaron mayor atención a los problemas cuantitativos
del acceso a las oportunidades educativa y al éxito relativo (en los exámenes)
y a la permanencia (en las escuelas) de los jóvenes de diferentes clases sociales.
Asimismo, se estudió la influencia de las actitudes de los profesores en esta
tarea, de la marginación de algunas escuelas, de tal o cual método de ense-
ñanza, etc. En otras palabras, podemos resumir la situación de hace veinte
años diciendo que a largo plazo casi todos los estudios sobre educación se
enfocaban entonces sobre la base de la «eficacia» medible de los sistemas esco-
lares (como máquinas) para aumentar el número de alumnos, para estimu-
larlos a continuar sus estudios, para facilitarles el paso en los exámenes y para
realizar un programa optimista y expansionista de desarrollo socioeconómico.
Las comparaciones internacionales se basaban en este tipo de progresos en
los diferentes países.

En estas circunstancias no es extraño que los estudios comparados de
educación en la década de los 50 y principios de los 60 tomaran temporalmente
una nueva orientación. Los estudios anteriores, como los de Kandel y Schneider,

' Profesor de educación del «London King's College».
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y previamente los de Sadler, se habían detenido en el análisis de las influencias
del medio en distintos paises y al mismo tiempo en el estudio de los factores
comunes o ccfuerzas impulsoras» que podían analizarse y compararse intelectual-
mente para su mejor evaluación como guía para modelar una política reformista.
Nicholas Hans hablaba entonces de la educación comparada como «reformista
internacionalmente» y afirmaba que habría añadido a su metodología las téc-
nicas analíticas de las ciencias sociales si hubiesen sido lo suficientemente
refinadas y sensibifizadas como para emplearlas en el estudio comparado de los
sistemas educativos. Pero después de la fundación de la UNESCO y de todas
aquellas comisiones de planificación de los Gobiernos y de las empresas pri-
vadas a partir de 1945, que aunaron sus esfuerzos en la «ayuda Marshall» y la
reconstrucción de las economías europeas hasta que tomaron una nueva forma
en la OCDE después de 1960, parecía casi inevitable que la «industría de la
educacián» debiera analizarse en términos mecanicistas y«positivistas» (o de
planificacibn) del mismo modo que cualquier otra empresa del Gobierno o de
la industria.

Por todo esto, los expertos en análisis cuantitativos y«análisis de sistemas»,
lograron el respeto y la ayuda económica de los Gobiernos nacionales y de
las organizaciones internacionales para Ilevar a cabo la reorientación cuantita-
tiva de los estudios comparados en educación. Las universidades británicas
y norteamericanas Ilamaron a estos expertos a las cátedras de educación y
establecieron nuevos departamentos y centros de investigación para este
nuevo tipo de estudios, donde la destreza estadística y las clasificaciones
temerarias (dignificadas con el nombre de «tipologías») eran más familiares
que el conocimiento sensitivo de los sistemas educativos y las culturas en las
que estaban enraizados.

^NUEVOS MODELOS DE ESTUDIO COMPARADOS,
0 VENDEDORES DE TECNICASI

No hay duda, como señaló Nicholas Hans, de que se necesitaban nuevos
modelos intelectuales para desarrollar el estudio comparado de la educación.
Incluso en el caso de que no hubieran sido necesarios por razones científicas
e intelectuales, se habrían hecho necesarios por razones de urgencia y utilidad.
La «explosión educativa» en los países desarrollados corría el riesgo de descon-
trolarse, e incluso en los países en vías de desarrollo era imperiosa necesidad,
como consecuencia de las estrategias, un programa de emergencia para el
desarrollo socioeconómico y educativo. En tales circunstancias se necesitan
programas «tajantes». Pero tales programas no son «científicos» en sí mismos
y sus resultados no son necesariamente provechosos o educativos, sino que
simplemente satisfacen una necesidad temporal.

No obstante, en aquel momento, hace dos décadas, de situación de emer-
gencia había que safir con métodos de emergencia y poco daño se podría
causar a los estudios comparados de educación si los que estudiaban la edu-
cacibn hubiesen apreciado claramente que sólo se podía examinar de esta
forma algún aspecto de la educación y su administración. Esa fue la ampliación
de la base material para las oportunidades educativas; dicho de otra forma,
proporcionar las bases sobre las que los sistemas educativos pudieron refor-
zarse y sobre las que el proceso educativo pudiera reafirmarse y extenderse
por sí mismo.
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Desgraciadamente en algunos aspectos, al asumir la responsabilidad los
estadísticos y técnicos trajo consigo que no se prestara atención a aspectos
importantes del análisis educativo, especialmente aquellos que surgen de las
evaluaciones y de las motivaciones ligadas a determinados contextos sociales y
aquellos que se refieren a la efectividad a largo plazo de la educación (dife-
rente de la «eficacia» de los sistemas en resultados cuantitativos). AI hacer tal
diferenciación, hago hincapié en que la efectividad educativa depende de la
capacidad de los individuos, y los grupos, para continuar y desarrotlar la edu-
cación que se inició en la escuela y que necesita realizarse plenamente no sólo
mediante la identificación del alumno con ella, sino también en la continuación
de sus contactos sociales a lo largo de su vida en circunstancias rápidamente
cambiantes. Además, no se evaluaron muchos aspectos del aprendizaje y de la
personalidad (como la curiosidad, la creatividad, la cooperación y el desarrollo
de un sentido de responsabilidad moral), porque son muy difíciles de cuantifi-
car y porque los procesos de su desarrollo no pueden identificarse fácilmente
con las actividades escolares cuantificables, sino que se realizan con la expe-
riencia humana durante toda una vida.

En relación con las actividades escolares cuantificables (como el éxito en
las matemáticas), la mayoría de los estudios cuantitativos anteriores descui-
daron factores importantísimos en el contexto cultural que afectaban profun-
damente los resultados educativos. Por ejemplo, el primer estudio de la IEA no
mencionó la necesidad de los alumnos japoneses de dedicarse preferente-
mente a las matemáticas (más que a otra materia) para poder pasar las pruebas
selectivas a la edad de quince años, que les daban aicceso a la escuela secun-
daria superior donde se prepararían para los fuert$s exámenes de concurso
a la edad de dieciocho-veinte años; éstos, a su veX, no sólo determinarían la
admisión a toda una jerarquía de instituciones de énseñanza superior, sino el
«status» invariable para toda la vida de cada individuo. En los estudios publi-
cados sobre los resultados en la asignatura de las matemáticas (1), no se re-
flejaba la posibilidad de que el año en que se registraron más suicidios entre
los escolares japoneses sometidos a esta tensión coincidiera con el elegido
para la evaluación internacional. Tampoco se dejaba claro el que las «escuelas
integradas», «profesores licenciados» y otras variables empleadas para clasi-
ficar «objetivamente» la información en las categorías propias de /os investi-
gadores pudieran enmascarar un panorama completo de diferencias no cuanti-
ficables en las instituciones, prácticas y aspiraciones de los japoneses o en
cualquier otro contexto.

AI hacer tales críticas no se pretende criticar las preocupaciones y la actua-
ción de los científicos sociales. Se trata de simplemente de indicar que aquellos
importantes estudios de hace dos décadas, y otros que los han seguido, no
son en s! estudios comparados de educación. Ciertamente no son «educación
comparada», como algunas veces se dijo, aunque representan, de hecho, un
nuevo y bienvenido aliado en los estudios comparados de educación.

Empleo la palabra «aliado» por razones obvias, porque sugiere ayuda
mutua e interdependencia. Empleo la expresión «estudios comparados de edu-
cación» más largo, en lugar de «educación comparada», más corto, debido
a los cambios que han tenido lugar en todo el contexto de los estudios educa-
tivos y también debido a los grandes fallos (en mi opinión) de algunos espe-

(1) T. Husen, ed., lnternational Study of Achievement in Mathematics, 2 vols., Wiley and Sons,

London, 1967.
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cialistas de «educación comparada» que se han encerrado en un culto a sí
mismos. Otros se han limitado a la autocontemplación y a las teorías sobre cómo
podrían sus discípulos alcanzar. la perfección en lugar de dedicarse a estudiar
la educación comparativamente en diferentes contextos con la ayuda de otras
disciplinas y de colaborar de manera práctica en las decisiones y puesta en
marcha de la reforma educativa. Esto ha sido siempre el área fundamental de
estudio en educación comparada.

Los especialistas en educación comparada han sido los únicos en saber
y analizar cómo funcionan los sistemas educativos en ios ambientes culturales
que han sobrevivido hasta hoy. Con esto no quiero decir solamente que los
especialistas en educación comparada se familíaricen con uno o más sistemas re-
gionales o nacionales o que sblo estudien la interacción local de las escuelas
y los colegios con la «ecología» de las sistemas socioeconómicos caracterís-
ticos. Por supuesto, tienen que conocer tales aspectos a la perfección, porque
nadie más se va a tomar la molestia de salvaguardar y refinar ese conocimiento
y si los Ilamados expertos en educación comparada habfan sin poseer este
conocimiento sin duda dicen incoherencias. Por el contrario, lo que yo quiero
dar a entender es que los especialistas de hoy en el estudio comparado de la
educación tienen suficientes conocimientos y la suficiente preparación como
para diagnosticar los problemas reales de la educación, problemas que se repiten
día a día dentro del mundo de la educación y fuera de ella, en sus relaciones
con el resto de la sociedad. Ellos, más que nadie, han añadido al acervo de
conocímientos de educación comparada la clara percepción de los problemas
y el dominio de técnicas analíticas especialmente importantes para el estudio
educativo. Asimismo, durante los últimos años han desarrollado y perfeccio-
nado las técnicas empíricas de los ciehtíficos sociales al aplicarlas de modo
realista a los «puntos críticos» de la decisión educativa (2), y en el enriqueci-
miento de tal aliado han cooperado con los Gobiernos y las organizaciones
internacionales para tratar de resolver nuevos problemas (como la educación
post-obligatoria, la educación de los trabajadores o el reciclaje de los jóvenes
en paro) (3).

A través de este tipo de cooperación, los especialistas en el estudio com-
parado real de la educación han aprendido a trabajar en equipo (a manera de
unídades de investigacibn) o con colegas de las ciencias sociales o con es-
pecialistas académicos en «estudios de áreas» (como departamentos de uníver-
sidades relacionados con países de baja renta o que estudian el desarrollo de
Europa occidental). Estos especialistas han Ilegado a reconocer el desafío
educativo que suponen los cambios en el modelo ocupacional de países con-
cretos y de conjuntos de regiones; estudian las oportunidades y los riesgos
para la educación en la revolucibn tecnológica asociada al establecimiento y
recuperación de la información -por no hablar de la creciente automoción y el
rápido avance (en algunas partes, por to menos) de una «sociedad de las comu-
nicaciones» o «post-industriab> (4),

(2) E. J. King, Comparative Studies and Educationa/ Decisibn; Methuen, London y Bobbs-Meiill

Indianapolis, 1968. Ver también Post-Compulsory Education !: A New Anatysis in Western Europe;
Sage, London, 1974; y fducation, 16 to 19: Hopes, Problems, and Prospects, Council of Europe, 1978.

(3) G. Neave, ed., Research perspectives on the transition /rom schoo/ to work; Council of Europe
y The European Institute of Education, 1977.

(4) aPost-industrial» es un ep(teto hecho popular por Daniel Bell en su The Caming ol Post-

lndustrial Society (1974). EI término asociedad de las comunicaciones» fue empleado por Johan
Galtung en su contribución al estudio de la OCDE, National Reviews oJ Educational Policy-Japan,
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DEDICACION EXCLUSIVA, REALISMO PARA LOS ESTUDIOS
COMPARADOS

En alguna otra parte (5) he demostrado que en educación comparada
existe gran dedicación a la solución de los problemas educativos y al estudio
continuo de los programas de reforma en acción, dentro de una especie de in-
vestigación «cibernética» a largo plazo. AI mismo tiempo, he señalado la cre-
ciente confianza de los Gobiernos y administradores en los especialistas de
educación comparada como consejeros o, al menos, el deseo de proyectar una
perspectiva comparada ínternacional en sus propios planes locales de re-
forma (6). De hecho, algunos Gobiernos, incluso partidos políticos, han pu-
blicado en inglés sus proyectos de planes de reforma para asegurarse que serán
discutidos comparativamente en otros países- Las reuniones de ministros de
Educación, organizadas con cierta frecuencia por la Organización para la
Cooperación y el Desarrollo Económico (O.C.D.E.) y el Consejo de Europa, así
como las reuniones y discusiones de grupos de trabajo de expertos patroci-
nados por estos organismos y por la UNESCO, las Comunidades Europeas y
otros entes internacionafes, ilustran la aplicación práctica y realista de los es-
tudios comparados para el desarrollo y mejoramiento de la politica educativa.

Es una pena, sin embargo, que todavía er.istan algunos especialistas (que
incluso se Ilaman ccientíficos») en educación comparada que consideran
oportuno gastar su tiempo en teorías abstractas y «paradigmas» sobre cómo
debería estudiarse y enseñarse a los estudiantes la ed^ucación comparada. iQué
físico o biólogo, por ejemplo, teoriza sobre cómo deberían enseñarse a los alum-
nos estos temas en estos tiempos de continuo cambio educativo y tecnoló-
gico y de renovación en todas las ciencias? ^Quiérr se puede atrever a indicar
a un investigador experimental cómo debería estudiar y resolver sus problemas?
Como señaló Karl Popper, tales debates «metodológicos» conducen a la super-
ficialidad y al desprecio (7); incluso la identificación adecuada del problema
mismo suele depender de la experiencia real del éxito de{ esfuerzo para so{ucio-
narlo (8). En cierto sentido, representa un beneficio para los estudios com-
parados en educación hoy que se esconden tantas incoherencias en un redu-
cido número de centros preocupados por obtener unos pocos estudiantes a
través de exámenes teóricos y apartados de los estudios aplicados y de los
contactos interdisciplinarios de los estudios comparados orientados política-
mente.

Por supuesto, fue característico de los antiguos maestros de educación

París, 1971; y por mí mismo en varias publicaciones, principalmente en el primer capítulo de E. J. King,

ed., Reorganising fducation: Management and Participation for Change; Sage, London, 1977.
(5) «Analytical frameworks in comparative studies of education», en Comparative Education.

vol. 11, núm. 1(March, 1975), y Comparative studies: an evolving commitment, a/resh realims, en
Comparative Education, Vol. 13, núm. 2(June, 1977).

(6) Buenos ejemplos son el alnforme Robbins» sobre Enseñanza Superior en Gran Bretaña (1963),

el Informe Ontario sobre La Sociedad del Sabet (1973), el Informe sueco aU68» sobre Enseñanza Su-
perior (1973).

EI informe sueco «U68» mencionado vino seguido del danés «U90» sobre tendencias hasta el año

1990 (1978). Una publicación similar en 1975 fue Contours o! a future education system in the Ne-
therlands.

(7) Por ejemplo, en septiembre de 1978 el Partido Socialista Japonés publicó un memorándum
sobre sus planes de reforma educativa para su discusión en el Simpósium sobre Reforma Educativa
en Tokio.
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comparada el gran énfasis que se otorga actualmente a la aplicación práctica.
Aunque con seguridad conocían los sistemas educativos y los analizaban con
sumo cuidado según las «fuerzas» y los «factores» que descubrían en ellos,
no se trataba de una simple «historia natural» de los sistemas extranjeros. Bus-
caban, de manera implícita e incluso explícita, la solución a sus propios pro-
blemas educativos. Esperaban encontrar interpretaciones de gran relevancia y
su aplicación en la formulación política.

En relación con esto conviene citar a Michael Sadler (1900), cita que
también hace Nicholas Hans (Educación comparada, pág. 3):

«Cuando estudiamos sistemas extranjeros de educación no deberíamos
olvidar que es más importante el mundo en torno a!a escuela que el mundo
interno de ella. Un sistema nacional de educación es algo vivo, el resultado de
antiguas luchas y dificultades ya olvidadas. Refleja, en cuanto intenta una
solución, los defectos del carácter nacional...»

cEl valor práctico de estudiar con espíritu recto y con rigor académico el
funcionamiento de los sistemas educativos extranjeros es que el resultado será
un mejor conocimíento y comprensión del nuestro». [De M. Daler: How far
can we learn anything of practical value fiom the study of foreign systems of
education) (1900)].

Afortunadamente, el estudio comparado de los sístemas, reformas y pro-
blemas educativos ha vuelto, por fin, a conceder esa misma atención. Ha esca-
pado (como las mismas ciencias sociales) de la arrogancia «positivista» de
intentar predecir, de un modo así matemático, los resultados del tratamiento
de los datos aportados por tantas personas en tantos centros, según muy diver-
sos métodos -datos clasificados en una verdadera taxonomía de secuencias y
resultados predecibles. Esto fue una especie de megalomanía a comienzo de los
60, cuando se consideraba la educación como un proceso económico por el
que una inversibn adecuada de dinero, tiempo y personas («inputs») daría
unos resultados calculables (^routputs»), tales como certificados, crecimiento
económico, la «Sociedad del Saber» e incluso «Universidad para Todos».

Por supuesto, los especialistas que realmente habían trabajado basándose
en el «estudio cientlfico exacto del funcionamiento de los sistemas de educación
extranjeros», a medida que estos sistemas se enfrentaban con nuevos problemas
o se ajustaban a nuevas poblaciones en unas circunstancias sin precedentes de
rápido cambio, ellos si tenían algo pertinente que decir a los planificadores.
Estos especialistas reconocieron, por ejemplo, que ya en los primeros años de la
década de los 60 el fenómeno de «abandono» en los Estados Unidos (en un
principio, fundamentalmente entre los estudiantes de la clase media alta) se
debía a algo más que a una simple inquietud estudiantil. Por el contrario, era
una primera señal de la desconfíanza, que luego se generalizaría, hacia la escola-
rización prolongada y el rechazo de la artificialidad académica, que desembocb
en las revueltas estudiantiles de Europa en 1967 y 1968. Estas revueltas ya se
habfan símbolizado incluso en los manifiestos de los mismos profesores uníver-
sitarios (por ejemplo, en Caen, 1966, y en Amiens, 1968).

Las contradicciones internas de la «educación» (entendida como lo que
acontecía en la escuela y en la universidad) estaban ocasionando su propio
derrumbamiento o, al menos, la desconfianza en ella. A partir de por lo menos
1970, a pesar de que el número de estudiantes que accedían a la escuela secun-
daria superior y a la enseñanza superior continuaba creciendo, un examen
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detallado y minucioso mostró dos cambios importantes: a) existía una actitud
más crítica por parte de los estudiantes, que contemplaban su futuro profesional
de manera más realista que sus propios profesores, de forma que comenzaron
a elegir cursos alternativos e instituciones para estudios ulteriores (9); y b) se
registraba una tendencia creciente (muy acusada en Suecia, pero también
apreciable en otros países de escolarización elevada) a interrumpir la secuencia
de educación formal y volver a ella después de un intervalo de experiencia en el
trabajo o en la vida. En algunos casos se introdujeron !os cursos csandwich»,
en los que se alternan trabajo y estudio.

Los especialistas en educación comparada de los departamentos universi-
tarios y de otros centros de investigación prestaron gran atención a estos cam-
bios y retos inesperados. Algunos concentraron su atención en un reducido
grupo de países (o en uno solo), al tiempo que otros se dedicaban a un grupo
de edades (por ejemplo, de dieciséis a diecinueve) o a un problema especial
(por ejemplo, la adaptación de los planes de estudio o del sistema de exámenes
a la perspectiva de cambio). Pero debido a la actitud comparada que adoptaron
estos especialistas, reforzada a menudo por su trabajo en equipo con colegas
de otras disciplinas o de otros países, se ha acumulado firmemente una gran
cantidad de conocimientos relevantes. Gran parte de este conocimiento nuevo
sufrió, en cierto sentido, un preprocesamiento con análisis comparados, puesto
que se había reunido para responder a un marco comparado de cuestiones,
a veces constante a través de los años, otras veces evolucionando con rapidez,
a medida que surgían nuevas «situaciones problemáticas» (como, por ejemplo,
problemas educativos de los emigrantes o el fenómeno^ creciente de la educación
post-obligatoria para los jóvenes adultos). De forma qUe se crearon o reforzaron
los centros de investigación comparada de Oxford^ del «King"s College» en
Londres, en Edinburgo y otras universidades británic^s. De la misma manera, en
Alemania, los notables centros de 8ochum, Frankfurt y Marburg han sostenido
la tradición de profundizar el saber y de formar especialistas.

Tampoco debemos olvidar los centros americanos -incluso con una pers-
pectiva europea-, puesto que el estudio en equipo detallado y sobre el terreno
de los problemas europeos en educación es característica de la reciente pers-
pectiva comparada. Además de su propia actividad docente e investigadora,
estos y otros centros han elaborado una extensa bibliografía -una parte, como
textos de información básica o estudio de casos; otra, como análisis más avan-
zados de la interacción socioeducativa o económico-educativa.

fVo puedo terminar esta sección sin mencionar las ejemplares investigaciones
comparadas r.ealizadas en equipo por las Revistas de Políticas Educativas
Nacionales de la O.C.D.E. y por los estudios especiales del Consejo de Europa
de particular interés educativo [estructura escolar, preparación del profesorado,
exámenes, «educación, 16 a 19» (10) y«el tránsito de la escuela al trabajo» (11)].
AI mismo tiempo, hay que Ilamar la atencibn sobre los nuevos e importantes
servicios de información y sistemas clasificatorios, como EUDISED, en Ginebra,
y ERIC (que nació en USA y se ha extendido por Europa).

Así pues, las tradiciones y esperanzas aprendidas de los grandes hombres

(9) K. R. Popper, Objective Knowledge (1972), pág. 246, y todo el capítulo 6.
(10) Ver Post-Compulsory Education l. A New Analysis in Western Europe, la sección sobre las

actitudes de los estudiantes; también Post-Compulsory Education ll: The Way Ahead, capítulo 3,
sobre «alternativas del ciclo superior de la enseñanza secundaria».

(11 ) fducation, 16 to 19. Hopes, Problems and Prospects (1978), mencionado antes.
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de la educación comparada se continúan hoy y alcanzan una nueva madurez
en el cientificismo riguroso y el trabajo en equipo de los especialistas preparados
técnicamente y dedicados por entero a los estudios comparados.

Toda esta empresa, a finales de los años 70, es muy diferente de las «predic-
ciones» presuntuosas y del cientificismo de los años 60, especialmente tolerado
por quienes conocían muy poco acerca de los desarrollos educativos actuales.

DIMENSIONES DE LA EXPERIENCIA E INCERTIDUMBRE

Las ciencias sociales han recorrido un largo camino desde las predicciones
demasiado seguras (desde las bibliotecas) y la «dirección» (desde un despacho)
del desarrollo humano que caracterizaron los primeros años 60. La experiencia
humana y las dificultades prácticas de tipo material han demostrado la falsedad
de aquellas profecías. Si dirigimos la atención un momento al desarrollo material,
una pequeña guerra en el Oriente Medio ocasionó, después de 1973, un incre-
mento de casi cinco veces de1 precio de los productos petrolíferos en todo el
mundo; como contrapartida, muchos países ricos se encontraron en dificultades
financieras y desequilibrio industrial. Las «inversiones en educación» cambiaron
inmediatamente, tanto los «inputs» como los «outputs», donde los estudiantes
que terminaban sus estudios se encontraban con desempleo, incertidumbre
o trabajos distintos a los que esperaban.

Esto no es más que un ejemplo de cómo acontecimientos inesperados en el
mundo del comercio, la tecnología o la política pueden transformar súbitamente
el panorama educativo y las esperanzas de las personas implicadas en él a nivel
mundial; en la actualidad, no tienen lugar acontecimientos educativos impor-
tantes en un sólo país, sino que las repercusiones se extienden por todo el mundo
y, algunas veces, casi al instante. AI mismo tiempo, existen muchos otros «fac-
tores» nuevos que a menudo influyen con mayor intensidad en el mundo de la
educacibn, aunque en el momento de su aparición no se pensase que podían
incidir de alguna forma en la educación.

En otras publicaciones (12) he hablado del impacto de la televisión en el
aprendizaje de los adultos y de los niños, sobre todo en términos de su relación
con los antiguos instructores y fuentes de información. EI primer satélite arti-
ficial fue lanzado en 1957; en los siguientes 15 años, sólo la Unión Soviética
había lanzado más de mil y en la actualidad todas las telecomunicaciones mun-
diales dependen de ellos. Una consecuencia de ello es que (debido al sistema
«viewdata», desarrollado ya en Gran Bretaña) es posible que cualquier persona
con un aparato de televisión «sintonice» información de cualquier parte del
mundo sobre casi todos los temas y en cuaiquier momento. Además, con los
microprocesadores cualquiera puede almacenar el equivalente a casi medio
millón de circuitos electrónicos para información-y-control (como en un
ordenador) en sólo unos pocos centimetros cuadrados de sílice. Tecnológi-
camente hablando, nos encontramos en el umbral de una «sociedad de las
comunicaciones (13) en la que la educación y reeducación se convertirán en la
principal industria de los países desarrollados; pero social y educativamente no
estamos preparados para estas cosas. No obstante, estos fenómenos que todavía
pueden parecer ajenos a la educación, sin duda están Ilamados a penetrar todos
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los sistemas educativos con tanta fuerza como lo hicieron antes la invención
de la imprenta o la organización de escuelas y universidades, y puesto que afectan
por igual a todos los sistemas enducativos existentes son un campo prímordial
para los estudios comparados inmediatos y de largo alcance dentro de la educa-
ción comparada. Como ya he dicho, si nosotros no estudiamos el impacto
educativo, ^quién lo va a hacer?

Existe otra dimensión comparada que merece la pena mencionar, aunque es
tan evidente que con frecuencia nos olvidamos de ella. Me refiero a la movilidad
física de la humanidad. Fue en 1941 cuando el primer vuelo oficial en el primer
avión a reacción abrió una nueva era de viajes. En 1954 se inauguró la primera
línea de aviones a reacción, y en 1964 un día me encontraba en Tokio y al si-
guiente daba clase en el King's College de Londres. En 1978 pasé dos días
enteros en Tokio discutiendo los planes de reforma educativa, partiendo a las
21,30, y a las 11,00 de la mañana siguiente estaba de nuevo en mi centro
docente. En aquella ocasión fui a Japón sólo para el fin de semana. No necesi-
tamos de tales experiencias para saber que el mundo es un espacio reducido,
desde que en 1969 el primer aterrizaje lunar era contemplado al mismo tiempo 0
a la mañana siguiente por la cuarta parte de la humanidad, que vio el planeta
desde fuera como un pequeña pelota azul. Estas experiencias son compartidas
por un crecido número de gente y el desarrollo de los jóvenes de hoy es un
anticipo de que ellos también vivirán cambios acelerados toda su vida.

Todo esto nos indica que tenemos que aprender a vivir con incertidumbre.
«Educar para la incertidumbre» (14) es, por su propia naturaleza, una responsa-
bilidad comparada a nivel internacional. Por supuesto, la educación debe dar a
las nuevas generaciones (que aprenden de nuestros cqnocimientos) una opinión
de todo lo que es cierto; pero, está claro que, en este momento en el que los
científicos hablan de la «vída media» del conocimieslto en muchos campos (el
tiempo que necesita éste para que la mitad sea inútil y la otra mitad siga siendo
válida), tal conocimiento debe ser continuamente readquirido y reaplicado.
Debe ser también reevaluado en nuevos contextos, la mayoría de los cuales
no han aparecido todavía. Ningún sistema educativo se ha enfrentado a esta
responsabilidad, pero, desde luego, los pioneros y los planificadores de la
educación están discutiendo ahora el problema de una manera comparada. A
pesar de esto prevalece una actitud diferente: estamos hablando de facilitar la
oportunidad material e intelectual renovadora a las nuevas generaciones, de
que sean e/los quienes hagan su propia educación cuando nos hayan rebasado
o cuando se los obligue a juzgar muchas cosas otra vez en circunstancias que
nosotros nunca hemos afrontado.

Teniendo presente el horizonte en expansión de incertidumbre, los educa-
dores y científicos sociales han abandonado la presunción de la «predicción»
y tos «paradigmas» y, en su lugar, conceden mucho mayor énfasis al aspecto
«fenomenológico», esto es, cómo se presentan las situaciones a las personas
que viven y emiten sus juicios en circunstancias siempre cambiantes. Además,
es evidente que la mayoría de los sistemas educativos antiguos fueron pensados
para formar grupos de personas bien distinguibles, con medias bien conocidos
para pasar mediante procedimientos bien definidos y exámenes a carreras ya
previstas. Pero todo esto ha cambiado. Una población nueva y olvidada hasta
ahora (mujeres, clases bajas, provincias, subculturas e inmigrantes) piden un

(14) Ibid, págs. 17 y siguientes, y págs. 25 y siguientes.
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tipo alternativo de atención en la educación, justo en el momento en que se ha
sometido a crítica la antigua distribución det control social y educativo.

Habría que resaltar que esta demanda de educación se está multiplicando
en un tiempo en que la confianza sobre lo que puede hacer la educación está
disminuyendo. EI optimismo sin límites de los 50 y 60 -en los círculos edu-
cativos- ha sido reemplazado por un cierto cinismo no sólo entre estudiantes,
padres y profesores, sino también entre los Gobiernos e investigadores (15).
Por supuesto, no es sólo el mundo de la educación el afectado por este reto
al orden tradicional. Desde mediados de la década de los 60 hemos presentado
el derrumbamiento de imperios, la caída de regímenes, la transformación interna
de las grandes iglesias. Se ha hecho patente durante el mismo período de tiempo
que los periódicos y los sistemas de radiodifusión europeos, que en un tiempo
consideraban un deber el apoyar la «autoridad», han sido vehículos de crítica o,
al menos, de dudas e interrogantes.

En medio de todos estos cambios han estado los jbvenes adultos, que se han
convertido en hombres-frontera en el Ifmite de un mundo que nadie conoce y
para el que la educación ha introducido hasta ahora pocas (o ningunas) estruc-
turas, métodos o programas realmente diseñados para prepararlos para una
vida que, en términos generales, ya podemos todos prever. Además, en el mismo
momento en que esta gran masa de estudiantes abarrotan nuestros centros de
enseñanza secundaria y terciaria, en un número sin precedentes, a menudo la
mayorfa de ellos no están dispuestos a aceptar o beneficiarse de las medidas
educativas que hace una generación han convenido al 10 por 100 o solamente
al 5 por 100 del grupo de edad correspondiente.

No tenemos más que recordar que ahora en muchos países los jóvenes de
dieciocho años tienen derecho a votar, pueden casarse sin el consentimiento
paterno y pueden administrar sus bienes; si estuvieran trabajando podrían elegir
sus representantes sindicales desde los dieciséis años; pueden también conducir
coches y motos. Asimismo, en muchos países se han visto influidos (al menos
indirectamente) por la posibilidad de obtener píldoras contraconceptivas y por
el ejemplo de sus padres y mayores, especialmente como los describen los
medios de comunicación. Hoy día, la situacibn límite de esta población de
«jóvenes adultos» representa una situación fronteriza para la educación misma.
E inmediatamente surge un reto particular al estudio comparado de la educación.

CONTRIBUCION DE LA UNIDAD DE INVESTIGACION COMPARADA
DEL KING'S COLLEGE DE LONDRES

Todas las circunstancias descritas en este trabajo hicieron necesario pensar
en nuevas perspectivas en el estudio comparado de la educación. EI contexto
educativo no tenía precedentes, sus objetivos a largo y corto plazo eran inter-
pretados de manera diferente por un amplio grupo de personas implicadas;
se reorganizaban las instituciones, tanto en su estructura interna como en sus
relaciones con el exterior; los métodos y puntos de contacto se alteraron rápida-
mente para que pudieran servir las nuevas demandas y sacar provecho de las
posibilidades tecnológicas y la duración del tiempo en el que se impartía educa-
ción se amplió hasta cubrir todas las experiencias de la vida y del trabajo.

(15) Ver E. J. King (ed.), Educarion lor Uncertainty; Sage, London, 1978.
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Aunque a finales de los 60 los expertos y administradotes veteranos tenían
conocimientos de estos cambios desde fuera, se hizo muy poco para extenderlos
a las personas implicadas en la enseñanza y en el aprendizaje, para obtener «la
visión desde dentro». Fue algo extraño, puesto que, incluso en el caso de que los
centros educativos y los sistemas educativos parecieron tener «la misma forma»
y las «mismas interconexiones», era evidente para cualquier observador que
existían diferencias notables de las que tomar nota. Las principales diferencias
fueron:

• la población estudiantil, en número y en procedencia social y en términos
de sus necesidades y expectativas;

• las relaciones entre ceducación formal» y la red externa de experiencias de
aprendizaje o experiencias vitales;

• la «concienciación» de la población estudiantil dentro del sistema escolar
en las relaciones extraescolares y en términos de realizaciones personales.

Consecuentemente, la Unidad de Investigación Comparada creada con
fondos del Consejo de Investigación ae ias Ciencias Sociales de la Universidad
del King's College de Londres se dedicó desde 1970 a 1973 a la investigación
de las implicaciones sociales y educativas del rápido aumento del número de
alumnos en el segundo ciclo de enseñanza secundaria en Inglaterra y otros
cuatro países occidentales: Frañcia, Alemania Federal, Italia y Suecia. Se eligió
el período post-obligatorio por varias razones evidentes:

- era la etapa en la que se registraba un aumento más rápido de matrículas y,
por consiguiente, donde los locales y recursos de enseñanza/aprendizaje
se habían quedado más escasos; '

- pareció posible englobar a un aumento desproporcionado de inscripciones
procedentes de nuevos estratos sociales, en nuevos tipos de centros o de
cursos;

- todos los estudiantes serían «voluntarios» y«jóvenes adultos» que, incluso
en los ceniros tradicionales, quizá mostraran aspectos importantes de «reno-
vación» por las razones ya dadas y, todavía más, quizá porque se habían
matriculado conscientemente en centros o cursos experimentales;

- podrían analizarse, de manera comparada, el proceso de transición a partir
de los tipos existentes del primer ciclo de escuela secundaria o de las innova-
ciones experimentales (como la de escuelas integradas) por los aspectos
importantes que presentan de «novedad», lo que podría favorecer la expansión
y diversificación de este nivel educativo;

- el proceso educativo de los jóvenes adultos en niveles post-obligatorios
presentaba problemas de planes de estudio, exámenes y de relaciones ense-
ñanza/aprendizaje, que no habían aparecido antes, cuando sólo accedían
a la educación un grupo selecto, siguiendo unos planes específicos y con
unos fines bien definidos con antelación;

- la relación de todo este proceso educativo con la enseñanza superior o for-
mación profesional que vendría a continuación se complicó debido a
diversos factores (incluido el deseo de un ccomienzo nuevo» o la necesidad
de volver a la educación en este nivel, a pesar de haber transcurrido un período
de tiempo desde la formación y enseñanza formal);

- se podrían examinar cuestiones de cperfiles de aprendizaje» o diferentes
«progresos en el aprendizaje» en un mismo individuo junto con las circuns-
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tancias innovadoras de expansión del ciclo secundario y de la enseñanza
post-obligatoria en los países elegidos.

De hecho se eligieron los países de manera que figuraran dos «latinos» y dos
«germánicos», dos países centralizados y dos menos centralizados, dos países
reformistas o experimentales y dos que lo eran mucho menos, así como un
completo panorama de respuestas significativas a los problemas prácticos de
cómo hacer frente a un fuerte aumento sin precedentes en las cifras de matricu-
lación (en algunos casos el triple de la proporción del grupo de edad matriculado
en el período de dos décadas o menos).

AI principio, los investigadores decidieron buscar la «novedad» de forma muy
específica en el grupo de estudiantes de tiempo completo de dieciséis a veinte
años de edad, principalmente en relación a las instituciones familiares, cursos y
expectativas de trabajo o estudio, pero después se prestó más atención a los
objetivos y reformas genéricamente nuevos. La investigación anterior había
consagrado poca atención al hecho de que estos estudiantes (o «alumnos»
-a menudo considerados como «niños» por sus profesores-) eran jóvenes
adultos con unas necesidades educativas muy especiales.

Pronto quedó claro (y desde entonces fue primordial para la investigación)
que en aspectos importantes todos los estudiantes son «nuevos» en este nivel.
EI cambio de las circunstancias explicadas anteriormente así lo hicieron, pero
el cambio principal se dio al tener tan elevada p/oporción de estudiantes de
tiempo completo durante tanto tiempo, con una gama más amplia de conoci-
miento y de experiencia para estudiar con unas expectativas de vida distintas
y rápidamente cambiantes y en contacto diario con gente procedente de ambien-
tes distintos de los que hasta entonces habían tenido contacto con la educación.
Desde el comienzo mismo de la investigación se pretendió examinar tanto los
aspectos particulares como los genéricos de la cnovedad», con la perspectiva
de favorecer más a los/as jóvenes de procedencia menos privilegiada para
«permanecer en la escuela» y tener éxito allí y, en cierto sentido, se mantuvo
este objetivo, aunque se hizo evidente que la cuestión de qué significaba real-
mente la «educación» en este nivel y para estos grupos de edad introdujo nocio-
nes de oferta educativa y contacto profesor/alumno muy diferentes de lo que
hasta entonces se había asociado con «escuela».

De cualquier forma, a pesar de que el programa de investigaciones cuidado-
samente preparado y de que los contactos cooperativos se ajustaron bastante
bien a las condiciones prácticas de Ilevar a cabo la investigación sobre el terreno
-esto es, dentro del ambiente mismo de la escuela-, al tiempo que estudiantes
y profesores eran conscientes de que eran «investigadores participantes»,
tomando nota y analizando su propia situación en la perspectiva comparada
de una investigación internacional prolongada, se hizo necesario modificar
algunas intenciones e interpretaciones a medida que se desarrollaba el trabajo.
Se consiguieron perspectivas nuevas y a veces bastante originales, además de un
fondo de información reciente que ningún investigador había sacado a la luz
antes y respecto del cual muchos investigadores oficiales y administradores
de diferentes puntos nos habían avisado que sería imposible obtener (de hecho,
en un país se dijo a los investigadores que podría ser físicamente peligroso in-
tentarlo y que incluso si no lo fuera los profesores y/o estudiantes no coopera-
rían). AI final se completó el trabajo y resultó un éxito mayor de lo que habían
esperado los investigadores, y después de la publicación de nuestros dos
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informes (16), la investigación se ha continuado en innovaciones prácticas, en
discusiones internacionales y en «forums» de reforma nacionales, así como a
nivel de reajuste escolar en centros concretos.

Los métodos empleados en la encuesta se explicaron con detalle en las
dos publicaciones mencionadas y su importancia para la metodología comparada
en general queda explicada en el apéndice 2 de «Post-Compu/sory Education-ll:
The Way Ahead», pero consideramos interesante exponer ahora unas líneas
generales de ello para ilustrar el trabajo en equipo y las aplicaciones prácticas.

EI profesor Edmund King, que presentó la propuesta de investigación ante
el Consejo de Investigaciones Cinetíficas y Sociales y que coordinó el programa
y su seguimiento, se dedicó principalmente a la respuesta institucional ante
cambios personales y contextuales, a la «corriente» estudiantil y a la cuestión
de admisión y certificación dentro de una perspectiva comparada. Durante años
se había mantenido contacto con los centros de investigación extranjeros y cole-
gas académicos, y nos pusimos en contacto con personal administrativo o de
ministerios por primera vez, en algunos casos, o se reforzaron estos contactos, en
otros. Sin éstos no habría sido posible desarrollar el programa o evaluarlo ade-
cuadamente durante y después de la investigación.

Christine Moor, ayudante de investigación, se consagró al análisis de las
expectativas educativas y laborales de los estudiantes. Asimismo, investigó
el grado de asesoramiento y orientación vocacional dado en las escuelas y la
actitud de los estudiantes con respecto a estos aspectos.

Jennifer Mundy, ayudante de investigación, se ocupó del cambio de los
planes de estudio y de las condiciones en desarrollo de la enseñanza y del apren-
dizaje. Ambos ayudantes poseían experiencia docente e investigadora y, junto
con el director de investigación, ayudaron a combir^ar la competencia en dis-
tintos campos académicos junto con la capacidad !lingiiística suficiente para
manejar materiales y respuestas de cada uno de hos países investigadores.

Además de la información disponible, los mismos investigadores distribuyeron
unos 12.500 cuestionarios entre los estudiantes y sus profesores (algunas
veces también a administradores) en un promedio de cinco instituciones de
diferentes tipos, que representaban toda la variedad de estudios secundarios
del segundo ciclo en tres centros de cada uno de los cinco países encuestados.
Los cuestionarios se presentaron en el lenguaje corriente de los estudiantes y se
explicaron con todo detalle antes y durante la encuesta misma. Se complemen-
taron los cuestionarios con entrevistas y a veces se hicieron revisiones en cada
nivel. Se explicó a los participantes con todo detalle lo que pretendian los in-
vestigadores y así se sintieron conscientes de su participacibn y contribución
a una investigáción educativa que podia dar lugar a cambios significativos. Se
garantizó que las respuestas serían confidenciales.

En Post-Compu/sory Education l: A New Ana/ysis in Western Europe
(«Sage Publications», 1974) se apuntaban los detalles «clínicos» de un pro-
grama de investigación comparada dirigido científicamente y definido con pre-
cisión. Estos datos figuran en numerosos cuadros, histogramas y análisis de

(16) Por ejempto, et capitulo de L. Cerych sobre xThe certainty of uncertainty in higher educatiom>
en Education foi Uncenainty referido antes, y et artículo de Hans Weiler en Compatative Education,
vol. 14, núm. 3, noviembre 1978. Considerar en este contexto los xGrandes Debates» de Francia en
1973 organizados por el Ministerio de Educación, y en Inglaterra la discusión nacional, menos espec-
tacular, de 1977. Otros ejemplos son el movimiento «vuelta a lo bSsico» de EE.UU. a partir de 1977
y el cambio similar registrado en China durante 1978.
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ordenador. Muchos de los cuadros eran poco usuales, así como algunas de las
preguntas planteadas y el modo de proceder partiendo de preguntas «objetivas»,
continuando con otras con un fuerte componente de opinión y evaluación y
y acabando en un comentario final «libre» por parte del que contesta, tanto
sobre la investigación como sobre su punto de vista de las prioridades educativas
a este nivel de estudio o de edad. En Post-Compulsory Education ll: The Way

Ahead («Sage Publications», 1975) se daba información adicional, sobre todo
de tipo indirecto, para mostrar las nuevas tendencias e indicar las respuestas
prácticas visibles en las reformas. En esta segunda publicación se resumían las
recomendaciones que hacía el equipo en cuanto a política e investigación
futura.

Los investigadores reconocieron las limitaciones originales impuestas por
la estricta especificada de la investigación. Por ello, en Post-Compulsoy
Education ll: The Way Ahead se reunió cuidadosamente los testimonios indi-
rectos fuera de su campo de acción formal, pero, por otra parte, se obtuvo una
gran ayuda con las discusiones comparadas entre los colegas en una revisión
posterior. Los artículos posteriores y las conferencias y discusiones enriquecieron
las perspectivas iniciales y ayudaron a presentar los temas de investigación a exa-
men de colegas británicos y extranjeros. Alguna de estas actividades se reflejan
en las publicaciones de la UNESCO y del Consejo de Europa (17). Vale quizá la
pena recordar que en la mayoría de los centros visitados gran parte de los alum-
nos y profesores declararon que anteriormente nunca se habían investigado sus
opiniones y experiencias y en la mayoría de los países la perspectiva comparada
no se había tenido nunca en cuenta en encuestas similares. Resulta, pues, poco
sorprendente que no hubiese salido a la luz mucha información que oficial-
mente era inesperada (por ejemplo, sobre qué estaba pasando realmente, o
se pensaba que pasaba, en lugar de qué se suponía que pasaba). Existía un
hiato sorprendente entre lo que pensaban los estudiantes y profesores acerca
de lo que convenía (o sucedía) en las escuelas y alrededor de ellas. Fue, quizá,
más sorprendente que las opiniones de los estudiantes coincidían con mayor
frecuencia con las de los expertos y reformadores que con las de sus propios
profesores. Asi pues, aunque el programa de investigación era imparcial y
«científico», estaba Ileno de profundas implicaciones para una reorganización
de las relaciones enseñanza/aprendizaje y para la preparación profesional y
puesta al día de los profesores.

UN CONTEXTO MUNDIAL DIFERENTE
PARA lA EDUCACION COMPARADA

Hace tiempo se consideraba el estudio comparado de la educación como
algo que principalmente interesaba a los profesores y con frecuencia sólo en el
período inicial de su formación. Actualmente es un tema central de discusión
para los administradores y responsables de las decisiones políticas de cualquier
país y algunas veces incluso para padres y alumnos. Además, puesto que casi
todos los pafses están en proceso de reorganizar su sistema de formación del
profesorado y de reciclaje en servicio, los estudios comparados están con más
frecuencia sociológicamente engarzados y políticamente orientados que
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«pedagógicamente» en el sentido que antes se le daba. Cada vez más, los centros
de formación del profesorado forman parte de la enseñanza superior y, de esta
manera, se fusionan conceptualmente con el presente clima de debates sobre
los fines de la educación y su «importancia» en un contexto económico y polí-
tico más amplio.

Así pues, la educación comparada ha Ilegado por sí misma a la conclusión
de que es necesario prestar atención a lo que se intenta hacer, se puede o quizá
se debe de hacer para modernizarse al tiempo que se mantiene la integridad
académica, aspecto que muchas de las «predicciones» seguras de los años 60
parecieron olvidar. En relación con esto resulta provechoso mirar atentamente
las publicaciones disponibles, como, por ejemplo, los volúmenes especiales de
Comparative Education (vol. 13, núm. 2 de junio de 1977) y la Comparative
Education Review (americana) (vol. 13, núms, 2/3 de junio/octubre de 1977),
que analizan y critican el estado actual y perspectivas futuras de la educación
comparada. AI preparar la 5.8 edición (1979) de mi Other Schools and Ours
creí necesario volver a redactar secciones irnportantes no sólo por la necesidad
de poner los hechos al día, sino también para resaltar el gran cambio acaecido
en los problemas y discusiones dentro del ámbito de la educación comparada y,
por supuesto, tos nuevos tipos de análisis e investigación comparada (junto con
otras interrogantes) que cuaiquier discusión sobre educación necesita hoy.
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