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A lo largo de un siglo se han producido un amplio debate comparativo y nu-
merosos estudios sobre la educacién. Desde que los intelectuales y los represen-
tantes del Estado empezaron a considerar los aspectos mds relevantes de las socie-
dades de sus competidores, la educacién ha ocupado uno de los lugares mais
importantes en sus temarios. Y esto sigue ocurriendo en la actualidad. Las discu-
siones y los datos comparativos sobre la educacion se convierten en seguida en de-
bates de politica nacional. Antes de la Primera Guerra Mundial, los politicos norte-
americanos se preocupaban por la competencia alemana y atribuian gran parte del
éxito alemdn a un sistema educativo eficaz en la preparacién profesional. Al mis-
mo tiempo, tanto los observadores ingleses como los alemanes achacaban el creci-
miento norteamericano a la rdpida expansion de la educacién de las masas en la
cooperacién ciudadana, incluso al nivel de la escuela secundaria. Al final de la Se-
gunda Guerra Mundial, gran parte de la atencién se centr6 en el sistema educati-
vo del vencedor norteamericano, pero sin dejar de lado los planes educativos de
sociedades mads igualitarias (Unién Soviética, Cuba, la China maoista, etc.). Y mas
recientemente han sido reconocidos los grandes logros del Japén, atribuyendo de
nuevo al sistema educativo el éxito econémico mundial.

Estos hechos nos ayudan a explicar por qué hay tanta investigacién compara-
da sobre la educacién. Pero también explican algunas de las limitaciones de la teo-
ria, el método y la utilidad de acuerdo con la cual se lleva a cabo esta investiga-
cién. Dicho de un modo simple, la educacién no es una institucion nacional loca-
lista en ningun lugar del mundo; se trata de una parte racionalizada de la tecnolo-
gia del progreso y de la modernizacién, y la modernizacién es un objetivo funda-
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mental y legitimado a nivel mundial en pricticamente todos los paises. Esto signi-
fica que la educacién es en si misma una construccién cientifica, que no se edifica
alrededor de las tradiciones primordiales de la sociedad, sino alrededor de una
tecnologia general de poblaciones resocializadas para alcanzar el progreso. Como
tecnologia de alcance mundial, se basa en estudios comparativos de investigacién
y de politica que tienden a circular ripidamente de unos lugares a otros.

Los conceptos de modernizacién se han ampliado y han cambiado en el perio-
do actual, y también lo han hecho las concepciones sobre el papel de la educacién
en la modernizacién. Ahora se presta menos atencién a concepciones liberales
simples sobre modernizaciones nacionales particulares basadas todas ellas en la
misma tecnologia, pero independientemente unas de otras. Tanto politica como
intelectualmente, las concepciones de la modernizacién como proceso interdepen-
diente de alcance mundial, en el que se producen numerosos procesos de reac-
cién negativa, son mas comunes, y sirven a muchos intereses en el mundo actual.
La investigacién comparada en este campo ha sido una de las fuentes de cambios,
y ha resultado afectada por ellos. Las ideas cientificas y las ideologias estin estre-
chamente ligadas a las instituciones educativas. Este es el punto mds importante
de la cuestién. La continua evolucién de los conceptos de modernizacién ha esta-
do siempre muy estrechamente asociada a las ideas cientificas y a las ideologias
sobre la educacién como un medio fundamental. Cualesquiera que fueran los ob-
jetivos del proceso, la educacién ha estado en primer plano como una tecnologia
potencial. De ahi el extraordinario énfasis en la educacién, en la investigacién edu-
cativa y en las teorias, datos y politica comparada.

En la primera parte del presente articulo, analizamos estos antecedentes inte-
lectuales: la investigaciéon comparada en el campo, los modelos cambiantes de
. modernizacién que la motivan y las imdgenes mundiales consensuales de educa-
cién que la homogeneizan y hacen 1til y razonable la investigacién comparativa.
En la segunda parte, revisamos algunos estudios importantes en este campo, exa-
minando sus diversas bases tedricas y metodolégicas y sus aportaciones, conside-
rando sus bases organizativas y debatiendo las complicadas formas en que pueden
contribuir a la elaboracién de la politica.

Una caracteristica notable del trabajo comparado en educacién es la confianza
de su postura sobre lo que es la educacién y la claridad de su conviccién sobre la
posibilidad de comparar alumnos, profesores, la interaccién dentro de las clases,
los logros, etc. Como hemos subrayado, esta situacién surge porque los sistemas
educativos estin organizados en realidad como proyectos para la consecucién
técnica del progreso; se elaboran para adecuarse a teorias racionalistas universales
de un modo mds amplio que, por ejemplo, los sistemas politicos o religiosos. Este
universalismo en su ideologia facilita el hecho de que todos los participantes en el
mundo educativo consideren la comparacién como algo rutinario.

Sin embargo, la educacién es también una institucién nacional, y ha de estar
vinculada a un organismo nacional de control. Precisamente debido al universalis-
mo de la institucién, los sistemas de control organizativo tienden a ser muy dife-
rentes de unos paises a otros, aunque respondan a una técnica estandarizada. Y asi
estdn las cosas, bajo el control del objetivo nacional.
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Esta situacién significa que existen muchas investigaciones que comparan los
sistemas educativos. Pero hay bastantes menos investigaciones que comparen los
sistemas organizativos de control educativo, y en este drea no existe esa confianza
ingenua en la posibilidad de comparar. Los investigadores que centran su aten
cién en los procesos mediante los cuales se establece y se lleva a la practica la poli-
tica educativa no parece que estén muy dispuestos a admitir que en todas partes
ocurre mds o menos lo mismo; falta la suposicién subyacente y la realidad social
del universalismo social. En este articulo, analizamos parte de la amplia literatura
sobre educacién en s{ misma, no la literatura paralela sobre los procesos de admi-
nistracién educativa, creacién de politica y ejecucion de las mismas. Un ejemplo
interesante de estos aspectos y una discusion sobre la literatura al respecto, se pue-
de encontrar en Weiler (1985).

EDUCACION Y MODERNIZACION: DE LAS CONCEPCIONES NACIONALES
SEGMENTADAS A LAS CONCEPCIONES DE INTERDEPENDENCIA A
NIVEL MUNDIAL

Educacion comparada

La investigacién sobre la educacién comparada se lleva a cabo habitualmente
centrdndose en los sistemas de educacién formal de las distintas naciones. Descri-
be e investiga qué sistemas de significacién cultural se convierten en determina-
dos tipos de rutinas organizativas y de procedimiento (incluidos los sisternas de
apoyo politicos y administrativos) para influir en el desarrollo de los futuros
«amiembros de pleno derechon y de las élites de la comunidad.

Permitasenos comentar a continuacién algunos aspectos del tema y algunos
de sus cambios frente al origen de los cdlculos aproximados del mimero de pu-
blicaciones sobre educacién comparada en ¢l mundo (véase la Tabla 8.1). Estos
cdlculos se basan en un andlisis detallado de la amplia bibliografia reciente sobre
la educacién comparada en publicaciones en lengua alemana y sobre el cimulo
de libros y documentos sobre educacién comparada realizados o editados por la
UNESCO o por otros organismos de las Naciones Unidas e incluidas en el sistema
de documentacién informatizadas de la UNESCO. Las estimaciones totales mun-
diales de la Tabla 8.1 se han obtenido teniendo en cuenta que el porcentaje
de produccién anual de publicaciones en el mundo sobre ciencias sociales. en
idioma alemdn (alrededor del 20 por 100) es una cantidad razonable. Los cilcu-
los se basan en publicaciones con una referencia explicita al pais determinado
(la inclusién de publicaciones sobre educacién comparada de enfoque general y
regional aumentaria las cifras de las dos ultimas décadas entre un 15 y un 25
por 100 adicional).

Un cambio obvio que se ha producido en la escena de la educacién compara-
da es la aparicién y el desproporcionado crecimiento desde la década de 1960 de
la literatura relacionada con los paises del Tercer Mundo. Ademis, gran parte de
esta literatura estd producida, publicada o patrocinada de un modo u otro por la
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UNESCO o por otros organismos de la ONU. Esta red internacional ha surgido
como un importante complejo politico ¢ intelectual en lo que se refiere a aspectos
de los sistemas mundiales y del Tercer Mundo.

Otras transformaciones menos explicitas ocurridas en este terreno se deben a
la aparicién y crecimiento de las disciplinas de las ciencias sociales empiricamen-
te orientadas (psicologia, sociologia y economia). Esta dindmica cientifica, la pe-
netrante influencia de las concepciones de planificacién y desarrollo y los cambios
en la disponibilidad de datos reunidos de forma rutinaria han afectado profunda-
mente a la disciplina.

Las subdisciplinas como la economia y la sociologia de la educacién, asi como
la psicologia y la perspectiva del desarrollo humano orientado psicolégicamente,
han extendido la concepcién del campo de la educacién comparada en cierto sen-
tido expandiendo lateralmente sus confusas fronteras hacia aspectos emergentes:

TABLA 8.1

Cdleulos de publicaciones mundiales sobre educacion comparada
por su enfoque regional y su origen institucional, 1945-1980 (*)

1945.60 1961.70 1971.80

1. Nuimero total de titulos referen.
tes al Primer y al Segundo
Mundo...................... 8.000 - 10.000 9.500 - 11.000 13.500 - 15.000

2. Proporcién producida por la

UNESCO y otros organismos in-

ternacionales .. ............... n/a n/a n/a
3. Proporcion producida por la in-

vestigacion universitaria y otros

organismos nacionales . ........ n/a n/a 90 %

4. Numero total de titulos referen-
tes al TercerMundo ........... 1.000 - 2.000 6.000- 7.000 10.000—11.000

5. Proporcién producida por la

UNESCO y otros organismos in:

ternacionales . .......... ... ... 5% 60 % 55%
6. Proporcién producida por la in-

vestigacién universitaria y en

otros organismos nacionales .. .. 25% 40% 45 %

TOTAL ........... ... .. ..... 9.000 - 12.000 15.500 - 18.000 23.500 — 26.000

(*) Célculos basados en extrapolaciones de datos de Schmidt, 1981, y en la documentacién informa-
tizada de la UNESCO referente a articulos, folletos y libros con referencia nacional explicita.

e la relacion entre produccion de conocimiento (y de otros bienes culturales
no cognoscitivos) y crecimiento y desarrollo econémico;
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@ la estratificacién social y la participacién politica en los contextos comunita-
rio, nacional e internacional;

® la competencia y complementacién de las formas sociales de mantenimien-
to y desarrollo de la cultura mds alli de una concepcion estrecha de la edu-
cacién formal (desde cuestiones de socializacién informal a temas de institu-
cionalizacién de la ciencia, la investigacion y la «culturav);

® la dindmica del desarrollo psicolégico y filosofico y las limitaciones del indi-
viduo humano.

La educacion, en un sentido bastante estandarizado, es una institucién co-
muin a todas las doctrinas de la modernidad. Este hecho favorece en gran medi-
da la comparacién a nivel internacional. Pero la investigacién educativa compa-
rada como campo se ha caracterizado siempre por unas concepciones metodolé-
gicas muy poco firmes, en particular en lo que se refiere a las comparaciones y a
la posibilidad de hacerlas. Asi, Koehl (1977) descubrié que sélo el 30 por 100 de
los 886 articulos aparecidos en la revista Comparative Education Review (Revista de
Educaciin Comparada) durante el periodo de 1957 a 1977 comparaban datos de
dos o mas paises. Y menos del 5 por 100 de los articulos analizaban datos proce-
dentes de doce o mas paises. Los paises mas estudiados eran Estados Unidos y
Gran Bretafia; la mayoria de los sistemas nacionales no se estudiaban en ningin
momento. Ramirez y Meyer (1981) realizaron la2 misma labor en la revista nor-
teamericana Sociology of Education y encontraron que solo el 12 por 100 de los
884 articulos publicados durante los quince afios posteriores a 1964 contenian
informacién sobre otros paises aparte de Estados Unidos. Sélo el 2 por 100 com-
paraban datos al menos de dos paises, y un escaso 1 por 100 analizaban datos pro-
cedentes de doce o mds paises. Para la disciplina en su conjunto, estos autores con-
sideran que la proporcién de estudios por caso puede llegar al 95 por 100 (Rami-
rez y Meyer, 1981, p. 233).

La investigacion sobre educacién comparada, por tanto, ha sido ly sigue sien-
do) principalmente «comparada» de un modo muy particular. Los modelos de
comparacién son normalmente concepciones implicitas y difusas de la moderni-
dad: claves generales intelectuales de interpretacion influenciadas por los grandes
temas politicos y filoséficos del momento. Esta ha sido y sigue siendo la base de la
investigacién dominante sobre educacién comparada centrada en estudios de ca-
$Os 0 en temas. ‘

En este sentido, los tipos de investigacion metodolégicamente informales
siempre han superado ampliamente en nimero a las investigaciones formalizadas,
esto es, aquellas que siguen reglas metodolégicas estrictas y que pretenden anali-
zar datos empiricos comparables (menudo cuantitativos). Por lo que se refiere a la
importancia politica de los tipos de investigacion, sean informales o formalizados,
seria erréneo atribuir una primacia clara. Ciertamente, el trabajo comparado in-
formal se caracteriza frecuentemente por una combinacién de un enfoque des-
Criptivo y un compromiso con las normas bastante pronunciado, y los datos rudi-
mentarios a menudo se extreman y generalizan, y se exceden debido a afirmacio-
nes poco elaboradas. No obstante, esta desventaja representa al mismo tiempo
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una fuerza en los procesos politicos, que pretenden reestructurar la realidad social
cambiando las reglas del juego. Por el contrario el trabajo mds formalizado parece
estar en permanente desventaja estructural. Cuanto mds trate de seguir los cino-
nes disciplinarios de la teorizacién aceptada y de la metodologia empirica, mayor
puede ser la division entre la importancia politica y la aceptacién cientifica. Por
algo resulta costoso en tiempo y en esfuerzo recoger y analizar nuevos tipos de da-
tos empiricos (e incluso mds tiempo el institucionalizar rutinas piblicas de servi-
cios estadisticos). En cierto sentido, pues, la investigacién comparada formalizada
permanece a menudo muda cuando se hacen cuestiones politicas nuevas, y habla
afios después, cuando ya han cambiado los debates politicos. Puede una idea algo
exagerada del proceso politico el considerarla una tendencia lineal progresiva con-
ducida por idedlogos bien intencionados y sus productos de discusién comparada
improvisada mientras que los cientificos de la torre de marfil se van arrastrando
detrds, temerosos de hablar a destiempo y preocupados por su «cautivador interés
por los detallen (N. Luhmann). No obstante, también parece ser cierta la afirma-
cién contraria que atribuye una funcién dirigente a las formas superiores de inves-
tigacion en los procesos politicos. En realidad, los procesos politicos tienen mu-
chas bases y muchas facetas, y las relaciones entre formas diferentes de investiga-
cién y sus respectivos impactos sobre la politica estin muy lejos de tener perfiles
claros y diferenciados en un solo sentido.

Para hacer mas complicadas aiin las cosas, la linea divisoria entre la investiga-
cién comparada formalizada y la mds improvisada no sigue siendo igual, sino que
cambia debido al efecto acumulativo de la investigacion anterior y a la instituciona-
lizacion de los servicios estadisticos extendidos y ahora rutinarios. La base estadistica de la
educacion comparada se ha ampliado enormemente durante las tres tltimas déca-
das, debido sobre todo al éxito de los esfuerzos de la UNESCO.

Como conclusién:

e Este campo ha crecido enormemente, amplidandose su dmbito tedrico, empi-
rico y geogrifico. :

e Los andlisis comparados formalizados (por ejemplo, el empiricamente cuan-
titativo), siguen siendo minoritarios.

o El enfoque relativo a casos y aspectos especificos predomina en la disciplina.
El aspecto comparativo de modo indirecto ¢ implicito como un compromiso
normativo respecto a los conceptos generales de modernizacion.

La educacién en todo el mundo estd intimamente ligada a las ideas de moder-
nidad y al pensamiento cientifico, cuyo espiritu es comparativo. En si mismo, el
crecimiento de la institucién es enormemente significativo para la teoria y la in-
vestigacion cientifica, que le impregna de un aroma comparativo, cuando menos
implicito. La investigacion comparada sobre educacion es un elemento muy im-
portante de la expansién y reestructuracion educativa contempordnea. Su teoria
es la teoria de la empresa en si misma. Por esta razén hay un componente tan
amplio de trabajo comparado en la disciplina, y esa vinculacién caracteriza tam-
bién la investigacion comparada que se lleva a cabo. Esta es mucho mis que una
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guia politica marginal: sus lineas de pensamiento legitiman la institucién en su
conjunto.

El cambio de las imdgenes de la modernizacidn

Hasta la Primera Guerra Mundial, la modernizacién implicaba una sociedad li-
beral burguesa que ponia el énfasis en la libertad politica, econémica y cultural
(religiosa) y en la emancipacién del individuo. En el polo opuesto estaba la aristo-
cracia feudal, con concepciones de obligaciones y derechos politicos y econémicos
diferenciados basados en los Estados y en sus relaciones de parentesco. Las ideas
liberales se institucionalizaron en Europa y en algunas antiguas colonias blancas
de forma irregular, mientras el movimiento socialista tomaba forma en la Unién
Soviética. Considerado en un primer momento como una desviacién, se impuso
con éxito en la Europa del Este después de la Segunda Guerra Mundial y llevé a
un cambio en el concepto de modernizacién del «resto de Occidenten.

El socialismo en sus variantes marxistas es mas un hermano gemelo que lo
opuesto a la modernizacién del capitalismo liberal. Racionalista en sus premisas
basicas, aspiraba a superar los logros del capitalismo liberal ampliando todos los
derechos de ciudadania econdmicos, politicos y culturales a todos los miembros
de la sociedad, con una organizacién colectiva racional de la produccién econémi-
ca y su distribucién. La orientacién bipolar hacia los dos centros de modernizacién
es evidente en las publicaciones sobre educacién comparada en lengua alemana
de la época (Schmidt, 1981). :

La consecuencia mds general de estos acontecimientos fue el apoyo a las inter-
venciones estatales para promover y controlar conscientemente la modernizacién
social y el crecimiento econémico. Ademds, suponia la expansién de la doctrina al
mundo entero. Asi, la revisién del concepto de modernizacién implicaba comple-
mentar el concepto de individualismo liberal con el de una autoridad estatal inter-
vencionista y responsable y la institucionalizacién de dicho estado en el Tercer
Mundo. La figura 8.1 ilustra este cambio ideolégico y conceptual por el marcado
incremento de las especificaciones tanto de los derechos humanos como de las
responsabilidades estatales en las constituciones de los Estados.

Un segundo cambio global en el concepto de modernizacion, la descoloniza-
cién, se introdujo con fuerza después de la Segunda Guerra Mundial y caracterizé
la década de 1950 y los primeros arios de la de 1960. En lo que se refiere a siste-
mas mundiales, esto significé la ampliacién del privilegio de la ciudadania a los
pueblos y las razas no blancas. La afirmacién de la ideologia universalista de la
igualdad y la identidad de derechos humanos introdujo tendencias ideoldgicas en
la estructura de la sociedad «occidental». La popularidad del «desarrollo» a finales
del decenio de 1950 y en el de 1960 puede considerarse como una respuesta al ca-
ricter cognoscitivo y moral de reconciliacién entre las diferencias existentes «en
relacién con la razan con el imperativo ideoldgico de la igualdad no basado en los
hechos. Las presiones competitivas de la herejia socialista aceleraron el proceso.
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FIGURA 8.1

Valor medio de la definicion de derechos y obligaciones colectivas
¢ individuales en las constituciones de los Estados.
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La segunda revision global de la modernizacién implicaba un modelo homo-
géneo ¢ indiferenciado de modernizacién, dentro del cual habrian de moverse los
diferentes segmentos de la sociedad humana si querian tener éxito (las naciones-
estado). Predominaron las teorias lineales de modernizacion, siempre con una
abundante dosis de ideas sobre sociedades nacionales como unidades auténomas
funcionales. El propio mundo, concebido segtin este sistema, era un lugar bastante
primitivo, con algiin intercambio valioso, cierta comunicacién util sobre las esca-
las de valores convenientes y un cierto grado de competencia y conflicto politico.
Habia algunas conversaciones sobre la igualdad universal de los seres humanos,
pero el confuso lenguaje impedia que la contradiccién de esto con las desigualda-
des evidentes entre las naciones-estado fuese demasiado llamativa.

Durante la década de 1950 y 1960 se ampli6 y se reforz6 el concepto general
de modernizacién. Por ejemplo, se desarrollaron ideas imprecisas sobre los benefi-
cios economicos de la educacién en doctrinas ampliamente extendidas sobre los
beneficios especificos de la educacién en términos de capital humano. La idea de
capital humano se extendié rdpidamente por todo €l mundo, y fue ampliamente ut:
lizada para apoyar la expansién y la reconstruccién educativa. Esta situacién ilus-
tra los estrechos lazos entre la teoria y la ideologia social cientifica y la propia ins-
titucién educativa.

Una caracteristica importante de la reciente institucionalizacién de las respon-
sabilidades colectivas es el sistema de Naciones Unidas, que incorporaba los valo-
res de modernizacién transformados. Esto ha desempefiado un papel importante
en la difusion de los conceptos y esfuerzos de modernizacién, 'y en las relaciones
bilaterales politicas, econémicas y culturales. Uno de los motivos de la primacia de
los organismos de las Naciones Unidas en la construccién social del sistema mo-
derno mundial es la relativamente sdlida base organizativa y de procedimiento del
principio abstracto de igualdad de los miembros, en disposiciones como «un Esta-
do, un voto» y el principio de la mayoria por consenso en la toma de decisiones.
Esto proporciona a la mayoria formada por «los Estados pobres en desarrollo»
una ventaja sobre los Estados del Primer (y el Segundo) Mundo, ventaja de la que
no disponen en los dmbitos reales del poder y el comercio.

Los conceptos de modernizacién estdn claramente institucionalizados en el sis-
tema actual. Los conocimientos previos y los valores generalizados concomitantes
estan implicitos en gran nimero de personas en todo el mundo; asi ocurre de un
modo relativamente consecuente y equilibrado en las minorias de las élites (gober-
nantes y opositoras), y de una forma mads parcial y rudimentaria en el sector traba-
jador en los paises industrializados y entre los campesinos analfabetos del Tercer
Mundo (véase Gallup/Kettering, 1977a; 1977b; Naumann, 1983). Existen, por su-
puesto diferencias considerables dentro de cada pais y entre distintos paises, y se
realizan ciertos ajustes de un modo dudoso y superficial respecto a los modelos de
accion existentes, sin afectar a su estructura interna ni a su dindmica. Se afiaden
organismos de desarrollo a la burocracia gubernamental (y se les da algo de dine-
ro), asi como una economia de desarrollo, una educacién de desarrollo y una so-
ciologia de desarrollo, al curriculo universitario, sin realizar otras adaptaciones
mas importantes.
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Se puede hablar de una tercera ideologia global de modernizacién que empie-
za a advertirse en la década de 1970. La denominamos el paradigma del «mundo
unico e interdependiente». Hasta ahora, se ha institucionalizado en el plano politi-
co de un modo bastante rudimentario. Tiene también un peso considerable entre
la comunidad cientifica e intelectual.

El paradigma del «mundo tnico e interdependiente» difiere en varios aspec-
tos de las concepciones anteriores dominantes de modernizacién. Casi todos los
cambios se asocian a variaciones en la atencién y la teoria cientifica, y muchos
de ellos enfatizan la nocion de que el desarrollo o la modernizacién de las distin-
tas naciones-estado estin ligados y son interdependientes. Hay una conciencia

. renovada de la posibilidad de una catastrofe militar, accidental o ecolégica; una
percepcién de cardcter colectivo acerca del problema general de la poblacién
humana, y sobre todo, una concepcion de las posibilidades de modernizacién en
diversas partes del mundo como interdependiente en un sentido potencialmente
negativo o competitivo; por ejemplo, los recursos mundiales son utilizados o
contaminados por los ricos; o el desarrollo de los ricos se produce a expensas de
los pobres, que son marginados econémicamente por un comercio asimétrico,
politicamente mediante diversas formas de dominacion, y educativa y cultural-
mente por el imperialismo cultural.

Las ideas de acuerdo con esta linea (por ejemplo, el Nuevo Orden Econémico
Internacional) estan ligadas a la organizacion internacional en expansién construi-
da durante la fase inicial de la modernizacién. A finales de los sesenta se intensifi-
¢6 la reaccién politica institucional frente a lo que habia ocurrido. Fue el final de
la «Primera Década de Desarrollo» de las Naciones Unidas. Se habian acumulado
las experiencias de desarrollo en muchos Estados poscoloniales, muchas de ellas
fracasadas total o parcialmente. Y los servicios estadisticos de los organismos de
las Naciones Unidas junto con sus equivalentes nacionales, habian llegado a un
punto en el que se podia sustituir la etiqueta de «sin datos» por una informacién
razonable. Por primera vez en la historia de las ciencias sociales, el «<mundo» se
habia convertido en una unidad empiricamente distinguible, con tendencias mun-
diales reconocibles e incluso con algunos modelos universales. En el Campo de la
Educacién, la UNESCO emped a fadilitar cifras mundiales en algunas reas. Con to-
dos estos cambios, se introdujeron en los foros politicos y cientificos concepciones
moderadas sobre las posibilidades de desarrollo, sobre todo en el recientemente
reforzado Tercer Mundo.

Con la dptica de la dindmica del crecimiento econémico en el Primer y Segun-
do Mundo, se afirmé que los modelos pasados y presentes de produccion y
de consumo estaban poniendo en peligro la supervivencia de la especie humana
en las proximas décadas por la disminucién de las reservas disponibles de recur-
sos esenciales y la destruccién de los sistemas ecologicos de los que depende la
humanidad (Meadows et al., 1982; Global 2000, 1980). Después de 1975 se hizo
aun mids evidente la redefinicién del concepto de desarrollo. Ya no se refiere
s6lo al hecho de que el Tercer Mundo alcanzase en algun momento y del modo
que fuese a los paises ya «modernos» del Norte. Por el contrario, la nocién de
«desarrollon y «modernizacién» empez6 a incluir al Norte de un modo mucho
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mas directo, la «problematica mundial», como la denomina el Club de Roma, y

ue necesitaria cambios de comportamiento acordados y de largo alcance por
parte del Norte y del Sur, que permitieran la supervivencia y el desarrollo del
mundo en su conjunto.

La nueva ideologia es sin duda lo que puede ayudar a interpretar diversas ini-
ciativas politicas como

e el programa de accion del Programa de las Naciones Unidas sobre Medio
Ambiente;

o los esfuerzos ideolégicos y practicos del Fondo para Actividades de Pobla-
cion de las Naciones Unidas;

o el reciente codificado Derecho del Mar;

o los esfuerzos para codificar un Derecho Internacional del Desarrollo como
parte de una tercera generacion de derechos humanos;

o las actividades preparatorias y de seguimiento de la Conferencia de las Na-
ciones Unidas sobre Ciencia y Tecnologia para el desarrollo (1979);

e ¢l (Nuevo Orden Econémico Internacionaly como la caracterizacion mds ge-
neral y completa de un nuevo orden mundial.

Como se ha indicado anteriormente el concepto de modernizacion indepen-
diente estd en una etapa de institucionalizacién rudimentaria. Aunque en algunos
sectores de la comunidad cientifica e intelectual se haya establecido de un modo
bastante firme, con la influencia de los organismos de la ONU, las fuerzas domi-
nantes del sistema politico lo discuten, lo niegan en parte y lo rechazan, sobre
todos las del Primer y el Segundo Mundo.

Hemos analizado tres etapas de la evolucion de las ideas mundiales sobre mo.
dernizacién. En cierto modo, representan un proceso acumulativo, mas que un
cambio de una por otra. Los ultimos conceptos generalizaron la primera de ellas,
la de la antigua tradicién liberal occidental, y extendiendo el concepto de proceso
lineal a todo el mundo y racionalizindolo con ideologias de desarrollo politico y
econémico, ampliando el papel del Estado. Del mismo modo, los conceptos mas
recientes aceptan la mayoria de las ideas de la segunda etapa, pero afaden los
conceptos de diferenciacién e interdependencia.

En toda esta evolucion, la educacion ha desemperiado un papel cada vez mais
importante. Cada etapa ha aumentado la percepcién mundial de la educacién
como un mecanismo crucial en la teoria ampliada y racionalizada del progreso y
la igualdad. La investigacion educativa nunca desempefiaron el papel de cataliza:
dores ni de foros de intercambio tan habitual en las relaciones occidentales y en-
tre el Norte y el Sur de las décadas de 1960 y 1970. E| COMECON nunca desempefi6
el mismo papel que la OCDE. Por el contrario, el formato tipico del trabajo de
educaciéon comparada parece haber sido organizado bilateralmente mediante estu-
dios de casos por los respectivos departamentos de las Academias de Ciencias. La
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idea es que la ideologia socialista habia aportado ya respuestas legitimadoras a las
preguntas que en el resto de Occidente (y en el Sur) habian de pasar por un proce-
so mas largo de discusién y andlisis. La misma firmeza ideolégica, por supuesto, li-
mita la voluntad y la capacndad para discutir los problemas abiertamente y compa-
rar de un modo empirico las distintas soluciones.

Después de este momento decisivo, en el Oeste y el Sur se produjo una pro-
nunciada vuelta a los temas de expansién y reforma educativa, lo que llevé a un
acusado crecimiento en la investigacion educativa comparada. En los Estados
Unidos surgié un repentino y mas bien poco duradero interés por los resultados
del sistema educativo socialista (con el tema de fondo de la conmocién del Sput-
nik). Una preocupacién algo mds duradera implicé la institucionalizacién de sis-
temas educativos modernos en los paises del Tercer Mundo, paralelamente al
establecimiento y desarrollo de los Cuerpos de Paz (Peace Corps). Parte de esta li-
teratura se inspir6 en el espiritu competitivo de la guerra fria de aquella época
(Kelly et al, 1982). En la Europa occidental también se hizo patente la conmo-
cién del Sputnik, pero fue alimentada también por el «desafio americano» en
cuanto al rendimiento econémico y tecnolégico y a la apertura y diversidad de-
mocriticas. Ademds, se produjo un interés y una implicacion en los asuntos rela-
cionados con el desarrollo del Tercer Mundo cualitativamente distinto del de los
tiempos coloniales y cuantitativamente mds importante. Al mismo tiempo, las
organizaciones internacionales adquirieron en la década de 1960 gran importan-
cia como promotoras y «autoras» de investigaciones comparadas sobre educa-
cion: l]a OCDE, en lo que se refiere a la region del Atldntico y el Pacifico occiden-
tal, y los organismos de las Naciones Unidas, sobre todo la UNESCO y el Banco
Mundial, respecto a temas del Tercer Mundo.

El interés de la OCDE por la politica educativa se caracterizé por una inspira-:
cién general en las politicas iniciales de modernizacion descritas previamente:

e una aceptacién de la orientacion activa del sistema educativo por parte del
Estado;

e inicialmente, una orientacién instrumental en la que se subrayaban los efec:
tos presumiblemente positivos de la inversién en educacién y ciencia para
favorecer el crecimiento econémico, raipidamente seguida, sin embargo, por
argumentos dirigidos a lograr que la educacién alcanzara a la totalidad de la
ciudadania, a través, por ejemplo, de la mejora de la igualdad de oportuni-
dades y de una mejor actuacion sobre los segmentos de poblacién deprimi-
dos y desfavorecidos (estratos sociales mas bajos, mujeres).

La preocupacién por el desarrollo educativo en los paises del Tercer Mundo
nunca fue mis que una cuestién marginal en los circulos de la OCDE. En otras
palabras, las consecuencias de las ultimas concepciones sobre modernizacién en
materia educativa no alcanzaron nunca a la organizacién. Desde hace algunos
afios, la OCDE ha estado ausente pricticamente de la escena de la educacién
comparada.
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Por razones obvias, los organismos de la ONU se comportaron de un modo di-
ferente. Su importancia como foros politicos, como puntos de atencién intelectual
y como actores y participantes «en el campo» ha crecido de modo constante. Esto
se debe sobre todo al hecho de que el Tercer Mundo prefiere claramente los es-
quemas politicos institucionalizados de interaccion de las organizaciones universa-
listas a las relaciones bilaterales con los ricos y poderosos del Norte. Otro punto
importante es que dichos organismos se han integrado parcialmente en marcos
profesionales de influencia que, al menos en el Occidente industrializado, pare-
cen aportarles algun tipo de apoyo mayor que el de otros sectores de las élites go-
bernantes y del publico en general de los paises industrializados. Estos se han ido
desencantando cada vez mds con el sistema de la ONU, puesto que Occidente
cada vez tiene menos control sobre ella.

Durante la década de 1960 y principios de la de 1970 las politicas y la investi-
gacién destinada a la expansién de la educacion formal adquirieron mayor im-
portancia dentro de la UNESCO y del Banco Mundial. Inicialmente se hizo mucho
hincapié en los argumentos relativos a los avances en la productividad econémi-
ca a largo plazo. Desde entonces, se han producido reorientaciones bastante sus-
tanciales:

o dar mads peso al difuso papel de movilizacién de la educacién en la crea-
cién de ciudadania (especialmente evidente en el Banco Mundial);

e extender el concepto de «gestién de la culturan mis alld del instrumento so-
cial de la educacién formal, incluyendo la ciencia y la tecnologia (especial-
mente notable dentro del Banco Mundial), y rehabilitar el aspecto de la
diversidad en cuestiones de politica cultural, que siempre ha sido caracteristi-
ca de la UNESCO, pero que habia perdido parte de su «relevancian y «visibili-
dad» durante la fase de empuje de la modernizacién de la década de 1960 y
principios de la de 1970.

La institucionalizacion global de un modelo estandarizado
de educaciin

Las ultimas tres décadas han sido testigos de la aparicién de concepciones mas
o menos similares del sistema normal de educacién, junto con una serie de pre-
misas sobre los seres humanos, la sociedad y el mundo. El modelo educativo im-
plicito estd muy claro. La inversion razonable en la instruccién de los jévenes pue-
de aportarles mejor el conocimiento, las habilidades y el compromiso para funcio-
nar de un modo mais eficiente entre ellos y respecto a la naturaleza, y con una
mayor igualdad y capacidad de integracién en la sociedad. Estas cualidades trans.
formadas en los jovenes son en general vilidas y utiles. Permanecerin en ellos
conforme maduren (de otro modo, el trabajo no tendria sentido). Cuando entren
en la sociedad como adultos, las personas cambiadas contribuirdn al progreso y a
la productividad, asi como a una mayor lealtad e integracién. De este modo, se
conseguird el desarrollo y la integracién social o la igualdad.
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La nocién de seres humanos implica aqui algunas premisas: que todos son si-
milares, quizd tan sélo diferentes en unas pocas variables manejables educativa-
mente; que son maleables, mediante formas licitas de manipulacién racional y
general, y que, conforme se desarrollan, tienen una gran continuidad a lo largo
del tiempo en su estructura y capacidad internas. El modelo acepta que el am-
biente general en el que se desenvuelven los seres humanos es relativamente
homogéneo, licito y manipulable. Este es un modo de ver la naturaleza racionali-
zado y moderno. Igualmente el modo de ver la sociedad es moderno, las nocio-
nes de historia y de las fuerzas culturales inerciales se subordinan al punto de
vista de que la sociedad es el producto de las personas que la conforman. La his-
toria y la cultura son en gran medida productos. Si tienen o deberian tener mu-
cha inercia, es porque la historia y la cultura se inculcan en los jévenes mediante
la educacién.

Un resumen seleccionado de las estadisticas de la UNESCO nos aporta una in-
dicacion somera sobre el ritmo y el grado de difusion de este modelo educativo
implicito. No obstante, al observar estas tablas no sélo deberian tenerse en cuenta
las cifras como tales y las tendencias que revelan, sino también el proceso subya-
cente de codificacion estadistica. Este proceso estd muy lejos de ser un mero asun-
to de naturaleza fundamentalmente técnica. Por el contrario, deberia ser contem-
plado como un proceso colectivo de construccién de nociones, categorias y, en
ciertos casos, datos que contribuyan a la creaciéon de conceptos compartidos de
normalidad y de conveniencia.

La Tabla 8.2 muestra el notable crecimiento de la educacién secundaria y ter-
ciaria durante los iltimos treinta afios en los paises mas ricos (occidentales y socia-
listas), y la enorme expansion de los tres niveles en los paises en vias de desarro-
llo. Debido al rapido aumento de la poblacién registrado en el periodo en los pai-
ses mds pobres, la expansion del sistema en términos absolutos resulta atin mas
impresionante.

La Tabla 8.3 muestra que, en todas las regiones del mundo, las mujeres se
aprovechan mas de la expansién. Con la excepcion de los paises sodalistas, las muje-
res tienen todavia un nivel de representacién bajo en la educacion terciaria, pero
la distancia se ha acortado en todas partes.

Estas tablas ilustran la importancia de la «funcién de creacién de ciudadano
completon que tiene el sistema educativo. De hecho, los datos de participacién de
las mujeres reflejan con toda seguridad el efecto mds general de la inclusion cre-
ciente de otros grupos sociales y étnicos desfavorecidos, para los que no se tienen
datos separados recogidos de modo sistematico.

La Tabla 8.4, finalmente, estd basada también en datos de la UNESCO, y descri-
be la evolucién de uno de los aspectos de la organizacion interna de los sistemas
educativos. Parece que el modelo educativo estindar que ha aparecido estd for-
mado por instituciones primarias, secundarias y terciarias con niveles de edad
bien definidos (y, en general, cada vez mas similares), programas secuenciales, ca-

360



TABLA 8.2

Tasas de escolarizacion, 1950-1975
(porcentajes medios; nimero de casos enlre paréntesis)

Nivel educativo 1950 1955 1960 1965 1970 1975
A. Primario
Todos los paises . . .. .. 59,9 65,9 72,0 79,9 83,7 86,5
(128) (130) (137 (142) (140 (182)
Paises mas ricos . ..... 108,1 104,7 104,4 104,2 106,8 100,8
(85) (34) (38) (48) (49) (42)
Paises mds pobres .. .. 43,7 52,1 59,6 69,4 71,8 80,1
(93) (96) (99) (99) (91) (90)
B. Secundario
Todos los paises . . . . .. 11,5 15,7 21,8 27,8 33,3 40,7
(120) (119) (147) (147) (146) (12mn
Paises mas ricos . .. ... 26,7 37,4 44,1 52,2 59,2 66,9
(35) (84) (43) (44) (51) (48)
Paises mds pobres . . .. 53 7,0 11,8 16,6 19,4 24,7
(85) (85) (104) (108) {95) (19
C. Terciario (mds alto)
Todos los paises . . ... . 1,8 1,8 4.4 © 6,0 7,1 9,8
(125) (122 (114) (125) (188) (124)
Paises mads ricos .. ... . 3,7 4,7 8,4 12,1 13,6 18,9
(30) (81) (42) (48) (48) (46)
Paises mds pobres . ... 0,6 0,8 2,1 2,7 8.4 4,5
(95) (91) (72) (82) (85) (78)

Fuente: Ramirez y Boli-Bennett (1982, p- 16)

tegorias homogéneas de programas o lineas, un profesorado cada vez mas profe-
sionalizado y un creciente control y financiacién publicos. El acceso, en principio,
es universal y obligatorio (al menos como norma explicita), produciéndose poste-
riormente una seleccién basada en el mérito mds que en el origen social. Formal-
mente hay un tratamiento igual de los sexos, razas y regiones. Solamente hay un
tipo de institucion, o al menos muy pocas, en cada nivel educativo. Las categorias
curriculares son en general los estindar en el mundo.

En la actualidad, el Anuario Estadistico de la UNESCO publica regularmente una
variedad sorprendente de datos que describen la aparicién de este modelo educa-
tivo estdndar (alrededor de 700 de las 1.200 pdginas de esta publicacion, de forma-
to folio, se dedican normalmente a educacion), y, de todos modos, esto
muestra solo la punta del iceberg de la institucionalizacién del modelo estan-
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TABLA 8.3

Proporcion de mujeres matriculadas en el nivel educativo terciario, 1950 y 1975,
por regiones del mundo (valores medios, casos entre paréntesis)

Regién del mundo 1950 1955 1960 1965 1970 1975
Africa ................. 16,9 16,7 18,9 14,8 16,9 17,6
(7 (11 (15) (81) (34) (80)
Asia...........iia.. 18,8 20,8 25,5 28,4 29,7 31,4
(10) (12) (14) an (18) (17
Oriente Medio/ Africa . . .. 20,9 21,3 21,8 21,9 24,2 27,9
t)] (8) (10) (14) (17) (16)
América Latina/Caribe . . . 29,8 30,9 32,2 30,1 86,4 89,7
' (16) (19) (24) (22) (24) (19)
Europa Oriental .. ....... 36,3 33,9 34,3 87,1 42,9 48,3
(7) (8) (11 9 (9) (8)
Europa Occidental/ Améri-
ca anglosajona ....... 23,0 26,5 29,5 32,8 34,9 39,0
(20) (19) (26) (25) (24) (25)
TOTAL todas las regiones | 64) 77 (100) (118) (126) (115)
Fuente: Ramirez y Boli-Bennet (1982, p. 31).
TABLA 84
Tasas de alumnos por profesor en el nivel primario (*)
(valores medios, casos entre paréntesis)
Grupodepaises .......................... 1950 1965 1974.75
Ingresosbajos ............... ... ... ... 51,27 45,25 45,98
(23) (30) (26)
Ingresosmedios . .......... ... ... .. ... 39,2 36,47 34,99
(50) (55) (51)
Industrializados .......................... 30,24 24,87 21,63
(18) an (16)
Economias de planificacion centralizada .. .. 31.4 26,43 22,2
(9 (7 (7
Todos los paises . ......................... 39,66 36,43 34,81
(100} (109) (100)

(*) Los paises estin agrupados segun el criterio del Banco Mundial.

Fuente: Inkeles y Sirowy (1979).
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dar, ya que la mayoria de los datos recogidos rutinariamente a nivel nacional,
muy similares en su concepcion, nunca se publican en el Anuario. Estdn, por su-
puesto, a la disposicién de los enviados del Banco Mundial o de la UNESCO
como una caracterizacién actualizada de las tendencias y caracteristicas nacio-
nales. Esto contrasta drasticamente con la situacién que aun se daba al co-
mienzo de la década de 1960, cuando la informacién disponible era escasa y
con limitaciones funcionales y regionales.

El procesa de institucionalizacién educativa ha hecho que resulte cada vez mds
facil hacerse cierto tipo de preguntas teniendo en cuenta los datos publicados; ha
provocado también muchas cuestiones, observaciones, criticas o sugerencias tanto
para profundizar y apoyar el cambio como para reorientarlo.

Resumamos algunos de estos aspectos y preguntas mas notables. En primer
lugar, result6 cada vez mis ficil hacerse preguntas generales sobre el acceso uni-
versal. Se puede comparar la proporcién de escolarizacién de los distintos paises.
Se pueden comparar las proporciones de graduados en un nivel determinado, o
que acceden al nivel siguiente. Durante la mayor parte de este periodo, la expan-
sion fue un claro objetivo politico, y los investigadores pudieron examinar los fac-
tores que la promovian.

En segundo lugar, podian plantearse preguntas mis especializadas sobre el
acceso. ¢Es la escolarizaciéon, en el momento del acceso o posteriormente, dis-
tinta para los diferentes grupos sociales? ¢Varia en funcion del sexo, del ori-
gen éwmico o regional y de la clase social? Una vez mis, los modelos vigentes
definian la igualdad de oportunidades como la norma, y podian utilizarse da-
tos disponibles con facilidad para comparar paises. Este fue un aspecto impor-
tante de la investigacion comparada en educacion en los paises industrializados
de Occidente desde principios de la década de 1960 hasta mediados de la de
1970; en el Tercer Mundo, la cuestién ha adquirido mayor importancia desde
principios de la década de 1970.

En tercer lugar, podian plantearse preguntas sobre la eficiencia de la secuen-
ciacién éCudntos alumnos de una edad o un curso determinados avanzan con re-
gularidad a través del sistema, en comparacion con los que se retrasan o lo aban-
donan? El modelo claramente suponia una entrada y una promocién regulares,
con correspondencia entre la edad y el curso.

En cuarto lugar, la disponibilidad de definiciones de educacion estindar permi-
tia comparar las instalaciones. dCudntos profesores hay? ¢Cémo se forman?
¢Cuidnto espacio hay en las aulas? {Cudntos libros y material? Por dltimo, también
dcudnto dinero se gasta? En cada caso, el modelo ideal estaba claro, y la pregunta
era cuantos paises concretos podrian adecuarse a él.

Quinto, podrian compararse los recursos e instalaciones destinadas a diferen-
tes grupos: regiones, sexos, clases sociales y niveles educativos. El ideal general
era, naturalmente, la igualdad, dando por supuesto que los niveles educativos su-
periores serian mads costosos.
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Asi, pues, la organizacién mundial de la educacién como un sistema estin-
dar racionalizado de inversiones y resultados hacia posible comparar las for-
mas en que se producian las graduaciones (los resultados esperados) en los dis-
tintos paises.

Pero, en sexto lugar, ademads de la produccién de graduados, era posible hacer
comparaciones sobre la ubicacion social de estos productos educativos en el mun-
do laboral y en la estructura de clase. Se empezaron a aplicar medidas mundiales
respecto a la situacion laboral, esencialmente mediante el mismo proceso de es-
tandarizacién social que caracteriza a la educacién. Se pudo observar los tipos de
trabajos a los que accedian los escolares de los distintos grupos recién graduados,
y establecer comparaciones entre naciones. Y, ademas de los trabajos, result6 rela-
tivamente ficil observar los ingresos. Algunas de dichas investigaciones estdn
agregadas, comparando el crecimiento de regiones o de paises con los jévenes de
mis nivel educativo. Y hay muchos trabajos comparados sobre factores de organi-
zacién relacionados con el control de la educacién como inversién social, sobre
todo estudios de los costes, pero también sobre aspectos de gestion.

Junto al modelo principal, también hay corrientes de escepticismo. Cada una
tiende a compartir la mayor parte del conjunto del modelo principal, pero plan-
tean cuestiones acerca de algin tema especifico. Apuntamos algunas de éstas, asi
como algunas cuestiones de investigacion dirigidas dificilmente.

Primero, ha habido relativamente poca investigacion sobre el aprendizaje, la
competencia o el progreso de los nifios y de los adultos que nunca han estado es-
colarizados o que han participado s6lo en un corto periodo de tiempo en progra-
mas formales, grupo de gente aiin muy amplio en muchos paises. Desde el punto
de vista técnico de las encuestas, son dificiles de descubrir. Aun son mds dificiles
de seguir a lo largo del tiempo y, generalmente, caros y dificiles de estudiar. Lo
que es mas importante, no se ajustan al modelo estandar formal en los distintos
paises y han sido «descubiertos» hace muy poco desde el punto de vista politico y
analitico.

Segundo, el énfasis en las categorias educativas estindar no ha facilitado la in-
vestigacion sobre cuinto aprenden los nifios en las escuelas, ni incluso sobre el
contenido real de la instruccién o los curriculos. Se puede averiguar facilmente
cudntos estudiantes de cuarto o décimo grado hay en muchos paises, y cuintos de
ellos pasan a quinto o a decimoprimero. Las preguntas sobre qué aprenden y qué
se les enseiia no se contemplan al organizar los sistemas oficiales de recogida de
datos. A pesar de esta negativa falta de conocimiento empirico detallado, ha habi-
do, sin embargo, una gran cantidad de intentos de comparar curriculos y materia-
les educativos a nivel internacional, como paso previo a su modernizacion.

Tercero, segtin el modelo principal, la educacién es un bien muy general.
Cuanta mas, mejor. Pero aparecen muchas dudas acerca de esta afirmacién, espe-
cialmente en los afos de recesiéon mas recientes después de un largo periodo de
expansién educativa, y especialmente desde perspectivas politicas mas preocupa-
das por el control social que por la expansion. Quizd se produzca algo asi como un
exceso de educacién, o un punto a partir del cual la inversién en educacion deja
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de ser productiva (o tan productiva como otras inversiones alternativas). Mds ex-
tremadamente, quiza el exceso de educacién no sea sélo improductivo, sino tam-
bién costoso en términos de frustracién politica y social. Aqui la corriente general
va paralela al modelo principal, pero afiade la idea de que el progreso social y la
justicia estdn influenciadas por fuerzas sociales e histdricas que estin por encima
de la poblacién, y que la educacion excesiva va en contra de esas influencias. Qui-
74 la expansién educativa deberia cefiirse a resolver las necesidades de amano de
obra» econémica y politica de la sociedad, y la educacién que transcienda dichas
necesidades sera costosa o peligrosa.

Cuarto, se ha criticado el hecho de que la educacién sea menos una formacién
que un sistema de certificacion, que refuerce la estratificacion social existente o dé
lugar a otra distinta. Aqui se plantean dos ideas. La mds comun es que hay una
contradiccién entre igualdad y progreso, o entre los aspectos de la educacién que
generan igualdad y los que dan lugar a desigualdades distributivas. También exis-
te la idea de que la certificacién educativa puede ser tinicamente un mecanismo
de legitimacion de nuevas clases elitistas (o de las antiguas con otros nombres),
que no contribuye ni a la igualdad ni al progreso. Desde este punto de vista, la evi-
dencia de que las personas que han estudiado desempefian papeles bdsicos en la
sociedad y en la economia no demuestra que contribuyan mas, sino que la educa-
cién es una nueva forma de reparto social. Asi la evidencia utilizada en el modelo
principal para defender los beneficios sociales de la educacién se utiliza aqui para
sefialar sus costes de estratificacién,

Los temas y las preguntas mencionados hasta ahora no son en absoluto com-
pletos ni exhaustivos; muestran, no obstante, algunas de las contradicciones a las
que la «educacién comparada» ha de enfrentarse actualmente, y la situacién de
cambio y la incertidumbre metodolégica y de contenidos en que se encuentra la
disciplina.

Las ampliaciones del concepto de modernizacién extendieron el universo de
su discurso al Tercer Mundo de ascendencia no europea. La experiencia acumula-
da en estos paises es muy ambigua y contradictoria. Ademas, el gradualmente
emergente «paradigma del mundo 1nico» ya no considera al Primer y al Segundo
Mundo como si estuvieran en el tramo final de la modernizacion, sino que mas
bien los considera como parte de las redes mundiales de interdependencias globa-
les. En el aspecto cultural, esto significa una llamada universal a una tolerancia
mis pluralista y, al mismo tiempo, una mayor responsabilidad y una ampliacién
del aspecto instrumental. En el campo de la educacion comparada, esto plantea
problemas teéricos, metodoldgicos y politicos de un nuevo tipo.

Esta critica cultural general de la educacion estandarizada se vincula estrecha:
mente con las criticas de la investigacién a analisis comparado estandarizado, ta-
chindolo de artificial, ignorante de la cultura real y del mundo del que proceden
los estudiantes y al que se dirigen, del conocimiento real social que utilizan y que
necesitan, y los costes culturales de la subordinacién de todo ello a los rituales
educativos del Primer y el Segundo Mundo. Desde un punto de vista tan radical
como éste, la educacion estandarizada y su base de investigacion no son mis que
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imperialismo culwral, que subordina y homogenizan las sociedades del Tercer
Mundo.

Esta afirmacién, naturalmente, se limita a una pequefia aunque creciente mi-
noria de la comunidad de investigacion sobre educacién comparada, ligada di-
recta o indirectamente a los aspectos teéricos, ideoldgicos o politicos de la uni-
versalidad cultural. La UNESCO es su centro politico e intelectual mas sobresalien-
te. Ciertamente, la mayoria de los investigadores sobre la educacién comparada
apenas se han visto afectados por estos cambios recientes. Piensan y trabajan en
lineas mis tradicionales, siguiendo modelos teéricos mds especializados y res-
tringidos.

Estas polémicas no deben oscurecer el acuerdo de base. El hecho de que el
modelo de educacién sea vital para la modernizacién apenas se cuestiona en
realidad, aunque hay mucha retérica extremista. El objetivo real tanto de los
criticos politicos como de los criticos de la investigacion fenomenolégica, que
son conscientes de la falta de relevancia y del imperialismo del modelo estdn-
dar y sus disefios de investigacion paralelos, no es la abolicion de la educacién.
Pretenden mds bien reconstruirla bajo un mayor control de grupos sociales pe-
riféricos, normalmente Estados del Tercer Mundo, pero a veces incluso fuerzas
mas localizadas.

Todo esto tiene gran importancia para la educacién comparada. Los viejos
centros con puntos de vista mis lineales sobre la educacién (los paises desarrolla-
dos, y a menudo el Banco Mundial) defienden modelos mds estandarizados y estu-
dios estadisticamente comparables. El Tercer Mundo (y la UNESCO) defienden con
frecuencia la investigacion cualitativa y la discusién politica. Veremos cémo esta
cuestién surge nuevamente cuando analicemos los conflictos sobre la expansion
de la investigacion estadistica de la Asociacion Internacional para la Evolucign del
Rendimiento Educativo (IEA).

En resumen, la educacién formal es parte en todo el mundo del proyecto de
modernizacién. Se considera un medio de modernizacion de las naciones y de
racionalizacion de sus sistenas sociales y de estratificacién. Como parte del con-
junto de la modernizacién, es en todo el mundo extremadamente sensible a las
ideas e ideologias del mundo cientifico y profesional, y responde a ellas: es ficil
defender que las politicas y los sistemas educativos de una nacién resultan nor-
malmente mds afectados por criterios externos estandar que por criterios inter-
nos particulares.

La investigacién comparada es, por tanto, una parte intrinseca del sistema. De-
fine programas mas claramente de lo que lo hacen los estudios puramente loca-
les, y describe problemas y soluciones apropiadas. Se le puede criticar por el he-
cho de estar atrapada por el sistema educativo estandarizado que hace posible ig-
norar la diversidad de realidades sociales y culturales y concentrarse en el analisis,
a menudo estadistico, de un juego estandarizado artificialmente. Pero en educa-
cién, incluso estas criticas tienden a aportar una idea mundial y una revision del
concepto de modernizacién. Las criticas, ademds, conducen a la investigacion
comparada y a modelos internacionales estdndar.
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La educacién es una institucion mundial. A pesar de la diversidad de las cultu-
ras y sociedades humanas, un investigador puede ir a cualquier lugar del mundo y
estudiar, sobre el papel, muestras comparativas de personas agrupadas como
alumnos de sexto grado. Se trata de una reduccién de la complejidad humana,
construida sobre la base de ideas cientificas racionalistas, que hace que la investi-
gacion sea posible y necesaria.

ESTUDIO COMPARADO DE LA EDUCACION Y EL CAMBIO

Caracterizamos. aqui diferentes tipos de estudios comparados, en su mayor
parte publicados en el decenio de 1970. Comentamos sus presupuestos paradig:
maticos subyacentes (1); las cuestiones metodolégicas (2); las condiciones organiza-
tivas (8); sus puntos de apoyo para explicar los procesos de elaboracién de politi-
cas (4) y sus logros politicos (5), asi como su importancia para las politicas interna-
cionales (6). Nuestros comentarios sobre (4) y (5} serdn bastantes generales, por tres
razones. Primero, ha de quedar claro que es una tarea casi imposible separar el
«impacton de los estudios individuales en este campo del que ejercen las corrien-
tes intelectuales y culturales mds amplias. Segundo, los estudios que se presentan
han tenido normalmente una amplia distribucion, y han sido difundidos a lo largo
de un gran nimero de paises. Y tercero, apenas existe una sociologia de la in-
fluencia profesional mundial a través de las organizaciones internacionales.

Cambio y estabilidad de los sistemas sociales.
Estudios que utilizan datos globales

Uno de los estudios mas influyentes en la historia reciente de la disciplina es e}
de Harbison y Myers (1964). El libro defiende la expansion de la educacién, sobre
todo de la educacién secundaria, en los paises en vias de desarrollo, sobre la base
de que mejoraria el desarrollo econdmico y social. Mostrando pruebas, los autores
se refieren a andlisis de paises concretos respecto a la entonces naciente economia
de la educacién, y a los andlisis intersectoriales e internacionales disponibles. La
prueba central del libro en lo que se refiere a datos cuantitativos estd en un par
de tablas. Se clasifican 75 paises por su desarrollo econémico utilizando datos con-
tables nacionales y estimaciones que estuvieron disponibles justamente durante la
década de 1950 y por un indice compuesto de desarrollo de recursos humanos
(educacién secundaria y terciaria). Existe una elevada correlacién entre estas dos
variables (0,888), mucho mayor que la que hay entre los niveles de escolarizacion
en educacion primaria y terciaria y la de desarrollo econémico (0,65 y 0,62, respec-
tivamente). Ciertamente, un andlisis de este tipo es extremadamente primitivo.
Y en un sentido metodolégico estrecho resulta arriesgado inferir de una relacion in-
tersectorial de este tipo que la expansion de la educacion secundaria es un requisi-
to previo o una causa del desarrollo economico. Pese a ello, era el centro de la ar-
gumentacion de este libro, y de muchos otros. No habia alternativas analiticas dis-
ponibles y como el concepto se adecuaba a las lineas de pensamiento mundial del
momento, el libro se cité mucho en debates académicos y politicos como aporta-
cion de pruebas respecto a este punto.
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Desde el punto de vista organizativo, este estudio se llevé a cabo con facilidad
en una Universidad, con una financiacién bastante limitada y de tipo convencio-
nal. Pero esto es engafioso. Se pudo llevar a cabo de esa forma porque, en aque-
llos momentos, la comunidad internacional habia generado, por una parte, un sis-
tema de datos y, por otra, unas instituciones comunes en los sistemas econémicos
y educativos para adecuarse a la clasificacién en primaria, secundaria y terciaria, e
informaba de sus tasas de escolarizacién a la UNESCO. Dada esta estandarizacién, el
problema de la investigacion técnica pasé a ser comparativamente simple. Natu-
ralmente, el acuerdo mundial sobre una categoria abstracta denominada educa-
cion secundaria implicaba variaciones enormes en el significado educativo y social
de la categoria, variaciones que hubieran sido extraordinariamente dificiles de

descubrir.

Siguieron desarrollindose estudios sobre esta cuestién general, con una mayor
sofisticacién teérica y metodologica, pero siempre como la punta de un iceberg
formado por el sistema de obtencién de datos educativos de alcance mundial, con-
trolado por la UNESCO. La Universidad de Stanford llevé a cabo uno de los progra-
mas de investigacién recientes mds elaborados, por parte de un grupo de socidlo-
gos que emplearon modernos anilisis longitudinales para considerar una amplia
gama de hipotesis sobre los origenes y efectos de la expansién educativa. Se utili-
zaron datos disponibles sobre los paises entre 1950 y 1970. Estos investigadores
pertenecian a un departamento universitario ordinario, como profesores y ayu-
dantes graduados, y se financiaron mediante becas cientificas normales. En los
anilisis caracteristicos de este grupo,

e Meyer y cols. (1979) vuelven a investigar la cuestion de Harbison y Myers
con andlisis de regresion multiple longitudinal (y otras técnicas). Encuen-
tran efectos importantes de la expansién de la educacién secundaria sobre
el crecimiento econémico, tanto en los paises ricos como en los paises po-
bres, controlados otros muchos factores. No puede establecerse efecto al-
guno de la expansién de la escolarizacién universitaria sobre el crecimien-
to econémico.

e Meyer y cols. (1977) examinan las caracteristicas nacionales que predicen la
expansion educativa, utilizando técnicas similares. Encuentran algunos efec-
tos sobre el desarrollo econémico, aunque éstos son menores de los que la
mayor parte de las teorias habian previsto. El hallazgo principal es el de un
sorprendente modelo mundial de expansién educativa a todos los niveles,
independiente de un amplio conjunto de variables de control (desarrollo po-
litico, dependencia, modernizacién social, etc.).

® Ramirez y Weiss (1979), utilizando los mismos datos y técnicas, estudian los
factores que afectan a la rapida expansion de la participacion femenina en
la educacién. Encuentran que la participacion femenina se ve afectada posi-
tivamente por los indicadores del poder del Estado. Ramirez y Rubinson
(1979) siguen la misma linea argumental al analizar el papel de la educacion
en la «creacion de miembros» de una comunidad nacional mas amplia.

o Inkeles y Sirowy (1988), en un estudio extraordinariamente amplio y comple-
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to del conjunto de los indicadores nacionales globales disponibles sobre edu-
cacién, muestran una sorprendente tendencia de los sistemas educativos na-
cionales a ser semejantes en muchos aspectos, un tema bastante habitual en
muchos de los trabajos de este area general de investigacion.

Todo esto se organiza como una investigacién universitaria normal. Las meto-
dologias implicadas son modernas, analiticas y sofisticadas. Pero, desde luego, esta
tradicién se basa, en realidad, en una amplisima recogida de datos a nivel interna-
cional y en un sistema de estandarizacién educativa, y en muchos aspectos es pri-
sionera de dicho sistema. Estos estudios no disponen de informacién sobre lo que
los alumnos aprenden o hacen en las escuelas, sino sobre el sistema de clasifica-
ci6n formal estindar a nivel mundial. Es muy dificil, si no imposible, investigar
por qué se producen algunas de las relaciones descubiertas. El hallazgo mds sor-
prendente es el que aporta una base para el andlisis actual: la sorprendente homo-
geneidad con la que todos los paises construyeron y expandieron un sistema edu-
cativo conforme a los modelos mundiales. En cierto sentido, estos estudios son re-
construcciones sofisticadas, aunque muy generales, del pasado, con escasa inciden-
cia directa sobre cuestiones de politica actual.

A diferencia de su precedente de Harbison y Myers, ya no son necesarios para
aportar legitimacion adicional a nuevas acciones y politicas, y son demasiado abs-
tractos y generales como para tener influencia en la busqueda politica e intelec:
tual de cambios y nuevas prioridades hoy en curso, asi como en los siguientes pa-
sos. En ese sentido, son muy sofisticados y aparentemente poco iitiles para los po-
liticos. La linea de investigacion llama también la atencion sobre factores externos
a la politica y los politicos nacionales, que normalmente consideran estos factores
como marginales.

Antes de concluir esta seccién, vamos a analizar otro estudio «universitario,
normaly, el de Boudon (1973). Aborda la cuestién del vinculo entre la desigualdad
de oportunidades educativas (DOE) y la desigualdad de oportunidades sociales (DOS). Am-
bas son sorprendentemente estables a lo largo del tiempo y entre los paises indus-
trializados (occidentales y socialistas), segun sugieren:

o diversos estudios nacionales y estadisticas de la OCDE que muestran que,
pese a la expansion educativa, la disparidad relativa entre los rendimientos es-
colares de los nifios de distintas clases sociales apenas varia, si es que lo
hace. Parece ser un poco menos pronunciada en Estados Unidos, los paises
escandinavos y los paises socialistas. Por cierto, las estadisticas de la OCDE
utilizadas se publicaron en 1970 y se referian a la situacién en los paises
miembros durante la década de 1950 y principios de la de 1960. Boudon,
por razones concretas de ilustracidn, utilizé estos datos tan escasos del modo
que fueron publicados por la OCDE;

e un buen numero de estudios que investigan la movilidad social hacia arriba
y hacia abajo segin la clase social y la educacion recibida.

El anilisis empirico detallado y la comparaciéon de la DOE y la DOS no es, sin
embargo, el objetivo principal del libro. Mas bien, su objetivo es la construccion
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de un modelo de simulacion teorica que fuera capaz de reproducir el esquema
empirico observado de estabilidad general. Esto se hace esencialmente desarro-
llando dos matrices, una para la DOE y otra para la DOS.

La primera matriz consta de las probabilidades de mantenimiento en la escue-
la (segun hipotesis logicas) para los puntos de éxito en la decision acerca de la
carrera escolar, dependiendo de la clase social y el nivel de logro. Se analiza enton-
ces la carrera de un grupo ficticio: los resultados muestran que los estudiantes de
clase baja abandonan antes que los de clase alta con el mismo nivel de éxito; el
porqué y cémo de este hecho dependen desde luego, de las suposiciones logicas y
del nimero de puntos de decision (cursos, clases, puntos de diferenciacién de he-
cho). Empiricamente, la mejora de las posibilidades de supervivencia de las clases
bajas parece ir asociada a un incremento todavia mayor de las ya altas probabili-
dades de supervivencia de las clases altas, lo cual da como resultado el manteni-
miento de la disparidad social global en el creciente colectivo estudiantil.

La matriz DOS consta de las probabilidades de obtener un determinado nivel
social dados un origen social y un nivel educativo determinados (segin suposi-
ciones logicas). La aplicacién de la matriz a una sucesion de grupos posibilita la
observacion de los resultados ficticios combinados de la movilidad social hacia
arriba y hacia abajo, que difieren en cierto modo dependiendo de las suposicio-
nes sobre el peso del «efecto de dominacién» o del «principio del mériton. La
combinacién de los modelos DOE y DOS permite a Boudon describir «de un
" modo ficticion la dindmica de la inflacién educativa: como a lo largo de varios
periodos de tiempo crecen las demandas de educacién, tanto general como es-
pecifica de clase, de qué modo se asocia con una movilidad hacia arriba especifi-
ca de clase y «basada en la educaciény y con un incremento de la degradacion
tanto de clase como educativa, dada una jerarquia social con un nimero limita-
do de posiciones elevadas.

Se trata en todo caso de un anilisis te6rico con datos, clases sociales y horizon-
tes temporales ficticios. La penetrante imaginacién del libro no pasa de ser la de
un juego estitico de suma es cero, sujeto a los mecanismos del modelo. La dina-
mica social s6lo interviene en forma de cambio de los subindices temporales. S6lo
en algunas notas breves (Boudon, 1978, pp. 196-199) puede asociarse el concepto
de «bien publico» con la expansién educativa mencionada.

El libro no considera hasta qué punto el significado analitico o politico de las
definiciones de clases o estratos sociales puede cambiar, o si incluso esta ligado a
los cambios en el proceso del desarrollo econémico y social. El pesimismo del li-
bro muestra hasta qué punto el optimismo del pensamiento educativo moderno
depende de la suposicion de que la gente educada transforma la estructura de
oportunidades de la sociedad. El debate del libro se limita al Primer Mundo.

El impacto politico general del libro probablemente trajo consigo el reforza-
miento de la corriente general de critica y escepticismo académico que comenzé a
surgir a finales de la década de 1960, como reaccion al a menudo simplista opti-
mismo que predominaba anteiormente. Pudo ser parte del proceso por el que la
educacion perdié terreno en los programas de la OCDE.
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Cambio educativo en personalidades individuales. Estudios que utilizan
datos sobre el desarrollo de los individuos

Los estudios abordados en esta seccion se ocupan de un modo analitico del
desarrollo de los individuos, en lugar de estudiar las estructuras y los procesos
cambiantes de los sistemas sociales. De ese modo, intentan aportar informacién
sobre el grado en que la tecnologia social de la educacién afecta al crecimiento de
las capacidades cognitivas y morales de los individuos.

En 1974, Inkeles y Smith publicaron Hacia la modernidad: Cambio individual en
seis paises en vias de desarrollo, informe final de un gran trabajo internacional de in-
vestigacion universitaria. El proyecto comenzé a principios de la década de 1960.
Se emplearon varios aiios en el desarrollo de un instrumento que fuese capaz de
medir diversos aspectos de la modernidad individual, ajustindolo, traduciéndolo y
probindolo en colaboracién con los grupos de investigacién participantes en el
proyecto. A finales de la década de 1960 se realiz6 el trabajo de campo, que con-
sistié en entrevistar una muestra de 6.000 trabajadores (y campesinos), todos hom-
bres, en dreas rurales y urbanas de Argentina, Chile, Bangladesh, India, Israel y Ni-
geria. Seis grandes patrocinadores americanos compartieron la financiacién del
proyecto. El apoyo institucional fue aportado por tres Universidades.

El soporte tedrico subyacente que hizo que el estudio fuese importante forma
parte del modelo general debatido anteriormente. Los propios autores explican
c6mo los conceptos ampliados de modernizacién tuvieron influencia en el progra-
ma de su proyecto (Inkeles y Smith, 1974, pp. 3-35):

¢ la nocién de «desarrollo nacional» exige la participacién activa de las masas,
y no solo de las élites;

o «el desarrollo de un individuo» no se detiene a una edad temprana, sino que
puede producirse y progresar durante la edad adulta;

o existen similitudes entre las diversas culturas.

Del mismo modo, la nocién de «modernidad» individual es un concepto tedri-
co verdaderamente universal que conduce a la formulacién de un instrumento
(una entrevista de cuatro horas) que, en principio, podria ser administrado en cual-
quier parte del mundo. (De hecho, se utiliz6 en los paises industrializados con lige-
ras adaptaciones). Sobre la base del cuestionario se desarrollo una medida general
de la modernidad individual en las actitudes y en los comportamientos. Estos da-
tos se sometieron a andlisis de correlacién y de regresion con diez grupos de varia-
bles independientes.

En todos los paises y para todas las categorias de materias, la educacién (medi-
da en afios de escolarizacion) afecta clara y fuertemente a la modernidad. Pero
otros factores parecen tener también un impacto importante e independiente so-
bre la aparicion y la fuerza de la modernidad individual, como la exposicion a los
medios de comunicacién de masas y la experiencia de trabajo en fabricas. De he-
cho, los autores argumentan que estos tres «centros de modernizacién, y un cuar-
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to no integrado explicitamente en el disefio original —las cooperativas rurales—,
operan como sustitutos (Inkeles y Smith, 1974, p- 311

El impacto politico especifico del trabajo de Inkeles y Smith (1974) es imposible
de evaluar, porque forma parte de un gran conjunto de literatura sobre el mismo
tema general. El impacto politico general de este tipo de investigacion, que busca
indicadores de cambio individual y evaluia el papel relativo de la educacion formal
y de otros marcos manipulables de modernizacién, llegé a ser, mds importante a
lo largo de la década de 1970.

En cierto sentido, el estudio parece ilustrar muy bien el dilema de la investiga-
cién altamente formalizada y compleja en ciencias sociales con objetivos politicos.
En el momento de la publicacién de los resultados, el debate politico e intelectual
habia cambiado, empujado por una investigacién mas informal (estudios especifi-
cos de casos con muestras mas pequefias € instrumentos menos sofisticados, ana-
lisis de datos administrativos rutinarios, etc.) y por un razonamiento intelectual
«vagow, que resultaba siempre mas rapido y algunas veces mas adecuado. El pro-
pio proyecto de Inkeles y Smith puede haber tenido tanta influencia gracias mas a
sus ideas tedricas, publicadas antes, que a sus resultados.

Para ilustrar los cambios en los programas politicos, podemos sefialar que:

@ no se incluyé a las mujeres ni en la estructura analitica ni en la muestra (ver
Inkeles y Smith, 1974, p. 811, para comprobar las «razones practicas» sugeri-
das) y '

e se hizo mucho hincapié en los trabajadores de fibricas y en los centros
fabriles.

Dada la orientacion tedrica general del estudio, debe interpretarse como la
consecuencia de la ortodoxia ideoldgica y del razonamiento «del desarrollon» de la
década de 1960; un disefio de ese tipo seria inviable hoy dia, puesto que la ortodo-
xia ha cambiado. Al mismo tiempo, parece que algunas de las premisas metodolo-
gicas del estudio son todavia demasiado progresistas para la mayoria de la comu-
nidad de las ciencias sociales; se destind muy poco dinero y esfuerzo al desarrollo
y al uso real de técnicas de encuesta diseriadas para describir y controlar opinio-
nes, actitudes y valores con una «perspectiva de mundo inicon.

Un proyecto fundamental de investigacion comparada en el campo de la edu-
cacion es el programa de investigacion continua y a largo plazo emprendido bajo
los auspicios de la Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento
Académico (IEA, siglas inglesas). En cierto modo, su historia ilustra los argumentos
que hemos planteado acerca de los factores que crean, y al mismo tiempo constri-
fien, el dmbito de la investigacion comparativa en educacién. Pero en el mejor de
los casos, este programa supera ampliamente estas limitaciones de la disciplina de-
bido a la preocupacion por utilizar medidas y variables institucionales disponibles.
La IEA tiene, por tanto, un interés especial, interés que se intensifica por su cali-
dad y por la vinculacion de la investigacion relacionada tanto con la politica como
con la teoria.
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La IEA fue concebida y sigue siendo esencialmente una organizacién profesio-
nal (Rosier, 1983); el ingreso en ella estd limitado a grupos o institutos de investi-
gacion, publicos o privados, capaces de participar y haciéndolo realmente en algu-
no de los proyectos en curso. El eminente investigador sueco Torsten Husen fue
presidente de la IEA de 1962 a 1978; él dirigi6 la asociacién durante los primeros
dos grandes estudios, llenos de problemas y dificultades: una investigacién mate-
mitica que afect6 a doce paises (empez6 en 1962 y se publicé en 1967) y un estu-
dio sobre seis temas (1966-1973) en el que participaron entre ocho y diecinueve
paises. La financiacién de la investigacion era y sigue siendo un grave problema;
la IEA y sus miembros tienen que obtener normalmente sus fondos de fundacio-
nes y de gobiernos nacionales sobre la base de estudios especificos.

El espiritu del proyecto se ha basado en el mismo enfoque racionalista de la
educacién que ha dominado el pensamiento educativo mundial a lo largo de todo
el periodo moderno. Pero se trataba de un compromiso cientifico con dicho espi-
ritu, e implicaba el deseo de ir mas alld de las categorias conceptualizadas de la
educacién (alumnos de sexto grado, graduados, alumnos que abandonan la escue-
la, etc.) para evaluar de un modo directo los conocimientos reales supuestamente
contenidos en dichas categorias. El objetivo era evaluar el rendimiento educativo
real de los estudiantes individuales y estimar los efectos del origen familiar y de
los factores de escolarizaciéon en dicho rendimiento. Hasta entonces, la institucio-
nalizacién educativa moderna no se habia inclinado mucho por tal objetivo. De
hecho, existen aun importantes factores en su contra. En la Republica Federal de
Alemania, por ejemplo, es casi imposible recabar datos para comparar los rendi-
mientos educativos de los estudiantes de los diferentes estados, pues se ponen mu-
chas barreras legales, politicas y financieras en la realizacién de tales proyectos.
E incluso en Estados Unidos, el «paraiso de las encuestasy, la Evaluacién Nacional
del Progreso Educativo, por ejemplo, se disefia, con la ayuda de un impresionante
despliegue de talento cientifico, para que resulte imposible realizar comparaciones
entre estados.

En el caso de la IEA, el contrapeso a todas las trabas politicas y prdcticas fue el
sorprendente consenso sobre la importancia tedrica y politica de las evaluaciones
empiricas comparables de los factores individuales, familiares, educativos y nacio-
nales que afectan al rendimiento educativo, y la existencia de una comunidad pro-
fesional internacional con un buen nivel de consenso metodologico sobre el modo
de conducir una empresa de investigacién de esas caracteristicas,

Los resultados mas importantes de los estudios sobre seis materias (ciencias,
comprension de la lectura, literatura, francés, inglés como lengua extranjera y
educacién civica) se publicaron entre 1978 y 1976. Alrededor de 300 expertos, uti-
lizando catorce idiomas, habian participado en el diseiio, la validacién y la admi-
nistracion de los instrumentos. Se recopild informacién sobre una muestra de
10.000 escuelas y 50.000 profesores; un total de 260.000 estudiantes de diez y ca
torce anos, y en cuarto curso de educacién secundaria fueron examinados en las
seis materias. Teniendo en cuenta que incluso a los institutos participantes de al-
gunos paises de la OCDE no siempre les resultd facil obtener la financiacién nece-
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saria, no es de extrafiar que sélo participaran cuatro paises en vias de desarrollo
(Tailandia, India, Chile ¢ Irdn).

Gran parte de la literatura sobre los informes de la IEA presenta andlisis a fon-
do dentro de los paises, pero también en gran parte es comparada de forma expli-
cita (véase la bibliografia por Postlethwaite y Lewy, 1979). Y se ha dedicado una
atencién continua a los problemas metodolégicos que surgen en tales estudios
comparados. ¢Es apropiado el contenido de las pruebas de rendimiento para to-
dos los paises implicados, cuyos curriculos varian? En general si, aunque hay ex-
cepciones en los datos de algunos paises en vias de desarrollo. ¢Limitarse a los es-
tudiantes dentro de la poblacién encuestada crea problemas de imposibilidad de
comparar? Para los grupos mis jévenes, probablemente no, pero si para los estu-
diantes que terminan el ciclo de secundaria: la mayoria de las diferencias en el
rendimiento entre los paises desarrollados pueden intepretarse como reflejo de
las diferencias en la selectividad, mds que en la calidad educativa. Y, por supuesto,
el gran drea de interés educativo referido al rendimiento de los no estudiantes sigue
sin ser examinada. ¢Resulta afectado el estudio por la decisién de muestrear a los
grupos mds jévenes por su edad, y no por el curso que realizan en las escuelas? Si,
en algunos paises los chicos de catorce afios estin mds avanzados desde el punto
de vista escolar, y muestran un rendimiento algo superior, pero el problema posi-
blemente no sea tan grave como se temia. ¢Es adecuado el uso de regresiones de
bloque por parte de la IEA, dando preferencia a los factores de origen? No, aun-
que de todos modos muchos resultados serian los mismos. En conjunto, los hallaz-
gos principales de los estudios de la IEA han sido aceptados por la comunidad es-
colar. Resumimos a continuacién algunos de los mas importantes:

1. Los paises desarrollados muestran unos niveles de rendimiento notable-
mente similares, sobre todo cuando se tienen en cuenta las diferencias del
contenido curricular (por ejemplo, el inglés como lengua extranjera).

2. Los paises en vias de desarrollo muestran unos niveles de rendimiento mu-
cho mais bajos en el estudio. Debido a que estas diferencias son muy gran-
des, incluso para el grupo mds joven, y a que los factores escolares no tie-
nen un efecto tan pronunciado como para que las diferencias sean debidas
a ellos, la mayoria de los analistas consideran que dichas diferencias se de-
ben a factores de origen familiar y comunitario.

8. En las muestras de los paises de origen, los factores escolares tienden a ser
menos importantes al explicar las variaciones en el rendimiento, mientras
que las diferencias en el origen y en la aptitud suelen dar cuenta de la
mayoria de las variaciones no explicadas. Este hallazgo, debido tal vez a su
coincidencia con los resultados del Informe Coleman sobre Estados Unidos
y su discusién asociada, fue muy destacado en algunos resumenes e inter-
pretaciones de la IEA, y tuvo un impacto considerable.

4. Ademas, los escasos efectos que tiene la escuela en los paises en vias de des-
arrollo parecen bastantes similares con respecto a los factores educativos
sobre los que llaman la atencién. Los resultados de la investigacién mostra-
ban variaciones entre paises respecto a los procesos afectados, algunas de
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las cualés eran interesantes y convincentes, pero las semejanzas superaban
con mucho a las diferencias.

5. La escolarizacién mds superior se asociaba con grandes diferencias en el
rendimiento.

Es dificil distinguir el impacto de la IEA del que ejercid el contexto politico e
intelectual existente. Parece que contribuyé al empuje del clima educativo de la
década de 1970. El énfasis de la expansion de la educacion como objetivo princi-

al no pudo seguir favoreciéndose con el mismo optimismo que en el decenio de
1960. No obstante, en conjunto, se reconocia que la educacién seguiria producien-
do rendimiento y logros. Los intentos por mejorar la calidad de la educacién que-
daron en un segundo plano, ya que la calidad parecia mucho menos determinante
del rendimiento. El objetivo evidente era mantener mds nifios en la escuela du-
rante mds tiempo. Todos estos conceptos fueron apoyados por los resultados prin-
cipales del estudio, y sobre todo por la afirmacién de la generalizacién de los ha-
Hazgos del informe Coleman en la muestra de los paises desarrollados.

La IEA se mantiene. Institutos de 48 paises, entre ellos 14 menos desarrollados
y dos socialistas, participan, o piensan hacerlo, en los seis estudios iniciados en la
década de 1970. El segundo sobre matematicas y el segundo sobre ciencias, el es-
tudio sobre composicién escrita, el estudio de ambiente en las aulas y el proyecto
de banco de items.

Por otra parte, sefialar que, aparte de la estructura formal de la IEA, sus
estudios han sido seguidos por un gran numero de estudios nacionales que contri-
buian a su nivel a la empresa global. Y un organismo internacional de paises de
Ameérica Latina (la ECIEL: Estudios Conjuntos sobre la Integracion Econoémica de
América Latina) emprendié la tarea por si mismo. Asi, en la segunda mitad del
decenio de 1970 el numero de paises implicados en la obtencién de datos compa-
rables aumenté mucho. En particular, existen ahora datos de muchos mas paises
en vias de desarrollo de los que formaban el grupo inicial.

La mayor disponibilidad de datos compatibles de la IEA sobre rendimiento
educativo hace posible una nueva generacién de estudios que utilizan los Estados
como comunidades de analisis. El primero de estos nuevos andlisis ha aparecido
ahora, y merece una atencién especial (Heyneman y Loxley, 1983a; 1983b). Los au:
tores, asociados ambos al Departamento de Educaciéon del Banco Mundial, han
afadido a los antiguos datos de la IEA sobre rendimiento en ciencias en 18 paises
datos recientes de 11 paises mas del Tercer Mundo. Siete de ellos eran paises lati-
noamericanos del ECIEL. También disponian de estudios adicionales procedentes
de Uganda, El Salvador, Egipto y Botswana. Heyneman y Loxley se enfrentan a
una sola cuestion, derivada de sus trabajos previos. Pero llegan a dos conclusiones
sorprendentes.

Se preguntan si las conclusiones del Informe Coleman y de la IEA sobre el
escaso efecto de las variaciones en la calidad de la ensefianza son aplicables en
los paises en desarrollo. Demuestran que dichos hallazgos no son aplicables; en
los paises en vias de desarrollo, las medidas respecto a la calidad educativa
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muestran grandes efectos sobre el rendimiento. De hecho, la correlacién entre
PNB per capita y la variacién en el rendimiento debida a los factores de calidad de
la escuela y los profesores es ~0,40. iY la correlacién entre PNB per capita y la
proporcién de la variaciéon debida a dichos factores es de —0,72! La conclusién
obvia es que en los paises desarrollados los requisitos principales para conseguir
un aprendizaje efectivo estin presentes en la mayoria de las escuelas, y las dife-
rencias de calidad que aiin quedan son de menor importancia. Pero en los paises
en desarrollo los requisitos basicos no pueden darse por supuestos, y marcan una
diferencia sustancial.

El anilisis de Heyneman y Loxley requiere obviamente que las variables de fa-
milia y origen se mantengan constantes, para demostrar los efectos especificos de
la escolarizacion. Al hacerlo asi se consiguié un segundo descubrimiento inespera-

" do e importante, aunque paralelo a algunos anilisis anteriores de IEA. Existe una
gran correlacién entre el desarrollo econémico (PNB per capita) y la proporcién
de las variaciones de rendimiento debida a los factores familiares y de origen: el
coeficiente de Pearson es de 0,66. Y no puede atribuirse a las variaciones atenua-
das de situacién familiar en los paises en vias de desarrollo, mostrada en un
anilisis separado. Ciertamente, la crianza familiar de los nifios en los paises en
vias de desarrollo no estd tan estrechamente organizada alrededor de la genera-
cién de las cualidades intelectuales que resultan dtiles en la escuela; por tanto,
sean cuales sean los beneficios que las familias de alto nivel traten de traspasar a
sus hijos, tienen menos probabilidad de incluir las destrezas y las mentalidades
asociadas con el éxito escolar.

Una vez mds es imposible evaluar el impacto politico especifico de estos hallaz-
gos, debido a que forman parte de una corriente de argumentos y descubrimien-
tos mas amplia:

o Durante mucho tiempo, el Banco Mundial ha sido proclive a la iniciacion de
estudios 0 a recabar pruebas para «rebatir» o refutar la tesis de Boudon.
Coleman-lllich sobre la idea de que «la escola.izacién no tiene importancia,
e incluso es perjudicial». El énfasis sobre la importancia relativa de la educa-
cién primaria ha sido establecido gradualmente como parte de la «ortodo-
xia» actual.

e El énfasis sobre la importancia de la variable relacionada con la calidad es-
colar (traducida con gran pragmatismo en asignar un libro para tres estu-
diantes, en lugar de a doce) puede no ser mds que una legitimacién a poste-
riori de los ajustes politicos que tuvieron lugar a finales de la década de
1970.

En este sentido, la importancia politica de un estudio del tipo de Heyneman-
Loxley parece constituir mds bien en su papel de apoyo o reto frente a posiciones
y convicciones discutidas en algin momento dentro de la comunidad profesional
implicada, en su sentido mds amplio. Son estas tendencias cambiantes, y no nece-
sariamente los estudios individuales, las que probablemente han tenido un impac-
to considerable tanto en las politicas elegidas por el Banco Mundial respecto a la
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educacién como a otras disciplinas. El hecho de que esto se vaya a traducir en una
politica de inversiones no depende exclusivamente de las preferencias del perso-
nal profesional del Banco, sino de los gobernadores de los paises donantes y de los
gobiernos de los paises receptores.

Hagamos un iltimo comentario sobre los debates actuales respecto al papel
que ha de desemperiar en el futuro la IEA. Desde mediados de la década de
1970, con la apertura gradual de la IEA a los paises del Tercer Mundo y como
resultado de la ampliacién de los debates profesionales, sus preocupaciones ca-
racteristicas y sus orientaciones metodoldgicas se han diversificado. Las medicio-
nes del rendimiento cognoscitivo de los estudiantes siguen teniendo importan-
cia, pero han empezado a producirse también discusiones sobre un proyecto rela:
tivo al aprendizaje de valores. Aunque siguen siendo de gran interés-los disefios
que tratan de establecer relaciones causales con poder predictivo basadas en so-
fisticados anilisis estadisticos, también se usan, cuando es adecuado, métodos
descriptivos mds tradicionales. Existe un creciente interés por asociar ciertos
proyectos a preocupaciones practicas de desarrollo curricular. Se considera im-
portante la cuestion del idioma de ensefianza en paises en los que el mismo di-
fiere de la lengua materna de los estudiantes. Otros 26 paises mds (25 menos
desarrollados y uno socialista industrializado) han expresado su interés en parti-
cular en proyectos de la IEA, siempre que puedan movilizarse los fondos que
permitan su participacién. «Naturalmente», es el Banco Mundial el que ha toma-
do la iniciativa para negociar la posibilidad del apoyo al crecimiento de la IEA
con los gobiernos de los paises donantes. La UNESCO tiene una imagen politica
demasiado deteriorada en algunos paises miembros influyentes. Y las fundacio-
nes privadas tan importantes en el pasado como organismos de financiacion, ya
no son capaces de aportar los fondos requeridos.

Resulta interesante el hecho de que se han planteado dudas acerca de la IEA
desde una nueva perspectiva, la concepcion de interdependencia global. La preo-
cupacién ya no es la de antafio, que se referia a la imposibilidad de realizar inves-
tigaciones, y hacerlas bien. La nueva preocupacion es que la IEA es una especie.de
empresa cultural imperalista, que impone a los paises periféricos unas bases y
unas definiciones de rendimiento a nivel nacional, y una nocién racionalista de la
‘produccién educativa (Weiler, 1988). Este punto de vista, mas relacionado con la
UNESCO y su afin pluralista que con el Banco Mundial, probablemente tomara
mds cuerpo en el futuro.

Sectores sociales modernizantes o subsistemas

En la seccion anterior analizamos estudios comparados que pretendian diluci-
dar el impacto de la educacién, y de otras instancias, sobre el desarrollo del indivi-
duo. Ahora examinaremos algunos importantes estudios comparados (o grupos
de estudios) que investigan efectos conjuntos del sector de y sobre la educacion.
Muchos de estos estudios estan influenciados por teorias y perspectivas econémi-
cas. Los contextos institucionales en los que se han originado los estudios (o en los
que se han utilizado como elementos de andlisis «comparados» mas generales)
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han sido el «Programa Mundial de Empleo» (PME), el Banco Mundial, el IIEP de la
UNESCO y la OCDE.

Programa mundial de empleo

A finales de la década de 1960, algunos enfoques teéricos relativos al desarro-
llo socioeconémico de los paises del Tercer Mundo se habian quedado obsoletos.
Comenzé, entonces, una busqueda de nuevos paradigmas que hicieran frente al
desafio de la galopante explosién demografica; que dieran una mayor prioridad a
la agricultura (de subsistencia);, que se preocuparan menos por los sectores moder-
nos mis pequerios, y que prestaran mds atencién a las estrategias globales. Empe-
26 a considerarse mis atractivo el «modelo chino» de lucha contra la pobreza ma-
siva (Myrdal, 1968, fue el precursor académico de la tendencia).

Paralelamente a este cambio, adquirié importancia el llamamiento a un Nue-
vo Orden Econémico Internacinal (NOEI). Surgi6é de la UNCTAD I (Primera Con-
ferencia de las Naciones Unidas sobre Comercio y Desarrollo, Ginebra, 1964) y se
puso en conocimiento del gran puiblico mundial cuando la Asamblea General de
la ONU llevé a cabo en 1974 su sexta Sesion Especial, que acepté una primera co-
dificacion de esta peticién mediante la Carta de Derechos y Deberes Econémicos

de los Estados.

En 1968 David A. Mores, el director general de la Organizacién Internacional
del Trabajo (OIT), proclamé el Programa de Empleo (PME), en el que se pedia a
los paises en vias de desarrollo y a los donantes internacionales que convirtieran
en objetivo fundamental de sus politicas economicas la mdxima creacion posible
de empleo. Al afio siguiente, la OIT inicié un gran programa de investigacion rela-
cionado con el PME que con el tiempo se convirtié en una de las mayores empre-
sas de investigacion especifica dentro del sistema de la ONU.

Disefiando para aportar lineas pricticas de actuacion a los politicos y planifica-
dores de los paises del Tercer Mundo, el programa de investigacién del PME estu-
di6 cuestiones relativas a siete grandes dreas politicas: 1) crecimiento de la pobla-
cion; 2) eleccion de técnicas; 8) distribucion de los ingresos; 4) politicas educativas;
5) politicas de comercio; 6) problemas de empleo urbano, y 7) esquemas de urgen-
cia de creacién de empleo. Ademads, para asegurar la vinculacién entre la investi-
gacion y las acciones prdcticas. Se iniciaron otros tres tipos de actividades, bajo la
forma de «investigacién activa»:

1. Se enviaron «misiones generales de estrategia de empleor» a Colombia, Irdn,
Kenia y Sri Lanka a principios de la década de 1970.

2. Se establecieron equipos regionales de empleo en América Latina y Asia ly
algunos equipos sub-regionales en Africa).

8. Se pidi6 a investigadores independientes que estudiasen aspectos espe-
ciales del programa de empleo en paises en vias de desarrollo, en parte
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para promover un debate académico de alcance mundial sobre aspectos
importantes.

Los resultados de estas primeras acciones se incorporaron a la conferencia de
la OIT de 1976 sobre «Empleo, distribucién de los ingresos y progreso social y di-
vision internacional del trabajo», basada en el conocido informe de la OIT sobre
Empleo, crecimiento y necesidades bdsicas (Organizacion Internacional de Trabajo,
1976). Desde entonces, uno de los objetivos mas importantes de la OIT, el Banco
Mundial, la UNICEF, la UNESCO, la OMS y otros organismos de la ONU han sido la
formulacién y ejecucién de politicas de necesidades bdsicas, de estrategias destina-
das a erradicar la pobreza masiva y el desempleo en los paises del Tercer Mundo.
Lo cual resalta la confluencia de las orientaciones del NOEI sobre la reestructura-
cién de las relaciones econémicas y sociales de los sectores modernos, cuyas pers-
pectivas se centran en la integracién consciente en el progreso de modernizacién
de las masas de pobres.

Las cuatro misiones de empleo de alto nivel bajo los auspicios del PME repre-
sentaron esfuerzos para generar informacién politica y datos importantes, mas
alld del alcance y validez de los conceptos y medidas «tradicionales». Al igual que
en el caso de la educacién, las medidas y los conceptos econémicos institucionali-
zados globalmente como el «producto/renta nacional» y la «productividad» se con:
sideraban insuficientes y posiblemente engaiiosos. Por eso, se llevaron a cabo in-
tentos de conceptualizar, y en su caso medir, la «rentan, el «nivel de viday, la «pro-
ductividad» y el «desempleon (y subempleo) mas alld de las formas y convenciones
de los mecanismos de un mercado de precios regulados.

Las misiones y sus informes dieron lugar a programas de investigacién activa
que implicaban a organismos gubernamentales nacionales y a institutos naciona-
les de investigacion, en estrecha colaboracion con consultores externos. Habia
que tener presente, desde luego, el importante papel que desempeiiaba «el prin-
cipio del palo y la zanahoria»: si las actividades de las misiones, secundadas por
los equipos regionales de empleo, conducian a propuestas de accién concretas,
la probabilidad de obtener ayudas financieras de donantes nacionales e interna-
cionales aumentaba.

En una evaluacién de los cuatro primeros informes generales nacionales del
PME, Thorbecke (1973, pp. 405-418) identifico cuatro grupos de nuevos enfoques
que llevaban a una mejor comprensxén tedrica y metodoldgica del problema del
cmpleo, segundo, la mejor comprensién del «desempleo» en sus distintas dimen-
siones; tercero, la identificacion de una serie de desequilibrios estructurales exis-
tentes; y cuarto, el nuevo y nada convencional concepto de enfrentarse al sector
urbano «informal» y al sector agricola tradicional en el desarrollo economico y
social.

Ademds de esta evaluacion general, el PME solicité a Mark Blaug (1973) que
hiciese observaciones sobre el papel de la educacion para resolver el problema del
desempleo y que evaluase las ideas correspondientes contenidas en los informes
de las cuatro misiones.
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Con respecto al «desempleo educado, el informe Columbsia sefialaba que la re-
ciente y rdpida expansion de la educacion universitaria podria haber superado las
necesidades econémicas. En Sri Lanka, el problema se contemplaba fundamental-
mente como relativo al desempleo de los que abandonaban la escuela secundaria.
En Kenia, por el contrario, se trataba de desempleo entre estudiantes que dejaban
la escuela primaria. Los dos tltimos informes mencionados proponian hacer fren.
te al problema mediante una accién combinada sobre el contenido de la educa-
cion formal y sobre la estructura de los incentivos monetarios aportados por el
mercado laboral.

Al debatir la cuestion de la responsabilidad de la educacion en los diferentes ti-
pos de «desempleon y situar este aspecto en un esquema més amplio mediante la
inclusién de otros paises del Tercer Mundo, Blaug (1978, p. 15) concluyé que «casi
todos los paises menos desarrollados sufren una falta de inversién constante en
educacién primaria, asi como un exceso de inversién superior». Para el autor, esto
implica que la educacién primaria es el nivel educativo socialmente mds util y
debe asigndrsele una alta prioridad. Blaug sefialé que los cuatro informes se con-
centraban en las reformas de los contenidos de la educacién, pero ninguno de
ellos abordaba el tema de la «escala éptima de la piramide educativa». Y ninguno
observaba los dos aspectos de la inversién educativa, esto es, los beneficios y los
costes (Blaug, 1973, p. 89):

La tendencia actual de los sistemas educativos a crecer mas ripidamente en la
punta que en la base de la escala educativa debe invertirse, y ya se ha argumenta.
do que esto puede conseguirse unicamente mediante un modelo reestructurado
de la financiacién educativa, asociada con una intervencion prudente en los mer-
cados laborales.

Por consiguiente, Blaug defiende un enfoque de «ingenieria social fragmenta-
dan. A corto plazo, el remedio para el desempleo de los estudiantes de primaria se
basa en la aportacién de una educacion extra escolar. Y a largo plazo se basa en'la
reforma de la educacién primaria mediante la reforma del curriculo y de los exa-
menes y la mejora de la formacion del profesorado.

Para analizar el impacto del estudio de Blaug, una cita de la instruccién oficial
a esta publicacién oficial de la OIT indica el apoyo «oficialy, ain muy dubitativo
respecto a estos puntos de vista (Blaug, 1978, p. 6): «Las conclusiones alcanzadas en
este estudio son, en el mejor de los casos, provisionales; se conoce muy poco so-
bre algunas de las relaciones claves que permitirian alcanzar conclusiones definiti-
vas. Esta es precisamente la razén por la que el Programa Mundial de Empleo
contiene una amplia dosis de actividades orientadas a la investigacién.

Algunos estudios sobre beneficios econdmicos
y el punto de vista del Banco Mundial

La revolucion del capital humano en el pensamiento econémico tuvo con-
secuencias importantes en la reformulacion de las politicas de desarrollo du-
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rante la década de 1960. Los modelos econémicos del decenio de 1950 se basa-
ban casi exclusivamente en la formaciéon de capital fisico, justificando en oca-
siones por esta razon las formas mds flagrantes de desigualdad economica.
Esta posicién, por entonces revolucionaria, sugeria que la formacién de capital
humano era al menos tan importante para el proceso de desarrollo como la de
capital fisico. Con objeto de dar contenido a esta posicion, un grupo de investi-
gadores comenz6 a realizar estimaciones empiricas sobre la rentabilidad priva-
da y social de las inversiones en este elemento fundamental de la formacién
de capital humano, la educacion.

En 1978, el primer estudio comparado sistemitico sobre diferentes estimacio-
nes nacionales de rendimiento social y/o privado de la educacién fue el de Psa-
charopoulos (1978). En este libro, el autor analizaba un total de 58 estudios de casos
de tasas de rendimiento de 82 paises. Ocho afios mas tarde, Psacharopoulos, aho-
ra en el Departamento de Educacién del Banco Mundial, actualizé y publicé estas
comparaciones internacionales (Psacharopoulos, 1981). En la década de 1970 se
pudo disponer de informaciones adicionales procedentes de otros 13 paises, asi
como de estimaciones revisadas y actualizadas de algunos paises del grupo inicial.
Después de un debate metoldgico sobre tres procedimientos distintos de estima-
cién de rendimiento y la posibilidad de comparacién del conjunto de resultados
nacionales, basados en hipoétesis, ejemplos y afios de referencia ligeramente distin-
tos, Psacharopoulos presenté dos tablas que muestran las tasas de rendimiento
privadas y sociales por nivel educativo en 44 paises, y los beneficios para la educa-
cién por region (Africa, Asia y América Latina) o por tipo de pais del Tercer Mun-
do (paises en desarrollo intermedios y avanzados). Los resultados confirman clara-
mente sus conclusiones y también la posicion de Blaug (1978), citada anteriormen-
te. Sugiere que las tasas de beneficios resultantes de distribuir los datos nacionales
entre los grupos del pais permiten extraer las siguientes conclusiones, importantes
a la hora de establecer politicas:

1. Los beneficios de la educacién primaria son significativamente mads impor-
tantes que los de la educacion secundaria y terciaria.

2. Las tasas sociales de rendimiento son siempre mds bajas que las privadas
{debido sobre todo a la inclusién de gastos publicos directos al hacer los
cdlculos). Las diferencias entre las tasas sociales y privadas a nivel universi-
tario son especialmente altas.

8. Todas las tasas privadas de rendimiento de las inversiones en educacion
estin bastante por encima del 10 por 100 del coste coyuntural de capital
fisico.

4. Los beneficios para la educacién en los paises en vias de desarrollo son
mayores que los de los paises mas avanzados.

Basindose en estos hallazgos, Psacharopoulos sugiere las cuatro siguientes
orientaciones en politica educativa para los paises en vias de desarrollo:
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1. Dadas las diferencias relativas entre las tasas sociales de rendimiento a nivel
especifico, debe concederse alta prioridad a la educacién primaria.

2. Puesto que las tasas de rendimiento de la educacién secundaria y superior
son también relativamente altas, «deben realizarse inversiones (en estas mo-
dalidades de educacion), junto a la educacién primaria, en un programa de
desarrollo equilibrado de recursos humanosn.

8. Dado el alto margen de rentabilidad privada actual de la educacién supe-
rior, las grandes diferencias entre los rendimientos privados y sociales su-
gieren la bisqueda de sistemas para incrementar la financiacién privada de
estudios universitarios.

4. Aunque el proceso de expansién educativa conducird con el tiempo a un
descenso del rendimiento de la inversion en educacién, el miedo a una
caida radical del mismo parece infundado, como muestra la evidencia
de las series temporales de tasas de rendimiento de algunos paises in-
dustrializados.

Antes de que se publicasen estos resultados y recomendaciones en articulos en
publicaciones profesionales, se incluyeron en un documento previo preparado por
el Banco Mundial (1980). La fuerza de la argumentacién habia desempeniado ya un
papel importante en el preparacién y en la version final del Documento sobre politica
en el sector educativo (Banco Mundial, 1980a).

La estrategia investigadora del autor es obvia. Mediante la puesta en marcha y
recogida de anilisis de tasas nacionales de beneficio y su comparacién a nivel re-
gional y mundial, Psacharopoulos (y el Banco) contribuye a institucionalizar el uso
de este indicador econdmico para controlar las tendencias educativas y aportar in-
formacion importante para el establecimiento de prioridades de politica. El Banco
no ha podido evitar, por supuesto, las discusiones profesionales acerca de la validez
y la importancia de las tasas de rendimiento. ¢Las diferencias en las tasas de rendi-
miento basadas esencialmente en ingresos especificos debidos a la educacién y di-
ferencias de coste, indican diferencias reales en la productividad media de los dis-
tintos grupos de personas econémicamente activas? ¢O no existe relacién, sea ésta
parcial o total, con la productividad diferencial, siendo quizd s6lo la consecuencia
de mecanismos de estratificacion social no relacionados con la productividad? Son
preguntas dificiles de responder. El hecho de la existencia de un consenso de tra-
bajo entre el mundo profesional de la economia sobre la utilidad de tales analisis
permite a Psacharopoulos llevar a cabo su informe a partir de fuentes profesional-
mente estandarizadas, aunque algo fragmentarias a nivel organizativo.

Psacharopoulos (1983) resume los esfuerzos investigadores del Departamento
de Educacion del Banco Mundial. Estos esfuerzos de investigacién tienen en poten-
cia un impacto politico directo. El autor cita los siguientes estudios que han tenido
importancia en la politica sectorial educativa del Banco:

® Una revisién de 18 anilisis estadisticos sobre el efecto de la disponibilidad
de libros de texto en el rendimiento escolar indicaba que en 16 casos el es-
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fuerzo resultaba positivo y significativo desde el punto de vista estadistico
(Heyneman, Farrell y Sepilveda-Stuardo, 1981).

e Una sintesis de los resultados de 30 conjuntos de datos que relacionaban la
escolarizacién con la productividad agricola llevo a la conclusién de que, en
promedio, la productividad de los agricultores que habian completado los
cuatro afios de educacién primaria era alrededor del 9 por 100 mis alta que
la de los agricultores sin escolarizar (Jamison y Lau, 1982).

e Como alternativa a los métodos cldsicos de Schultz y Denison de descompo-
sicion del conjunto del crecimiento econdmico de la década de 1960, se utili-
zaron técnicas econométricas para analizar las tasas de crecimiento de dis-
tintos paises durante el periodo de 1960 a 1977. Se prest6 especial atenci6n
a la desviacién que cada pais presentaba de la norma del nivel de alfabetiza-
cién. En el caso de los paises en vias de desarrollo se descubrié que, en pro-
medio, un incremento de 20 puntos porcentuales en la tasa de alfabetiza-
cién se asociaba a un aumento de 0,5 puntos porcentuales en la tasa de cre-
cimiento (Hicks, 1980).

Si se acepta, como hace el Banco Mundial, una nocién de desarrollo del «bien-
estar socialy mds amplia, entonces han de tomarse en consideracion los efectos
adicionales de las inversiones educativas, junto a los ingresos monetarios. Por
ejemplo, son importantes los efectos demogrificos, los factores sanitarios, los efec-
tos de la alfabetizacion sobre la esperanza de vida y sobre un comportamiento
mas eficiente del consumo.

Los miembros del equipo del Banco Mundial han llevado a cabo estudios so-
bre éstos y otros aspectos; el programa actual pretende llevar a cabo una profun-
dizacion en el conocimiento de las materias mencionadas. En suma, «los temas de
investigacion mds importantes se inscriben en las coordenadas de la calidad edu-
cativa, la evaluacién externa (mercado laboral) de los curriculos escolares y de for-
macién profesional y la posibilidad de introducir un mecanismo de recuperacién
del coste en educacion y, en general, en todos los sectores sociales. Se han puesto
en marcha ya varios proyectos de investigacién en esa linea, y se definen otros
nuevos conforme se acumulan las preguntas operativas y se gana experiencia a
partir de proyectos anteriores» (Psacharopoulos, 1983, p. 12).

Documento del Banco Mundial sobre Politica en el
Sector Educativo

Basando su experiencia en casi dos décadas de operaciones, acciones, evalua-
ciones e investigacion en el campo educativo, y después de casi dos afios de discu-
sién con unos 200 miembros de la profesion en todo el mundo, el Banco Mundial
publico su Documento sobre Politica en el Sector Educativo, en abril de 1980. Se convir
ti6 en el documento sobre educacién comparada mas ampliamente distribuido y
discutido hasta entonces publicado, sobrepasando de lejos la amplitud y el impac-
to de sus dos predecesores de finales de la década de 1960 y principios de la de
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1970. Es muy conocido por las administraciones educativas de la mayoria de los
paises del Tercer Mundo. También sirve como fuente importante de informacién
resumida para la comunidad profesional de los paises industrializados sobre el es-
tado actual de la investigacién aplicada sobre educacion comparada a nivel global
[véase también el nimero especial de Comparative Education Review, 17 (2)(1981), di-
rigida por Hurst].

El impacto politico de las actividades de investigacién y los resultados mencio-
nados anteriormente como parte de las tendencias en los debates profesionales
quizd pueda ilustrarse mejor mediante una tabla que muestra la distribucién de
los préstamos del Banco para educacion (tabla 8.5). La tabla muestra fuertes incre-
mentos en los préstamos dedicados a la ampliacion y mejora de la educacién pri-
maria y no formal (formacién para jovenes y adultos no escolarizados), asi como
fuertes descensos en los préstamos para educacion secundaria y superior. Aunque
la construccién sigue siendo la categoria que presenta un mayor nivel por desem-
bolsos en préstamos a la educacion, el incremento en la asistencia técnica refleja
un nuevo énfasis en los aspectos cualitativos de los proyectos de educacién (entre
otros, el desarrollo curricular). También es importante destacar el incremento del
apoyo a la produccién de materiales de aprendizaje. En total, el Banco Mundial es-
peraba dedicar a educacién y formacién durante el inicio de la década de 1980
una cantidad anual media de 900 millones de ddlares, que representarian casi un
8 por 100 de los préstamos totales.

Dado el gran énfasis que se estd poniendo en la investigacion causal y analitica
formalizada, se ha de afiadir algunos comentarios acerca de la importancia de los
estudios sobre casos especificos en el cardcter descriptivo cuantitativo o incluso cua-
litativo para el trabajo del Banco. Esta categoria es de gran importancia, y muchos
de esos estudios de casos son realizados de manera regular por el Banco y/o la
UNESCO, o bien encargado por fuentes externas. Estos estudios de casos especificos
son al menos igual de importantes que los analiticos y estadisticos, ya que repre-
sentan el vinculo indispensable respecto a las condiciones econémicas, politicas,
administrativas y culturales especificas de los paises concretos que reciben las con-
cesiones y los préstamos. No es de extraiiar, por tanto, que tales estudios naciona-
les superen a menudo la calidad del trabajo procedente de las fuentes tradiciona-
les de dichos estudios, es decir, las Universidades.

Estudios del lIPE

El Instituto Internacional de Planificacion de la Educacion (HPE) de la UNESCO
ofrece cursos de formacidn y conferencias especializadas sobre diversos aspectos
relacionados con la planificacion educativa, a los que acuden unos 200 participan-
tes cada afio. Tiene tradicién en la iniciacién y la realizacion de trabajos de investi-
gacion cooperativa con institutos y administraciones para mejorar la ensefianza
del instituto y para apoyar las actividades de la UNESCO en el campo de la educa-
cion. El IIPE cuenta actualmente con unos 15 profesionales de plantilla y maneja
un presupuesto anual de unos 2,5 millones de délares.
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TABLA 8.5

Distribucion de los préstamos del Banco Mundial destinados a educacion,
1963 a 1983 (*) (porcentajes)

Distribucién 1963-69 1970-74 1975-78 1979-83
(proyectado)

Par niveles

Primario .. ...t it i it e 0 5 14 24
Secundario .. ....... ... e, 84 50 43 34
SUPEriOr ... vi et 12 40 26 i8
Noformal ........ ... ... ... . iiiiun... 4 5 17 24
Total ... 100 100 100 100
Por curriculos
General y diversificado ................ ... 44 42 34 35
Técnicoy comercial . ............ ... .. ..., 25 30 41 33
Agricultura .. ... ... o Lo 19 15 11 11
Formacién del profesorado . ................ 12 12 12 9
Gestion . ... e 0 0 1 8
Saludy poblacién . ....... ... ... oo 0 1 1 4
Total ... . 100 100 100 100
Por desembolso
(0767 15 o ¥ olot o) + 69 49 48 44
Equipamiento ........................... 28 48 39 85
Asistencia técnica . .. ... ... ... L. 3 8 18 21
Total ... ... . .. 100 100 100 100
Por campos
Desarrollo institucional general
Materiales y medios de aprendizaje ......... n/a 2 2 12
Desarrollo curricular ..................... n/a ] 2 3
Gestién y planificaciéon ......... ... ... ..., n/a 1 3 6
Escuelas e instituciones de formacién especi-
ficas. .. ... o n/a 96 98 79
Total ... . e n/a 100 100 100

(*) Excluyendo la formacién relativa a un proyecto y los elementos educativos en proyectos multi-
sectoriales.
Fuente: Banco Mundial (1980, p. 80)

El objetivo del proyecto de investigacién comparada del HPE sobre Educacidn
superior y empleo (Sanyal, 1981) es estudiar el funcionamiento de los mercados labo-
rales en lo relacionado con las oportunidades de empleo para los educandos, segin
la terminologia del PME, o bien el problema de la eficiencia externa de la educa-
cién superior, en palabras del Banco Mundial. Se llevaron a cabo estudios de casos
nacionales en 20 paises que, no obstante, no siguieron la misma metodologia.
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El interés principal de los estudios es mejorar el conocimiento cualitativo y
cuantitativo de la demanda econémica de mano de obra altamente cualificada y
la provision, por parte de la ensefianza superior, de las diferentes especialidades.
Ademds, se hace hincapié en la demanda por parte de los estudiantes de los dis-
tintos tipos de educacion superior, en la disponibilidad de ayudas para recibir in.
formacion y consejo y en su impacto sobre las decisiones de los estudiantes. Fi-
nalmente, un objetivo prictico es el desarrollo de un conjunto de indicadores
nuevos sobre la base de las actividades estadisticas de rutina de las administra-
ciones nacionales. Se espera que tales indicadores permitan ejercer una influen-
cia mds eficaz sobre la interaccion entre los sistemas de educacién superior y el
empleo en cada uno de los paises. Se espera disponer pronto de un estudio de
sintesis basado en la experiencia de las 20 investigaciones nacionales. Los estu-
dios sobre Suddn, Zambia, Tanzania, Filipinas y Bengala Occidental demuestran
que el IIPE trabajé en estrecha cooperacién con los funcionarios y profesionales
de los respectivos gobiernos nacionales y de las instituciones de investigacién
universitaria.

Los estudios analizan fundamentalmente datos intersectoriales como aproxi-
macién para realizar estudios sobre la interaccion entre educacién y empleo. Ba-
sindose en una lista comun de problemas (que fue adaptada a cada pais concreto)

se disefiaron muestras de la situacién de estudiantes, graduados y empleadores.

La légica de este enfoque estd basada principalmente en una politica a medio
plazo y en ciertas consideraciones sobre el coste de la investigacion. Asi, se argu-
menta que no seria practico realizar estudios de tipo longitudinal. Se rechaz6, asi-
mismo, el andlisis en un periodo de tiempo de datos censales, ya que muchos pai-
ses en vias de desarrollo atin no poseen datos de ese tipo. Y si los tienen, los datos
censales rara vez incluyen las actitudes y expectativas de los distintos grupos socia-
les que desempefian un papel importante en la combinacién del mundo de la edu
cacion y el del empleo. La propuesta de muestras intersectoriales, por otro lado,
se establecio para dar una respuesta rdpida a algunas preguntas, para aportar un
analisis de diagnostico respecto a la situacion actual a los planificadores y politicos,
para desarrollar una base de datos con indicadores que en un futuro pudiesen uti-
lizar los politicos y los planificadores, y para desarrollar un espiritu de trabajo de
investigacion en equipo en las distintas disciplinas dentro de un pais, con una ayu-
da marginal del IIPE.

Los cientificos sociales del Primer Mundo tienen acceso a una buena base de
informacién, a equipos modernos de proceso de datos y a fondos de investiga-
cioén relativamente cuantiosos para realizar investigaciones «sofisticadas» y lar-
gas en el tiempo. Para muchos paises en vias de desarrollo, estos trabajos mono-
graficos constituyeron las primeras revisiones detalladas de sus sistemas nacio-
nales de educacion superior y de sus relaciones con los correspondientes siste-
mas de empleo. En este sentido, los estudios son ejemplos perfectos de cémo y
por qué los estudios de casos individuales se han convertido en «comparados» al
orientarse hacia un conjunto invisible de conceptos y nociones compartidas y co-
munes en sus normas. Ademas de los resultados de los estudios de casos nacio-
nales individuales y de su impacto sobre el respectivo contexto de planificacion
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educativa nacional, el IIPE pretende poder sacar algunas conclusiones sobre poli:
tica comparada y general a partir del estudio de sintesis. Psacharopoulos y §a-
nyal (1981) presentan algunos resultados provisionales (:,omparando los estudios
de casos de Egipto, Filipinas, Suddn, Tanzania y Zambia. Los autores son muy
cautos en sus conclusiones. Proponen un total de 24 «pistas» para los politicos y
planificadores de la educacion sobre un conjunto de aspectos de planificacién
educativa no estructurados. Respecto a los problemas de desempleo de los gra-
duados, los autores descubren que:

1. El desempleo se concentra en la fuerza de trabajo durante los primeros
meses.

2. La duracién del desempleo inicial entre los graduados universitarios es
«corta» y no afecta sustancialmente a las medidas de eficiencia a largo pla-
z0. Puede, por tanto, legitimamente ser considerado como un «proceso de
busqueda de empleon.

3. Los procedimientos de seleccion favorecen a menudo a los grupos socioeco-
nomicos altos.

4. Los sistemnas educativos de financiacién privada no son necesariamente
mas elitistas.

5. Los incentivos financieron piblicos en forma de becas y de incentivos sala-
riales (como las escalas salariales del funcionariado publico) tienen con toda
probabilidad una eficacia limitada en su influencia sobre la demanda de
educacién postsecundaria.

En sus conclusiones, los autores resaltan de nuevo que su conjunto de «pistas»
es tan solo indicativo en un sentido limitado, ya que la base empirica de sélo cinco
paises es muy pequeiia, y existen variaciones considerables en el tamario y en la
cobertura de las muestras analizadas.

Otro ejemplo de investigacion comparada iniciada y apoyada por el 1IPE es la
investigaciéon de Carron y Ta Ngoc sobre Desigualdades regionales, presentada en dos
pequefios volimenes (1980; 1981). De nuevo los puntos de partida son los estudios
de casos de seis paises (Hungria, Camerun, Republica Malgache, Tailandia, Kenia y
Tanzania). En este caso, sin embargo, no estan limitados por una metodologia co-
mun, sino que hacen uso de distintas pruebas para enfrentarse al tema comun y
politicamente importante y sensible de la desigualdad regional. De hecho, el tér
mino se refiere a mezcla de problemas étnicos, culturales, socioeconémicos y poli-
ticos de los paises del Tercer Mundo, ocultos tras las tendencias globales reveladas
por los datos nacionales globales. Estudiando libremente la informacion especifica
aportada por los estudios de casos y ordenando también las pruebas analiticas
adecuadas y los ejemplos definitorios, los autores muestran el significado concreto
de la «igualdad de oportunidades» en los paises del Tercer Mundo de hoy dia, y lo
que pueden significar las promesas y las desventajas de los diferentes tipos de in-
tervencion politica. Sugieren incluso formas factibles de enfrentarse empiricamen:
te al problema por parte de los planificadores educativos, mediante un nuevo and.
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lisis de las estadisticas escolares disponibles normalmente (escolarizacion global re-
gional y tasas de asistencia y promocidn, entre otras).

Estos dos estudios del IIPE son completamente diferentes al resto de los anali-
zados en esta seccion. Su impacto politico es probablemente que se deje sentir a
nivel individual nacional, mostrando las formas de sacar a la luz y analizar las
cuestiones mas destacadas. Los estudios de Carron y Ta Ngoc tienen la ventaja
adicional de tratar de forma apropiada una cuestién importante desde el punto de
vista analitico y politico, desde una «perspectiva inmediatan mucho menos esca-
brosa, y suficientemente cercana a los aspectos politicos pricticos como para ser
trasladable al marco politico nacional, también suficientemente abstracta para
permitir una vinculacién con la perspectiva general de algunas de las publicacio-
nes del Banco.

El contexto de la OCDE: Comparacion entre
eAndlisis Nacionalesy

Uno de los logros de la Conferencia de la OCDE sobre Crecimiento Econémi-
co e Inversion en Educacion de 1961 ha sido la institucionalizacion de encuestas
generales de planificacion educativa, denominadas oficialmente «Andlisis de Politi-
cas Nacionales para la Educacién» de los paises miembros de la OCDE. Entre 1968
y 1978 la OCDE public6 16 andlisis de 13 de sus paises miembros. En 1977 se le pi-
dié a Maurice Kogan que realizase una evaluacién general de las experiencias ex-
traidas de los analisis nacionales de los paises de la OCDE, y la llevé a cabo «en
consulta continua con la Secretarian (Kogan, 1979). Todos estos andlisis nacionales
se realizaron en las mismas condiciones organizativas. El procedimiento constaba
de cuatro pasos: (1) las autoridades de cada pais preparan un informe anual de la
situacion nacional; (2) se produce entonces la visita de un inspector, que dura en-
tre una y tres semanas; (8) el inspector, hace un informe; (4) se lleva a cabo una
reunion de confrontacién y revision de datos.

Respecto a la metodologia de los anilisis de los paises individuales, no puede
decirse que se aplicase un enfoque comun. Por el contrario, se produjeron en to-
dos los casos procesos de negociacién politica para acordar la «mezcla» convenien-
te de personalidades para incluirlas como inspectores, asi como la combinacién de
cuestiones educativas nacionales pertinentes a discutir y analizar.

La comparacién de Kogan (1979) se basa en los informes nacionales publica-
dos, los anilisis de los paises de la OCDE (que contienen los Informes de los Ins-
pectores y las actas de las reuniones de analisis), comunicaciones escritas entre
autoridades nacionales y la OCDE de los archivos del Secretariado, entrevistas del
autor con administradores educativos nacionales y algunas respuestas a un cues-
tionario del Secretariado. El autor restringié sus anilisis a aspectos comunes a al-
gunos o a todos los paises, y a experiencias de aprendizaje de las autoridades na:
cionales implicadas en estos andlisis nacionales. No es sorprendente, por tanto,
que Kogan identificase aquellos aspectos que han estado en la «corriente princi-
pal» de las actividades de la OCDE, en concreto, la demografia y la economia
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como las circunstancias mds importantes de sistema educativo en lo que respecta
a lo que recibe y a lo que produce; el papel de la investigacién educativa y de la
planificacién del desarrollo y de la politica educativa en el cambio de los sistemas
de educacion, y algunos temas educativos bisicos referidos a la estructura y al con-
tenido de los diferentes niveles del sistema educativo.

Kogan critica los analisis nacionales de la OCDE sefialando que «los estudios
de impacto, el estudio de movimientos institucionales y el de los efectos de las po-
liticas no pueden realizarse, de hecho, a partir de fuentes gubernamentales» (Ko-
gan, 1979, p. 72). En su propio intento de evaluacion se encuentra con la misma
dificultad. Los anilisis nacionales, al ser esencialmente andlisis de los gobiernos
nacionales, son necesariamente parciales, aunque en diferentes grados. Desgracia-
damente, el autor no puede intentar evaluar las diferencias cualitativas y cuantita-
tivas entre los anilisis, al tener que explicarlas por si solo.

Aunque el estudio de politica realizado por Kogan, posiblemente por razones
de oportunidad politica, no es satisfactorio desde un punto de vista metodolégico,
sugiere que puede ser interesante realizar mas investigacién en este campo. Las
deficiencias del estudio de Kogan ilustran que «un recital» sufre problemas de in-
fraestructura y presiones politicas. Al menos en la version final publicada, el autor
es muy cauto. La investigacién sobre politicas nacionales en esta disciplina parece
exigir un grupo de trabajo formado por personas procedentes de distintos cam-
pos, que sean capaces de llevar a cabo evaluaciones nacionales en profundidad y
de soportar las presiones politicas. Queda en el aire, sin embargo, la pregunta de
si dicho grupo tendria acceso a la informacién oficial que se le facilité a Kogan. La
experiencia de la OCDE, en la que los paises fuertes bloquearon con éxito las eva-
luaciones comparadas detalladas, puede ensombrecer un futuro en el que los pai:
ses del Tercer Mundo tuviesen idéntica capacidad. Cualesquiera que fuesen las im-
plicaciones politicas, sin duda sufririan las normas metodoldgicas.

Observacion mds detallada de los administradores culturales

Nuestra vision panordmica de los estudios recientes de importancia sobre edu-
cacién comparada y su realizacién con la politica quedaria incompleta si no volvié-
ramos sobre lo que, en las primeras pdginas de este capitulo, hemos denominado
investigacién informal. Tales formas de produccion cientifica e intelectual son al
menos tan importantes como las mds formalizadas en lo que se refiere a su in.
fluencia sobre la tasa y la direccién de los cambios especificos de politica de los sis-
temas institucionales de educacién del mundo.

Los estudios altamente analiticos se elaboran normalmente alrededor de teo-
rias y problemas ligados s6lo en parte a politicos o politicas especificas. Aportan
conclusiones que pueden tener una pertinencia politica especifica, pero una per-
tinencia adecuada a participes muy diferentes en el mundo de la educacion, des-
de lideres mundiales hasta padres y profesores. Estos efectos pueden ser genera-
les, pero tienen tendencia a ser difusos e indirectos. Por ello, participan en el
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proceso politico de modos muy diferentes, y a menudo a través de la cultura ge-
neral profesional.

Por otra parte, las politicas especificas y los politicos estan sujetos a otras mu-
chas presiones y oportunidades, aparte de los resultados de la investigacion sobre
una cuestion abstracta y simple. Los estudios sobre casos especificos, pese a su di-
fusa metodologia, parecen mas adecuados a esta perspectiva. Existe, desde luego,
un conjunto diferente de costes y beneficios cientificos, y la tradicién del estudio
es acusada a menudo de parcialidad ideolégica, del mismo modo que la tradicién
formalista es acusada de improcedente.

Nos vamos a limitar aqui a una definicion muy resumida de algunas formas de
trabajo importantes. Es una caracteristica comin a todas ellas su tendencia a con-
ceder una atencién considerable a los aspectos culturales de su disciplina educati-
va, asi como a sus contextos nacionales.

Un ejemplo reciente destacado de un tipo de trabajo intermedio (no muy for-
malizado en absoluto, pero igualmente diferente del caso individual) es el trabajo
de Clark (1983). Aprovechando la larga participacién del autor en estudios de ca-
sos comparados de educacion superior en Europa y en Estados Unidos, el libro
aborda la cuestién de la interdependencia entre la estructura del conocimiento y
de los sistemas de valores académicos, y los aspectos organizativos de las Universi-
dades y los sistemas universitarios. Clark «defiende firmemente una perspectiva
interna que se concentra en el marco institucional, la organizacién regular que lo
apoya, lo mantiene y le ayuda realmente a crear el ‘momento intelectual’» (Clark,
1983, p. 4.

La fuerte y creciente especializacién del sistema de conocimiento se considera
la fuerza dominante que moldea el saber académico.

® Materia por materia, la busqueda académica del progreso conduce a inter-
pretaciones alternativas de] mundo. Es la incertidumbre, mas que el grial
de la verdad, lo que caracteriza las fronteras del conocimiento, y el conoci-
miento seguird siendo una materia imperfecta y dividida. Con sus fallos y
fisuras, nos vamos acercando a la causa fundamental de las extrafias y
abundantes formas en que se organiza el sistema de educacién superior
(Clark, 1983, p. 276).

Comparando las caracteristicas de los sistemas universitarios de Estados Uni:
dos, Gran Bretafa, Suecia, Japon, halia y la Republica Federal Alemana, el autor
debate e ilustra esta idea central, presentando ejemplar de equivalencias funcio-
nales y caracterizando las tendencias especificas de cada sistema.

El énfasis sobre la estructura y la dinamica del sistema cognoscitivo hacen que
el autor atienda menos aquellas funciones del sistema universitario no centradas
per se en la «busqueda del conocimienton, sino mds bien por su aplicacion y combi-
nacién con problemas no cognoscitivos. Dichas funciones abarcarian al educacion
profesional, los vinculos de los sistemas universitarios con la investigacion aplicada y
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el desarrollo tecnolégico y su participacién en la expresion estética y la moral de
liderazgo de las comunidades.

Dos paradigmas, que Clark suscribe parecen ser los responsables de esta pers-
pectiva. En primer lugar, su «perspectiva interna defendida firmemente» degrada
aspectos como la vinculacién y la interpretacion de sistemas culturales cognosciti-
vos y sistemas sociales escasamente administrados. En segundo lugar, estudia los
sistemas universitarios del Primer Mundo, y lo hace desde la perspectiva tradicio-
nal de la modernizacion.

Una investigacién informal desde el punto de vista metodolégico muy estimu-
lante y desafiante desde el punto de vista académico es la investigacién cultural y
educativa de Mazrui (véase, por ejemplo, Mazrui, 1976; 1978). Conocedor de la his- -
toria de la filosofia social europea, ademis de poseer unos amplios conocimientos
del mundo drabe y de las culturas africanas, Mazrui puede ser considerado como
un teérico fundamental del «mundo tnicon. Su trabajo demuestra que el conoci-
miento empirico sobre la interdependencia del mundo unico (incluyendo las ten-
dencias y las divisiones que resultan de las distintas formas de segmentacion cultu-
ral y social coexistentes) y los compromisos morales y politicos universalistas pue-
den aparecer bajo la forma de disfraces literarios. Para los investigadores educati-
vos del Primer Mundo, su trabajo sobre educacion y cultura sugiere que los inten-
tos de superar el etnocentrismo de nuestra forma de pensar y de razonar no signi
fican sustituirlo o descartarlo, sino integrarlo en un concepto generalizado de la
moderna cultura mundial. Mazrui ha conseguido dar vida a una forma de sociolo-
gia de la cultura relacionada con la jerga tecnocritica del Banco y con la retorica
de la UNESCO.

Movido por el mismo animo, pero con la clara intencién de llegar a una au-
diencia no especializada, estd Peccei (1979). Aqui, un grupo de autores (proceden-
tes de los «tres mundos») tratan de explicar en un lenguaje comprensible y popu-
lar en qué consisten los retos y las promesas del mundo unico en el campo de la
educacién y de la politica educativa.

Finalmente, debemos mencionar otros tipos de produccion intelectual. Por
ejemplo, el trabajo tipo conferencia patrocinado por instituciones como la Funda-
cién Alemana para el Desarrollo Internacional o la propia UNESCO. En el clima ac-
tual, este tipo de trabajo sigue desarrollindose y extendiéndose. Moviliza el cono-
cimiento y el compromiso de tal forma y hasta tal punto que se ha convertido en
un importante «mercado paralelon de las formas tradicionales de comunicacién
investigadora. Ciertamente tiene serias limitaciones en algunos aspectos, pero
también una faceta importante para estimular y difundir tipos informales de pen-
samiento e investigacion comparada. Veamos dos ejemplos para ilustrarlo:

¢ La organizacién de tres conferencias por el Instituto de Educacion de la
UNESCO sobre programas de postalfabetizacion en Asia, Africa y América
Latina. Han sido disefiadas para reunir a investigadores interesados y perso-
nas que trabajan en el campo para que aprendieran juntos las distintas es-
trategias y experiencias que aseguren que los participantes en programas de
alfabetizacion y educacién de adultos no recaen en el analfabetismo.
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e Los esfuerzos de la UNESCO para apoyar y promover los trabajos de reforma
curricular en las ciencias sociales y la formacién civica de la ensefianza supe-
rior, mediante proyectos y conferencias organizadas conjuntamente con las
Comisiones Nacionales de la UNESCO y el Proyecto de Escuelas Asociadas
de la UNESCO.

Estos tipos de investigacién informal han tenido influencia politica. Una vez
mds, no a través de una conferencia o de un cambio especifico de curriculo, sino
mediante un conjunto combinado de iniciativas. Precisamente debido a que la in
vestigacién informal puede ser comprendida por una audiencia politica el vinculo
de estas producciones intelectuales con la dindmica politica especifica puede ser
mayor y mds directo. Por contra, serdn proporcionalmente meriores y mis difusos
los efectos producidos por la investigacién profesional.

Esto demuestra, por supuesto, que las acciones de la UNESCO, por ejemplo,
las de una asociacién democritica de Estados, influyen positivamente sobre el cli-
ma intelectual de los trabajos que se hacen o se patrocinan. La tendencia general
de los dltimos diez o quince afios implica una influencia politica e ideolégica mas
fuerte por parte del Tercer Mundo en los programas de organizaciones como la
UNESCO y el Banco Mundial, que lleva a tensiones politicas crecientes con algu-
nos de los Estados industrializados de Occidente, en particular Estados Unidos.

El marco organizative de la investigacion comparada en educaciin

Hemos revisado algunos de los articulos mds importantes de un amplisimo
conjunto de literatura. El marco general de la misma y el esfuerzo a ella dedicado
refleja claramente la institucionalizacion de la educacién en la escena mundial. La
educacién, como parte de un proyecto moderno, se supone que algo comparable
entre los diversos paises. Hay, pues, mucha investigacién. Los tipos de investiga-
cion encontrados reflejan el modo en que se organiza la institucién educativa
mundial, por encima del nivel nacional o estatal. No hay una burocracia de control
mundial, naturalmente, pero existen muchas estructuras organizativas que in-
fluyen en el sistema.

En primer lugar, ha de concederse gran importancia a la comunidad cientifica
internacional en este campo. Esta comunidad tiene una importancia evidente des-
de el punto de vista técnico al generar personal, datos, modelos de investigacién y
publicaciones, pero éste es sélo un aspecto de su influencia. Mds importante es su
papel de comunidad cientifica al apoyar concepciones teéricas de la educacién
como institucidn abstracta, estindar y racionalizada, concepciones que hacen que
el estudio comparado parezca wtil y necesario.

En la prictica, la teoria educativa se ha ocupado de la comparacién a lo largo
de su historia. Y la investigacion sobre educacién comparada se ha llevado a cabo
durante muchas décadas. El posterior trabajo comparado sobre educacion tiene
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un alto nivel de legitimacion en todas las principales disciplinas de la investigacién
social. Asi, pues, incluso fuera del circulo estrecho de la educacién profesional, he-
mos tenido ocasién mds arriba de describir trabajos muy reconocidos en econo-
mia [desde Harbison y Meyers (1964) a Psacharopoulos (1973); 1980; 1981; 1983],
psicologia (Husen y los estudios de la IEA), sociologia (Inkeles, Boudon, 1973 y
Clark, 1983), y podriamos ficilmente hacer referencia a la ciencia politica y a la
antropologia.

Uno de los sisternas por los que el anilisis racionalista en que se basan los mo-
dernos sistemas educativos produce tanta atencién comparada es mediante el
mantenimiento de las profesiones académicas relacionadas con intereses compa-
rativos a los que se presta gran atencién en sus programas. Estas profesiones aca-
démicas, incluso organizadas principalmente a nivel nacional, hacen que el trabajo
comparativo forme parte de su actividad cientifica. Por razones cientificas, los ha-
llazgos en otros paises se consideran a menudo comparables y ttiles, y resultan in-
teresantes las diferencias entre paises.

Por otra parte, la organizacién nacional de instituciones cientificas, mas all4 de
los propios cientificos, comparte idénticas nociones de posibilidad de compara-
cién. Los organismos privados y publicos que financian la investigacion han apor-
tado dinero gustosamente al trabajo de investigacion comparada y los ministerios
de educacién consideran los trabajos comparativos como parte de su mandato im-
plicita o explicitamente.

En general, podemos afirmar que el trabajo comparativo en educacién no ha
tenido que depender unicamente de la existencia de organizaciones internacionales.
La educacién es una institucién tan internacional que las organizaciones profesio-
nales académicas y de investigacién nacionales han mantenido habitualmente un.
interés en el trabajo comparativo.

Mis alld de la estructura formal (y a menudo nacional) de los campos de inves-
tigacién cientifica estd la extensa red de relaciones bilaterales entre los paises.
Existen sistemas de ayuda bilateral y para el intercambio de estudiantes, profeso-
res o investigadores. Estos sistemas apoyan el trabajo comparativo, aunque a me-
nudo de tipo concreto, aplicado o descriptivo adecuado al sistema de vinculos bila-
terales. Estos apoyos a la investigacién acompanan a la ayuda forinea, y a las es-
tructuras gubernamentales (y fundaciones) que van a la par.

Existe también un creciente sistema mundial de organizaciones internaciona-
les vinculadas en su mayor parte a las Naciones Unidas. Este sistema esta resultan-
do cada vez mads importante para: 1) establecer los sistemas basicos de estadisticas
educativas utilizados por muchos trabajos comparativos; 2) aportar las formas de
interaccién que estimulen el interés por el trabajo comparativo, y 3) crear directa-
mente y apoyar el trabajo comparativo y el debate sobre temas educativos.

Se ha creado un sistera en expansion, que aporta cada vez mas el marco y la
perspectiva para los debates sobre educacién comparada. Tiene ciertas caracteris:
ticas que pueden variar la direccion en la que ha de ir la educaciéon comparada.
Los organismos internacionales suelen organizarse como asociaciones democriti-
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cas de los Estados, con una representacién amplia de los paises del Tercer Mundo.
Esto tiende a ampliar la agenda, la amplitud de percepcién de la realidad social y
la busqueda de estrategias de accién e intervencién.

Los organismos y programas mas importantes de la ONU que trabajan en el
campo de la educacion son el Banco Mundial y la Asociacién Internacional de
Fomento (AIF), el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y
la UNESCO.

TABLA 8.6

Recursos de los organismos y programas mds importantes de la ONU
destinados a educacidn, 1977 y 1981 (en millones de délares)

] Banco

PNUD (%) Unicef Mundial AIF UNESCO +
1981 .............. 52.2 32.3 374.6 360.7 30
1977 ... o, 29.5 28.2 210.1 78.5 22

(*) Financiacion del PNUD de proyectos administrados por la UNESCO, en su mayoria, aunque no ex-
_clusivamente, relacionados con la educacion.
+ Estimaciones aproximadas del presupuesto anual regular dedicado a programas de educacién en
1977 y 1980.
Fuente: Informes anuales de los organismos de la ONU.

La Tabla 8.6 muestra los recursos financieros aproximados dedicados a educa-
cién por dichas instituciones. Estas inversiones representan el montante de la fi-
nanciacion multilateral externa dedicado a educacién, que por su parte supone
entre el 20 y 25 por 100 del total de la financiacién externa de educacion. Entre el
60 y el 70 por 100 de la financiacién externa de la educacién lo aportan los cana-
les gubernamentales bilaterales.

El PNUD es la unica fuente de financiacién mds importante para asistencia
técnica del sistema de la ONU. Fundado en 1965, se cres para ayudar a coordi-
nar la cooperacion entre las agencias que operaban en el campo. De hecho, los
proyectos financiados han sido administrados por uno o mias organismos del sis-
tema de la ONU. El PNUD se financia con aportaciones voluntarias de los paises
miembros de la ONU comprometidos a realizar conferencias anuales de apoyo,
asi como otros programas de financiacion voluntaria. Durante la pasada década,
el valor real de las aportaciones del PNUD se ha estancado. El apoyo del PNUD a
los programas de la UNESCO, tanto en general como para educacion descendi6 en
términos tanto reales como relativos desde 1972 hasta 1981. En 1972, los gastos del
PNUD para la UNESCO fueron del 15 por 100, y en 1981, del 7 por 100, en
relacién con el gasto total; en dolares reales, la cantidad descendié casi un 50
por 100.
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Los grupos de referencia politicos y profesionales del PNUD y su personal de
4.000 empleados en Nueva York, asi como un gran numero de representaciones
regionales y nacionales, son los que deciden sobre financiacion y planificacién. Lé-
gicamente, no existe contacto con las redes profesionales de la disciplina o de
otras afines, o dichos contactos son muy tirantes; estos grupos profesionales sue-
len estar mds cercanos a los organismos y programas individuales especializados.

La UNICEF es también un programa de la ONU que depende de la financiacién
voluntaria. Es, junto con la UNESCO, muy popular y conocida. Y ha sido siempre
gestionado de modo que pudiera obtener una parte importante de su presupuesto
de fuentes privadas y no gubernamentales. Desde 1971 a 1980, su presupuesto re-
gular aumenté aproximadamente un 20 por 100 en términos reales, debido a que
el rdpido crecimiento de las aportaciones privadas y gubernamentales superé con
mucho la caida (en términos reales) de la gran aportacién americana. La participa-
cién de la UNICEF en programas de educacién formal data de 1961. Desde
19721978, la implicacién de la UNICEF en la educacion aument6 y se reorientd ha-
cia la educacién no formal relacionada con necesidades bdsicas, procurando llegar
a los jévenes del campo y de los suburbios no escolarizados y tratando de integrar
tales esfuerzos con medidas de desarrollo comunitario, apoyo a las familias y pro-
gramas destinados a la mujer. La UNICEF tiene tradicionalmente vinculos estrechos
con la creciente tendencia de la profesion médica interesada en la medicina pre-
ventiva en combinacién con medidas sociales.

El Banco Mundial y su entidad filial, la AIF difieren en muchos aspectos im-
portantes de la estructura normal de los organismos de la ONU. Una diferen-
cia decisiva es la de que el principio «un Estado, un voto» se sustituye por el
principio del voto ponderado, de modo que cada Estado miembro tiene un
voto cuyo peso corresponde a su cuota de participacion en el capital del Banco
(organizacién similar a la del FMI). En la actualidad, el director ejecutivo ame-
ricano puede contar con el 20 por 100 de los votos. El Banco (junto con la AIF)
es con mucho el organismo de la ONU mas importante en cuanto a la aparicién
de fondos para la educacion.

Las actividades propias del Banco Mundial se financian basicamente por me-
dio de fondos de los mercados de capitales de todo el mundo (utilizindolos en
competencia libre); el dinero prestado, por su parte, ha de ser utilizado segun las
reglas comerciales. Los préstamos de la AIF, por el contrario, se conceden libres
de interés por un periodo de cincuenta afios (con pagos que comienzan en el deci-
moprimer afio). Los fondos de la AIF, a los que solo pueden aspirar los paises en
desarrollo mis pobres, han de ser repuestos regularmente mediante compromisos
de asistencia oficial al desarrollo de los paises donantes. La AIF fue fundada en
1960 como un «compromison» entre los paises en vias de desarrollo, que solicita-
ban un sistema obligatorio, semejante a un impuesto, para obtener capital para
objetivos de desarrollo, y los paises industrializados, que propugnaban un «arreglo
voluntarion.

El Banco Mundial proyectaba un reordenamiento de las prioridades para la dé-
cada de 1980, pidiendo un mayor hincapié¢ en la educacion primaria, en la educa-
cion bdsica no reglada, en los trabajos para el desarrollo del curriculo y en el
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apoyo al reforzamiento de la planificacion general y la capacidad de gestion. En
términos generales, esta reorientacién se acercaba mucho a ideas propugnadas
por la UNICEF y la UNESCO. En general, la cooperacién con la UNESCO ha sido
considerable y creciente.

El alto grado de integracién del personal profesional del Banco en el sector
de la educacién con la amplia comunidad profesional puede deberse también al
grupo profesional dominante en el Banco, formado por economistas de desarro-
llo. A lo largo del tiempo, este grupo se ha ido fusionando cada vez mds con la
comunidad profesional internacional. Esto no ha sido asi en lo que se refiere a
la politica real de préstamos y comportamiento del Banco; en este caso, el Banco
estd bastante influenciado en general por consideraciones politicas. En segundo
lugar, nuestra afirmacion se refiere esencialmente al Banco de la segunda mitad
de la década de 1970 y principios de la de 1980. Queda por ver si el Banco,
como organizacién de préstamo y centro de pensamiento profesional, sobrevive
al continuo ataque americano al sistema de la ONU, y si los paises de la OPEP y
el resto de los paises de la OCDE siguen compensando el recorte del apoyo poli-
tico y financiero estadounidense a la cooperacidén para el desarrollo bilateral y
multilateral.

La UNESCO, finalmente, es un organismo especializado de la ONU caracteristi-
co y «normaly, establecido en 1945, con 28 miembros en 1950 y 160 en la actuali-
dad. Cada Estado tiene un voto, y su aportacién obligatoria al presupuesto normal
se evalia segun una escala «tipo ONU, teniendo en cuenta los ingresos absolutos
y relativos del pais en cuestién. El presupuesto normal de la ONU ha crecido alre-
dedor de un 40 por 100 en términos reales a lo largo de poco mds de un década.
Al presupuesto habitual hay que ariadir dos tipos de ingresos (y de gastos) extra-
presupuestarios, que proceden de los programas de la ONU financiados volunta-
riamente (por ejemplo, el apoyo al PNUD) y de otras fuentes, que afiadieron
220 millones de délares mas al presupuesto normal del periodo bianual de
1982-1988.

Los proyectos y programas educativos de la UNESCO han sido siempre muy pe-
quenios y diversificados, pero desempefian un papel bisico en las comunicaciones
internacionales. Por eso, el Banco Mundial (19804) reconoce claramente el papel
de liderazgo intelectual de la UNESCO en temas de politica educativa, mas alld de la
experiencia mds especializada del Banco, y su papel dirigente en los flujos impor-
tantes de capital.

En general, la gran expansion del sistema de la ONU en educacién ha llevado
al correspondiente aumento de la discusion comparada sobre la materia. La anti-
gua base «académica» se ha tambaleado en ocasiones. Y puesto que la nueva orga-
nizacién toma una forma muy descentralizada, gran parte de la investigacién com-
parada producida tiene el cardcter de debate comtn entre paises, en lugar de ser
una imposicién sobre ellos de los disefios investigadores estandarizados. En todo
caso, las comparaciones discursivas y casuales que aparecen en los «libros de con-
ferencias» siguen siendo la prdctica dominante.
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Politica

La politica educativa se ha vinculado a lo largo de su historia a la investigacién
cientifica. Asi sigue ocurriendo. Los intercambios entre investigacién y politica son
tan habituales que el andlisis es complicado. Las lineas politicas importantes crean
una auténtica jungla mundial de estudios. En todo el mundo los grupos de estu-
dios importantes dan lugar a programas y politicas. Todo esto debe considerarse
como un complejo conjunto de relaciones de legitimacién, y no como una especie
de esquema racional. La educacién, en primer lugar, es un proyecto cientifico.
Y sigue estando en relacién intensa y compleja con la teoria, la investigacién y la
ideologia cientifica.

CONCLUSIONES

Concluimos nuestro analisis volviendo sobre las cuatro cuestiones de partida.
¢Cuiles han sido las bases y las aportaciones de la investigacién comparada sobre
educacion a la teoria, el método, la organizacién y la politica?

Teoria

La investigaciéon comparada ha sido extraordinariamente comun en este cam-
po, ya que se halla enraizada en una teoria mundial y universalista de la moderni-
zacion, en la que la educacidn, de tipo estdndar, es un elemento central. La idea es
reconstruir desde el punto de vista educativo la poblacién nacional y conseguir el
progreso. La educacion ha sido un ingrediente vital de las ideas sobre el progreso
en todas partes. Y la nocion de educacion que se manejaba ha sido marcadamente
homogénea, racionalista y moderna. Tales circunstancias hacian que el trabajo
comparativo fuese ficil y al mismo tiempo atractivo.

El trabajo comparativo ha contribuido en gran medida a hacer mas complejo
el modelo teérico. Ha planteado preguntas sobre el modelo ideolégico original so-
bre modernizacién, y el escepticismo tedrico es ahora mucho mas habitual en la
disciplina.

Método

La homogeneizacion mundial de la educacion producida en el periodo actual
ha hecho mucho mais ficil el trabajo comparativo cuantitativo, e incluso en ocasio-
nes se han recogido datos para €l de forma oficial. Pero la misma homogeneiza-
cién formal plante6 muchas preguntas sobre la artificialidad de las cuestiones de
investigacion y de los anilisis producidos. Por tanto, otras tradiciones investigado-
ras mds cualitativas siguen muy presentes en la disciplina.
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Organizacion

El moderno énfasis en la educacién racionalizada ha facilitado el trabajo
comparativo aportando una cobertura que es tanto institucional como organizati-
vo. Las culturas académicas profesionales apoyan la investigacién comparada, y
las organizaciones intergubernamentales aportan muchos datos y establecen

programas. Funciona asimismo una estructura mundial de informacién de nive-
les profesionales.
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