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«Toda acción se desem^uelve etitre límites determinados por esquemas de clasifi-
cación^^ ( llarnron, 19N4, p. 192).

uLa idea fundamental de la fenomenografía es que todo fenórneno purde expr-
rimentarse o conceptualizarse en un número limitado de fornras distintas, y qur es
labor de dicha disciplina represrntar tales posibles interpretaciones» (Manon, 141Rti,
p. 14)fi).

Los estudios sobre educación comparada e internacional cuhren un campo en el
cual se utilizan ideas, métoclos y datos procedentes de muy diversas disciplinas,
tradiciones de investigación y prácticas de enseñanza. P:n consecuencia, la tipificación
y la representación de las corrientes de conocimiento aplicadas en es[e ámbito en un
momento deterrninado por medio de elaboraciones conceptuales -corno paradigrnas
y teorías- han de constituir una actividad c•ompleja y abiet7a a interE^retaciones. f':n
el presente estudio se exatninan las cambiantes representaciones del conocimiento
en este campo desde la década de 1950; se identifican los paradigrrtas y las [eorías
cíonrinantes en la actualidad y se sugieren t^^rtnas de representar estas elahoraciones,
cada ver ntás disparrs, a las escalas rnacro y microscópica de la realidad social,
considerada como ámbito intelectual. Me he basado en la idea de «habitus•> propuesla
por Bordieu, segítn la cual, los agentes percihen los ámhitc>s intelecn^ales como
sistemas de <alisposiciones dtu^aderas y transferihlesu producidas por la interaccibn
dialéctira con estntcturas y condiciones objelivas.

Para revelar tales disposiciones utilir.o la idea de texto de Banhes: nrsr espacio
social yur no deja lent;uaje alt,ntno a salvo ni intacto, que no pennite a nin^tín sujeto
entnuiador ocupar el lul;ar dc1 juez, el prot^•sor, el c•onfesor psicoanalítico o el
intér-lrrete» ( I3arthes, 14179, p. ^1). Natr planteamiento dcacentralizador es una práctica
política e intrlectual yue interpreta Ios tcxtos de enseñanra comparada en relacicín
con otros textos, no con sus autores. 7'amhién puede ser útil la distinción enn•e ^^hra
y texut. l.as ohras litc:rarias son c^mcretas y visiltles, ntirnn^as clue cl tcxto se rrvela ^

(') ll^^ivi•rsidad di• Itiiishiir^h (1'c•nsih;^nia).
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articula de acuerdo con ciertas reglas y en contra de otras. Mientras que la obra se
sostiene en la mano, el texto se sostiene en el lenguaje. F.l vínculo moderno original

entre sujeto (autor) y objeto (obra) se ve reemplazado por prácticas (escritura) y por lo
intertextual (ámbito). Fsta relación entre el texto y su ámbito intercultural, como ilustran

las figuras 3 y 4, es creativa, activa y práctica. lle acuerdo con esto, los textos se perciben
como entidades que continuamente interactúan en un tetreno abierto que ellos mismos
producen, por el cual son producidos y dentro del cual deben ser interpretados.

L IAS CAMBIANTES REPRF.SENTACIONES DF.L CONOCIMIF.NTO

Aunque los especialistas en ensetianza comparada no empezaron a debatir su

marco teórico hasta después de la aparición de la magna obra de Thomas Kung en
la década de 1970, es posible identificar corrientes de conocimiento implícitas en la
obra de los padres fundadores cíe este campo. Los textos fundacionales de los siglos

xvtt^ y xlx de Berchtold, Jullien y Basset, por ejemplo, defendían todos la ctescripción
enciclopédica y las macrocomparaciones de la enserianza pública para generalizar
su eficiencia funcional en e) entonces germinal proyecto de modernidad individual

y social. AI garantizar la creación de sistemas nacionales de enseñanza en el mundo
industrial, o moderno, y su transferencia parcial al mundo colonizado, los intereses

del conocimiento de la enseñanza comparada se desplazaron hacia el estudio del
papel de las fuerzas sociales en la fornración y la diferenciación de tales sistemas. l.as
obras de Sadler, Kandel y Hans -entre otras- ayudaron en la década de 195(1 a
consolidar el paradigma funcionalista como forma dominante, aunque implícita, de
representar o modelar el fenómeno de la educación nacional e internacional.

La figura 1 trata de captar las orientaciones del conocimiento en los textos rnás
importantes sobre educación cotnparada durante tres gr-andes periodos, a saber. las
décadas de 1950 y 196(1, dominadas por la ortodoxia funcionalista y positivista; los

controvettidos decenios de 1970 y 1980, caracterizados Ix^r el desafio de los paradigmas
funcionalista radical, humanista y humanista radical frente a la ortodoxia y por el
imperio de las luchas no resueltas entre heterodoxias; y el surgimiento de nuestra

más heterogénea época, que avan•r.a hacia lo que Vaclav Havel (1992) y otros consi-
deran el final de la era moderna y de su «culto de la objetivación y(...) la búsquecía

de una clave salvadora universalH. Para facilitar las comparaciones en la tigura 1 se
diferencian ocho tipos -o direcciones- de referencias hermenéuticas dentro de los
textos citados: representación por el autor del control y la organización del conoci-
miento; ontología, marco de referencia y estilo del conocimiento; relaciones entre el
conocimiento, el sexo y las emociones; y productos del estudio. Como se observa, las
representaciones textuales de la educación comparada han seguido muy estrechamente

duraute más de un si({lo el ascenso del paradigma funcionalista en los ámbitos de la
sociología, la antropología social, las ciencias políticas y las teorias de la modernidad

y el capital humano, si hien con el habitua) retraso de aproximadamente un lustro.

1. L (}rtodoxia

"I'ras la Sel,ninda Guerr-a Mundial, con la crisis de la descolonización y la compe-

tencia de la ^terra fría que la siy,uieron, los estudios de educación comparada -en
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particular, los realizados en Estados Unidos- continuaron enmarcados en perspectivas
evolucionistas y funcionalistas, si bien se acercaron a las ciencias sociales y a sus
inquietudes para explícar e informar el desarrollo social y económico con el vocabulario
de la ciencia nomotética, aunque no con su rigor. La floración de estudios sobre
educación comparada e internacional durante estas décadas de ortodoxia funcionalista
y posítivista se alimentó de la fundación de revistas académicas especializadas, del
aumento de las ayudas públicas y de fundacíones y de la inauguracicín de rrumerosos
centros de educación comparada en las principales universidades de Estados Unidos
y Europa.

Así, el primer director del Centro de Educación Comparada de la Universidad de
Chicago argumentó en un texto fundacional (Anderson, 1961) que el objetivo último
de la educación comparada era -como en el caso de las ciencias sociales- elaborar
un conocimiento sistemático de causas, es decir, dar a los hechos la forma de gene-
ralizaciones nomotéticas o de leyes. En los centros de Europa y Fstados Unídos en los
que los programas de investigación y psicología de la educación habían logrado
introducirse y adquirir respeto gracías a los métodos estadísticos y experimentales,
Anderson propuso yue la educación comparada debía lograr su aceptación mediante
una estrategia de: 1) integración con las ciencias sociales funcionalistas, 2) uso del
modelo de ensayo de hipótesis y análisis de la covarianza propio de las ciencias
naturales, y 3) compromiso con la explicación teórica y la ambición nomotética.

A tal fin, propuso reforzar los todavía amplios, pero complementarios, plantea-
mientos de la educación comparada y su integración en la investig-ación de las
ciencias sociales. El primero, el análisis intraeducativo, generatía datos estrictamente
educativos y contemplaría la ecíucación como si se tratase de un sistema social
autónomo. Fsta corriente generaria las correlaciones estadísticas consicíeradas indis-
pensables para comparar los sistemas y pr'acticas educativos. EI segundo planteamiento,
la investigación interdisciplinar sobre las relaciones entre educación y sociedad,
exarninaría las funciones y tareas sociales, políticas y económicas que la snciedad
encomienda al sistema de enseñanza. La estrategia de Anderson para crear una
educación comparada científica más sistemática y social encontró un apoyo conside-
rable en una serie de esfuer^os afines por establecer esta disciplina en F.stados
Unidos y en F.uropa occidental. Anderson consideró que la verificación de hipótesis
mediante planteamientos evolucionistas y funcionales era el único marco ideológico
de conocimiento apropiado, si la educación comparada aspiraba a captar aspectos
relevantes de «la realidad concreta^.

Bereday ( 1964) también propuso una metodología cornparada consuvida sobre
hipótesis positivistas y evolucionistas, pero insistió en la necesidad de una metodología
comparada inductiva, ajena a las ciencias sociales, capaz de elaborar análisis simul-
táneos de las prácticas educativas más allá de las fronteras nacionales. Idealmente,
ello iría también seguido de la verificación de hipótesis para descubrir leyes de
educación eomparada. F.l planteamiento de carácter metodológico de Bereday trataba
de elaborar una disciplina cada vez más analítica y distanciacía, afin a la política o a
ka religión comparadas; es cíecir, ur^a discihlina «qire no se viese obstacidizada por
consideraciones éticas o pral,nnáticas^^.

F.n un texto muy próximo, Noah y F.ckstein ( l4)fi9) trataron cíe elaboral' Una
educación comparadd más científica, basandose no en un método conlparativo,
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como el propuesto por su maestro Bereday, sino en un modelo de verificación de
hipótesis tomado de Karl Popper y las ciencias naturales. Vieron que elaborar expli-

caciones científicas rigurosas en el campo de la educación comparada era un objetivo
difícil, pero que tenía más probabilidades de derivar de un empirismo metodológico

asentado en hipótesis funcionalistas yue evitasen la reflexión sobre ideologías y
teorías. F.n lugar de ello, el marco de la investigación se centraría en la verificación
de propuestas de bajo nivel sobre las relaciones entre educación y sociedad. Las
preguntas sobre la forma y la función de ía escolarización, similares a las de Anderson,
se limitarían a cuestiones de eficiencia pedagógica y al análisis de las relaciones de

la enseñanxa con sistemas más complejos. En este caso, el método de la correlación
se consideraria como un sustituto definidor, aunque imperfecto, de la experimentación.
La explicación en la educación comparada se presenta como progresiva, es decir,

como un proceso evolutivo que sigue la secuencia: a) curiosidad, desctYpción y cuan-

tificación primitiva; b) interpretación cualitativa mediante el análisis de fuerzas y

factores; c) cuantificación elahorada, que proporciona un medio de verificación
científica rigurosa para apoyar las medidas políticas y de planificación, y d) «predicción

científica». EI modelo de ciencia empírica conduciría a la educación comparada,

según Noah y F.ckstein, a un estado de modernidad epísternológica en un rnomento
en el yue, paradójicamente, no sólo el cientificismo, sino también la misma esencia
de la modernidad iban a verse expuestos a saríudos ataques en los campos de las

ciencias sociales y las humanidades (Rotrty, 19H9).

F.1 /nterrzational F.valuation of Edw'rctional Arhi^r^P»u^rcl f^r^ject (Programa Internacional

de h:valuación de los l.ogros de la Enseñanza, IEA), documentado por Husén (19fi7),
dio a conocer una serie de Ilamadas previas a favor de una comparación más científica
entre las prácticas educativas de los distintos países del mundo. Alimentado, en parte,
por el miedo que invadió Fstados Unidos después cíel Sputnik y por la preocupación
que suscitaba en h:uropa occidental la gcneralización masiva de la enseñanza secun-

daria, el programa IEA acudió sobre todo a las tradiciones positivistas y nomotéticas

de medición de la er ►señan•r,a. Yor primera vez, especialistas en educación comparada

iban a medir diferencias internacionales en el logro escolar por medio cíe pruehas
objetivas elaboradas y arordadas internacionalrnente c:n un esfuerzo sin precedentes
par tener en cuenta las vatiaciones de los resultados de las pn+ebas. t:on el tietnl^ro,
sugirió Husén, la comprensión más c:ientífica del funcionamiento intelectual y del

currículo daría pie a prácticas de ensetianza eficientes y previsibles. h:l prograrna
aportó tatnbién un rnodelo operarivo de un:+ nueva educación romparada interesada
en la explicacicín causal por medio de estudios correlativos, y no de la descripción

narrativa, el f•ur^ ►cionalistno vulgar o la rxhortacicín moral, propios de estudios ante-

riores. Con la participación de los especialistas en ensetianra comparada del "lecu•i^rs

CollPge de la Universidad de Columbia, de las universidades de Chicago y Estocolmo

y de numerosos ministeri<^s de ense ►ianza de todo el rl^undo, el programa prometió

convalidar las aspiraciones científicas que esta disciplina había expresadc^ rn las
décad:cs de 19b0 y 19ti0. Consideraucio c:l mundo como un lahoratorio educativo y
utilizando métocios de comparación y correlación, cl jn•ograma IF.A rnanil•estó desde
el principio el ohjetivo cle cíescubrir universales col;nitivos. 1'ero una serie de liallaigos
hastante menos grandiosos scñalrí la in+port.+ncia clr los re•sultados no husc.+dos c1e

la escolarizaci<í ► i y los +iesgos de la .+huncl;+nci:+ cle clatos y la insuiic icncia del moclelado

conceptual. La comparación contiriuó siendo pr<+hlcn+ática, ya clur c•I pro},rr.una cie-
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pendía de una serie de cuestionarios previamente codificados con opciones obligrtorias

y cada centro y cada sistema de enseñanza estaban insertos en una serie de redes de
relaciones culturales, económicas y políticas complejas e irrepetihles.

A finales de la década de 1960, una serie de organismos de financiación y de
especialistas en educación comparada dirigió su atención hacia la educación interna-
cional, una nueva rama de la educación comparada que se interesaba por los problemas

de la planificación, el desarrollo y la elaboración de teorías sobre la educación en
estudios macroscópicos sobre el cambio educativo y social en países, casi siempre

pobres, yue acababan de obtener la independencia. F.n un texto canónico yue
representa esta variante estructural-funcional de la ortodoxia dominante, Adams y
Farrell (1969) propusieron que el objetivo primordial de los estudios comparados y
de desanollo había de ser la generalización y la especificación de proposiciones
verificables o de exposiciones de relaciones entre variables objetivas. Los especialistas
académicos en educación comparada se mostraron renuentes a emprender esta
tarea, y«nuestro conocimiento se mantiene disperso y asistemático». La corrección
de los autores consistió en estrt^cturar el conocimiento dentro de los sistemas educaCivos
y entre éstos, basándose en las ideas parsonianas de diferenciación no lineaL Las

leyes de Parsons, argumentaron, «seguirán una secuencia aproximadamente similar
en todas las sociedades» que se hallen en fase de modernización.

1.2. Heterodoxia

A principios de la década de 1970, la teoria funcionalista y los métodos positivistas
habían alcanzado el status de ortodoxia en los estudios comparados y de educación.
A1 mismo tiempo se vieron violentamente atacados en los estudios de ciencias sociales
y de desarrollo por parte de nuevas corrientes de conocimiento críticas e interpretativas
(Willey, 1990). El origen de la vulnerabilidad y, a la larg•a, de la marginación del
funcionalismo podría estar en el paso del segregacionismo al pluralismo yue expe-
rimentó la sociedad de Estados Unidos. Con el pluralismo cultural vinieron el epis-
temológico y el ontológico. La teoria funcionalista se mostró incapaz de precfecir y
controlar en una medida suficiente los frecuentes fracasos (Klees, 1991). Asimismo,
el surgimiento de un terreno global con numerosos centros académicos nuevos
(Cowen, 1^)0) y la llegada de nuevos estudiosos -muchos de ellos, procedentes del
tercer mundo- desafiaron a los centros de la ortodoxia estructural-funcionalista por
medio de planteamientos antitéticos neomancistas, críticos, feministas y de dependencia
(Altbach, 1991).

El primer paso importante hacia la marginación del mundo estnunrral-fimcionalista
se dio tras la publicación del texto seminal de I3er^ger y l.uckmann The Scxial C^mstruetion
of Reality (l.a construcción social de la realirlact, 1967). F.n este punto, el paradigma
humanista -y su defensa del intersubjetivismo u origen social de todas las ideas-
se escindió en planteamientos etnometodológicos y fenomenológicos (véase la figtr-
ra 3), que apoyaron la Ileg•ada de un nuevo planteamiento etnográfico a la educación
comparacía.

La percepción del mundo fimcionalista radical, elaborada por vez primera por
Althusser ( 1971) y posteriormente por f3owles y Gintis ( 14)^ti), entre otros autores,
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par^ explicar la tórrna en la que futtciona la educación con el fin de reproducir las
estructuras capitalistas, construyó en poco tic:mpo una expresiva crítica de las expli-

caciones yue el firncionalismo estructural ofi^ecía de la reli^nna eclucativ^ ► y los esfi ►etzos

cíe modernización. Carnoy (1984) documenta la aparición, a principios de la década

de 1970, de una v^triante de los textos neoma ►xistas basada en el materialismo histcíri-

co como ejemplo precoz del choque de paracligmas en los textos de educación

comparada.

Durante esa época de relaciones conflictivas entre conocimientos, aumentarou
considerablemente el námero y la influencia de los textos partidarios de la antiorto-

doxia f'uncionalista radical y generaron una poderosa crítica -cuando no un nuevo
paradigma sucesor del anterior- al atrincherado funciortalistno esttvctural parsoniano
y sus variantes en las teorías de la modernización y del capital humano. Yero, como

Lenin y los textos marxistas-leninistas tradicionales presentahan la educación como
un aparato al servicio del F.stado represor, prestaban poca atención a la forma en que

la educación pociía cont ►-ibuir a la estrategia revolueionaria socialista. F.n la década

cle 19i0, como ha mostrado Carnoy, los investigaclores neotrruxistas conceclieron ^ ►
este asunto la máxima prioridaci.

I':n Francia, las interpret^tciones de Marx hechas por Althusser en la d^cacla dr

19f0 sostenían yue la superestn ►cttu-a -incluicía la eclucación- estaha cleterminacla

por las relaciones de (^^roducción (1990). l.a tiegemonía de ►a clase daminante sc^

consideraba radicada en las mismas relaciones de los medios de }^^roducción y cíetiní. ►
directamente los objetivos y el Eimcionamiento clel sistc ma cle produrción. Por tanto,
el sisterna eclucativo se valoraba desde un lnrnto cie vista hiperfuncional; es decir, el

sisterna reproducía necesariamerne las relaciones c1e producción e impedía cttalquier
respuesta antil^tegemónica por }'^arte cle los enseñautes o de los alumnos.

F.n l^atados Ulll(IOS, I3owles y Gintis (1976) aplicaron la teoría althusseriana cle

correspondencia estrtitctural y también trataron de explic^u• la realidad de la educación

nortea ►nericanx como reflejo cíirecto de los valores y las rrlaciones de producción

capit.alistas. N;n consecuencia, ar};ument^cron, los intentos de refirrmar los centros c1e

ensetianza sin cambiar al mis ►no tiempo la estructura cle la producción siempre

fiacasarían.

1':n Gran l3retatia, Basil Bernstein y la escuela clf: la nueva sociolol,ria de la educac•ión
elaboraron un programa neomatxista para estucliar las instituciones educativas como
agentes cle transmisión y reproducc.iótt <•ulttrral. Aunyue I^ ► obra cle Bernstein sobre
la inFluencia dc: la clase social en la clasiFcacicín y el encuadr•^tmic:nto dc^l conocimiento
educativo está claramente vinculacla al stl. ► radical c1e la «vieja» sociolol,^a de la
educación, también se sirve en abunclancia cle las percepciones Mm^anist. ► , o inter-

pretativa, y fi ►ncionalista. En una ev. ► lu^u•ión perc-eptiva, Karahel y F1: ► Isey (IS177)

conclttyeron que el planteamiento del c•onFlicro Inacrosociológico c1c los neomarxistas
norteamericanos y los estudios intetpretativos, esen<ixlmentc• mirrosociológicos, de
los autores hritánicos eran mutuamente c•omplementarios. Ambos h ► ch. ►b,►n contra

los enernil;os contunes represent^xlos por la troría finuionalista y el empi ►ismo

metodoló^,rico sin tan sicluiera coordinar sus críticas.

A principios de la clÉxada de 198Q e ►uperó a destacar en los estudios críticos un
marxismo más humanista, o humanismo raciical. Los textos enmarcados en rsta
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orientación del conocimiento se alimentaban de la teoría crítica de la escuela de
Frankfurt, encabezada en Alemania por J ŭrgen Habermas, en Norteamérica por
Henry Giroux y en e1 tercer mundo por Paulo Freire. Como constituyentes de una
rama de este movimiento intelectual, tambiéu los textos del feminismo radical empe-
zaron a recurrir al planteamiento de la teoría crítica para la liberación de la conciencia.
Utilizaron un argumento dialéctico negativo para exponer la función de la educación
en la dominación patriarcal de las mujeres; al igual que en los textos marxistas se
consideraba que los capitalistas dominaban a los trabajadores. Kelly y Nihlen (1983),
por ejemplo, criticaron todos los textos de educación comparada publicados por
silenciar el papel que la educación tenía en la reproducción de la desigualdad entre
los sexos. Su crítica reflexiva de su propio marco de reproducción concluyó argumen-
tando que «fracasa al tratar con las "desviaciones" y al interpretar cómo y cuándo
ocurren o cobran importancia^^. Las respuestas, arguyeron, no vendrían de los análísis
funcionalistas determinísticos ni radicales de la estructura o de la historia, sino de la
investigación interpretativa arraigada en los paradigmas humanista y humanista radical.
Fstas percepciones del mundo revelarán cómo experimentan e interpretan las mujeres
la educación en su vida cotidiana y cómo llegan a detectar la dominacicín y a enfren-
tarse a ella haciendo visible lo invisíble (Star, 1991).

Con la difusión del pluralismo epistemológico y la marginación del dominio
positivista en gran parte de las ciencias sociales durante las décadas de 1970 y 1980,
las opciones humanistas o interpretativas empezaron igualmente a manifestarse en
los textos de educación comparada. Así, un texto ilustrativo de Heyman (1979) propone
una orientación etnometodológica alternativa, una justificación para sustituir los
planteamientos funcionalistas por un programa de investigación etnográlica. EI texto
de Heyman sostiene que la educación comparada, por su compromiso descontextua-
lizado con los «hechos^ sociales (el estudio IEA), por su estrecho interés por las
relaciones funcionales y estructurales (modernización e investigación marxista) y por
su enfoque en unos indicadores «cosificados» de las ciencias sociales y no en la
interacción entre yuienes intervienen en los contextos social y educativo reales, no
ha proporcionado conocimientos írtiles a los planificadores de la enseñan•r.a, ni a los
agentes políticos ni a los reformadores. l.a investigación basada en la medición de
indicadores como representantes de conceptos teóricamente afines se materializa,
según Heyman, en una distorsión de bulto de la propia realidad social que los
comparativistas tratan de desvelar y comprender. Su argumento heterodoxo se basa
en los textos de Garfinkel de la década de 1960 y propugna la sustitución de todos los
métodos posit.ivistas y materialistas por planteamientos interpretativos que, según
afirma, están más capacitados para observar, describir e interpretar «esta realidad» de
nuestra existencia cotidiana. Se propone la etnometodología, es decir, el estudio de
la forma en que los individuos se incorporan a los procesos que constituyen la
realidad, poryue promete capturar una parte mayor de la producción continua de
realidad social, propia de la interacci<ín humana, que los estudios basados en la
correlación. Éstos suponen que los objetos no pueden ser dos cosas al mismo tiempo
o que tienen propiedades estables, discrec^is y pernianentes; hipócesis más apropiadas
para la investigación en el campo de las ciencias fisicas. Para Heyrnan, el nivel de
análisis de los estudios comparados debe desplazarse de lo macro a lo micro, de la
ontología objetivista-realista a la subjetivista-relativista, y al estudio c1e la vida cotidiana.
La InVestlgaclón en educación comparada debe cíejar de ^^pretenderse cientítica»
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para hacerse microscópica, seguir un curso heuristico y constnrir sus interpretaciones
y teorías comparadas por medio de la repetición empática.

En un estudio paradigtnático afin, Glignet (1981) rechaza tatnbién las percepciones
firncionalistas y funcionalistas radicales. Pese a sus diferencias aparentes, Clignet

denruestra yue ambos paradigmas comparten varios puntos débiles: ambos utilizan
efectos para explicar sucesos y ambos insisten en las relaciones jerárquicas verticales
a costa de las relaciones interactivas horizontales. En su enfoyue monocular en la

estructura, ambos ignoran la forma en que las funciones de asimilación y repetición
ejecutadas por los centros de enseñanza constituyen elementos de interacción con-
tingentes o criticos entre individuos y grupos sociales situados dentro de las rnisrnas

capas de la realidad social. Ambas perspectivas impiden a los investigadores analizar
los diversos mecanismos utilizados por los centros de enseñanza para realizar las
funciones de asimilación y repetición, y ambas impiden a los investigadores diferenciar
entre los procesos de interacción educativa y sus repercusiones en las oportunidades
vitales de los estudiantes. Clignet vrrelve la mirada hacia la ciencia del comportamiento
y propone un marco biológico o psicológico que clistingue la perspectiva de cada
organisrno individual y diferencia sus modos de adaptación al entorno, en este caso,
el entorno formado por los profesores y estucíiantes del centro de enseñanza. l^ste

planteamiento ecologista rechaza la idea de viabilidad universal inherente a los
argumentos funcionalistas y crYticos. Parte el nivel microscópico de las biogratias de
los agentes individuales y analiza la relación que hay entre las estructuras educativas

y las acciones. Contempla la adaptación y la diferenciación locales como parte inte-
grante de la realidad social y como algo necesario para las estrategias contingentes

desde los puntos de vista histórico y cultural, si se pretende que el esfuerzo de cambio
sea efectivo. En consecuencia, Clignet arguye yue la mayor parte de las políticas de
desarrollo educativo y de los esfuerzos de planificación del capirrl humano está

condenada al fracaso, debido al rígido y uniforme tratarniento pedagcíl,rico orientado
de arriba abajo, yue «refleja principios más ideológicos due cientíticos». A rnediados

de la década de 198Q todo el conocimiento fundacional de est.a disciplina se había
vuelto vulnerable a est.e ataque (Paulston, 1977; Epstein, 19t33).

1':1 primer reswnen de textos elaborado coti el fin de revelar y representar las

perspectivas paradigmáticas y teóricas eu este catnpo apareció a mediados cie la
década de 197(l, Mi tipificación f^:nomenol,nálica (1977) de la f2^nna en yue la literatura

internacional sobre refi^rmas educativas representaba y explicaba las iniciativas re-
(ormistas y sus resul4rcíos se mat.eri^rliró en una yuxtaposici6n dc textos het.erodoxa
o bipolar encuadrada en percepciones cíel mundo en eyuilibrio o en ronflicto. Las

explicaciones de las reformas vinculaban: a) las teotías evolucionistas, funcion:rlistas
y de sistemas con el extrerno del ecluililrrio, y b) las teorías marxistas, de: re^italizacicín
criltural y anaryuistas-utópicas con el extremo del cor^flicto. Como los textos clue
proponían explicacíoues interpretativas, [emiuistas o cenu•adas en los problcm.rs de
los procesos y resultados de la refonna educativa aún no hahían aparecido, faltahan
de la fi^,nrra de recapitulación. }'ero la situación actual es cíistinla. Como se ve en las
(iguras 2 y 3, las consecuencias <le la ulterior ramificación y<lel entrelazamiento
pragrnático de las perspectivas funcionalistas, críricas e inte^pretativas (}lolmes, 19RR)
y el surgimienro de la crítica y la explicacicín hermenéutica radical, Ial como se
presenta en muchos textos léminist-.rs, son claramente perceptibles y se encuentran
en plena ef<^rvescencia (Masemann, 1^19(l; Lahtc^r, 14)^ll; Stromyuist, IS1RS1).
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Al mismo tiempo, Anderson (1977) matizcí su enérl;ica defensa inicial de un
plauteamiento estnrctural-funcionalista totalizador de la educacicín coruparada. Eu
respueata a los atayues lanzados por los defensores cle las perspectivas holístico-
interpretativa y crítica, advirtió que, cuando los investigadores «inferían con demasiacla

rapidez funciones ostensibles de los centros de enseñanta a partir cíe necesidades
sociales put<ltivas», en lu^ar de atenerse estrictamente a la «confirmacicín de nurnerosas

hipótesis apriorísticas» reladvas a matrices complejas de variables yue explican equi-
valentes funcionales entre las prícticas educativas de distintos sistemas, surgieron la
confusión y un «funcionalismo wlgan>. Pese a cietto pesimismo respecto de la situacicín

de la educación comparada, Anderson predijo una constante evolución en la iden-
tificación de «equivalentes Funcionales de las estructuras y funciones básicas de los

sistemas educativos». Pero advirtió que el precio de la «evolución» exigiría excluir los
paradigmas competidores: «Quizá debarnos dejar de hablar de la sociedad como "recl
sin costuras" y verla como una matri•r. de coeficientes de correlación 0,5. En conse-

cuencia, las concepciones holísticas de la sociedad deberían aceptarse con muchas
tnatitaciones, incluso si no colocamos el contlicto en el centro de nuesu^o esquema
conceptual» (p. 413).

F:n su alocución como presidente del CIF:5, Epstein (198^^), alurnno de Anderson

en Chicago, también consideró que la educación comparada se encontraba en conr
pleto desorden eu cuanto a la ^nuetodoloF,^ía apropiada» y que era campo de batalla
de ideologías aparenternente irreconciliables y competidoras. Y, como «la natur:r(e-

za de la edttcacicín comparada es particularmente delicada y vulnerable a escisiones
devastadoras», F.pstein pidió toleraucia Gente a las diferencias «basta el día en yue

descubramos un método académico mejor (...) en la frse de maduracicín, que, sin
duda, surgirá clel mutuo entendimiento». f•:n su dicotomizacicín arbitraria de orieuta-
ciones realistas y relativistas supuestamente incompatibles e irreconciliables y en su
defensa militante de la interpretación de Anderson, el texto de F.pstein captó bieu las
re.laciones yue el conocirniento heterodoxo mantenía en la década de 1970.

1.3. Lri nururl lu^trrogrnridad

l.as representaciones del conocimiento en los textos de• c:duc:rción comparada
empeiaron a alejarse clararnente de la heterodoxia y a centr.rne en elaboraciones
objetivas, como paradigmas e ideologías, a finales de la década cle 19R0 (Althacb,
1991). Aunque unos pocos investigadores continúan deféndiendo la pureza ortodox:r
y se mantienen dentro de utopías pa ►^diF,nnaticas y cientificisr~ ►s -y muchos prosi^ ►en
su esfirer•r.o militante e inútil en sustituir una visión del tnundo por otra-, c°I colapso
de las grandes teorías en las ciencias sociales ha hecho qur ahor^r ninguna corriente

de conocimiento pueda pretender poseer el monopolio de la vcrdad (Wiley, 1990) ni
ocupar todo el espacio intelectual (Patilston, 19512). Por el contrario, es rada vez
mayor el ntímero de investigadores que consideran todo el conocirniento fúndacional
-sea «ciencia» positiva, ^a^iencia» interpretativa o<a^iencia» marxista- como incompleto
y problc:mático.

Husén (1418fi), lx^r ejemplo, señalcí el camino <lespu^°s cle la heterocloxia al reconocrr
yue ninF,rian paradigtna podía responder a todas (as pre^r ► utas, que todos setvían para
complementar percepciones del nrundo supuestamettle conflictivas e incotnpatibles.
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Paulston (1990) considera que este campo está evolucionando desde las guerras de
paradigmas hacia algo parecido a una comunidad de debate, a medida que el uso del
conocimiento se hace más ecléctico y se ve reorientaclo por nuevas ideas y uuevas
elaboraciones, como interpretaciones, simulacioues, traducciones, sondeos y repre-
sentaciones conceptuales. El conocimiento ha devenido más «textual». Cacía ver se
percibe más como una elaboración que utiliza un sistema de signos convencional, en

el cual incluso los textos no contenidos en libros, como las estlucturas aryuitectónicas,
las composiciones musicales o los mapas y otras representaciones gráficas, se inter-
pretan como «presupuestos de una consciencia significante que debemos descubrin>
(Barthes, 1979). Con la aparición de estudios postestructurales (Cherryholms, 1988)

y posmodernos (von Itecum, 1990; Rust, 1991), el discurso de la educación comparada
ha iniciado también esta excavación con un desplazamiento fundamental del marco
del conocimiento, yue ha pasado de Ias ciencias sociales tradicionales y los modelos
marxistas a perspectivas lingiiísticas e interpretativas (Geertz, 1983; Habermas, 1987).

2. CORR(F.NTF.S IN'I'i^:I.F.(;TtIALES MODI':I2NAS

l.a figura 2 recoge una taxonomía o representación sincrónica de las perspectivas

del conocimiento yue prevalecen actualmente en esta disciplina. Se identifican cuatro
grarules paradigmas básicos o percepciones del mundo: funcionalismo, funcionalismo

radical, humanismo radical y humanismo. La tahla recoge alrededor de 21 teorías
derivadas basadas en uno o varios paradigmas y a las cuales se han vinculado
algunos textos ilustrativos. F:n conjunto, la interacción de paradil,nnas y teotías dentro

de los textos comprende corrientes intelectuales dinámicas. Aunque estíi figura capta
en parte la amplinid y la diversidad de las actuales perspectivas del conocimiento, no

puede sino sugerir la fuerte trndencia ecléctica que aferta en la actualidad a todas las
conientes, y no sólo en educación comparada, sino en casi todos los ámbitos del
trabajo intelectual (Wiley, 1990). Más adelante, en las figuras 3 y 4, se mosh•arán
algru^os indicios de la interacción y la evolucicín cíel conocimiento mediante la
representación gráfica de las relaciones en los nive,les macroscópico-metateórico y

m icroscópico-práctico.

2.1. I^uncionalismo y nccrftcriricrnalismo

De la teoría funcionalista han brotado nurnerosas ramas nuevas, mientras que el
paracligma estntctural-funcional tradicional siglre sufriendo enérl,ricos atayues desde
todas las posturas. I.os textos humamstas, por ejemplo, critican su «antiinciividualismo»
y su «fusión hacia ahajo», en el sentido de que un sistema cultural supuestamen-
te inte},rrado se interpreta cotno un consenso que enl;loba los sistemas social y

de personalidad. Los textos del fitncionalismo raclical atacan su «consetvadurismo^^,
su «idealisrno» y su disposición x acept.u• la desil,ntaldad estructural y la miseria
hwnana como precio de la eficirncia social, así como la homeostasis o el eyuilibrio
nuívil. l.os textos neofuncic>nalislas tratan cie afi^ontar y superar estos 1>roblemas

sintetizando hipótcais paradigmáticas centrales con paradigmas opuestos y otras tra-

diciones teóricas.
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Así, la teoría de la modernización tiene varias ramas. La corriente funcionalista
evolucionista (Boli y Meyer, 1985) recurre con frecuencia a Durkheim y Yarsons para
explicar cómo los reyuisitos funcionales de sociedades y sistemas educativos cada vez
más complejos y diferenciados generan la necesidad de la escolarización masiva. l.os
intentos intervencíonistas de modernizar los sistemas educativos mediante la plani-
ficación y la innovación de arriba ahajo sobre la base de modelos occidentales
idealizados y de las ciencias aplicadas están atravesando una crisis profunda (Coombs,
1985), pese a los esfuerzos del Banco Mundial y de otros organismos internacionales
por mejorar la eficiencia y la productividad utilizando el capital humano y otros
planteamientos económicos afines (Schultz, 1961, 1989).

F.n apariencia, los textos se mantienen cerrados a las lecciones de la práctica y a
los fracasos desde hace varias décadas (Klees, 1991).

Los neofuncionalistas mantienen la perspectiva global de los sistemas sociales de
Parsons, pero abren un tanto sus textos a los planteamientos hermenéuticos y a las
perspectivas interpretativas (Adams, ] 988), a los f rctores sociales y culturales de
conflicto que afectan a los programas de refonna educativa (Rondinelli y cols., 1991)
y al reconocimiento del carácte.r central de la desigualdad estructw-al y los conflictos

entre grupos de intereses en las explicaciones de refonnas educativas fallidas (Ylank,
1990), En Alernanía, Niklas Lukrnan arguye yue la moderna sociedad occidental

diferencia subsistemas para producir teorías cietrtíficas y teorías reflexivas o interpre-
tativas. AI encuadrar en rsta perspectiva su estudio sobre las pautas de conocimiento

educativo en Alernania y Francia, Schwiewrr y Keiner (1992) detectaron una acusada
preferencia alemana por el «estilo hermenéutico-reflexivo», mientras yue en Francia
se decantaban por un «estilo de la ciencia de la educación». Actualmente, estas dos
orientaciones de la investigación han empezado a couverger.

También la teoría de la opción racional trata de deshacer el gran error de

Parsons y aleja la teoría de la acción del nivrl de los macrosistemas para Ilevarla
hacia los agent.es y las posibilidades de la intervencicín hum:ma y de un conocirniento
más contingente. CJna rama de la tc:oría de 1a opcicín racional recurre a la teoría
empírica de los juegos para explicar cómo interpretan y actúan los agentes en sin^a-
ciones de cambio social ('1'urner, 1988). l.a teoría de la opción racional está creciendo
rápidamente, ya yue los neofirncionalist^rs y neomarxistas trrtan ahor~a de fundamentar
empíricamen[e la teoría de la rnicroelección racional con el ftn de apoyar una ampli:r
diversidad de elaboraciones teóricas rTlacroscópicas. (:olernan (198ti) ha contribuido
de rnanera especial al desarrollo de una teoría de la accíón más amplia yue sintetiza
los intereses de al;entes y sistemas por clarificar el signiiicado c1e la arción voluntaria.

Igualrnente, los marxistas analíticos rectnren ahorr con liheralidad :r la opcicín racional
y la teoría de los juegos -e incluso a la teoría del eyuilihrio general y a la economía

neociásica- para elaborar las bases etnpiricas microse•cípicas dc^ lo yue sus textos
radicales consideran como procesos macrosociales clel nraterialismo histcírico (H:Istrr,
14)H(i).

L:r teoría drl conflicto examina ecídigos simhólicos y relaciones de poder media-
tir.adas por la cultura. Reccn-re al tŭncionalismo y a la tcorí;r sociolcíl,rica macrohistcíric;i
para e:xplicar la c^ducacicín en contc xtos de ln-ivilel,rio, dominación y reproclucc ieín
culwral. Basándose en textos paradi},^n;íticos dc^ Wrhrr, Simmel, I)ahrendorl^y Colli^^s,
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la teoría del conflicto se centra en las consecuencias de los conflictos que afectan a
los sistemas sociales y educativos. F:n F.uropa, el foco cognitivo suele centrarse en las

teorías estructuralistas yue u•atan los ccídigos simbólicos básicatnente como sistemas
de clasiticación. Las obras de origen europeo subrayan la racionalidad de los ccídigos
simbólicos dentro de sistemas de conocimiento formales y con frecuencia tratan de
«descenttar^, el organismo responsable de la producción del código, k.os pkanteamientos
norteamericanos suelen centrarse más en los propios códigos. Archer (1984), por

ejemplo, propone una explicación «morfogenética» según la cual los procesos mutua-
mente causales neutralizan el estrés sistérnico y facilitan la diferenciación estructural
y el aumento del caudal de información. Los textos de la teoría del conflicto incorporan
de buen grado teorías marxistas (Bourdieu y Passeron, 1977), pero rechazan el
historicismo y no ven en el futuro sino una continuación del conflicto (Paulston,
í980; Weiler, 1989). Con su predilección por la piratería intelectual, el eclecticismo
metodológico y la interacción micro-macro, la teoría del conflicto resulta cada vez
más atractiva como planteamiento para esntdiar cómo se apoyan en las interacciones
y estructuras y en la intersubjetividací de la vida cotidiana las estnrcturas rambiantes
de estratificación y organización.

2.2. Funcionalismo radical y neomarxismo

Aunyue el tipo de determinismo estructural marxista tradicional asociado con los
textos de Althusser y Bowles y Gintis de la década de 1970 ha desaparecido en gran
medida, las teorías neomarxista y posmarxista continúan en vigor, si bien en un
estado de shock tras el colapso de la teoría y la práctica socialistas en F.uropa del este
y en la antigua ilnión Soviética y gran parte del tercer mundo. Previendo en cierta
medida estos cambios, Bowles y Gintis (1986) fueron mucho más allá de su anterior
modelo fttncionalista radical de reproduccicín de las clases sociales y propusieron un
nuevo discurso teórico posmarxista que combinaba caractetísticas ckel liberalismo y el
marxismo. Carnoy y Samoff (1990) también están interesados en despojar su anterior
análisis marxista de los rasgos más teleológicos, metak ►sicos e hiperf^uncionalistas.
"Cratan de romper con la teoría marxista onodoxa de las clases sociales y presentan
una «teoría de transición^ neomarxista menos determinista, yue ahora destaca la
iufluencia del 1'stado sobre las k'uerzas de producción y los contlictos entre clases
para explicar los intentos de transicicín al socialismo observados en países del tercer
mundo. Pero la incapacidad de la teoría para aceptar -y, mucho menos, para
explicar- las transiciones inversas del socialismo a la econotnía de mercado, como
las observadas en Nicaraksnra, í^:uropa del este y otros países, revela en este aspecto
una continua y debikitante t ►delidad nostálgica al historicismo y la modernidad eman-
cipatoria.

2.:^. Humanisrrto radical y lenría rrítira

También la teoría de la racionalizacicín ccdtural (Weilrr•, 19H'^; Welsh, I^K)I) recu ►Te
a una serie de perspectivas antes.jucgadas incompatibles. íiabermas (19t37), el lícler
teó ►-ico de esta corrieute, ha propuesto una ambiciosa reconstrurción de la gran

exposición emancipatoria de Marx. AI recharar las ideas de base y superestructura
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del historícismo utópico y el estructuralismo, Haber ►nas trata de fŭnda ►nentar la
reconstrucción del marxismo eii una nucva nor ► itativa. h:n su march.^ ► hacia el ceuh•o
pragrnático, encuentra bases útiles para ]a reconstrucción en la teoría crítica, en la
teoría intersubjetiva de la clernocrat.iración co ►uunicativa de Meads, en las teorfas cle
Weber sobre la I>urocracia y la racionali-r.ación cultural progresiva y eu la ^eorí^i cle
la acción de I'arsons.

La teoría crítica, la más importattte de las ramas surgidas del humanismo radical,
ha sido uu contencliente destacado a lo largo de las íiltimas décaclas de conflicto
entre paradigmas. Mantíene estrechos víticulos con la teoría de la racionalización
cultural, pero ataca más directamente el ca ►áctcr represivo de la razón, la cultura y la
sociedad occiderttales. Marcuse y Freire son probahletneute yuienes han ittfluido cíe
rnanera más directa en el uso comparativo de este plauteamiento por parte de los

ecíucadores en su defensa de la modernidad emancipatoria y de una constante
revolucion^tria que se opone a 1'a dominación por el sistema capit^^tlista (Arnove,
1980), a las relaciones de conocimiento deformadas (Altbach, 19t39) o, entre las
Ee ►ninistas, a las relaciones de opresión entre los sexos (Kelly y Nihlen, 19R2; S[romquist,
14a89; Lather, 14)'.al). )':n varios estudios etnográ(icos críticos recientes (Foley, 1991;
Weis, 1990) se detecta una variante vital y en crecimiettto de este n ► arco teórico yu^
recurre a la dialéctica nel;ativa de Horkheitner. Fstos autores propo ►► en clescrípciones
clensas de dorninación cultural y econbmica y examin^ui las perspectivas de I<t resis-
tencia (se supone que desde el punto de vista de los agentes).

I.os ejemplos de las teorí. ►s postesttl ►rttu^tlista ((;henyholmes, IS1f^R) y posmo ► lernista
(von Recw^n, 191)0; Rust, 1991) eu los textos cle educacicín co ►uparada sou los ► u ►̂ s
c1i(iciles cle categorizar y representar. l^:n su mayor parte se ltasan en los p<u•aeli};uias
huma ►► istas y! ► umanistas radicalca (véasc la (igura'í) y se cent.r^u eu el len^;u.ye y el
rechazo de la dotninacicín. Asimismo recl ► azan las pretensiottes cie veracidad <le la
ciettcia positiva, cie la ltistc^ria y del racionaíistuo clásico (es elecir, la idea cle yue 1as
a(irmaciones del conocimiento pueden o ►gani^arse cle acue ►^clo cou las nonnas intui-
tivas de verdad). 1!:n lugar de eUo, ca ►uuuclc> social s ►►crle representarse como u ► i
cnllagr de cliscursos múltiples o, si se quiere, ► le vestil;ios vinculaclos cou titnnas
coucretas dr poder. Se consiclera yue en ^o^las partes I ►a souado la hor^t cle la
cornpleta relatividad. Los textos posrnodernos atacan ^t todo el yue alinna estar libre
clc: contradicciones o«se tnuestr•a cerrado», o es u ►► iíi^rtne e inequívoco. Natas preteu-
sionca se Itan visto desplatacías por la paradc^ja, I^ ► cliversicí: ►d, la ambigiieclacl y la
suerte (1)errida, 197:^). Desde el relativismo extrerno de esta postura, la socic°clael y los
valorca se• dc:sintegran y e^l sujeto sc ve nuu^ginaclo y disminuidc^. La ciencia ahanclona
los íntentos cle• ciescuhrir la verdad en f^avor dr la cres ►cicí ► i dr idras ►► uev.►s y L• ►
preferencia por el atiálisis paralógico. AI rCC{eíullr lOS OI)je11VOti (1e Ia c^ciucación, I: ►
hostura postT^oderna evita la imposición de ^lecisic^nes norrnativas y recurre a co ► n-
preneler mejor el ca ►npo de fuerxas en el clue se clesarroll, ► la rducaribn, al conoci-
miento local y a las «hc:yt ►eñas unidacles drscentralizsula^^ (von Rerurt ► , 14)411)).

llesde esta pe ►spectiva, el ascenso de los medios con(ierr u ► ta uueva pr^^míueucia
al lenuuaje, y la ciencia posmoderna se vuelve hacia los juegos de Ic:nguaje como la
relación mínin ►a exigicla por la sociedad p<tra existir. Uonde la ciencia q ►odernist^ ►
sólo adn ► iter el •lue^o linl,riiístico linral de la ► leno^acicín y el prol;reso, !a ciencia
posmoclerna Cavorecr urta ^^pra^mática» del juego del len}^^uaje, Gomo en la nan^ativa
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tradicional o premoderna, los lugares del hablante, el oyente y el referente de la
exposición son más fluidos e intercambiables. Se considera yue la sociedad se repro-

duce de manera circular y frente a fi'ente. La ciencia se ve reducida a otro juego de
lenguaje incapaz de legitimar o deslegitimar a los demás (Lyotard, 1988).

Es probable yue la teoria posmoderna, con sus oportunas y provocacíoras ideas
nuevas, logre ocupar buena parte del espacio abandonado por el colapso del estruc-

turalismo marxista, con su agotada filosofia global del sujeto y su visión teleológica
de la evolución social. Frente a esto, la teoria posmoderna rechaza la modernidad
como movimiento histórico hacia el control basado en el conocimiento fundacional

y sustituye la racionalidad y la lógica por la paralógica o la contralógica. Su postura
radical vincula el poder y el conocimiento y contempla la retórica de la moral de la
emancipación y la resistencia al poder como otras formas asumidas por el poder
(Foucault, 1980).

Los textos de educación comparada han hecho aportaciones valiosas al conoci-
miento de las relaciones educativas en las transf•ormaciones precoces al capitalismo,
el urbanismo y la democracia. Hoy, con textos yue anuncian el final de la era
moderna (Havel, 1992), las teorías postestrvcturales y posmodernas -por más que se
hayan sobrevalorado- aportan a los especialistas en educación contparada ideas
nuevas difíciles y retadoras en un intento por [eoritar la transfbrmación actual en
pautas educativas y culturales aún desconocidas (Rust, 1991).

2.4. Humanismo e interfiretativismo

La corriente interaccionista pragmátiea de los textos de educación comparada
tnmbién rechaza la teoría totalizadora y favorece el método intet•}^retativo en sus
intentos por comprender cómo adyuieren conciencia los agentes sociales dentro de
las estructuras de la sociedad. Se interesa por cornprender las grandes preguntas de la

experiencia humana y trata de deterrninar mediante la verificación del conocimiento
en la práctica y la sociedad cuáles son las posturas con valor prag ►nático, es decir,
operativo y heutístico (Holmes, 1985; Husén, 1988). Basándose en Dewey y Mead -y,

rnás recientemente, en los textos neoprigmáticos de l^^aberm<ts y Itoty-, el intertccio-
nismo pragmático ofrece un espac•io central en los bordes de lo paradikmtático (véase

la fi},ntra 3), donde todas las percepciones del mundo y todas las corrientes pueclen
interacfuar en el contexto de la práctica o cíel trabajo educativo (Paulston, 1991).

lguahnente central en relación con el partdigma humanist^r, la corriente etno},n•áfica
favorece el conocimiento y la interpretación locales frente a las elaboraciones para-
digmáticas totalizadoras y los programas de modernizaciÚn dcl carnbio pro},rresista
(Geertz, 1983). f:n la educac•ión cornparada, esta perspectiva se ha utiliiado para
desc•ribir la percepción yue tienen de su experiencia escolar los cstudiantes hispa-
noamericanos pobres (Avalos, 1986) y las pautas dr persistencia y éxito acadérnico
ohsetvadas entre los niños de inmigrantes y de minorías involuntru•ias (Gibson y
Obu, 1991). Aunque la perspectiva eniográfiea cíesc•rihe ccínio ven e inte ►^>retan los
gntpos étnicos y de otm tipo la pr^rctica educativa, sus datos, como ^^drscripción
densa», tienen }>oca o nin},ntna utilidad comparativa sin la imposición de• una super-
estnuhrra etnológica o ideológica (Spindler y Spincller, 141N7).
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En consecuencia, ni la propuesta de Heyman (1979) cfe sustituir el positivismo por
el método y la perspectiva etnometodológicos, ni la llamada de Clignet (1981) en
favor de un planteamiento fenomenológico de la educación comparada han logrado
mucho apoyo. Pero en estos momentos eq los que este carnpo del conocirniento
entra en una fase de pospositivismo ecléctico crítico, el paradigma humanista, con su
interés por la consciencia, la creatividad y la emoción, se está combinando con otras
corrientes en el vacío dejado por el colapso del funcionalismo científico y las grandes

metanarrativas emancipadoras. También se muestra prometedora en este terreno la
fenomenografia, con sus recientes esfuerzos por representar corrientes de conoci-
miento cada vez más diversas yue interactúan dentro del dinámico ámbito intelectual
de los textos de educación comparada e internacional (Paulston y Tidwell, 1991;
Paulston, 1992).

I.a fenomenografia se interesa por las formas cualitativamente distintas en que
las personas experimentan o piensan los diversos fenómenos y las relaciones entre
el ser humano y su mundo (Marton, 1988). En la educación comparada, los estudios
fenomenográficos han tratado, como en el presente trabajo, de caracte ►iiar la f<^rma
en yue los investigadores ven, captan y piens^m en las elaboraciones del conocirniento,
como «paradigmas y teorías», en distintas épocas y en diversas culturas y subculturas,
Por medio del análisis textual, los estudios fenamenográficos no tratan de describir
las cosas «tal como son», sino tal como se han presentado, como sedimentos de las
formas de pensar el mundo. Las categorías de descripción (como las cuatro figuras
yue acompañan el presente trabajo) se interpretan como fbrmas de descubrimiento
y como resultados principales de tal actividad de investigación. La comparación de

perspectivas alternativas trat^t de identificar características diferenciales o esd^icturas
esenciales en cada una de las conceptualizaciones, de manera que puedan describirse
y representarse, como en el innovador estudio realizado por Theman (1983) sobre
las distintas concepciones del poder político,

3. R^:PRE,SEN'TAC.',I(^N DF. LAS G012ltIF:NTFS DE (.ONOC[MIN:NTO

Yueden verse ejernplos precoces de representacicín de corrientes de conocimiento
en textos de educación comparada e internacional de Anderson (1961), en los que el
funcionalismo estructural ocupa implícitamente todo el espacio; de I'aulston (1977),
en los que los paradif,^rrlas cíe eyuilibrio polarizado y conflicto se disputan el espacio;

de Epstein (1983), en los yuc: se enfrentan tres paradigmas distintos y teóricamente
irreconciliables Ilarnados «rleopOSlUVlsmo+>, «neornarxismo» y «neorrelatlVlsI110++; etl
la presentación hecha por Adams (19HH) de la tipología multidirnensional cuadriculada
y«congelacfa» de Burrel y Morgan y en las tipologías interactivas o^mrapasN que
acornpañan el presente estudio.

:3.1. Represprttcrció^i marroscGpicci

Los mapas constituyen un tipo especial de reprrsentación visual yue utiliza el
espacio para representar el espacio, Proporcionau, cotno el an.ílisis Iextual y del
discurso, «un sistema de posibilidades del conocimiento++ (}:oucault, 19till). f:n 1a
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ofreciclas por anteriores textos fur)dacion:lles (Hall, 14)Sa2). La fuer^a de la leoría

social en este terreno está hoy tirn)e ► t)rnte ;ISeutada rn rsta genuina multi})licidad

d(^ perspectivas e instrumentos (:onocidos gracias a I:i compc)sicibn intertrxtual. AI
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y 1)ruríslico, los n)apas sou clar:unente un acto de poder, y como tal dehen en-

tende ►:tie.
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La paradoja es yue la representación conceptual puede generar tanto imágenes
autoritarias como nuevos instrumentos para desafiar a la ortodoxia y al mito episte-
mológico del progreso científico acumulativo (Harley, 1989). I.a representación ofrece
a los especialistas en educación comparada un instrumento valioso para captar ►os

aspectos retóricos y metafóricos de los textos para abrir el camino a la intertextualidad
entre discursos opuestos y, cuando sea preciso, una forma de ver todo el conocimiento
profundamente entrernezclado en las grandes batallas yue constituyen nuestro mundo.

3.2. Nepresentación microscópica

La figura 4 ilustra una representación microscópica obtenida a panir de los textos
de percepciones del mundo paradigmáticas y de planteamientos teóricos incorporados
y entremezclados en una práctica concreta de reforma educativa. Esta representación
visual, en contraste con la figura 3, describe una práctica educativa yue se ha desarro-
llado en un tiempo y en un lugar concretos: la reforma de la enserianza superior
iniciada en Nicaragua a principios de la década de 1980. Aquí la práctica se conternpla
como un círculo hermenéutico en el cual los principales interesados en la refonna
aportan las percepciones del mundo que les mueven, sus ideas y sus posturas teóricas,
a un proceso de cambio educativo orientado por objetivos (Paulston y Rippberger,
1991). La figura 4 sugiere energía, comportamiento y logros en el contexto de la vida
diaria, en contraste con la figura 3, formada por la yuxtaposición de fuentes de

F/GUfiA 4
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rn Ge práctica de la rrforma dr la rn.seiranza su^ierirrr en Nicara,g^ua

ORIF:N"I'ACIONEti UN. (:AM131O GLOBAI.

'I'F.ORPA CR(TI(:A Y'I'EORÍA
[)F. IA '1'EUL(.xaA
DF. !A LIBE{rACI(SN

(Re(orma romo tranafurmai^ión de f
la conciencia para alcanzar el •Ixr ^

der• y la •lilxración•: mntxi+tas • ^l°•
^:ristianos y sendinistxs.) ^ ^ g,l\

-'t^
^^^ r^/.

'^

'l.

^ ,y.
reoefA I^F: us IsASFS ,%rs ^,rr^,

y vo un ar on p K rr . .J /^ /\ y rl it
Ilo paniripalivo+: LASPArI, N(X)ti r

l . ru rru^.: : ud:^ dr EE ('U )

I'F.ORÍA 5<xaALltil'.4
RF'.VOLUCIONAKIA

(Ncli,mta romo hansfónn:u ión r.
uinuual a fa^c^r dr la •cvnluiión
v,xial•: sandinislas 1^ matxíscu,u-

\- ^ b:mos onrxloxos.)

(Refornia cnmo cn,^prrarión y ayu- 1 ^
da mutua p•era lograr el •desarnr I

^ ; (Krli^nna i^umo inmwaririn rsltv,-
tur:d a la^^or dr la eficirncia uxí;d

<)RIF:N-1'ACI(>NE:S UE (:AMBIO INCRP.MF:N"1'At.

h'uente: I'aulston y Ripl)berKer (1941).

151



energía intelectual identificadas en ejemplos paradigmáticos y en la interacción
entre planteamientos teóricos.

CONCLUSIÓN

En el presente estudio se examina, por medio del análisis textual, la aparición de
distintas concepciones paradigm'aticas y teóticas en el ámbito de la educación com-
parada e internacional a ío largo del tiempo en forma de historia, de estructura
taxonómica sincrónica y de mapas conceptuales, en los niveles macro y microscópico.
Se identifican tres grandes corrientes de conoeimiento como lo ortodoxo, lo heterodoxo
y lo heterogéneo omnicomprensivo. También se identifican y debaten las tendencias
convergentes de las corrientes de saher y se setlalan las recientes adaptaciones
eclécticas, a medida que los especialistas en educación comparada y sus textos mul-
tiplican los puntos de vista y se vuelven más reflexivos; esto facilita el surgimiento de
nuevas teorias a partir de la combinación de otras previas y de las disposiciones
paradígmátícas de nuestro tiempo.
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