Prestar

o pedir
i ghi elpdilema:*

Resumen

Cultura, problema de educacion. Misterio que tardara
100 afios en ser tomado en cuenta, misterio que con-
tinde teniendo interés. Diversas maneras de abordar el
tema por los autores angléfonos, que enfrentan el pro-
blema cultural en la educacién de sus colonias y de sus
inmigrantes. Interrogante fundamental sobre la funcién
de la multiculturalidad educativa como factor y tépico
unificador. Tres formas bdsicas de la accién del Estado
respecto a la carga culta y cultural de la educacion de la
ciudadania con grados diversos de transferencia y recep-
cién. Conflictos tedrico-prdcticos y metodoldgicos de la
transferencia y resistencia educativa. Esbozo de la cues-
tién en situaciones de transformacién y caos social,
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Abstract

Cultural problem of education. Mystery the one hundred
years expended to take it in count, mystery its persist-
ence. Several approaches of Anglosaxon authors on the
cultural problem of education in colonies and inmi-
grants. Main question about multicultural education
function. Three forms of relationships between State and
citizen regarding cultural charge of education. Degrees
of transference and reception. Theoretical conflicts
between transference and resistence in education.
Cultural transference in social chaos.
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restado.

La escuela y algunos aspectos
especificos de la cultura
desde la perspectiva de la
pedagogia comparada

Robert Cowen**
Universidad de Londres, Inglaterra

Las tradiciones y un doble misterio

El primero de los misterios es este: épor qué le llevo casi cien anos a la cultura con-
vertirse en problema de educacién comparada?

Tradicionalmente, la fundacion de la pedagogia comparada se remonta al aio
1817 con el trabajo de Jullien'. En esta obra, el autor hace dos sugerencias, la
primera es que “una pedagogia comparada” podria tomar decisiones sobre la edu-
cacién menos dependientes de los caprichos de los encargados de la misma, en un
principio, una ciencia encargada de la toma de decisiones en materia educativa
serfa posible. Jullien plantea en la segunda el uso de cuestionarios para recabar
informacion en diferentes paises.

El primer tema propuesto por Jullien, la relevancia potencial de una politica de
pedagogia comparada, ha tenido influencia después de integrarse como parte del
trabajo del Ministerio de Educacidn de Estados Unidos durante el siglo xix y al des-
cubrir el punto de encuentro con el trabajo de algunos formuladores de politicas,
tales como sir Michael Sadler en el campo de la educacién vocacional y técnica a la
vuelta del siglo.

El segundo tema, el uso de cuestionarios internacionales, no inicamente $os-
tuvo de manera poco profesional la bisqueda de informacién de los encargados
de la educacion del siglo xix, tales como Mann en Massachussets y Cousin en
Francia, sino que alcanzé el desarrollo profesional completo en el hacer de algunos
organismos internacionales. Por ejemplo, la ungsco nos ha proporcionado una gran

* En el original aparece como epigrafe alusivo: “Neither a borrower nor a lender be”, el cual es
una férmula de Shakespeare intraducible al espaol. Se opté por una modalidad que conserva el
sentido del original, sin caer en el literalismo. Traduccion: Anai Patricia Mureddu Andrade-Letras
Inglesas, Facultad de Filosofia y Letras, unam.
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cantidad de estadisticas bdsicas sobre asuntos tales como el por-
centaje de personas que terminan la escuela, y el Departamento
Internacional de Educacion, con sede en Génova, realizo sus en-
cuestas bienales a fin de obtener informacion sobre las tendencias
mundiales en educacién, teniendo sus reportes basados en las
respuestas de los gobiernos ante los cuestionarios.

De manera que durante sus primeros cien afios de existen-
cia, la pedagogia comparada estuvo dirigida por los intereses pric-
ticos de los encargados de la educacion y por lo tanto “la cultura”
y su contextualizacién en las escuelas no se trataron sistemdtica-
mente, ni siquiera se les identificé de forma clara como una difi-
cultad medular en el trabajo comparativo.

Sir Michael Sadler se cuenta entre los primeros en identi-
ficar este problema. Al responder su propia interrogante que pre-
gunta, “hasta qué punto pudiera aprenderse cualquier cosa de va-
lor prictico partiendo del estudio de los sistemas educativos ex-
tranjeros”,” Sadler sugirid que las escuelas podrian reflejar el
espiritu de las naciones, los motivos de las batallas sociales de
hace mucho tiempo y advirtio sobre el peligro de tratar a los sis-
temas educativos mundiales como algo de donde se pudiera
tomar por casualidad algunos brotes para transplantarlos o injer-
tarlos, una advertencia a la que no siempre han prestado atencion
los gobiernos britdnicos.

Este es, pues, el problema (de cultura) que se plantea. El
segundo misterio es de qué manera se trat6 esta cuestion, ya que
el interés en el tema aun persiste,

Desde la década de los cincuenta, algunos de los ataques a es-
te problema en la literatura cldsica fueron frontales. Por ejemplo,
Vernon Mallison® se apegé a la especificacion y uso del concepto
“cardcter nacional”, y por ende se meti6 en todas las dificultades
que puedan ustedes anticipar. Asi que, si decimos que los ale-
manes son muy trabajadores, ésignifica esto que los belgas o los
japoneses no lo son? Y si decimos que las escuelas de una nacién
reflejan el cardcter nacional, fen qué momento empiezan a cons-
truirlo? Wellington pensé sin duda que fue antes de Waterloo y,
aunque proporcion6 alguna evidencia empirica para sustentar esta
proposicion, sus ideas no han sido sometidas a una nueva prueba
por parte de la principal corriente de la pedagogia comparada.

Otros ataques al problema fueron también frontales, pero
mds sutiles. Por ejemplo, Joseph Lauwerys' de Londres, en dos
ensayos que han sido muy citados pero también menospreciados,
planteé algunos “modelos filosoficos del hombre” los cuales pro-
porcionaron una forma breve de acceder a las suposiciones cul-
turales —acerca del buen conocimiento, la definicion ideal del
hombre educado y las concepciones de la buena sociedad— que,
argumentaba Lauwerys, restringian totalmente los limites de la
toma de decisiones educativas en Francia, Alemania Occidental,
la urss, Inglaterra y Estados Unidos.

Edmund King y Brian Holmes, a su vez, continuaron estu-
diando el problema. King escogio las delicadezas de la cultura y el
comportamiento cotidiano, lo anterior es mds notorio en su cldsi-
co preliminar Las otras escuelas y las nuestras’, que de alguna
manera sistematiza su pensamiento sobre conceptos tales como
“la dindmica contextual social” y la idea de las envolturas cultu-
rales. Holmes se ocupa del problema de la cultura de forma muy
sistemdtica, quizd estimulado en un principio por el trabajo de
Lauwerys, pero ampliando esta labor mediante el uso de Popper.
Holmes monté su tratamiento de la cultura, como parte de un
contexto social, mediante el uso de la tensién entre las suposi-
ciones del valor (“normas”) y las instituciones.” Holmes com-
pendié todo esto en dos de sus bien conocidos tres “circulos”;
después amplio la definicion a modo de incluir no solamente afir-
maciones de lo que deberia ser el caso —basado en leyes, consti-
tuciones, libros religiosos o escritos filoséficos— sino también lo
que la gente en realidad piensa, su “estado mental”, un concepto
que Holmes derivo en parte de la distincion que hace Gunnar
Myrdal entre valoraciones superiores e inferiores y atin mds de la
diferencia que establece Pareto entre “derivados” y “residuos”.

(Image Bank)

Por lo tanto, la que Noah alguna vez definié como “La
Escuela de Londres” de educadores comparativos nunca dej6 de
referirse al tema de “la cultura” en términos de andlisis com-
parado, quizd debido al trabajo de Nicholas Hans. Hans, en mi
opini6n, proporciona uno de los poquisimos paradigmas funda-
mentales de la pedagogia sistemdtica comparada. Sus "factores”,
nominalmente historicos, permanecen siempre relevantes: la
economia y la demografia, la raza, el idioma, la filosoffa politica y
la religion.” Es este Hanseano telon de fondo contra el que, des-
de la década de los cincuenta, la Escuela de Londres intent6 por
todos los medios encontrar (diferentes) maneras de analizar la
relacion entre las escuelas y la cultura —en el sentido de los valo-
res morales y religiosos, suposiciones acerca de la buena sociedad,



la filosofia politica, la raza y la identidad étnica en especial en las
dreas urbanas.

En cambio habia una fuerte tendencia en el trabajo estado-
unidense a deshacerse de la cultura tanto por cuantificarla a un
grado tal de abstraccion que desaparece, como por separarla en
perspectivas disciplinarias, hasta lograr que se extinga. Se brinda
un ejemplo del primer tratamiento en el texto estindar de la déca-
da de los sesenta Hacia una ciencia de la pedagogia compa-
rada, de Noah y Eckstein®. La historia, el idioma, la religién y la
filosofia politica desaparecen como categorias analiticas cohe-
rentes y expresan su fuerza sélo en proposiciones correlativas
entre variables, la mayoria de las cuales tienen una dimensi6n
econémica. Tan sélo el concepto de “la otra mundanalidad”, tema
de uno de los capitulos, tiene repercusiones en los asuntos de for-
mas mds tradicionales en la pedagogia comparada.’

(Image Bank)

De igual manera, la Escuela de Chicago en Estados Unidos,
guiada por una politica de intereses en el desarrollo y primordial-
mente por la economia, deja que “la cultura” como concepto desa-
parezca de sus meta-afirmaciones metodolégicas;" aunque
deberia decirse de paso que C. Arnold Anderson fue, por mucho,
un muy buen comparativista como para dejar que se le escapara
del todo el concepto de cultura de su investigacion substancial de
ensayos tales como La falacia de la escuela vocacional". Tam-
poco desaparece este concepto de los estudios hechos por
norteamericanos acerca de otros paises, como el escrito de Passin
sobre Japén,” o el de Kelly sobre las escuelas vietnamitas."

En la tradicién norteamericana no se rescata la cultura, la
contextualizacion histérica y las perspectivas holisticas en los
trabajos individuales o en libros como el de Coleman sobre La
educacion y el desarrollo politico" o el de Wilkinson sobre “la

élite caballerosa™.” Quienes las recuperan son Carnoy, Altbach y
Kelly, que insisten en el tema de la construccion social y el control
de una variedad de culturas —incluyendo la cultura de las institu-
ciones educacionales— en algunos estudios de la relacién entre las
escuelas y las culturas y la politica mundial.

El impacto que produjo este trabajo fue diferente en ambos
lados del Atldntico. Para los norteamericanos, la contribucion fue
un cambio paradigmatico. Se dej6 de lado a Rostow y sus etapas
de crecimiento y se adoptd la perspectiva marxista. El Banco
Mundial, la Fundacién Ford y el upe pasaron a ser parte del pro-
blema, no de la solucién. El trabajo de tedricos tales como Parsons,
McClelland o Inkeles se ponia en tela de juicio. Sus investiga-
ciones, lejos de analizar a profundidad la problemdtica mundial
de la educacion, la habian dejado sin teorizar, en especial en su
dimensién politica. Todos estos puntos fueron aprovechados al
mdximo por estudiosos posteriores como Edward Berman'® y
Robert Arnove."”

(Manuel Mexicano)

El impacto producido en los ingleses, no aceptado social-
mente por el paradigma norfeamericano, consistié en gran parte
en hacerle lugar a la cualidad del trabajo y a la naturaleza esqui-
va de muchos de los detalles de las nuevas teorias. La incursién
de Dore en la pedagogia comparada en su cuidadoso y original
escrito sobre la “enfermedad del diploma” se mantuvo en un
sostenido contrapunto.”
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La época contemporanea

Desde finales de la década de los setenta, después de la publi-
cacion de La educacion como imperialismo cultural® y Educa-
cion y colonialismo® han existido las condiciones para el acer-
camiento entre dos tipos de pedagogia comparada: la inglesa y la
norteamericana. La norteamericana era un sobrevaluado orga-
nismo o fundacién ligado a la pedagogia comparada, influencia-
do en exceso por la economia y la sociologia cuantificable y politi-
camente dirigido. La pedagogia comparada inglesa, mientras que
deseaba ser dirigida politicamente, era un devaluado campo de
trabajo libre y aceptaba dentro de si Gnicamente estudios de so-
ciedades democriticas liberales y de gobiernos socialistas, en
especial el de la urss. Ambas pedagogias comparadas habian ig-
norado la psicologia intercultural; ambas habian subestimado
la historia; ambas habian tomado al Estado-nacién como unidad
de andlisis, en lugar de las relaciones entre los paises y ambas se
habian negado a aceptar la primacia, con excepcion de la politica
binaria de la Guerra Fria, como factor central en la construccién
social de los sistemas educativos. Ademds, ambas pedagogias com-
paradas habian desarrollado posiciones macrosociologicas —en
todos los casos, fundamentalmente estructural-funcionalistas—
pero habian ignorado los estudios de la microsociologia de la
ensefianza (por ejemplo: la sociologia interna de las escuelas).

En el caso de los ingleses en particular, este distanciamien-
to de la sociologia se dio probablemente debido a la necesidad, en
términos politicos universitarios, de establecer una distincién en-
tre la pedagogia comparada y la sociologia, ya fuera en la forma
del Atldntico medio del texto de Halsey, Floud y Anderson™ o en
las notables contribuciones de Bernstein. Incluso cuando los edu-
cadores comparativistas retoman el trabajo de Bernstein, utilizan
normalmente su trabajo de “curricula” (sobre la clasificacin y
delimitacion) en lugar de sus contribuciones de manera directa
sobre la sociologia interna de la escuela.

Sin embargo, claro estd, la mayor deficiencia tanto en la pe-
dagogia comparada inglesa como en la norteamericana durante
el periodo comprendido entre 1945 y 1975 fue la falta de teoria.
Esto es, que lo sometido a teoria fue la construccion de un dis-
curso metodologico fuerte y escuelas metodologicas. Fue, con
excepcion de Hans, Lauwerys y en parte King, dentro del discurso
metodoldgico donde se inventaron los tratamientos de “la cul-
tura” y exceptuando el asunto multicultural, la cultura no se pro-
blematiz6 en términos del universo politico.

De hecho, la “multiculturalidad” como tépico, conducido
tanto politica como éticamente y como un 4rea intelectual, se con-
virtio en el revelador de “la cultura” misma como un problema
substancial, intelectual y metodoldgico dentro de la educacion
comparada. El tema de “unidad y diversidad” se convirti6 en la
manera en la cual la agenda pendiente, de como la(s) cultura(s)

afecta(n) los contextos generales de los sistemas escolares, se
trat6 en el periodo cldsico de la década de los sesentas en ambos
lados del Atldntico.

En la actualidad el factor unificador contempordneo, por
tanto, es un asunto sobre los términos en los que las institu-
ciones educativas, incluidas las escuelas, deberian transferirse
entre las naciones. La confianza politica e intelectual precursora
de los afos setenta en que ser un prestador (/fender) era un acto
benigno y que ser un prestatario (borrower) no era tan peligroso
si el dinero y un buen consejo de asesoria estaban disponibles, ha
disminuido casi en todas partes excepto en el Banco Mundial y en
Europa oriental.

Sin embargo, la nueva alternancia politica por la cual el
traslado de escuelas entre las naciones podria acarrear actores
culturales dafinos no estd respaldada por “un conocimiento
seguro” (con excepcion de la psicologia intracultural) o con un
nivel teérico medio. A partir de la pedagogia comparada cldsica
de la década de los sesenta, estamos atentos a “las envolturas
culturales” o a los trabajos sobre colonialismo y educacion en
ireas especificas tales como la de Indochina ocupada por los
franceses; nos identificamos con los problemas existenciales y
politicos de los colonizados y de los colonizadores y hemos es-
capado ciertamente —dentro del discurso més contemporaneo—
de 1a propo-sicion de que “las lecciones deben aprenderse” desde
la pedagogia comparada, ésta es una metdfora propia del siglo xix
sobre la escuela primaria.

Pero (y entonces qué? Para continuar con este ensayo
ofrceré algunas teorias de nivel medio que espero sustenten una
perspectiva estructural y politica con respecto a la dialéctica entre
las escuelas y las culturas, en el entendimiento de que no conci-
bo este bosquejo como la solucién a todos los problemas que,
como ya he expuesto, algunos muy distinguidos predecesores en
pedagogia comparada no pudieron resolver.

A: Argumento

Mi posicion inicial es que los sistemas escolares sitian y exa-
geran lo que en un principio son pequeias diferencias entre los
individuos, entre la identidad de las familias y entre las identi-
dades subgrupales. En el vocabulario de un famoso escrito de la
década de los sesenta,” los sistemas escolares “objetivan” las dife-
rencias entre las identidades de los individuos como individuos y
a los individuos como miembros de familias y de otros subgrupos.

Ejemplos bien conocidos de este proceso incluyen la trans-
formacién de la curva de campana del supuesto CI en la pobla-
cion de las escuelas inglesas, por medio del sistema escolar esta-
tal tripartito, en un efecto “rampa” en la distribucién del mercado
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laboral. Las especificaciones de la transformacién de género que
van de ser un atributo inicial personal de pertenencia a una con-
dicion psicoldgica, un estado educativo y su transcripcion dentro
de estructuras ocupacionales estin siendo tratadas enérgica-
mente, por ejemplo en la “renuencia” de las nifias a cursar estu-
dios superiores de cémputo o de ingenierfa que se presenta en
Inglaterra, o en la situacién social de las mujeres” japonesas de
clase media en los colegios de arte liberales. Una version diferente
de este efecto de exageracién es la existencia de las escuelas judias
0 catélico-romanas en la Gran Bretana y la demanda de escuelas
islamicas,

Este proceso de exageracion y los ejemplos que he dado nos
invitan a un par de distinciones adicionales, en especial las que
existen entre la institucién y la forma.

(a) Institucion

Es muy importante, tanto analitica como politica y moralmente,
quién es el primer agente en este proceso. Por ejemplo, los pa-
dres pueden realizar la identificacion inicial y la clasifi-
cacion del individuo que va a sufrir la exageracién
social. Tales ejemplos incluirian, por parte de los
padres, una peticién de que a su hijo se le diera
una educacion tradicional particular en cada
clase (las escuelas privadas de Inglaterra), re-
ligion (la escuela protestante catalana en algu-

nas partes de Bélgica), una escuela especia-

lizada en el idioma (la ensefianza del cataldn

en Espafa) o en la antigua urss una

escuela letona que hace

hincapié en el idio-

ma letén o que
se les deje es-
coger una
escuela
so61lo
para
ninos

o solo

para

ninas

en los
paises

en los

que esto

es posible.

* N.T. El autor, en el texto original, se refiere a las japonesas con el sustanti-
vo “females” (hembras), mientras que a las inglesas las trat6 de “girls”.

Por el contrario, el Estado puede ser el agente de identifi-
cacion y exageracion. En este caso los ejemplos extremos son los que
retratan mejor esta situacion. Por ejemplo, la posicion de los
negros y de otras minorfas raciales en escuelas para gente que no
era blanca en el sur de Estados Unidos antes de la decision Plessy
vs. Ferguson de principios de la década de 1890, o los ejemplos
cldsicos contemporineos del
periodo apartheid en la
historia de Suda-
frica y su cldu-
sula educa-
cional dis-
tinta
para los

negros,
los mestizos y
los blances.”

De estos extre-
mos el ejemplo mds
sobrado de todos es el

de la Alemania nazi,

cuando el régimen for-

muld y desarrollé sus po-

liticas para los judios después

de 1933 y por la difusién de sus

teorias raciales y la institucionali-

zacion de la educacion en la Europa ocu-

pada. Ahi la politica educativa, sustentada en la

vision nazi, por decirlo de alguna manera, de la “raza™" esla-

va, afecté no sélo a los judios sino que fluctuaba de forma

grave entre la Europa del norte y la del oeste, la Europa “nérdi-
ca” nazi y la del este y del sur.

Arriba {Image Bank)
Al centro {Image Bank)

Abajo (José Ventura)
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Las instituciones, por lo tanto, son de vital importancia.
Dicho sea de paso que el énfasis dentro de un Estado de politica
liberal en la eleccién de los padres sobre la cultura de la escuela
es una decision politica, es parte de una cultura politica en la que
la escuela estd ubicada, tanto como lo es el énfasis cultural en las
elecciones disponibles para un Estado racial o un Estado de po-
litica hegemdnica, como la China de Mao o un Estado mesidnico
como el de Irdn cotempordneo. El hecho de que el Estado sea
capaz de hacer dichas identificaciones y exageraciones de los in-
dividuos dentro del sistema educativo es un acto politico que se
presenta dentro de culturas nacionales especificas en determi-
nadas épocas.

También debo hacer notar que soy consciente del poder del
Estado a negarse a la identificacion y exageracién de identidades
especificas en dichos ejemplos extremos, como lo fue después de
1949 la negativa por parte del gobierno de Taiwdn a permitir la
ensefianza del taiwanés en su empefio por producir en la isla una
identidad cultural china hegeménica.” De igual manera, sobre
esas bases, el Estado puede utilizar la educacion para la identifi-
cacion y exageracion de una futura condicion elitista. El imperio
otomano® y el sistema mandarin de China son ejemplos de tales
procesos, como lo fueron las escuelas privadas inglesas en la tran-
sicién de clases.

No ignoro el proceso opuesto, el efecto del telescopio inver-
tido: la disminucion de las diferencias entre los intereses de la
movilizacion de las masas —la China de Mao— o la regeneracién
nacional —la escuela primaria de Prusia después de 1805, o las
escuelas tradicionales de Dinamarca en el siglo xix.

También debe subrayarse el movimiento coetineo de la
‘multiculturalidad en paises como Estados Unidos, Inglaterra y
Canadd. El Estado y algunos profesionales organizados de la
multiculturalidad, como ideologia y prdctica, operan para evitar
los efectos nocivos de la amplificacion en la cohesion de la so-
ciedad y en pro del reconocimiento y para maximizar las oportu-
nidades de vida de los individuos. Los centros multiculturales y
profesionales en esa drea son afables en sus intenciones y traba-
jan para disminuir, en términos educativos y éticos aceptables, el
efecto de exageracion de los sistemas escolares no alterados. No
hay, sin embargo, garantia de éxito como lo demuestra la litera-
tura urbana tanto del siglo xix como del xx; por ejemplo los nuevos
problemas que enfrentan, como grupos, los norteamericanos ne-
gros en Nueva York o las singulares dificultades de los indios
norteamericanos o los aborigenes australianos. '

Permitanme exponer algunos de estos ejemplos juntos de
forma un poco mds abstracta. Las que estoy discutiendo son al-
gunas formas de ver las intersecciones del Estado, del individuo
con sus atributos personales inciales de pertenencia con las iden-
tidades familiares y subgrupales y los sistemas escolares formales.

Mi planteamiento inmediato, en términos de instituciones,
es que el Estado como actor puede practicar, en circunstancias
extremas, exclusiones politicas o culturales y educativas o dis-
minuciones culturales. Los ejemplos que se han suscitado, en
determinados periodos, fueron Estados Unidos, la Alemania nazi
y Sudifrica. El Estado (o estados individuales en el caso de Esta-
dos Unidos) niega la ciudadania completa a grupos especificos
agravando esta exclusion formal de la participacion cabal en la
sociedad, con la limitante cultural de la exclusion educativa.

Por tanto, ademds de la negacion de la ciudadania politica y
la limitacion estructural de las oportunidades econdémicas, la
exageracion de la diferencia social ocurre a través de la exclusion
educativa, en modalidades inferiores de ensenanza que estin nor-
malmente delimitadas por ser terminales en una etapa tempra-
na y por tener contenidos curriculares evidentemente diferentes,
maestros capacitados de manera distinta y acceso diferenciado a
evaluaciones cruciales u otros puntos de transicion en el sistema
escolar.

En sintesis, estamos observando lo siguiente: que el Estado
en sus posturas politicas refuerza culturalmente su amplifica-
cién de la identidad de subgrupos en la gente dentro de los li-
mites del Estado por medio del sistema educativo.

El Estado
e
S
Tl
"‘w.\
Atributos personales p Educacion
{Incluyendo idioma, religion, /
raza, genero) /
+ /
Ciudadania
[politica]
[econdmica)
[cultural]

(b) Formas

En contraposicion a tales procesos de “exclusién”, las formas
“normales” de la amplificacion educativa de los atributos perso-
nales iniciales de pertenencia y las diferencias familiares y sub-
grupales no parecen ser la gran cosa; sin embargo estas formas
normales son de suma importancia en las oportunidades de vida
individual y en el establecimiento de unas sociologias de ambi-
cion y fracasos legitimados que son importantes para la cohesién
y la movilidad social.
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Creo que no hace falta trabajar los ejemplos de una micro-
cultura de las escuelas. Pienso en particular en los uniformes de
las escuelas japonesas, las organizaciones Pioneros Jovenes de la
URSS, 0 mutatis mutandis, China o Alemania oriental; o las for-
mas de vestir islimicas ahora populares en las escuelas egipcias.
Pienso en el viejo sistema inglés de prefectos o en la socializacion
previsora de la preparatoria norteamericana con sus elecciones
de presidentes de clase. Pienso en la importancia de la condi-
cién de acceso a las lenguas cldsicas, latin y griego, 4rabe o sdns-
crito 0 a la “filosofia” en el caso de Francia; en la socializacién
dentro de diferentes deportes, como el golf o el tenis comparados
con el criquet; o en la variedad de uniformes escolares tan po-
pular entre los padres ingleses, con tal que esclarezcan las
sutilezas del estatus jerdrquico. Pienso en los cuadros de honor,
ya sea que signifiquen becas para estudiar en Yale o en Harvard, o
en los jovenes, tanto hombres como mujeres, que murieron de-
fendiendo la urss durante la Gran Guerra Patridtica. Con relacion
a esto, recuerdo el magnifico trabajo sobre la sociologia interna
de las escuelas que realizaron Willard Waller, Fred Gearing, Emile
Durkheim, Irving Goffman, Basil Bernstein, R. H. Turner y Earl
Hopper.

He expuesto formas de exageracion suficientes para con-
fundirnos a todos. {Cémo le hariamos para hallarles sentido?

Permitanme contradecir a Weber, Berstein y Matthew Arnold.
Me gustaria tomar prestado su vocabulario pero no sus tipologias
completas ni las diferentes sociologias e historias en las que estos
autores estdn insertos.

Primero deseo aproximarme a Max Weber mediante la su-
gerencia de que en todos los sistemas educacionales hay una
incomoda relacion entre aquellas formas de ensefianza que exal-
tan a “los cultos” y aquellas que crean y celebran a “los exper-
tos”.” Una forma de esta distincién en el sistema educativo inglés
es la diferencia entre la preparacion para un trabajo intelectual
y la preparaci6n para un trabajo manual. Otra institucionalizacién
de la distincion es la que se da entre las universidades de Londres
y Manchester comparadas con las de Oxford y Cambridge.

En otros sistemas educativos se hicieron esfuerzos ma-
ylisculos para abolir la distincién, por ejemplo, en la plétora de
instituciones monotécnicas y politécnicas en la urss —comparadas
con las universidades—,* y por supuesto el severo ataque contra la
clase baja de la educacién superior soviética en cuanto a la incor-
poracién tanto de maestros como de alumnos en los primeros
anos de la Revolucion.” Este modelo era tipico del esfuerzo en la
educacion socialista en general, pero el caso especial de China es
digno de ser mencionado. En su formacién extrema, bajo las con-
diciones de la Revolucién cultural, se dirigié un ataque contra
ambas formas de educacion.

El caso particular de la dominacién de una metrépoli tam-
bién merece una breve mencién. Para muchos africanos e indios,
la educacién en las grandes ciudades, con frecuencia en Oxford y
en Cambridge aunque algunas veces también en Paris, se veia
como la concesi6n del carisma institucionalizado del que Weber
escribe, a través de las formas especiales de educacion a la que el
autor alemdn se refiere como “cultas”. En dicha educacién no era
la competencia especifica que confiere el asistir a los grandes
colegios, sino las formas de educacién francesas, como los estilos
de andlisis sobre los cuales escribe tan bien Bourdieu,” las que
dieron un prestigio peculiar a aquellos extranjeros educados ahi.
Estas personas, asi preparadas, fueron notables dentro de las
futuras élites nacionales no s6lo por su gran dominio del fran-
cés o del inglés que estaba muy por encima de sus bien educados
compaineros, sino porque conocian los matices de la cultura
extranjera de la metrépoli de manera especial. Eran bilingiies por
partida doble, tanto en el 4mbito cultural como en el lingiiistico.
Unos pocos, como Gilberto Freire de Brasil, Edward Said de
Palestina y Ali Mazrui de Kenia, se cuentan dentro de los mds
grandes ponentes de temas donde las culturas se intersecan.

En contraposicién a estas formas de cultura comuin en las
grandes ciudades europeas, existe un problema mds intrincado en
el caso de las otras dos grandes metrdépolis de influencia: Estados
Unidos y la URsS.

Deseo reafirmar mi andlisis de que los titulados (expatria-
dos) de estas metrdpolis serian doblemente bilingiies, tanto en
cultura como en lingiiistica. Sin embargo, concibo los sistemas
escolares secundarios tanto norteamericanos como Soviéticos
como transmisores de pericia, de conocimiento divisible y atil, no
carismadtico y secular propuesto como reconstruccién social mis

El Estado
Atributos personales il Educacion
especializados
(Incluyendo idioma, religidn, Educacidn culta
raza, género. Personal, familiar,
subgrupal y regional) i
|
Ciudadania
[political
[economica]
[cultural]
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que como preservacién. Sobre todo, son sistemas educativos que
exaltan la escuela profesional, la unidad de la universidad y la
industria, el trabajo de la escuela en la organizacién de una in-
teligencia Gtil para la sociedad y la proximidad entre las institu-
ciones de enseianza y el mercado laboral.

Aqui el efecto de exageracion sigue presente, pero no los
principios de exclusion del primer modelo. En este caso las inter-
relaciones y el balance entre la educacién especializada y la culta
tienen mas enlaces reciprocos. Por ejemplo, el equilibrio entre los
expertos y los cultos en élites politicas y dirigentes se ve afectado,
a la vez que afecta, la formacion del Estado; la definicion y el ejer-
cicio de las variedades de ciudadania retroalimenta la creacién de
identidades familiares y subregionales.

A manera de complicacion final en el establecimiento de mi
siguiente version de la problemitica, quisiera también sugerir que
la revolucién educativa de nuestros tiempos, el impacto de las
filosofias de mercado en la educacion, de los cuales la Gran Bre-
tafia es el primer ejemplo —junto con Australia, Canadd y Estados
Unidos— ha visto un ataque directo de parte del Estado inglés con-
tra las formas mds viejas de cultura institucionalizadas por el
sistema de educacién. El modelo, en su condicién mas extrema
en Inglaterra, derrumba a propésito las antiguas distinciones
entre Oxbridge y Londres, o entre las escuelas y a través de una
variedad de recursos (Lms, el curriculo nacional y sus procedi-
mientos evaluatorios asociados y los cambios en la posicién de la
educacioén de los maestros) empieza a sobrellevar la produccién
universal de los expertos, de aquellos con un conocimiento atil y
mensurable, divisible y comercializable, en todos los niveles del
sistema educativo.

Denominaré “barbaro”, utilizado como término socioldgico,
a cualquier sistema educativo naciente. Los sistemas escolares
barbaros reducen la significacién de las culturas expresivas de las
escuelas y hacen hincapié en el instrumental, vocablo utilizado
por Berstein. Comienzan a minar las formas tradicionales de edu-
cacion; su ideologia administrativa es el discurso del mercado.
Son, pues, “bdrbaros” no en un sentido peyorativo sino en el que
tiene en el griego antiguo: los que hablan una lengua extranjera
y cambian las categorias de andlisis por medio del cual entien-
den la educacién. Claro que estas escuelas tienen una imagen de
conducta, de caricter y de comportamiento —competencia, in-
dividualismo y éxito en las pruebas— pero ésta va dirigida princi-
palmente por la cultura instrumental de la escuela, y destruye la
distincién entre la division econémica y la social del trabajo a
partir de la cual tanto Durkheim como Bernstein esbozan este
peculiar poder.

Otra vez, en sintesis, en un esfuerzo por comunicar, este
tema puede representarse de la siguiente manera:

Educacidn especializada

Atributos personalestsl g

La socializacion en competencia,
con, por principio de cuentas,
atributos personales adscritos que
han sido abolidos

Educaccién barbara

Ciudadania

[econdmica]
(politica®™)

(a) Hago notar que en los sistemas socialistas tradicionales, a diferencia de o que pasa en
los sistemas neocapitalistas nacientes, la ciudadania y la educacién mantenian una fuerte
dimension politica, con plena certeza de que el conocimiento politico deberia darsele a
todos y la considerable preocupacion por tener el mejor tipo de educacion para —y por la
posicion social de- los expertos.

B: Transferencia
y transicion

Ya que tenemos estos temas en mente es apropiado centrar nues-
tra atencion de nuevo en un par de puntos de partida que se
expusieron en la primera parte de este trabajo: la cultura, de
manera especifica, y la transferencia de la educacién, ya sea
prestindola o pidiéndola prestada, mientras mantenemos la idea
de que la naturaleza del Estado es problematica.

No deseo recitar la antigua literatura sobre “los colonizados
y los colonizadores” y “la educacién como imperialismo cultural”,
asi que no lo haré. En vez de eso me gustaria resaltar un par de
temas nuevos que hasta donde yo sé plantean en la literatura que
trata las relaciones entre la transferencia de la educacion, las cul-
turas y el desarrollo del Estado.

El argumento inicial fue que las escuelas eran lentes de
aumento de los atributos personales iniciales de pertenencia y las
identidades familiares y subgrupales. Utilicé los ejemplos de
Estados con culturas politicas extremistas para aclarar el punto;
sin embargo, hice notar que en algunos casos —en diferentes
clases de Estados— se han desarrollado estrategias e instituciones
de “desexageracion”. El ejemplo que usé fue la “multicultura-
lidad” como politica, aunque también cité algunas otras. Asi tene-
mos que el movimiento de la escuela comprensiva en Europa fue
esencialmente un recurso de “desexageracion” que intento redu-
cir o al menos retardar tanto como fuera posible los efectos de la
educacién de la exageracion y la estratificacién subsiguiente de
los atributos personales iniciales de pertenencia en caracteristicas
sociales objetivadas.
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En estos argumentos hice una breve distincion operacional
entre la institucion y la forma, sefalando de manera implicita que
los especialistas en pedagogia comparada carecian —o no las
habian desarrollado por completo— no sélo de teorias de la cul-
tura, incluidas las microculturas de las escuelas, sino también de
teorias del Estado.

Hice entonces mi incursién en los sistemas educativos bir-
baros y especializados y cultos antes de volver en esta seccién al
tema de la transferencia; es decir, ser un prestatario (borrower) o
un prestador (lender). Claro estd que mi argumento implicito ha
sido que es muy peligroso desempefiar cualquiera de los dos
papeles, a menos que como negocio principal tenga que ver con
cuestiones bancarias o de asesoramiento. Dentro de nuestras la-
bores universitarias, simplemente no sabemos lo suficiente.

En esta Gltima seccién me gustaria demostrar de manera
empirica este punto, retomando algunos temas que a mi parecer
no estin debidamente conceptualizados ni investigados.

(Gyssella)

1. Las transferencias triples

La primer 4rea que creo seria benéfico explorar es el concepto
de la transferencia doble o cuddruple. Un ejemplo de ello son
algunas sociedades determinadas, en un momento especifico,
en las que las identidades educacionales y sociales de individuos
concretos estdn sujetas a efectos de exageracion dobles, triples o
cuddruples, en los que el lente de aumento tiene diferentes lar-
gos. Pienso en aquellos que comenzaron su carrera educativa en
Persia bajo el régimen del Shah, quizd estudiaron en Francia,
Alemania o Inglaterra y regresaron a Irdn justo antes o después de
la revolucién isldmica. Pienso en aquellos cuyas carreras educa-
tivas e identidades sociales se vieron afectadas por el pensamien-
to de Sun Yat Sen y John Dewey en China, por la “rusificacion” de
la educacion china y no sélo por la revolucion cultural sino por las
reformas contempordneas de la educacién china. Pienso en aque-
llos brasilefios que comenzaron su educacién primaria en un
sistema escolar en gran medida influenciado por el enciclope-
dismo francés y la cultura general, y que terminaron su educacion

{Image Bank)
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superior en un sistema influenciado de manera importante por
las formas institucionales norteamericanas y las ideas de las es-
cuelas profesionales de posgraduados. Los ejemplos pueden mul-
tiplicarse para la India, Argelia, Bali,” etcétera, o de hecho para la
Alemania contempordnea y los turcos, o para la Letonia coetinea
¥y su minoria rusa.

Para tales casos, una exploracién empirica que resultaria
interesante seria la creacion de biografias sociales, de carrera y
educacionales, que hicieran hincapié en las imagenes de conduc-
ta, de cardcter y de comportamiento que los procesos miltiples de
exageracion —y el sistema de carrera, en caso que fueran traba-
jadores de la educacion— hayan producido en las diferentes for-
mas de Estado.

2. Clase de traduccion

Un segundo campo que me gustaria ver abierto de manera
empirica es el de las investigaciones sobre la construccién social
de una clase de traducci6n, los origenes sociales, las experien-
cias culturales y educacionales y los coliseos politicos del Estado
en los cuales se han socializado aquellos que interpretan dife-
rentes culturas de forma bilingtie o trilingiie. Ya he mencionado
ejemplos tales como el de Gilberto Freire y Edward Said, pero
hay ejemplos entre los especialistas en pedagogia comparada
mucho mds cercanos a nosotros’. Se me ocurre pensar en Hans,
Lauwerys, Wolfgang, Mitter y en nuestro distinguido colega,
Janusz Tomiak.

Seria provechoso, seglin creo, utilizar otra vez, al menos en
algunas partes de la investigacion, técnicas autobiogrificas para
buscar la urgencia de una clase de traduccion en Argelia o en
Tanez, en Egipto, Irdn o en Japon, en este dltimo caso me deja
perplejo el hecho de que no tengan una clase de traduccion.”

3. Una clase de transicion

En tercer lugar, me gustaria ver que aquellos grupos que han
tratado con la transformacién social y las transferencias educati-
vas enriquecieran la literatura existente con las caracteristicas
educativas y los efectos de estratificacion y exageracion de la
educacion. Pienso de manera particular en el Japon de finales del
siglo XiX y principios del XX o en el periodo tardio nacionalista y
socialista en Egipto durante las Gltimas dos décadas y en la clase
de transicion mexicana en los afios de 1910 a 1940. Esta inves-
tigacion limita con la historica y es mds dificil a causa del traba-
jo autobiogrdfico oral, sin embargo es trabajo al que ya se han
aproximado los historiadores™ y los cientificos politicos.” Existen
también oportunidades coetineas importantes, por ejemplo, en
Ucrania, Polonia y las dos partes de lo que fuera Checoslovaquia.

* N.T. El referente “cercanos” se da con relacion a los ingleses.

Claro que ninguna agenda de investigacién que se proponga
puede ser infinita todo el tiempo. Permitanme abusar de su
paciencia y presentarles inicamente tres ejemplos finales mas.

4. Multiplicadores muiiltiples

Con anterioridad, en lineas generales, atribui a la cultura de la
escuela el papel mds importante en la construccion social de los
efectos de exageracion. Existe evidencia considerable —desde el
Canadd colonial hasta la Australia de siglo xix— sobre la ex-
portacion de modelos estratificados de la profesion docente y el
cuerpo de inspectores. En casos atin mas complejos, tales como
el de Kenia y Nigeria a principios del xix, icudl fue, dentro de las
escuelas, la interseccion de esta estratificacion metropolitana de
la profesion docente con los sistemas de estratificacién locales, no
s6lo tribales, sino ocupacionales; no sélo aquellos sistemas que
eran originarios de Kenia, sino también los de los colonos blan-
cos? Sin embargo, no ahondaré en este punto, aunque yo mismo
he investigado considerablemente sobre el mismo; tenemos en
esta conferencia trabajos especializados en el tema.

5. Arenas de conflicto

En la literatura sobre desarrollo y educacion se trata a las escue-
las de forma melioristica. Una vez que se les vio como institu-
ciones de desarrollo economico, a finales de la década de los
ochenta se les percibié, de manera melioristica y optimista, como
instituciones de desarrollo humano. De nueva cuenta en la déca-
da de los noventa un optimismo lineal va" en aumento: los re-
portes internacionales (Jomtien), estin proponiendo soluciones
cuya vision y ética poderosa son atractivas.

Sin embargo, en mi trabajo académico y comparativo me
inclino por la linea de definir a la nacién-Estado como un proble-
ma peligroso y a veces intratable, he discutido, en alguna otra
parte, mis sospechas sobre la linealidad, es decir, la deduccion
de las soluciones educativas nacionales a partir de los principios de
los reportes internacionales.” Para un trabajo comparativo y como
postura analitica, prefiero mi augurio tipo Cassandra: advertir
acerca de la ruina latente, normalmente sin efecto,”

Analiticamente, lo que me fascina acerca de las instituciones
educativas es que son arenas de conflicto por encima de la
creacion y el control de las identidades y sobre los obstdculos
oscuros las delicadezas de sus jerarquias especificas dentro de la
cultura brindan una promocién social, un aprendizaje exitoso y
una innovacién de arriba abajo.

*% N.T. El texto es de 1993, por lo que el verbo denota que la década no ha
terminado.
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Me gustaria que trabajdramos juntos el argumento que
ofrecia antes acerca de las formas “cultas”, “especializadas” y
“barbaras” de la educacién de manera més compleja, teniendo en
cuenta los conflictos que pueden surgir de la transferencia inter-
nacional de los sistemas escolares. (C6mo lograriamos que todo
tenga sentido de manera conceptual y con miras al subsiguiente
trabajo empirico de la interseccién de lo exportado con lo nativo?

Deseo, en primer lugar, ubicar este argumento, que a con-
tinuacion presentaré de forma visual, dentro del contexto de
“transferencia” y “resistencia”. Entiendo por “transferencia” to-
das aquellas formas de pedir prestado o de prestar dentro de la
educacion, de transferencia colonial y forzada y de transferencia
cooperativa, como seria el caso entre los Estados drabes, de inter-
vencién institucional internacional que mueve los sistemas
educativos completos o sélo partes y en especial “los mensajes
culturales” de los sistemas educativos de un pais a otro.

Quiero decir con “resistencia” el conflicto de culturas
nacionales insertas en estructuras educacionales y el encuentro de
mensajes culturales de ensefianza, como cuando se encuentran
diferentes instituciones educativas y simbolos culturales expresa-
dos en la educacion. Estoy consciente de los vocablos que estin ya
disponibles, a través de Merton o de Berstein, para distinguir entre
resistencia, ritualizacion, aceptacion parcial y cosas por el estilo,
pero en esta ocasién me conformo con el término “resistencia”.

De igual forma, en términos de arenas de resistencia podria
especificar las relaciones de familia y de subgrupos o las ten-
siones entre una subregién, como podrian ser Wales o Catalufia,
y una cultura central en potencia de ser hegemonica, asociada con
la maquinaria formal del Estado. Sin embargo, una vez mds
delimitaré la categoria arena y la usaré para referirme tinicamente
a la cultura de las escuelas.

Modificar las formas de resistencia en, por dar algin ejem-
plo, lo que en términos Mertonianos se denomina ritualizacion y
afectar el resultado del conflicto sobre la educacién son varios
agentes de mediacion, Estos pueden incluir a los padres, los
lideres locales de las comunidades, expertos y consejeros multi-
culturales, Otra vez simplifico y especifico en este trabajo: la
transferencia y la transicion de clases, los consultores y organis-
mos internacionales y los académicos e investigadores cuyos tini-
COS escritos son sus acciones.

Estos procesos y agentes de mediacion rodean la arena de
conflicto, que es la cultura de la escuela. Claro que los modelos
particulares y las interrelaciones estardn en un tiempo y espacio
determinados —un asunto para la investigacion empirica y docu-
mental—. Sin embargo, de forma abstracta el argumento pudiera
ser representado de Ia siguiente manera:

Transferencia Resistencia
e Cultura de /
la escuela
4
|
Mediacion

(clases de traduccion y fransicion;
consultores y organismos; académicos e investigadores)

Pero, icudl es la sustancia del conflicto? Especifico seis
modalidades o formas de educacién en el siguiente diagrama:

Transferencia y Resistencia
Culta ‘A Culta ‘B’
Especializada fa“::cr::I: Popular ‘B
Barbara Tradicional ‘B’
Popular ‘&'

Mediacién

(clases de traduccion y transicion;
consultores y organismos; académicos e investigadores)

“Culta A" se refiere a aquellas formas de educacién metro-
politana que discuti con anterioridad. “Culta B” se refiere a las
formas nativas de educacion expresadas a través de la ensefanza,
como podria ser el trabajo hecho en AI'Azhar antes de la llegada
del imperialismo occidental, o la educacion del samurai y de las
élites palaciegas de Japon. Los conflictos potenciales son acerca de
las formas elitistas de educacién en las “mdximas” instituciones
educativas.

Las formas de educacion “especializadas” y el altimo desa-
rrollo de las que antes analicé como “bdrbaras” luchan con las
institucionalizaciones tanto de la “educacién A’ como de la “edu-
cacion B”.

Al mismo tiempo he insertado dentro del modelo dos formas
de educacion tradicional. Una, la “popular”, se institucionaliza
con éxito en la ensefanza, por ejemplo en las celebraciones de la
memoria cultural colectiva de los escoceses, los galeses, los
letones o los catalanes. Uso el término “popular” en el sentido
tipico del uso latinoamericano, es decir “el reflejo de los deseos
de —la mayoria de— la gente”. La forma “tradicional B” se refiere
a los modos no formales de educacion cuya transmisién no estd
ordenada bajo sistemas escolares. Pienso en la cultura inuit, en
las culturas de grupos étnicos en el norte de Siberia o en las tribus
indias de Brasil.
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(Manuel Mexicana)

Con la insercién de dichos grupos dentro de las arenas de
conflicto —las nuevas escuelas primarias locales— el modelo brin-
da una forma institucionalizada para seis formas de conflicto
(sobre la identidad educativa y cultural). Las implicaciones pric-
ticas para los curricula (contenidos de conocimiento, estilos
pedagdgicos, modalidades de aprendizaje y técnicas de eva-
luacion) son muy fuertes, tanto para el sistema que marca el paso
y el ritmo de los cambios entre las formas de educacion tra-
dicionales, las cultas, las expertas y las bdrbaras, como para el
individuo en términos de su identidad educacional, en especial si,
con fines de investigacion empirica, el problema se complica al
aceptar la tercera dimension que se encuentra perdida en este
modelo: el reforzamiento (o contradiccién) de varias de estas
identidades culturales, especialmente las formas “cultas”, la
“popular” y la “tradicional B” en familias y subgrupos, y en sub-
regiones.

(Kaori)

El modelo emplearia sus formas mds completas de tension
(por medio de una especificacion mds cuidadosa de la que yo he
hecho) los procesos de los efectos de linealidad desde los orga-
nismos internacionales en contextos determinados, pero de
manera particular la transferencia, la resistencia y la mediacion.

Es importante hacer notar que en su version de transferen-
cia “internacional” completa, no estoy escribiendo sobre el mo-
delo de la transferencia de sistemas enteros de educacién; estoy
hablando de un proceso mis delicado: la transferencia parcial de
las diferentes formas culturales de educacion, institucionalizadas
en paises extranjeros de maneras parciales y contradictorias que
afectan a diversos grupos.

En este sentido, las posibilidades para el conflicto cultural
empiezan con el “exportador”. Por ejemplo, es posible argumen-
tar que existen las formas de educacion “culta A", “especializada”,
“bdrbara” y “popular” y que ya causan conflicto en Inglaterra.
Escocia, por ejemplo, rechaza abiertamente, en sus diferentes
estilos de evaluacion educacional, la ideologia administrativa del
barbarismo y las formas epistemoldgicas del mismo.

Asi, el choque de discursos comienza “en casa”, por poner
un ejemplo, en el exportador cuando se compone en las rela-
ciones entre la exportacion y la importacion por las dimensiones
extras de las formas de educacion “culta B” y “tradicional B”
—una vez mds, distribuidas distintamente en sus contextos
domésticos de, digamos, la India de siglo xix o la Argelia de prin-
cipios del siglo xx, la mitad contempordnea oriental de Alemania o
las condiciones futuras de Hong Kong.

Sobre todo, el modelo brinda una manera de especificar un
coliseo, los puntos claves de la violencia simbélica cultural, los
actores y los macroprocesos historicos y coetineos de transferen-
cia y resistencia que nos atafien a todos en nuestro trabajo. Nos
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permite concentrarnos en cierta medida en las culturas y escapar
de una fascinacién extrema con la “seleccién”, conceptualizada
en términos de ciencia politica.

(Image Bank)

Claro, admito que ningdn trabajo empirico puede surgir a
raiz de un modelo como éste. Esto no es debido a su complejidad,
mis bien todo lo contrario: hay un defecto de simplicidad en la
subcategorizacion de las “formas” de educacion —es decir, subir-
los gradualmente a dimensiones tales como compromiso, posi-
ci6n de honor, transtorno y cosas por el estilo. Mucho del trabajo
tedrico se necesitaria primero, antes de que los conceptos pudie-
ran ser convertidos en instrumentos de campo. Sin embargo la
psicologia del cruce cultural nos ha dado una considerable base
de datos (por ejemplo, el trabajo de los alemanes y sus exten-
siones), desde las cuales pueden surgir teorias fructiferas adi-
cionales.

(Jose Ventura)
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C: Estado en caos:
las reglas de la turbulencia®

Para finalizar, me parece un acierto regresar al asunto del Estado
y la cultura politica desde una perspectiva especifica, aquella de
Estados en condicion cadtica. Pienso en la antigua Rusia, la ex
Yugoslavia, quizd Mozambique o Somalia y en los estudios sobre
la historia contempordnea de los periodos de Zimbabwe y al me-
nos en potencia en Cuba y, por supuesto, en Libano.

El tema del “Estado en caos” brinda oportunidades impor-
tantes para ver el conflicto sobre las reglas basicas de la cultura
politica, los efectos de transferencia, las microculturas de las es-
cuelas, los efectos de exageracion y de estratificacion que acabo de
explicar en esta pequeiia ponencia. La gran ventaja de este tema
es que mucho del trabajo bdsico para abrir camino ya lo han he-
cho Skocpol” y Carnoy™ en un nuevo libro sobre “la fransicion
social”, del que es coautor. Existen también esbozos de una teoria
del caos para las ciencias sociales que se estd volviendo muy ttil.

Como primer paso hacia la construccion del tipo de agenda
que he bosquejado, sugiero una serie de seminarios de inves-
tigacion sobre el tema, abierto al personal docente del Depar-
tamento de Pedagogia Internacional y Comparada, a los egresados
y a nuestros colegas de instituto. También hago una invitacion
general a aquellos interesados en asistir al segundo periodo de las
conferencias comparadas de la maestria, que tratan sobre este
tema de los Estados en revolucion y caos.

Espero que las deficiencias de esas conferencias, como las
carencias de esta ponencia, constituyan un punto de partida para
nuestras discusiones. R

! Marc-Antoine Jullien, de Paris Esquisse d'un ouvrage sur 'Education
Comparée. Génova: Burea internation d’Education 1962, [Una reproduccién
facsimil del trabajo de Jullien de 1817].

2 véase ]. H. Higginson, Selections from Michael Sadler: Studies in World
Citizenship. Liverpool: Dejail and Meyore International Publishers Limited,
1979.

3 Profesor de Pedagogia comparada en la Universidad de Reading durante
algunas décadas, el libro clisico de Mallison es An Introduction to the Study
of Comparative Education. Londres: Heinemann, 1975, 4ta. edicién.

4 Joseph A. Lauwreys, “Opening Address”, en Gemeral Education in a
Changing World: Proceedings of the Comparative Education Sociely
Europe, 1967, “General Education in a Changing World” en International
Review of Education, 1965, vol. 11, nimero 4, pp. 385-401.

5 Edmund King, Other Schools and Ours: Comparative Studies for Today.
Londres: Holt Rinehart y Winston, 1974. 41a. edicion.



Reencuentro 32 / diciembre 2001

6 Holmes Brian, Problems in Education: a Comparative Approach.
Londres: Routledge y Kegan Paul, 1965.

7 Hans N. Comparative Education. Londres: Routledge y Kegan Paul Limited,
1949,

8 H. J. Noah and M. A. Eckstein, Toward a Science of Comparative
Fducation. Londres: Macmillan, 1969.

9 Segiin me informaron algunos miembros de ese Seminario, este tema se
introdujo, ante la insistencia de los propios estudiantes del seminario, en los
seminarios de titulacion en los que se basa el libro.

10 por ejemplo: * El propésito de la pedagogia comparada es ... lidiar con los
sistemas complejos de correlaciones dentro de las caracteristicas educa-
cionales y entre éstas y los rasgos de la estructura social, con poca referen-
cia a la individualidad de las sociedades a partir de la cual se derivan nues-
tros datos”. C. Arnold Anderson, “Methodology of Comparative Education”,
International Review of Education, 1961, vol. 7.

11 Foster Philip J. “The Vocational School Fallacy in Development Planning”,
en C. Arnold Anderson y Mary Jane Bowman (editores), Education and
Economic Development, Aldine, Chicago, 1965, piginas 142-166.

12 Herbert Passin, Society and Education in Japan. Nueva York: Teachers
College, Columbia University, 1964.

13 Kelly Gail P, “Colonial Schools in Vietnam: Policy and Practice”, en Philip
G. Altbach y Gail P Kelly (editores), Education and Colonialism. Londres:
Longman, 1978,

14 James S. Coleman (editor), Education and Polilical Development,
Princeton, Nueva Jersey: Princeton University Press, 1965.

I5 Rupert Wilkinson, The Prefects: British Leadership and the Public School
Tradition. Londres: Oxford University Press, 1964.

16 Edward H. Berman, “Educational Colonialism in Africa: the Role of
American Foundations, 1910-1945" y “The Foundation’s Role in American
Foreign Policy: the Case of Africa, post 19457, en Robert F. Arnove (editor),
Philanthropy and Cultural Imperialism: the Foundations at Home and
Abroad. Boston, Massachussetts: G. K. Hall and Co., 1980.

17 Robert Arnove, op. cit., véase también, R. F. Arnove, “Comparative
Education and World Systems Andlisis”, Comparative Education Review,
vol. 24, 1980.

18 Ronald Dore, The Diploma Disease: Qualification and Development.
Berkeley: University of California Press, 1976.

19 Carnoy Martin, Education as Cultural Imperialism. Nueva York: David
McKay, 1977.

20 H. J, Noah y M. A. Eckstein, op. cit., Toward a Science of Comparative
Education. Londres: Macmillan, 1969.

21 Halsey A. H., Floud Jean y C. Arnold Anderson (editores), Education,
Economy and Society: a Reader in the Sociology of Education. Nueva York:
The Free Press of Glencoe, 1961.

22 peter L, Berger y Thomas Luckman, The Social Construction of Reality: a
Treatise in The Sociology of Knowledge. Hardmondsworth, Middlesex:
Penguin Books, 1967.

23 Para una interpretacién contemporinea, véase Peter Kallaway, “Historical
Discourses, Racist Mythology and Education in Twentieth-century South
Africa”, en J. A. Mangan (editor), The Imperial Curriculum: Racial Images
and Education en the British Colonial Experience. Londres: Routledge y
Kegan Paul, 1993. Para un informe sobre el Estado colonial inglés como un

Estado “extremista”, véase Keith Watson, “Rulers and Ruled: Racial
Perceptions, Curriculum and Schooling in Colonial Malaya and Singapore”,
en J. A. Mangan (editor), op. cit.

24 Robert Cowen, “L'évolution des idées et des pratiques pédagogiques, en
Europe occidentale”, en Gaston Mialaret y Jean Val (editores), Histoire
Mondiale de I'Education. Paris: Presses Universitaires de France, 1981.

25 Thomas B. Gold, State and Society in the Taiwan Miracle. Nueva York: M.
E. Sharpe, Inc. 1986.

26 Vernon J. Parry, “Elite Elements in the Ottoman Empire”, en Rupert
Wilkinson (editor), Governing Elites, op. cit.

27 Gerth H. H. y Mills C. Wright, de Max Weber: Essays in Sociology. Londres:
Routledge y Kegan Paul, 1970.

28 1, J. Tomiak, The Soviet Union. Newton Abbot: David y Charles, 1972.

29 Sheila Fitzpatrick, The Commissariat of Enlightenment: Soviel
Organisation of Education and the Arts under Lunacharsky. Cambridge:
cup, 1972,

30 pierre Bourdieu, “Systems of Education and Systems of Thought”, en
Michael F. D. Young (editor) Knowledge and Control: New Directions in the
Sociology of Education. Londres: Macmillan, 1971.

31 Véase Robert Cowen, “The Legitimacy of Educational Knowledge: A
Neglected Theme in Comparative Research”. Annals of the New York
Academy of Sciences, vol. 285, 1977.

32 yéase el cautivador estudio de lan Branson y Don Miller, “Schooling and
the Imperial Transformation of Gender: A Post Structural Approach to the
Study of Schooling in Bali, Indonesia”, en Robin J. Burns y Anthony R. Welch
(editores) Contemporary Perspectives in Comparative Education. Nueva
York: Garland Publishing, 1992.

35 Me apresuro a anadir que esta sugerencia no es hegeménica; por decir,
que sea una peticion para que alguien de la metrépoli explique la situacion
de Irdn o de Japén por mi. El punto sobre la metrépoli es que ésta tiene
“clases profesionales de traduccion”. Por ejemplo, a la mayoria de los miem-
bros del Departamento de Pedagogia Internacional y Comparada tarde o
temprano se les pide que escriban articulos sobre la educacion inglesa, por
decir algo, en periddicos chinos o japoneses.

34 véase David Kopf, “Orientalism and the Indian Educated Elite”, en Philip
G. Altbach y Gail P. Kelly (editores), Education and the Colonial Experience,
New Brunswick: Transaction Books, 1984.

35 Véase James S. Coleman, op. cil.; y para un informe contemporineo (no
biogrifico) véase David Menashri, Education and the Making of Modern
Iran. 1thaca: Cornell University Press, 1992, en especial el capitulo 12.

36 Robert Cowen, “The Interplay of International and Domestic Politics in the
Framing of Educational Quality Issues and Education and Development: into
the 1990s”, en Kith Watson (editor) Proceedings of the British Sociely of
Teacher and Researches, in Oversee Education Conference, Reading
University, 1990.

37 Aunque admito ser un esquizofrénico profesional, como profesor tengo
una ingenua fe en la educabilidad de todos, incluyéndome a mi.

38 Caos entendido en su sentido técnico. “Las reglas de la turbulencia” como
el concepto que se explora en las ciencias naturales. Para un popular
informe, véase James Gleick, Chaos. Londres: Sphere Books, 1988.

39 Theda Skocpol, States and Social Revolutions. Cambridge: cup, 1979.

40 Martin Carnoy y Joel Samoff, Education and Social Transitions in the
Third World. Princeton: Princeton University Press, 1990.

19





