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6. Transferir la educacién y desplazar
las reformas

Gita Steiner-Khamst

Desde sus inicios como campo académico, la educacién comparada se ha
enamorado de la investigacién de la transferencia educativa. La gama de cues-
tiones que aborda la transferencia educativa parece genuinamente compara-
tiva, tanto si consideramos una cuestién muy practica, como por ejemplo
«¢Qué podemos aprender y tomar prestado de otros sistemas educativos?»,
cuanto si pasamos a examinar un tema de gran preocupacién académica,
como «¢Se hacen cada vez mis similares los sistemas educativos nacionales
como resultado de los préstamos?».

La mayoria de los textos introductorios tratan la transferencia educativa
como un ambito de investigacién clave de la educacién comparada.' No cabe
la menor duda de que el estudio de la transferencia ha ayudado a legitimar y
mantener nuestro campo. Es importante recordar, no obstante, que, ademas
de una prolongada historia de investigacién de la transferencia educativa,
también se procede de una fuerte tradicién de escepticismo. Se han articula-
do numerosas advertencias en contra de los préstamos, ya sean a gran escala,
selectivos o eclécticos. Tomar prestado implica, hasta cierto punto, aislar la
educacién de su contexto politico, econdmico y cultural. Dada esta preocu-
pacién concreta por la decontextualizacién, no es nada sorprendente que la
mayor parte de la investigacion sobre transferencia educativa se haya con-
centrado en lo que se ha tomado de prestado de un contexto a otro.

En este capitulo intento escudrifiar bajo la superficie de la transferencia
educativa para examinar cudnto se ha puesto en practica realmente de todo
aquello que se ha tomado prestado. A los educadores y analistas de la politi-
ca a implantar en los paises prestatarios se les ha presentado en ms de una
forma como simples receptores pasivos de bienes educativos (de modelos,
reformas, politicas), que luego ponen agradecidamente en practica en su
propio contexto. En respuesta a esa descripcién, quisiera argumentar que
no se han explicado suficientemente aquellas otras historias que hablan de
resistencia, modificacién e indigenizacién de los bienes educativos importa-
dos. En lugar de presentar a los expertos de los paises prestatarios, la mayo-
ria de ellos paises en desarrollo, como receptores de conceptos educativos
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occidentales, deberiamos desarrollar una estructura analitica que reconocie-

se la agencia de ambos tipos de paises: los prestamistas v los prestatarios.
Uno de los principales propésitos de este capitulo es ¢l de examinar las

formas en las que se utiliza la transferencia educativa para legitim

' ] | ar refor-
mas controvertidas v para considerar sus cfectos, t

: anto sobre los sistemas
prestamistas como sobre los prestatatios. Tal como sugiere el titulo del capi-
tulo, analizo la relacién entre transferencia educativa y ¢l desplazamiento de
rcInrmas_cscolzu‘cs controvertidas. Es importante tener en cuenta aqui el do-
ble significado del término «desplazamientos. Por un lado, empleo el térmi-
no en su sentido literal, para denotar el desplazamicnto geografico o deste-
.rrnorm]izucién de las reformas escolares donde, por razones econémicas. se
importan modelos prestados o se prestan y ponen a prueha tcmpora]mchtc
los nuevos modelos educativos antes de aplicarlos en otras partes. Por otro
lado, «desplazamientos se refiere al desplazamiento politico, en el que por
razones politicas, los analistas de Ta politica a implantar transficren [ns’ mo-
(IC'_("R educativos de un contexto a otro, Reestructurar la transferencia edu-
cativa en términos de desplazamiento nos permite interpretar el tomar pres-
tado v el prestar como pricticas que ayudan a los analistas a defender las
reformas escolares controvertidas que. de otro modo, habrian sido rechaza-
das. De ahi que las ganancias de la transferencia educativa para los sistemas
fanto prestamistas como prestatarios, tengan una importancia critica para
nuestro estudio del tema,

La investigacion sobre la transferencia educativa ha experimentado du-
rante la pasada década un renacimiento especial. Los investigadores edu-
cativos que, por lo demds, no se identificarian como comparativistas, han
manitestado un interés enorme por el tema, Tso ha permitido

| a muchos
cruditos comprender los procesos de globalizacion v sust

n aneiar su convie-
cion de que se esti produciendo una convergencia de los sistemas educati-
vos nacionales en partes diferentes del mundo, es decir., que los sistemas se
estin volviendo cada vez més similares debido a que los analistas de la poli-
tica a implantar aprenden unos de otros. Tl resurgimiento de nuestro tema
de Investigacion dentro del contexto de la globalizacion obliga a los compa-
rativistas, que mantienen un prolongado escepticismo respecto de la trans-
terencia educativa, a reflexionar sobre una serie de cuestiones nuevas: ¢se
han hecho realmente mds similares los sistemas educativos nacionales? e:()
acaso solo lo parece asi porque hemos resaltado los AspPectas comunes antes
que las diferencias, el discurso antes que Ta prictica, la retérica antes que [;l
puesta en practica? 2Ls la convergencia de los sistemas educativos naciona-
Inis saloun desideratiom por parte de Tos paises prestamistas, que cierran los
ojos para no darse cuenta de la verdadera evolucion que se estd producien-
doen los paises prestatarios?

En unintento por readaptar la investigacion de la transferencia educati-
va para la educacion comparada, examinaré en la primera parte de este ca-
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pitulo el debate sobre la convergencia, que tan visiblemente ha contribuido
al aumento de la investigacién sobre la transferencia educativa. Situar el
tema dentro del mis amplio contexto de la convergencia educativa nos ayu-
dard a recordar por qué el estudio de ]a transferencia educativa ha sido y se-
guira siendo un tema de gran interés.

En la segunda parte llevaré a cabo una revisién mds detallada de las su-
posiciones que han guiado la investigacidén sobre la toma de prestado de ele-
mentos educativos, Dependiendo de la estructura tedrica que se utilice para
interpretarla, aflorarin diferentes percepciones relativas a la convergencia
internacional de los sistemas educativos. Asi, en algunas partes de esta sec-
cién ofreceré los mismos ejemplos, pero aplicaré estructuras de interpreta-
cién contrapuestas. Si utilizamos una estructura que se concentre en lo que
se ha tomado prestado, nos habremos canalizado hacia la bisqueda de as-
pectos comunes entre los sistemas prestamista y prestatario. De hecho, si los
investigadores se concentran en el contenido de la transferencia, no cabe
duda de que encontrardn un denominador comtn de reformas educativas
nacionales, que luego pueden explicar con la teoria de la convergencia. No
obstante, si elegimos situar en un primer plano los contextos locales, dirigir
nuestra atencién hacia las instituciones que prestan y toman prestado y pre-
guntarnos por qué se ha transferido alguna idea o discurso, obtendremos
una comprensiéon completamente diferente de la transferencia educativa.
En esta dltima estructura, nuestra atencidén se concentra en la politica de
toma de prestado, en los procesos de adaptacién v puesta en prictica y en
los organismos que se resisten, trastocan o indigenizan las importaciones
educativas. Como corolario, esta estructura ve la transferencia educativa
como una forma de desplazar reformas educativas controvertidas.

Iin la tercera parte sefialo temas que raramente se han estudiado en lain-
vestigacion educativa comparada. Primero, me propongo ampliar la nocién
de transferencia, para incluir Ia de los discursos. En Jugar de limitarnos a los
modelos y pricticas transferidas, deberiamos tomarnos en serio las sefiales
politicas que nos transmiten los discursos transteridos. En segundo término,
disponemos de amplias pruebas indicativas de que los Estados dependientes
han sido y contintian siendo utilizados como lugares de prueba de reformas
escolares que han encontrado oposicién en los sistemas dirigentes. Este dm-
bito, tan poco explorado, tiene el potencial para poner al descubierto la cir-
cularidad de la transferencia educativa. En lugar de presentar la transferen-
cia cducativa de una forma lineal, determinando un sistema claro de origen v
un sistema de recepeién, podemos concebirla como un movimiento circular.

Nuestra atencién se dirige entonces hacia las politicas educativas controver-
tidas que han sido exportadas, puestas en practica en otro contexto y luego
reintroducidas. Por implicacién, resulta que esta nueva estructura también
aporta un nuevo conjunto de temas y problemas que hay que abordar a la
hora de examinar la convergencia de los sistemas educativos.
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Teorizacion de la convergencia

La mayoria de investigadores, convencidos de que los sistemas educati-
vos nacionales estdn convergiendo, dan por sentado que todos sabemos lo
que eso supone. Sélo unos pocos se toman la molestia de describir las for-
mas mediante las que los sistemas educativos nacionales se hacen cada voz
mds similares.

Utilizaré la descripcién que hacen James Guthrie y Lawrence Pierce del
«emergente modelo internacional» de educacién, para cjemplificar lo que se
quiere dar a entender por convergencia. Segtin estos autores, los sistemas
nacionales de educacion de todo el mundo comparten cada vez mis las si-
guientes caracteristicas: «Un curriculum establecido nacionalmente, que
concede un mayor peso a las matematicas, la ciencia y los idiomas extranje-
ras; una devolucién a la escuela de la autoridad operativa de toma de deci-
siones; un mavor uso de las pruebas de rendimicnto con propdsitos de
comprobacién de responsabilidades; un énfasis pucesto en la formacién del
profesorado v en su profesionalizacion v, en el caso de los programas de
educacidn superior, una expansion del acceso v de los incentivos favorables
al aprendizaje permanentes.! El modelo de Guthric y Pierce sélo es uno, en-
tre los muchos desarrollados por los eruditos, para explicar el proceso ge-
neral de convergencia. No obstante, y aunque los diversos eruditos puedan

valorar de un modo diferente las caracteristicas concretas de un modelo
educativo internacional, la idea de convergencia sigue siendo la misma.

Aunque no cabe la menor duda de que el surgimiento de la economia
global, las migraciones internacionales y la expansion tecnolégica afectan
«algos a los sistemas educativos nacionales en todas partes del mundo, algu-
nos no dejamos de preguntarnos cémo afectan los actuales procesos de glo-
balizacion a los sistemas educativos v como interviene en ello la transferen-
cia educativa,

] r\.l elegi:\d? entre el universo de explicaciones teéricas acerca del por qué
0s sistemas educativos nacionales comparten cada vez miés rasgos similares

limitaré mi andlisis a tres modelos: el d[::l consenso, el del mnfi(;:l;n(illacrs;’
turalista. Los modelos del consenso v del conflicto, ampliamente analizados

en la literatura de la educacin comparada,’ suelen argumentarse desde ex-
tremos opuestos.

El maodelo del consenso

f'::cre maodelo asume que la emergente cconomia global ha creado araves
desafios que afectan a todos los sistemas educativos de formas similares. Los
sistemas educativos superiores, por ejemplo, experimentan ahora las conse-
cuencias sociales de la década de 1960: desarrollo econémico, movilizacién
politica v sacial v la consolidacion de los Estados poscoloniales indepen-
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dientes. Se cree que todos estos desarrollos globales han contribuido a un
aumento general de las aspiraciones y expectativas profesionales en todas
las partes del mundo. La actual «circulacién de los cerebros», es decir, la mi-
gracién internacional de personas altamente cualificadas, se puede interpre-
tar como una senal visible que se puso en marcha hace mas de treinta afios.
Esta tendencia, habitualmente catalogada como expansién educativa, ex-
plosién de titulaciones o «hipereducacién»,” afecta de una u otra forma a to-
dos los sistemas educativos superiores. La formacién profesional es otro
iambito en el que se notan los desarrollos globales. Todos los sistemas na-
cionales han tenido que afrontar una decreciente competitividad en los
mercados mundiales y bajas exigencias de habilidad por parte de muchos
patronos.’ Finalmente, las escuelas también han tenido que afrontar desafi-
os globales, como una migracién tanto interna como internacional y la nece-
sidad de incorporar [a diversidad cultural y el multilingiiismo.

Asi, a los especialistas que siguen el modelo del consenso, no les sorpren-
de que los sistemas educativos se desarrollen siguiendo vias similares, puesto
que los procesos de modernizacién global y de diferenciacién funcional tras-
cienden las fronteras nacionales y evocan respuestas similares por parte de
los sistemas educativos nacionales. En un mundo rdpidamente cambiante,
Jos analistas de la politica a implantar buscan con mayor frecuencia mas alld
de las fronteras nacionales, tratando de encontrar soluciones educativas que
va se hayan puesto a prueba en otras partes. No es sorprendente, por tanto,
que tomen prestado aquellas que les parezcan mis prometedoras. En conse-
cuencia, terminamos con la convergencia de los sistemas educativos, es decir,
con reformas educativas nacionales que manifiestan rasgos similares. Para es-
tos especialistas, el hecho de tomar prestado de otras naciones es lo que ha
conducido al emergente modelo internacional de educacién.

A primera vista, este modclo tedrico, estrechamente asociado con la teo-
ria de la modernizacidn, parece directo y convincente. Es importante ob-
setvar, sin embargo, que el modelo ha sido criticado por su ingenuidad,
asumiendo un consenso sobre lo que constituye una buena solucién o edu-
cacion efectiva. El modelo del consenso nos harfa creer que desapareceran
gradualmente las soluciones politicas que no consigan aumentar el rendi-
miento de una nacién en la carrera global por la competitividad econémica,
es decir, que tales soluciones serin atacadas, quedaran abolidas y daran pos-
teriormente paso a reformas educativas mas efectivas. De ello se desprende,
por implicacién, que, con mayor probabilidad, Gnicamente las reformas
educativas mads efectivas entran en el conjunto de soluciones que se tomarin
prestadas. Al hacer avanzar un paso mds las implicaciones de este modelo,
podemos comprender ahora por qué los especialistas que aplican la teoria
del consenso tienden a considerar el modelo educativo internacional no sélo
como el mas difundido, sino también como el mejor y el mis efectivo del
que se dispone actualmente,
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El modelo del conflicto

Este modelo también reconoce la convergencia de los sistemas educati-
vos nacionales, algo que, sin embargo, explica de un modo diferente. Segtin
este modelo, el surgimiento de un determinado modelo educativo interna.
cional no es en modo alguno un acto voluntario v consensuado de toma de
prestado, sino mids bien una senal visible de neocolonialismo ¢ imperialismo
cultural. Asi. lo que hace atractivo y exportable a un sistema educativo no se
debe tanto a su cualidad v efectividad, sino mas bien a los recursos de que se
dispone para difundirlo. Y al hablar de recursos no debemos considerar
nnicamente los financieros, sino incluit todos los demis factores que contri-
buyen a la exportacion de las reformas educativas, como el acceso a la infor-
macion, la experiencia, la tecnologia, el trabajo en red y la representacion en
las organizaciones internacionales. ’

Al aplicar un enfoque de sistemas mundiales, los teéricos del modelo del
conflicto enmarcan la transferencia educativa desde paises econémicamente
«nucleares» a «subnucleares» y «periféricos» como una estrategia disefiada
para mantener a otros paises econdmica, politica y educativamente depen-
dientes. Eso se hace, una vez mis, utilizando los modelos educativos des-
arrollados en las sociedades industrializadas avanzadas (como por ejemplo
el programa Headstart, la descentralizacion v la gestion local y los planes de
vales educativos). como guias para las reformas educativas en los paises en
vias de desarrallo. Desde una perspectiva de imperialismo cultural, el
«emergente modelo internacional» no se ha desarrollado gradualmente,
coma resultado del préstamo, sino que ha sido propagado activamente por
parte de las sociedades industrializadas avanzadas.

Se pueden decir muchas cosas acerca de esta interpretacion, como que,
por ejemplo. la mayoria de los rasgos del modelo internacional de educa-
cion, excepto la expansion del acceso a la educacion superior, también se
encuentran en la lista del Informe del Sector Educativo del Banco Mundial ¢
IJ':'II“:].]OS tedricos del modelo del conflicto, la convergencia es real, pero cl
término «globalizacion» induce a error acerca de lo que es, en realidad, una
occidentalizacion del resto del mundo. j

Ll modelo culturalista

En contraste con los modelos del conflicto y del consenso, el culturalista
na toma la convergencia internacional de los sistemas educativos en su valor
literal. I.n_qnc‘ aparcce como transferencia de modelos educativos se ve como
una rr;mslc‘n_‘ncin de discursos académicos v profesionales sobre educacién.,
Asi. la transferencia educativa no es una sefial de convergencia de los siste-
mas educativos, sino mis bien de la interactuacion de log expertos de dife-
rentes partes del mundo. Lo que ocurre localmente es algo muy diferente.
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Esta perspectiva reconoce el impacto del imperialismo cultural sobre los sis-
temas educativos, pero no considera la forma en que las fuerzas locales res-
ponden a estos desafios globales, tan predecible como han sugerido los teé-
ricos de la convergencia. Separar con nitidez la interseccién entre lo global y
lo local, ha sido un proyecto perseguido desde hace tiempo por los antropé-
logos culturales y, mas recientemente, por lo sociélogos culturales. A lo largo
de los tltimos afos han aparecido numerosos trabajos que contrarrestan de
modo convincente la suposicién de que la globalizacién conduce necesaria-
mente a una cultura global.” Lo que sucede cuando los desarrollos globales se
encuentran con la cultura local ha sido bien documentado por eruditos como
Homi Bhaba, que examina el surgimiento de las «culturas hibridas» y por
Arjun Appadurai, que destaca las «terceras culturas» y los «procesos de in-
digenizacién».” Es importante recordar que no hay desarrollos globales que
afecten a las culturas locales de formas idénticas. Appadurai senala la dis-
gregacion entre diferentes visiones del mundo y flujos transnacionales, que
identifica como el flujo de gente, el de tecnologia, el de informacién finan-
ciera, el de las imédgenes y la informacién de los medios de comunicacién y
el de las ideologias. Ademds, y dependiendo de la region, hay diferentes ni-
cleos, subniicleos y periferias que afectan de miiltiples formas a las culturas
locales.

Esta tercera perspectiva también desafia las suposiciones que equiparan
al Estado-nacién con una cultura, o los sistemas educativos nacionales con
valores educativos nacionalmente uniformes. En lugar de eso, reconoce la
pluralidad de culturas que hay dentro de los Estados-nacién y destaca las di-
ferencias acerca de cémo construye la gente significados compartidos alre-
dedor de los temas de educacion. Reconoce la persistencia de intereses y
preocupaciones educativas en sociedades divididas por clase, raza, etnici-
dad y género. Como consecuencia de estas perspectivas diferentes, las refor-
mas educativas siempre son controvertidas, es decir, apoyadas por algunos y
rechazadas por otros. La cuestién de cémo la transferencia educativa actua
en el enfrentamiento permanente por dilucidar qué constituye la «educa-
cién» es un tema realmente importante y que, sin embargo, se ha estudiado
poco. Plantear esta cuestién puede liberar a nuestras mentes de tendencias
comparativas, preparandolas para un nuevo conjunto de preguntas que nos
ayuden a examinar la relacién entre los desarrollos internacionales y las re-
formas educativas domésticas.

Para la investigacién de la educacién comparada, esta linea de investiga-
cién parece extremadamente desafiante, puesto que un modelo internacio-
nal de educacién asume, hasta cierto punto, valores y conceptos educativos
globalmente compartidos. Al propugnar esta tercera perspectiva, sugiero
volver a introducir la cultura en la investigacién de la transferencia educati-
va y llamar la atencién hacia lo que ocurre a nivel local, una vez que se ha
producido la transferencia.
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Revision de la transferencia educativa

En la seccion anterior he explicado por qué las comunidades académicas
v profesionales han manifestado un creciente interés por la investigacién so-
bre la transferencia educativa. Teniendo en cuenta el aspecto mds amplio de
la convergencia educativa, puedo examinar ahora cémo se ha abordado el
tema dentro de la investigacién sobre la educacién comparada.

Parcce que la investigacién sobre la educacién comparada ni se ha satu-
rado ni se ha desilusionado con la investigacién sobre la transferencia o la
toma de prestado de elementos educativos. Cuando Hubert O. Quist y yo
revisamos cinco revistas de educacién comparada e internacional, nos sor-
prendimos al encontrar sélo un niimero especial y ocho articulos publicados
en el periodo comprendido entre 1986 y 1996 que abordaban explicitamen-
te la transferencia, adaptacién o préstamo.® Las revistas examinadas fueron
Comparative Educational Review, Comparative Education, Compare, Pros-
pects e International Journal of Educational Development. Algunas revistas
han demostrado un compromiso continuado con la publicacién de investi-
gaciones sobre este tema."

Aungque el volumen de la investigacién ha sido relativamente pequeio, el
campo parece haberse movido hacia nuevas y prometedoras direcciones. La
cuestion de investigacion sobre la que se basé el niimero especial de Compa-
rative Education era la siguiente: «sCémo es que pafses concretos, en mo-
mentos concretos, se muestren interesados por los sistemas educativos de
otros paises determinados?». Los titulos de algunos de los articulos también
reflejan la nueva clase de cuestiones de investigacién que se abordan: «¢:No
scr ni prestamista ni prestatario? Los problemas de la atraccién inter-nacio-
nal en la educacién», «La politica del préstamo educativo» y «Una especie
de transferencia educativa: el sistema estadounidense de crédito con carac-
teristicas chinas». Estos titulos reflejan la nueva atencién que se dedica a te-
mas como la politica de los procesos de préstamo, adaptacién y puesta en
préctica y los sistemas de préstamo. Asf, aunque la investigacién tradicional
se interesd principalmente por describir lo que se habia prestado selectiva-
mente de un sistema a otro, asf como por explorar ¢l impacto de las refor-
mas educativas importadas sobre los paises prestatarios, la investigacién
mis reciente aborda una clase diferente de cuestiones de investigacién: ¢por
qué se produjo la transferencia? ¢Cémo se puso en practica? ¢Quiénes fue-
ron sus agentes?

Estas nuevas formas de abordar la.transferencia educativa han informa-
do una reflexién més critica sobre la cuestién clave: squé se puede aprender
de otros sistemas educativos? Algunos argumentarfan que deberfamos cali-
ticar esta cuestion como académicamente defectuosa y desterrarla del anali-
sis académico. Hay pruebas suficientes para demostrar que, de hecho, poco
se puede aprender de otros sistemas. Lo tinico que tendriamos que hacer
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para demostrarlo es destacar la vinculacién de cada sistema con el contexto
y la cultura." No obstante, y puesto que esta cuestién clave sigue atrayendo
a muchos estudiantes y profesionales del campo,” de nada serviria rechazar
este ambito de investigacién. Ademas, parece que ningin otro tema como el
estudio de la transferencia educativa depende tanto de la ventaja comparati-
va. En consecuencia, sugiero seguir una estrategia diferente, tanto por razo-
nes practicas como intelectuales. Propongo transformar la pregunta norma-
tiva, orientada en un sentido prictico, de «¢qué se puede aprender?», en la
pregunta descriptiva, orientada en un sentido de investigacidn, de «¢qué se
ha aprendido?». De modo similar, sugiero preguntar «;qué se ha transferi-
do?», en lugar de «squé se puede transferir?». Desde una perspectiva de in-
vestigacion y retrospectivamente, puedo identificar ahora las suposiciones
sobre las que se ha basado una investigacion de la transferencia mds orienta-
da hacia la practica. Lo que merece nuestra atencidn son esas suposiciones
que han dirigido la investigacion de la transferencia educativa hacia un ca-
llején sin salida.

Con el propésito de establecer una mayor diferenciacién, me refiero a es-
tas tres suposiciones de la investigacién de la transferencia orientada hacia
la practica como «aprendizaje del sistema», «transferencia del sistema» y
«dividendos del sistemax.

Aprendizaje del sistema

Es interesante observar cémo la investigacién orientada hacia la politica
presenta la transferencia educativa como un caso de «aprendizaje del siste-
max, en el que a los administradores de un sistema, habitualmente funciona-
rios gubernamentales, se les encarga buscar reformas educativas mds «mo-
dernas», eficientes o efectivas que ya se hayan implantado en otros sistemas
educativos. Incluida en esta afirmacién ingenua encontramos una concep-
cién de progreso que califica a los Estados-nacién en relacién con los resulta-
dos educativos deseados. Parte de esta empresa ha consistido en formular,
retrospectivamente, los estindares educativos para diferentes periodos his-

- téricos. Segln este punto de vista, los funcionarios gubernamentales evalua-

ron los sistemas educativos a mediados del siglo XIX, tanto los propios como
los de otros Estados-nacion recién formados, en relacién con su capacidad
para producir ciudadanos informados. A mediados del siglo XX, durante la
era del Sputnik, se plante6 qué sistema educativo haria avanzar las ciencias
con mayor probabilidad. Y, en la economia global actual, los analistas suelen
medir los resultados educativos en términos de competitividad econémica y
tecnolégica. En consecuencia, la transferencia educativa en el siglo XIX evo-
lucioné con mayor probabilidad alrededor de la educacién civica, mientras
que en la década de 1960 lo hizo alrededor de la educacién cientifica y en la
de 1990 alrededor de la educacién econémicamente productiva.
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Presentaré tres episodios, uno por cada uno de los periodos histéricos
antes mencionados, que se han utilizado con frecuencia en Ia literatura dela
educacién comparada coma ejemplos de aprendizaje del sistema,

1) En 1844, Horace Mann, secretario del Conscjo de Educacién de Mas-
sachusetts, utilizé su Séptimo Informe Anual para alabar las practicas edu-
cativas que habia encontrado en Prusia, relativas a la pedagogia, la valora-
cion del estudiante v el mantenimiento de la disciplina sin recurrir al castigo
corporal. El informe, que en su época se interpretd correctamente como un
intento de importar métados europeos al sistema educativo de Massachu-
setts, desencadend un dspero debate sobre el empleo del castigo corporal en
las escuelas de Boston. En la literatura de la educacién comparada, Mann
destaca como alguien que «estaba preparado para informar de todo aquello
que llamara su atencién»," v como el prototipo de educador del siglo xix
que viajaba en busea de ideas que pudiera tomar prestadas.

2) Ein 1959, Kolmogorov, un matemitico ruso, establecia el primer inter-
nado ruso para estudiantes matematicamente bien dotados. Su idea de es-
tablecer un internado afiliado a la facultad de Matematicas de una univer-
sidad se inspiré en la existencia de instituciones similares en Hungria, que
habia visitado pocos afios antes.™

3) En 1989, John E. Chubb y Terry M. Moe visitaron Inglaterra para es-
tudiar la puesta en prictica de la Ley de Reforma Educativa de 1988, Basan-
dose en lo que percibicron como aspectos comunes entre las reformas edu-
cativas en Estados Unidos y en Inglaterra v Gales, invitaron a los lectores
estadounidenses a aprender de las experiencias britdnicas: «Inglaterra... ha
podido llegar mas lejos v con mayor rapidez en la revisién general de su sis-
tema educativo, y es mucho mas prabable que tenga éxito. Sélo nos cabe es-
perar que sea asi v que, algiin dia, Estados Unidos pueda seguir los pasos de
Inglaterra».”®

Estos tres episodios sélo nos cuentan la mitad de la historia. Para com-
pletarla, tenemos que reconocer la politica del préstamo. Hay mucho que
aprender de los recientes andlisis que han estudiado el proceso de transfe-
rencia de las reformas escolares entre el Reino Unido y Estados Unidos. Da-
vid Halpin y Barry Troyna, por ejemplo, al reflexionar sobre las razones de
este animado Hujo transnacional de discursos y practicas, escriben: «Raras
veces tiene que ver con el éxito, por muy definido que esté, de la realizacién
mstitucional de determinadas politicas en sus paises de origen; tiene mucho
mas que ver con la legitimacién de otras politicas relacionadass. También
senalan un fenémenao interesante: los analistas toman prestadas, con mucha
mavor frecuencia, politicas educativas de otros sistemas educativos que, en
su contexto original, se consideraron como fracasos, se vieron como inefec-
tivas o que. al menos, despertaron una gran controversia. De ahi que tenga
que haber otros factores que expliquen la importacion de politicas educati-
vas del extranjero. El estudio de Halpin y Troyna aporta una alternativa
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convincente a la explicacién mds habitual, segiin la cual los anzli'stas bri’t:ini—
cos y estadounidenses han desarrollado la reforma escolar Sigl.}lﬁll‘ld() llm?as
similares porque ambos sistemas se enfrentan con problemas similares, sin-
tetizados en la disminucién de la competitividad internacional. En lugar de
eso, los estudios de varias naciones que examinan la politica del Préstamo,
reconocen la persistencia de una multitud de soluciones educativas a los
problemas econdémicos, politicos y sociales. . . ‘

Puesto que la introduccién de reformas educativas siempre despierta
una gran controversia, podemos ver bajo una nueva luz la utilidad de l_a
transferencia educativa. Eso se aplica especialmente a las reformas educaq-
vas que tienen como objetivo un cambio fundamental, antes que progresi-
vo."” Hay pocas dudas de que el movimiento de descentralizacién constituye
una reforma fundamental de los sistemas educativos nacionales. Afecta a
todos los niveles de la reforma, la administracidn, la gobernacién, la finan-
ciacién y los contenidos de la educacién y redefine los grandef; rasgos de la
calidad y la efectividad. No obstante, queda claro que no existe en modo
alguno un consenso generalizado en cuanto a qué constituye una buena
educacién para todos, como demuestran los debates surgidos en Estados
Unidos y en el Reino Unido sobre el impacto causado por el hecho de cam-
biar la autoridad de la toma de decisiones, introducir los estindares nacio-
nales (Objetivos 2000 en Estados Unidos, o cutticulum nacional en Igglate-
rra y Gales), resaltar las habilidades bdsicas, poner en prictica la eleccion de
escuela o, incluso, el impacto que tiene cualquier otro componente dfal pa-
quete de la reforma descentralizadora sobre la educacion de los estudiantes
pertenecientes a las minorias.” Las controversias sobre las reformas escola-
res fundamentales nos inducen a considerar la politica de préstamos en el
contexto mucho mas amplio de la toma de decisiones organizativas. David
Robertson y Jerold Waltman, por ejemplo, analizan situaciones que cond-u-
cen a la politica de préstamos.” Cuanto mayor es el conflicto sobre los obje-
tivos de la innovacién educativa y cuanto mayor es la incertidumbre sobre la
efectividad de las soluciones actuales, tanto mayor es la probabilidad de que
surja la politica del préstamo.

. Regresando a los muy citados ejemplos de Horace Mann y de Kolmogo-
rov, sugiero reestructurar estos casos clasicos de préstamo educativo trans-
nacional en términos de las politicas de préstamo. El préstamo selectivo de
las politicas de los sistemas educativos europeos propuesto por Horace
Mann, le ayudé a poner en préctica su vision republicana de escuelas e!e-
mentales, controladas por el Estado y dotadas de un profesorado profes;_o—
nal. Su plan de ensefianza profesionalizada que, segin Lawrence C‘rc’mm,
tiene sus origenes en los intentos anteriores llevados a cabo por el ﬁlosfofo
francés y posterior ministro de Educacién, Victor Cousin, resalté una cuida-
dosa seleccién de educadores, una formacién bien disefiada y un aumento
del estatus y la autoridad del profesorado.”
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También hay que examinar, en relacién con su agenda politica, la impor-

tacién del modelo hiingaro de escuelas internas para alumnos matemética-
mente bien dotados, llevado a cabo por Kolmogorov.?' En su época, los es-
tudiantes rusos tenfan que interrumpir la ensefianza académica para
obtener experiencia laboral préctica en fabricas o en granjas. Si Kolmogo-
rov hubiera propuesto una reforma educativa general que propugnara la en-
sefianza académica ininterrumpida, se le habria considerado como elitista y
«burgués». No sucedia lo mismo con la ensefianza de las matematicas y de la
ciencia. En su época se habria considerado como una propuesta patridtica
cualquier reforma que hubsiese contribuido con efectividad a ampliar las di-
ferencias entre los niveles de la educacién matemitica en Estados Unidos y
en la Union Soviética, Segiin sefiala Nikolai Nikandrov, en la literatura edu-
cativa soviética de la década de 1960 se discutié mucho sobre el libro de
Allen Tracy titulado Lo que sabe Tvdn ¥ Jobnnie desconoce. Una comparacion
de los programas escolares sovictico v estadounidense” Lditado en la época
del Sputnik. ese libro ensalzaba la calidad de aquellos programas soviéticos
de ciencias (fisica v matematicas) en las que andaban retrasados los jévenes
estadounidenses. Una vez dicho esto, debemos recordar que ninguna otra
asignatura escolar pudo cuestionar las précticas establecidas de un modo
tan profundo como lo hicieron las matematicas y la ciencia. El modelo hin-
garo, aclamado internacionalmente en su €poca por los altos niveles alcan-
zados en matemiticas v ciencia, se consideré como transferible y capaz de
convencer a las autoridades educativas rusas de que eximieran a los interna-
dos para nifios matematicamente bien dotados de los principios de la edu-
cacton politéenica soviética.

En lugar de comprender el préstamo de 1 politica educativa como un co-
rolario de la convergencia de las economias nacionales, cn el que los analistas
toman prestada una solucién potencial para un problema compartido, diri-
gir la atencion hacia la politica de préstamo nos ayuda a comprender otras
opciones politicas. El préstamo no ocurre en un vacio politico. Lo que pre-
tenda indicar agui es que deberfamos descartar la transferencia educativa
como una forma de aprendizaje del sistema y, en lugar de eso, examinar de
qué forma sirve el préstamo educativo como un poderoso medio para des-
plazar reformas educativas controvertidas. Eso ayuda a acelerar la evaluacién
de las opciones politicas v evita arduos procesos de regateo entre partes con-
trarias. En otras palabras, 1a referencia a reformas educativas nacionales im.
plantadas con éxito en otros paises, praporciona a los analistas politicos un
medio de presion favorable a una determinada opeion politica,

Transferencia del sistema

Tenemos que examinar con mavor detalle esta segunda suposicién de la
transferencia educativa, la que se refiere al sistema. en la que se sugiere que
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las reformas educativas se pueden transferir «tal cual». Una vez mis, si diri-
gimos nuestra atencidn a «sQué se ha prestado?», en lugar de «;Qué pode-
mos tomar prestado?», nos damos cuenta de que tomar prestado no es lo
mismo que copiar. A menudo se presenta como un hecho que los analistas
politicos ahorran costes de disefio y puesta en practica al adol?tar model?s
educativos que ya se han probado en otras partes. Eso es cuestlonabln?. Aun
se tienen que estudiar mucho mejor los costes del préstamo educagvo, es
decir, los derivados de poner en practica un modelo educativo existente,
pero en un contexto nuevo. William Richardson, por ejemplo, describe los
altos costes que tuvo para el gobierno britdnico el tomar prestado el modelo
«compacto» de la formacién empresarial estadounidense. Para que_el mo-
delo compacto fuese mds efectivo en el ambiente econémico br%témco, los
expertos britdnicos tuvieron que dedicar una gran cantidad de tiempo a su
puesta en prictica y a su readaptacién.? _

Siguiendo con nuestra estrategia investigadora, es decir, dejando en sus-
penso la cuestion de si la transferencia es factible y examinan@o en lugar de
eso el proceso, podemos ver con claridad que toda tra.nsferencm producc}a un
proceso de recontextualizacion. Desde esta perspectiva, preguntarse cémo
se ha recontextualizado, modificado o indigenizado localmente una politica
que se ha tomado prestada, aporta una mayor comprensién que limitarse a
afirmar que dicha politica se ha tomado prestada selectivan_lente, pues el
proceso de indigenizacién nos dice algo sobre la cultura del sistema presta-
tario. '

Michael Agelasto presenta un interesante caso de estudio de indigemza‘v
cién. Describe, desde una perspectiva histérica, como las universidades chi-
nas se movieron de un lado a otro, entre los sistemas soviético y estadouni-
dense.” El sistema estadounidense de créditos se introdujo por primera vez
en 1917, a cargo de la Universidad de Beijing, pero luego se abandoné en la
década de 1950, cuando China siguié el sistema soviético de afio académico,
bajo el que los alumnos quedan organizados en cohortes académicas que
inician su programa al mismo tiempo, siguen el mismo conjunto de cursos y
terminan sus estudios al mismo tiempo. En 1978, unas pocas universidades

.chinas empezaron a reintroducir el sistema estadounidense de crédit(?s, de-
bido a que fomentaba la flexibilidad, la independencia y el autoe_studlo. No
obstante, el profesorado y los estudiantes de las universidades chinas no ab-
sorbieron el sistema estadounidense sin controversias. Agelasto examina
cémo la Universidad de Shenghzen indigenizé gradualmente el sistema esta-
dounidense importado, segiin formas que se adaptaban a las estructuras an-
teriores de la organizacién de los cursos. '

Es importante tener en cuenta que la evolucidn de la Unive_rs;dad de
Shenghzen no es, en modo alguno, representativa de las tendencias que se

dieron en el resto de la Repiblica Popular. Situada en la Zona Econdmica
Especial, junto a Hong Kong, se halla insélitamente bien dotada de recursos
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y abierta a las influencias occidentales. A pesar de todo, el caso de Shengh-
zen sigue constituyendo un ejemplo vilido para ilustrar un proceso de indi-
genizacion,

En 1983, cuando la universidad adopté el sistema estadounidense de
créditos, el profesorado temié que produjera demasiadas alternativas indivi-
duales para los estudiantes por un lado, al mismo tiempo que dejara pocas
cosas que decir a los profesores, lo que conducirfa a un estilo de laissez-faire
que, en ultimo término, iria en contra de la calidad de la educacién. De he-
cho, el sistema de créditos introdujo alternativas limitadas para los estudian-
tes, permitiéndoles elegir por si mismos aproximadamente sélo una quinta
parte de los cursos. Mds atractiva para ellos fue la opcidn de evitar los cursos
si alcanzaban una puntuacién superior a 70 en un examen de exencién.
También podian obtener crédito por un curso siempre que aprobaran cl
examen final correspondiente al mismo. Como consecuencia de cllo, los
alumnos se matricularon en clases concurrentes., estudiaron por su cuenta y
aprobaron los exdmenes finales del curso. A pesar de estas opciones, los
abusos del sistema de crédito fuecron minimos: en 1988, s6lo tres de cada
cincuenta estudiantes asistian a mds de 70 horas de clase a la semana, dos se
graduaban antes de lo que normalmente les habria correspondido y uno ob-
tenia un grado doble.

A pesar de todo, tanto el profesorado como la administracién tuvieron la
sensacion de que la situacién se les escapaba de entre las manos. Entre 1983
v 1993 efectuaron varios cambios adicionales en el sistema de créditos que
contribuyeron a difuminar de formas fundamentales la filosofia subyacente.
En una primera revision, se simplificaron y redujeron las opciones, de modo
que los estudiantes se encontraron con alternativas muy restringidas entre
los cursos exigidos, aunque ain disponian de la opcion de completar los es-
tudios a su propio ritmo. En una segunda gran revision, se implanté Ja mo-
dalidad de obtener créditos dentro de cada programa y departamento, y
cualquier curso que el alumno quisiera seguir fuera del departamento al que
pertenecia, debia contar con la aprobacién del profesor de éste. Una nueva
serie de cambios adicionales condujeron a una disolucién virtual del inicial
sistema de créditos.

Segun Agelasto, en 1993, apenas diez afios después de la introduccién
el sistema estadounidense de créditos, se habia reinstaurado el anterior sis-
tema de afio académico, de influencia soviética. La indigenizacion o proceso
de adaptacion local del sistema estadounidense de créditos, que se habia to-
mado prestado, condujo a un caracteristico sistema de créditos vineulado
con la cultura china. En comparacién con el sistema estadounidense, ¢l sis-
tema chino actual incluye menos opciones de clases, mas asistencia obligato-
ria a las clases. un control més estricto y opciones basadas en la capacidad,
lo que hace que tinicamente los buenos estudiantes dispongan de la alterna-
tiva de elegir las clases.
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Lo que esté en juego aqui es la cuestién de cémo las politicas que se to-
man prestadas selectivamente se transforman culturalmente al ser implanta-
das en el nuevo contexto. Existe una gran abundancia de informacién acer-
ca de como se adopté el trabajo de Dewey y se tradujo culturalmente en
diferentes partes del mundo.” A partir de la década de 1920, el trabajo de
Dewey influy6 sobre generaciones enteras de educadores, visionarios e inte-
lectuales en distintos paises. Los frecuentes viajes de Dewey a otros paises
también contribuyeron a la difusién internacional de sus ideas. Mis efecti-
va, sin embargo, fue la transferencia llevada a cabo por estudiantes interna-
cionales que regresaron a su pafs, después de haber estudiado en Estados
Unidos. Generaciones de estudiantes internacionales tomaron prestados
conceptos de la educacion progresista y los adaptaron después al contexto
local. En cualquicr caso, ya se tratara de su propio préstamo directo o de la
toma de prestado por parte de los repatriados, lo cierto es que Dewey no
tuvo control alguno sobre la puesta en practica, la traduccién cultural, la
adaptacién y el proceso de indigenizacién de sus ideas. En China, por ejem-
plo, Tao Xingzhi, alumno del Teachers College, llevé a cabo, segtn Su Zhi-
xin, un «semiasalto» a las teorias de Dewey, para trasplantar la teorfa esta-
dounidense en formas que se adaptaran a las condiciones locales. Tao fundé
una escuela de formacion del profesorado, la Escuela Normal del Pueblo de
la Manana, en Nanjing. Esta Escuela Normal no tardé en convertirse en el
anico lugar de China donde se pusieron en préctica las ideas de Dewey, tras
haber sido sometidas a una transformacién china. Segin Su Zhixin, «Tao
transformé la “escuela como sociedad” de Dewey en su “sociedad como es-
cucla”; la “cducacién como vida” de Dewey en su “vida como educacién”, y
¢l “aprender haciéndolo™ de Dewey en su principio de la “unidad de ense-
fanza, aprendizaje y accion reflexiva”».* Cuando Dewey viajé a México,
Chile, Rusia, Sudafrica y otros paises, se convirtié en un simbolo de la refor-
ma educativa, en general. Se hizo practica habitual el atribuir cualquier re-
forma educativa a la influencia de Dewey, especialmente si implicaba el te-
ner que «trabajar con las manos» o la educacién en comunidad.

Las ideas de Dewey fueron interpretadas de un modo diferente en cada

. ambiente cultural. Alli donde encontraron suelo fértil, pronto se entremez-

claron con la cultura local. Los educadores indios, por ejemplo, vincularon
la filosoffa de Dewey con la de Gandhi, mientras que los administradores
educativos coloniales en Africa se referfan a él a la hora de introducir mode-
los educativos adaptados y los funcionarios gubernamentales mexicanos ba-
saron su reforma educativa rural en la filosoffa de Dewey. Eso no quiere de-
cir, sin embargo, que el concepto de educacién de Dewey fuese tan ambiguo
como para permitir multiples interpretaciones. El analisis aqui presentado
sugiere mas bien que toda puesta en préctica de ideas y practicas tomadas
de prestado e implantadas con éxito supone un proceso de indigenizacién y
de adaptacién cultural.
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Drvidendos del sistema

La tercera suposicién, la de los «dividendos del sistema», ha preocupa-
do a buena parte de Ia literatura de investigacion de la educacién compara-
da desde mediados de la década de 1970. Dada la complejidad de la ex-
portacion e importacién educativas, algunos especialistas han preferido
utilizar términos mas especificos a la hora de escribir sobre transferencia
educativa. En lugar de utilizar el tan difundido término de tomar prestado
como un concepto genérico que incluye cualquier direccién de transferen-
cia educativa, prefieren distinguir entre tomar prestado, prestar e imponer.
David Phillips, por ejemplo, sefiala la singularidad del término «tomar
prestadow, sobre cl que planea la imagen de los dividendos del sistemas
«“Tomar prestado™ implica un préstamo temporal de algo, en ¢l bien en-
tendido de que se devolveri en algiin momento futurox. Para concluir su
afirmacion, afirma que: «Algunos argumentardn que el regreso de las poli-
ticas de “toma de prestado” puede ser una justa recompensa para los siste-
mas " prestamistas”».” El comentario critico de Phillips nos ayuda a com-
prender lo que obtienen los sistemas prestamistas de la exportacién y la
transferencia educativas.

La educacion y la asistencia técnica colonial son dos practicas de transfe-
rencia educativa que, hasta la década de 1970, estuvieron ingenuamente in-
cluidas en el término «tomar prestado». Ciertamente, los administradores
educativos coloniales y neocoloniales no se entretuvieron en examinar la
desigualdad del sistema. Antes al contrario, se consideré como «una carga
del hombre blanco» el educar a los «nativos». A pesar de todo y hasta la dé-
cada de 1970, Ia politica de imposicién y de préstamo condicional por parte
de los paises principales se presenté como toma de prestado cultural, de ca-
racter voluntario, por parte de los Estados dependientes.

Brian Holmes tue el critico que mis se opuso a la costumbre de conside-
rar la educacién y la asistencia técnica colonial como un «préstamo cultu-
ral».* Dedica el primer capitulo de su libro Educacion comparada: algunas
consideraciones de método, al préstamo cultural, que califica de «educacién
comparada mal entendida». Ardiente adversario del préstamo selectivo, se
cuestiona correctamente «si el préstamo cultural selectivo ests justificado
tearicamente v es factible en la practicas. Dirige su ataque contra los ex-
pertos en asistencia téenica, que imponen sus paquetes de reformas a los
Estados dependientes. Considera que, al margen de las circunstancias, los
expertos hritinicos v estadounidenses favorecieron casi siempre la intro-
duccién de un sistema descentralizado de administradores educativos,
mientras que fos expertos soviéticos y de la Repiiblica Democritica Alema-
na recomendaron siempre la introduccién de la educacién politécnica en
aquellos paises a los que asesoraban.

Resulta dificil imaginar qué pensaron los primeros comparativistas euro-
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peos y estadounidenses al suponer que el resto del mundo aceptaria facil-
mente la imposicién de las politicas educativas occidentales. Uno de los
principales efectos de restar importancia a la dependencia de los sistemas
prestatarios es la constante falta de consideracién hacia la resistencia local
contra las politicas educativas transferidas.

Un buen ejemplo de ello es la «educacién adaptada» que, desde la déca-
da de 1920, se ha reinterpretado en méas de una ocasién en respuesta a los
cambiantes paradigmas de la investigacién de la educacién comparada. Du-
rante la primera mitad del siglo XX, la educacién adaptada formé parte de l.a
amplia conviccién segiin la cual la educacién deberia adaptarse a la mentali-
dad, las aptitudes, ocupaciones y tradiciones de los diversos grupos. Este ha
sido un tema recurrente de la investigacién sobre la transferencia educati-
va, ya que constituye un caso raro en ¢l que se puede representar con clari-
dad la transferencia internacional de un concepto. El concepto de educa-
cién adaptada se desarroll6 por primera vez hacia 1890, como parte del
modelo Hampton-Tuskegee para la educacién de los afroestadounidenses en
el sur de Estados Unidos, transferido hacia 1900 al continente africano, utili-
zado posteriormente, en la década de 1930, para la educacién de los pueblos
indigenas del Pacifico y, en su fase final, difundido en la década de 1950
siempre que la administracién colonial britanica se sintid presionada para
abordar la educacién de los pueblos «retrasados», incluido el de Chipre.?

Junto con él se transfirié un concepto de escolarizacién racialmente se-
gregada que no fuese ofensivo para el delicado tema de la supremacia blan-
ca en los ambientes coloniales, ya fuese en el sur de Estados Unidos o en el
Imperio britdnico. Fundamental para la filosofia educativa preconizada por
el general Samuel Chapman Armstrong y por Booker T. Washingtolnlfuc la
idea de que la educacién del hombre negro deberia reflejar la disposlcléx? df:
éste a empezar desde abajo y demostrar su capacidad para alcanzaf' objeti-
vos mis altos. De ahi que la educacién de los hombres negros, colonizados o
indigenas necesitara ser «adaptada» a sus limitadas capacidades inteles:tua—
les, su vida de servidumbre, y el limitado «mundo negro» en un ambiente
rural.” La educacién adaptada, ejemplificada en el «curriculum de activi-
dad» del Instituto Hampton y del Instituto Tuskegee, aspiraba a alcanzar
ideales de piedad, limpieza y educacién industrial. Entre las actividades en-
sefiadas en estos dos institutos estadounidenses se encontraban la herreria,
la confeccién de cestos, la talabarteria, la construccién de paredes de ladri-
llo y las actividades decl hogar para las chicas. Es importante observar la ve-
locidad con la que se difundié la educacién adaptada por todo el mundo.
Una filosofia de la educaciéon desarrollada en el segregado sur de Estados
Unidos, destinada a promover las habilidades agricolas y manuales para los
negros, se extendié en apenas dos décadas a todos los rincones del Imperio
colonial britanico. Para comprender esta extrana alianza entre un concepto
educativo estadounidense racializado y una politica educativa colonial bri-
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tanica, tenemos que examinar el contexto histérico en el que surgié la edu-
cacion adaptada.

Esta notable transferencia sélo se comprende si reconocemos los vastos
recursos financieros e intelectuales que se vertieron en la difusién de Ja edu-
cacién adaptada. En 1909, Caroline Phelps-Stokes dejé aproximadamente
un millén de délares para la educacion de los blancos necesitados, indios
americanos y «negros en Africa y Estados Unidos». Thomas Jesse Jones, un
inmigrante galés, graduado en la Universidad de Columbia, en Nueva York,
fue nombrado director educativo del Fondo Phelps-Stokes. Bajo la direc-
cion de Jones, este fondo convocs y financié dos comisiones en 1920/1921
v 1924 destinadas a evaluar el sistema educativo colonial en Africa, Muchos
especialistas han sefalado correctamente que Ta filosofia estadounidense de
la educacion adaptada no se habria podido exportar sin contar con la es-
trecha cooperacion de las asociaciones tilantrépicas estadounidenses, como
el Fondo Phelps-Stokes, 1a Fundacion Carnegic o la Fundacion Rockefe-
ller. v el Instituto Internacional del Teachers College, en el Universidad de
Columbia.”

Desde 1923 a 1938, el Instituto Internacional recibié una financiacién
sustancial para matricular a estudiantes internacionales en el Teachers Co-
llege. cuyo profesorado, v especialmente Paul Mon roe, William F Russell,
Isaac Kandel y. mds tarde, George Counts, contribuyé a sustanciar los fun-
damentos «cientificos» de la educacién adaptada. Sus estudiantes interna-
cionales, a los que William F. Russell se refirié con frecuencia llamandolos
«Mercaderes de la Luz»," que se involucraron en el «comercio internacio-
nabs de la reforma educativa, se convirtieron en portadores de una filosofia
considerada en su tiempo como antiasimilacionista, demoeritica y progre-
sista. Monroce introdujo el nuevo campo aplicado de la educacién :adaptadu
en su curso sobre «Educacién v nacionalismo: el desarrollo de las culturas
nacionales retrasadas por medio de la educacions. En contraste con la «edu-
cacion comercial», que asumia erréneamente que Africa constitufa una

enorme reserva de mano de obra barata que se podia «explotar provechosa-
mente en interés del capitalista europeo» y de la «educacién misionera,
que inducia a los africanos a desechar sus costumbres, religion y vida social,
la «educacién cientifica» se puso en manos de expertos que estudiarian la
vida social y las necesidades de la gente, antes de desarrollar los modelos
educativos adaptados que permititan a los africanos «desarrollarse seglin
sus propios métodos» v en concordancia con «su genio singular».* No obs-
tante, tal como senalan Ronald Goodgnov y Robert Cowen, «el Teachers
College no disponia del mundo a su antojo».” Otras universidades estadou-
nidenses, como la de Stanford, la Estatal de Michigan, la de California Los
Angeles y la de Harvard también actuaron en los paises en desarrollo desde
principios del siglo XX, aunque bien es cierto que en mucha menor medida.

Las politicas y conceptos de educacién adaptada obtuvieron aprobacion

148

oficial en dos memorandos del Comité Asesor sobre Politica Educativa en el
Africa Tropical Britdnica, emitidos en 1925 y 1935 y en los informes colo-
niales para la Colonia de la Corona, Chipre, en 1928, asi como en diversas
declaraciones de principios del Departamento de Educacién de Nueva Ze-
landa que, en la década de 1930, circularon entre todos los profesores de las
escuelas maorfes. También constituyeron el fundamento ideolégico de lo
que mads tarde se conocerfa como la Ley de Educacién Banta de 1953 en la
Repiblica de Sudafrica.

Aunque los primeros comparativistas compilaron numerosas narracio-
nes sobre el éxito de transferencia de las politicas de la educacién adaptada
en todo el mundo colonial, sélo relativamente tarde, en la década de 1970,
se informé de la existencia de problemas de ejecucién de dichas politicas,
debidos a la resistencia local. Los estudios de Foster, Bude, Berman, Persia-
nis, Ruddell y Barrington merecen una atencion especial, puesto que docu-
mentan la gran resistencia local y el abierto rechazo que hicieron que el éxi-
to de la educacién adaptada fuese de muy corta duracién. En Liberia, el
presidente Barclay criticé a los «amigos estadounidenses», que «parecen
mirar a Liberia como harian con una comunidad de negros en el sur de Es-
tados Unidos», y exigié que el Instituto Liberiano Agricola e Industrial
«Booker Washington» fuese dirigido por un negro. Cuando la Fundacién
Phelps-Stokes contest6 que no habia ningiin afroestadounidense cualifica-
do para dirigir el instituto, el rechazo fue total.” En Ghana, tanto los jefes
tradicionales como los ciudadanos educados a la occidental, se sintieron
ofendidos por las limitadas oportunidades que ofrecia la educacién adapta-
da o «africanizacion» para alcanzar la igualdad politica, social y econémica
con los curopeos. La adaptacion parecia conducir a un tipo de educacién de
scgunda clase, rural y no académica, que impedia a los estudiantes proseguir
sus estudios y evitaba la migracién urbana.” En Kenya y en Nigeria, la poli-
tica oficial de Ia educacién adaptada fue, simplemente, ignorada por los gru-
pos locales.” Los kikuyus de Kenya establecieron un sistema escolar parale-
lo, al margen del sistema existente, que ofrecia ensefanza sobre la base de

. un curriculum académico de tipo inglés. En el sur de Nigeria, la gente exigié

a las misiones que mantuvieran el tradicional periodo de asistencia a clase
durante ocho afios y un curriculum basado en asignaturas académicas, antes
que en la ensefanza de habilidades manuales y agricolas. En Lagos, en par-
ticular, la degradacién de la Escuela Superior de Yaba, tras la introduccién
de un curriculum adaptacionista, provocé protestas estudiantiles y la forma-
cién del movimiento politico de la Juventud de Lagos.”

A pesar de la resistencia de numerosos grupos, tanto dentro como fuera
de Estados Unidos, la educacion adaptada constituyd un medio educativo
para reproducir la desigualdad, tanto dentro de un pais como entre los im-
perios coloniales y los Estados dependientes. En la historia de la educacion
comparada, la educacién adaptada ejemplifica la falacia de la transferencia
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educativa como un acto voluntario de toma de prestado. También es un pro-
totipo de «educacién comparada mal entendidax, en la medida en que los
investigadores y educadores que propugnaron la educacién adaptada, que
desde su punto de vista era la mejor alternativa disponible a la asimilacién,
la explotacién y la educacién misionera, fueron ciegos a los aspectos pater-
nalistas de la transferencia educativa.

Agenda para nuevas investigaciones

Fin la seccién anterior he examinado tres grandes suposiciones de inves-
tigacion de la transferencia de orientacidn politica. Tales suposiciones, el
aprendizaje del sistema, la transferencia del sistema y los dividendos del sis-
tema han dificultado una comprensién més compleja de la transferencia
educativa. Como sucede con cualquier intencién investigadora, el hecho de
limitar la visién a los contenidos, antes que a los procesos de la transferencia
educativa, ha servido para favorecer una determinada agenda. Supongo
aqui que la investigacion de los contenidos, orientada politicamente, ha ve-
nido impulsada principalmente por el afin de demostrar la convergencia in-
ternacional de los sistemas educativos. Segtin esta agenda, cuanta mayor
transferencia educativa transnacional detectamos, tanto mds se fomenta la
convergencia educativa.

Propongo que abordemos el tema de la convergencia educativa con la
mayaor de las precauciones y que cuestionemos la relacién causal entre des-
arrollos globales y la convergencia internacional de los sistemas educativos.
Asi, en la seecién anterior intenté argumentar en favor de un estudio mis
complejo de la transterencia educativa, un estudio que examine los procesos
de puesta en practica v de recontextualizacion, que tenga en cuenta tanto
los sistemas prestatarios como prestamistas y que se plantee quién se benefi-
cia y quién pierde. En lugar de preguntar qué se puede tomar prestado, me
pregunté como v por qué se producia la transferencia. Eso supone alejarse
de Ja estructura normativa de la transferencia educativa para interesafse por
explicar el verdadero proceso de la transferencia.

Aunque la mayor parte de mi analisis se ha visto impulsada por la recien-
te investigacion sobre transferencia educativa, quisiera dedicar lo que resta
del capitulo a dos dmbitos adicionales de investigacién insuficientemente
analizados hasta ahora.

La transferencia como una seiial politica

Durante las dos tltimas décadas se han dicho muchas cosas sobre la di-
ferenciacion de diversas clases de cultura. Hemos aprendido a distinguir en-
tre «cultura basica», «conacimientos culturaless, «cultura funcional», «cul-
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tura de los medios de comunicaciéns, «cultura de los exdmenes», «cultura
escolar» y otras muchas clases de cultura, Pero poco se ha dicho acerca de
cémo se ha reconstituido la educacién, convirtiéndola en un marco de
«educacidn para». En el estudio de la transferencia educativa se ha descui-
dado un aspecto, que viene indicado por la existencia de programas educa-
tivos transnacionales, como son «educacién para la frugalidad», «educacion
para la modernizacién», «educacién para la reconciliacién», «educacién
para la diversidad», «educacién para la tolerancia», «educacién para la paz
y el entendimiento internacional», «educacién para la democracia» y otras
clases de programas. Propugno interpretar los diversos programas de «edu-
cacién para» como campafias politicas que intentan sefialar un desarrollo
concreto al resto del mundo. Por ejemplo, muchos paises del centro y el este
de Europa han renunciado al término anterior para designar la educacién
civica, el de «educacién politica», y lo han sustituido por el de «educacién
para la democracia»® A principios de la década de 1980, en Irlanda del
Norte se puso en practica un curriculum de «educacién para la reconcilia-
cién», utilizado por los analistas como modelo en otras regiones de conflic-
to interétnico, como por ejemplo Bosnia y Chipre.

Lo que se transfiere en estos programas no es tanto un determinado mo-
delo de educacién, como el discurso politico incorporado a un determinado
programa educativo. La «educacién para la democracia», por ejemplo, se-
fiala que se ha logrado la estabilidad politica y econémica de la Europa cen-
tral y oriental con el propésito de la cooperacién internacional, la inversién
econdmica y la integracién en la Unién Europea. También indica un aleja-
miento de asociaciones anteriores respecto de la educacién civica, en la que
se utilizaban las escueclas como lugares de adoctrinamiento politico. De
modo similar, en las sociedades afectadas por la guerra, los programas de
«educacion para la reconciliacién» demuestran al resto del mundo la volun-
tad politica de trabajar en favor de la integracién social de los grupos étnicos
en conflicto. Asi, el programa ayuda a asignar recursos nacionales y atraer fi-
nanciacion internacional.

Existe un importante flujo transnacional de tales programas educativos
que merece un mayor anilisis especializado. No obstante, no es probable que
detectemos estos movimientos internacionales mientras sigamos sin recono-
cet que la transferencia educativa puede implicar discursos antes que préac-
ticas. Es importante observar aqui que en la teorfa de la educacién compara-
da existe una creciente tendencia de la investigacién a llamar la atencién
hacia el andlisis de los discursos. Debe reconocerse en este sentido el trabajo
de Jiirgen Schriewer sobre el uso de la comparacién para propésitos de «ex-
ternalizacién», sobre todo por la atencién que dedica al discurso educativo.
Se basa en la teoria de Niklas Luhmann sobre los sistemas autorreferencia-
les y consigue enlazar esta teorfa con los actuales debates que se mantienen
en la teoria de los sistemas mundiales y en la educacién comparada.” Segiin

151



Luhmann, sociclogo alemén del conocimiento, la educacién esti predis-
+ puesta a ser socialmente controvertida y, en consecuencia, se halla sometida
a una presion continua para restablecer continuamente la credibilidad ylale-
gitimacion, mediante referencias a «autoridadess situadas fuera del sistema
educativo. Esas «autoridades» externas o puntos externalizados incluyen,
por citar sélo las tres principales: 1) principios generales de racionalidad
cientifica, 2) valores v 3) organizacién. Podemos ilustrar la utilidad de las re-
terencias externas utilizando la «organizacién» como un ejemplo de punto
de referencia externalizado. Si, por ejemplo, fracasan las reformas educati-
vas, los investigadores y analistas educativos pueden presentar y a menudo
presentan como responsable del fracaso a la organizacién, o al contexto ad-
ministrativo o politico. Asi pues, la referencia a una de estas fuentes externa-
lizadas de autoridad sirve para apoyar la afirmacion de que la educaciéon y la
investigacion educativa en particular, actia como un agente ultimo ¢ incon-
trovertido que define en qué deberia consistir la educacién. La teoria de los
sistemas autorreferenciales (Luhmann) y el concepto de externalizacion en la
educacién comparada (Schriewer) contribuyen mucho a nuestra compren-
sién sobre como las reformas educativas controvertidas obtienen apoyo de
los puntos de referencia externalizados. Schriewer seiiala como, para justifi-
car la necesidad para la accién v la reforma en el propio pais, se utilizan,
como un medio etectivo de externalizacién, las referencias a «cjemplos ex-
tranjeros» o a «lecciones» aprendidas del extranjero.

Lo que trato de indicar aqui es que deberiamos prestar atencién a los
discursos transferidos v al «lenguaje global sobre educacions,” antes que
tinicamente a las practicas transferidas. Queda claro entonces por qué algu-
nos de los modelos transferidos no se crearon con la intencion de que fuesen
copiados, puestos en prictica o recontextualizados. Por decirlo de una ma-
nera diferente: si un modelo transferido no queda recontextualizado en la
practica local. no deberiamos interpretarlo necesariamente como una trans.
lerencia fracasada. Una vez dicho esto, podemos reinterpretar algunos de
los ejemplos analizados en la seccién anterior de este capitulo.

La transterencia del movimiento de descentralizacién estadounidense y
britdnico es un buen ejemplo de ello. Lo que muchos paises europeos han
tomado prestado no son tanto modelos concretos de eleccian de escuela por
parte de los padres o implicacién de la comunidad en los asuntos de la es-
cucla, sino mas bien el discurso politico sobre la necesidad de una menor
burocracia estatal, una gestion eficiente v la consideracién de las escuclas
como mercados. El tema de cémo se traduce el discurso en la practica ya es
otra cucstion. Por cjemplo, ha habido muy pocos aspectos comunes entre el
concepto estadounidense de participacion de la comunidad y el de los siste-
mas educativos europeos. A pesar de todo, la transferencia discursiva ha te-
niclo éxito: puso en marcha una reestructuracion completa de los sistemas
cducativos curopeos. In la prictica, la reestructuracion de tales sistemas es
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muy diferente a la que se ha producido en Estados Unidos, Inglaterra o Ga-
les. No obstante, parecen similares porque utilizan la misma clase de ret-
rica politica. Esto no es, por tanto, un comentario sobre convergencia
educativa per se, sino sobre la convergencia de los discursos politicos en la
educacién.,

La circularidad de Ia transferencia

Tras haber desafiado la suposicin de los dividendos del sistema, ahora
podemos basarnos en esta critica. Quisiera considerar aqui un rasgo especi-
fico de la desigualdad del sistema que merece nuestra atencion. Sugiero exa-
minar aquellos casos en que los paises principales hayan utilizado a los Esta-
dos dependientes como laboratorios y zonas de prueba para la aplicacién de
reformas escolares controvertidas. Los objetos a investigar deben ser los sis-
temas prestamistas. ¢Como y por qué los sistemas prestamistas exportan re-
formas escolares controvertidas «en casa», las ponen a prueba en el contex-
to diferente de un Estado dependiente y luego las vuelven a importar a su
propio pafs? No hace falta afadir que utilizar Estados dependientes como
laboratorios ejemplifica la naruraleza de la transferencia educativa como un
desplazamiento de reformas escolares que han encontrado oposicién en su
propio pais.

Como ya hemos visto antes, la politica del préstamo ha venido preocu-
pando a los investigadores de la educacién comparada durante los Gltimos
afos. Varios especialistas han argumentado que tomar prestados los mode-
los educativos ha ayudado a los analistas politicos a reducir las opciones,
acelerar el proceso de negociacién ¥, en dltimo término, a defender sus pro-
puestas en contra de opciones contrarias.”* Ademas del importante trabajo
sobre la politica de la toma de prestado, también me propongo examinar
aqui la politica del préstamo. Centrar la atencién en los sistemas de présta-
mo que utilizan a Estados dependientes como lugares de prueba para refor-
fMas que encuentran oposicién en su propio pais, nos ayudaria a compren-
der que una transferencia no siempre es lineal. Hay mas bien casos en quela
transferencia se puede concebir como circular, moviéndose de un lado a
Otro entre prestamista y prestatario.

En la historia de la educacién encontramos muchos ejemplos de Estados
dependientes utilizados como laboratorios. Al estudiar estos casos, tenemos
que considerar que durante las tres primeras décadas del siglo xx los inves-
tigadores educativos actuaron junto con otros muchos investigadores que
utilizaron las colonias y los Estados dependientes como objetos de estudio.
Muchos eruditos, sobre todo antropélogos, se sintieron fascinados por la
idea de estudiar las sociedades «primitivas» para comprender cémo funcio-
nan las sociedades mas complejas y modernas.* Se las vio como laboratorios
de modernizacin, donde los investigadores podian observar y documentar
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la transicion del tradicionalismo a la modernizacién, partiendo prictica-
mente desde cero, por asi decitlo.

Hubo destacados educadores que no ocultaron su entusiasmo por esta
linea de investigacién. En comparacién con otros muchos eruditos de su
tiempo, sin embargo, John Dewey vacilé a la hora de aceptarla. En varias
ocasiones se mostré ambiguo sobre el tema. El momento crucial, sin embar-
go. fue su visita a México en 1926. Después de su regreso y estudio del pro-
grama mexicano de educacién rural, se «revitalizé su fex en estos pafses.” Se
sinti6 fascinado por las oportunidades de los pafses «educativamente nue-
vos» para «empezar de nuevo, con las teorias v practicas mas ilustradas de
los paises educativamente més avanzados». Al elogiar los programas de edu-
cacion rural en México, afirmé: «Hace tiempo que abrigo la querida idea de
que los paises “atrasados” tienen una gran oportunidad educativa, de que
una vez que inicien el recorrido por ¢l camino de la escuela se verdan menos
obstaculizados por la tradicién vy el institucionalismo que aquellos otros pa-
ises en los que las escuelas se mantienen por costumbres que se han endure-
cido con el paso de los afios».

En contraste con Dewey, a Isaac Kandel se le puede considerar como un
verdadero creyente en esta linea de investigacién. Confié en obtener com.-
prensiones de las gentes que «apenas estin empezando a ir a la escuela,
para generar una teoria educativa mds integrada. Bn el Anuario del Instituto
Internacional de 1931 escribe: «La educacién en las dependencias colonia-
les no se puede considerar como una cuestién aislada en la que el educador
no tiene nada que decir. En realidad, debido a que las condiciones son, des-
de algunos puntos de vista, mas simples y ficilmente sujetas a analisis, estos
ambitos constituyen laboratorios en los que se puede poner a prucba la nue-
va tilosofia de la educacion, de lorma quiza mucho mejor que bajo las com-
plicadas condiciones de Europa y de Estados Unidos, donde ciertas tradi-
ciones se hallan establecidas desde hace mucho tiempo. No es improbable
que la experimentacién con pueblos que, por asi decitlo, empiezan airala
escuela, aporte con el tiempo importantes contribuciones a la teorfa educa-
tiva, en general».*

Aunque se ha escrito poco sobre los tedricos educativos que utilizaron
las colonias como laboratorios, todavia se ha publicado menos sobre c6mo
han instrumentalizado los analistas a los Estados dependientes para poner a
prucba las reformas escolares que encontraron algiin tipo de oposicién «en
casa». Mi propia investigacién sobre este tema se ha visto fuertemente in-
fluida por los estudios de la educacién poscolonial, un campo transdiscipli-
nar recientemente surgido, que ha encontrado una mayor resonancia y re-
conocimiento en la literatura comparada, la antropologia y la historia antes
que en la propia investigacion educativa.’” Los estudios poscoloniales sugie-
ren que las politicas. practicas y discursos contemporaneos sobre la educa-
cién en paises europeos, China, Rusia, Japén, Estados Unidos y otros anti-
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guos imperios coloniales han estado significativamente influidos por el he-
cho de que estos paises fueron imperios coloniales que utilizaron a Estados
dependientes como laboratorios y lugares de prueba para la reforma esco-
lar. Este nuevo género de investigacién sélo se ha desarrollado recientemen-
te y su agenda investigadora es muy diferente a la de los estudios de la edu-
cacién colonial, un campo de investigacién educativa bien establecido en la
historia de la educaci6n y en la educacién comparada. Los especialistas en
los estudios de la educacién colonial han examinado el impacto que tuvo
ésta sobre los sistemas educativos en las antiguas colonias.” En contraste
con ello, los especialistas en estudios poscoloniales se han interesado por
descubrir el mapa colonial que se encuentra bajo las politicas, pricticas y
discursos educativos contempotrineos y pasados en los antiguos imperios
coloniales,

Un buen ejemplo de los estudios poscoloniales es la obra de Ann Laura
Stoler sobre el gobierno colonial holandés en Surinam, en la que se descu-
bre que los administradores holandeses pusicron a prueba varias reformas
de bienestar social y educativas primero en Surinam, para reintroducirlas
después en Holanda.” En un caso similar, Gauri Viswanathan utiliza datos
de archivo para documentar que la combinacién de literatura y cultura in-
glesas en una sola asignatura se puso en prictica por primera vez en la
educacién superior en la India colonial.”® En aquella época, el vinculo en-
tre literatura y cultura (valores, normas, creencias) se hallaba fuertemente
resentido en la madre patria y se lo veia como una amenaza para el seculari-
zado sistema escolar inglés. Un ejemplo mas reciente que vincula los estu-
dios poscoloniales (en su sentido mas amplio) con el desarrollo educativo
internacional y la educacién comparada es la implicacién del Banco Mun-
dial en la reforma educativa rusa. En 1994, el Banco pretendié poner en
practica un plan integrado de vales de comida en las escuelas publicas rusas
que, de haber tenido éxito, se habria utilizado en otros paises postsoclalls_-
tas de la Europa central y oriental, asi como en los paises capitalistas occi-
dentales.™

En un intento por formular una agenda para una mas amplia investiga-
cién, sugiero que se preste atencién a las pricticas discursivas que resultan
de la transferencia y de los modelos circulares de préstamo. Estos dos dmbi-
tos de investigacidén nos ayudarian a comprender que la transferencia educa-
tiva se utiliza como desterritorializacién o desplazamiento politico de refor-
mas escolares controvertidas en el propio pais. Dada la reciente evolucién
seguida por los programas de educacién comparada e internacional, que
han empezado a vincular los desarrollos internacionales con los temas do-
mésticos,” merece la pena examinar con mas detalle estos nuevos ambitos
de investigacion.

155



Notas
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