* LA EPISTEMOLOGIA DEL OPRIMIDO
Y LAS POLITICAS EDUCATIVAS

José Eustdguio Romda
Tnfradiccion

Hablar de epistemologia no es muy apropiado en la
perspectiva del pensamiento de Paulo Freire, que es la referencia
tedrica del autor de este texto. Para nosotros, “freirianos”,’ el
principio fundante de la historicidad no permite una ciencia del
conocimiento, una ciencia de las ciencias, pero ciencias de los
copocimientos, ciencias de las ciencias. Entonces, seria mds
apropiado hablar de “sociologia del conocimiento”, o mejor,
de “sociologias de los conocimientos”. Ademds es necesario
no olvidar que no existe sociologia a-histdrica, ni historia
a-socioldgica. Por eso, serla mds apropiado aungue hablar de
“sociologia-historica de los conocimientos” o, finalmente,
“historia-socioldgica de los conocimientos”, como nos ha
ensefiado Goldmann en varios de sus textos,

Hasta hoy, ha predominado una concepcién de
Epistemologia que intenta ser una racionalidad dnica, una razén
de las racionalidades, aunque cada sociedad, cada grupo social
desarrolla su razdn propia sobre las determinaciones naturales,
sobre los procesos sociales v sobre los propios procesos de
conocimienio.

Ademds, la ventaja “epistemologica™ de los oprimidos
y de las oprimidas subrayada por Paulo Freire obliganos a

i. Los adjetivos derivados Jel nombre de Freire deben ser escritas con M7,
parque bos sufijos son Invarksbles (son poradores de significada) v camndo
detente la eufordn, el sacrificio debe ser die L vocal temdtica, “e” en el casi.
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reconocer que nos es posible una ciencia, pero muchas ciencias,
muchas lecturas del mundo, desde variadas perspectivas, v
que producen diferentes miradas sobre la realidad, diferentes
racionalidades. Esto no quiere decir que los oprimidos v las
oprimidas desarrollan conocimientos mds cientificos que los
opresores. Sin embargo significa que tienen més posibilidad, més
potencialidad para desarrollar conocimientos mas cercanos de la
objetividad de la realidad, aunque, en la mayoria de los casos,
sean dominados por la visién de mundo del opresor. Por eso,
solo cuando logran libertarse de esta visidn es posible emerger
su propia conciencia, es decir, su conciencia historicamente
atribuida (zugerenechiesBewusstsein), v solo asi es que se hace
posible construir la razon oprimida, que presentase con la ventaja
epistemoldgica mencionada,

;Cudles son los fundamentos de esta  ventaja?
Primeramente, los oprimidos y las oprimidas estin siempre
ubicados en el ojo del huracin de las contradicciones socio
histéricas y, por eso, tienen la posibilidad de ver mejor las
posibilidades de transformacion. (| No fue lo gue ocurrio en los
fines del medieve, cuando la burguesia — clase social oprimida
— decia que era posible transformar la realidad y los nobles y los
miembros del alto clero proclamaban que la sociedad feudal era

terminal?
Epistemalagia Oprimida y Politicas Educarivas

Cuando Paulo Freire escribio la Pedagogia del oprimido,
pensaba, por supuesto, en las premisas de la introduccidn de este
texto, hablando de una pedagogia “del” - y no “para”™ — oprimido,
o sea, de una pedagogia desde la mirada de los desarrapados del
mundo, desde la perspectiva gnoseoldgica v epistemoldgica de
los dominados vy de las dominadas. De una manera muy directa,
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oponia esta pedagogia{emancipadora, liberadora) ala*pedagogia
bancaria” fundamentada en los depdsitos de conocimiento de
“los que saben” en la cabeza de “los que no saben™.

Es cierto que las formulaciones de politicas educativas
direccionadas para los intereses de la mayoria de la poblacion
que desconocen esta potencialidad gnoseoldgica oprimida
tienden para el fracaso, por una serie de razones, de entre las
cuales merecen destague:

1} Ninguna politica logra suceso cuando no involucra
los sujetos de sus metas y objetivos en su propia
formulacién, porque nadie siéntese¢ comprometido
COn propuestas ajenas.

2) En general, los policymakers son miembros de las
élites de los paises y, por eso, tienen una visidn
elitista de los problemas, planeando de acuerdo con
sus concepciones, quedandose lejos de los deseos,
imtereses v prioridades de los dominados.

Cuando se habla de la *cultura popular”, en general se
l¢ opone la “cultura erudita”™, como se fuera posible existir solo
una oposicion en la mirdada de conocimientos que emergen
en ¢l universo de variadas clases sociales, cada una con su
respectiva vision de mundo. Si, porque solamente las clases
sociales son capaces de construir visiones de mundo, es decir,
provectos globales para toda la sociedad. Goldmann las Hama,
par eso, de “prupos sociales (epistemologica v politicamente)
privilegiados™, i

Srmrarias Consideraciones de (Tnlconclicion

Un andlisis a partir de la perspectiva freiriana solo
puede llegar a inconclusiones. Y esto no es caracteristico de
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un trabajo sumario como esto, pero es de la “esencia” — entre
comillas porque nosotros no somos “csencialistas™ — misma de
la ontologia y de la-epistemologia freirianas.

Para Paulo Freire, los seres son incompletos, inconclusos
¢ inacabados. Son incompletos porque necesitan unos de los
otros; son inconclusos porque estd en evolucion y son inacabados
porque son imperfectos. Los seres humanos som, como los
demds seres también incompletos, inconelusos e inacabados,
pero, diferentemente de ellos tienen conciencia de que son
incompletos, inconclusos e inacabados. Por eso, siempre estin
insatisfechos, porque desean la “completud”, la conclusion v ¢l
acabamiento. Perciben que solo lograron realizar esto su deseo
por el cambio de lo que son por lo que quieren ser (mds). El
ser humano no es un Ser; no es una estructura; es un “siendo™,
porque es un permanente proceso de tension entre lo que es v lo
que quiere ser.

De la misma forma, su conocimiento, su “epistemologia™
NON SO certezas, pero incerlézas, representaciones inconclusas
de la realidad. Mientras esto pucda parecer. por un lado, un
limite, potencializa, por otro, potencializa una dindmica de
permanente transformacion (innovacidn) del conocimiento. Las
escuclas trabajan todo el tiempo con las “ceriezas”. Deberfan
trabajar con las dudas, con las interrogaciones, con las pregunias.
El conocimiento solo avanza cuando se pregunta, cuando hay
dudas, extrafamientos; no. cuando hay cerlezas, cinones,
fundamentalismos.

Paulo Freire escribid en la Pedagogia de la autonomia:
“solo puede ensefiar a pensar cierto quien piensa cierio; pero
solo piensa cierio guien no tiene certeza de sus propias certezas™
(1997, p. 34).

Esto verdadero “principic (epistemoldgico) de la
incerteza” es el impulso del aprendizaje.
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o LA INDISCIPLINA DE LOS CAMPOS: ‘
UNA MIRADA DESDE LA EPISTEMOLOGIA
DE LA POLITICA EDUCATIVA

Enrigue Del Percio
Mereedes Palumbo

Asumiendo el desafio que lanza César Tello cuando,
siguiendo a Wallerstein, nos plantea la necesidad de impensar |
la politica educativa, y en linea con lo planteado en ¢l capitlo
| de esta obra, quisiéramos realizar una breve referencia a la
categoria epistemoldgica de indisciplinag,

Por cierto, no se trata de ningin descubrimiento
revolucionario, sino de rescatar un modo de aproximacién a
nuestro campo de estudio que fue eficazmente ejercido por
muchos de los clisicos pero que por diversas e interesadas
razones ha sido dejado de lado.

Usamos este término en un triple sentido: en primer lugar,
empleamos el prefijo in en su aspecto inclusivo, para significar
la necesidad de partir de una disciplina y adentrarse en otra a
fin de comprender mejor qué acontece en nuestro campo de
esiadio. En segundo lugar, lo empleamos para referir a la actitud
de incorporar elementos, conocimientos y categorias propios de
esa ofra disciplina en aquella de la que se partio. Y, finalmente,
lo empleamos en su significacién negatoria, para denotar la
importancia de negar los paradigmas epistemologicos de cada
disciplina e incluso la misma nocidn candmica de “disciplina”
como saber protocolizade cuando ello resulta estrictamente
necesario.

Usted se preguntard por qué no usamos los conceplos
habituales de fnter-, milti- o trans-discipling: por ahora, baste
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sefialar que la indiscipling connota una cierta disconformidad,
una rebeldia frente al estado de cosas; es decir, hace referencia a
la cuestitn del poder v alude a una suerte de resistencia frente a
las visiones dominantes de la ciencia.’

Claro que ¢s imposible que una sola persona redna todos
los saberes necesarios para abordar un campo tan complejo como
es la politica educativa, Por eso, la indisciplina metodoldgica, al
igual que ocurre con la indisciplina en la escuela, merece ser
corregida; es decir, co-regida, regida con otros. La indiseiplina
metodalégica requiere necesariamente el trabajo integrado v
en equipo que, al proceder de distintas formaciones ¢ intereses,
ticnen — o deberian tener — una mayor apertura al campo de la
realidad social. Porque siempre existe la posibilidad de lineas de
fuga frente a la dominacidn. Y es alli central el registro de las
propias potencias. Este registro que nunca se realiza en soledad,
sino que se'compone con los otros.

Para que este trabajo en equipo sea realmente tal es
preciso que hava un punto de encuentro, un lugar compartido, v
[a filosofia puede ser ese espacio. Su mayor nivel de absiraccion
con respecto a las ciencias sociales hace que pueda fungir
como factor de integracion de los otros saberes al tiempo que
contribuye a gestar ese ambito en ¢l que cientificos de distintas
procedencias teoricas y disciplinarias puedan entenderse. Por
cierto, algunas corrientes o tendencias filosoficas son mas aptas
a 1al fin que ofras, pero en general también en esto se trata de ser
indisciplinario y tomar los elementos o categorias adecuadas en
cada caso.

I Si #lgin beceor quisiera profundizar en esios aspectod poede consullar, entre
cdros texios, ¢ primer capitdo de Lo condivide sociol o texto que estdn
publicadas en la web. Pero como un sutor hablando d¢ sus libeos s mas
insufrible que un sbuelo hublando de sas nictas, preferimos mo sbundar en
citas citas,
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Pensar desde fas victinnas

JQué percepcion tendriamos de Europa si el planisferio
tuviese la linea del Ecuador en el medio ¥y no corrida “para
abajo™ a efectos de dejar a Europa con ¢l tamafio ¥ en el lugar
de “cabeza del mundo™ ;O si viésemos a América o a China
e India en el medio? ;Acaso no nos interesaria saber algo mas
de esas culturas ¥ de esos pueblos sobre los que nada o casi
nada nos ensefian en el colegio? Todavia en muchas escuelas
se sigue enseflando que el 12 de octubre de 1492 se produjo ¢l
“Descubrimiento”, lo cual obviamente ne tiene ningln sentido;
5i lo pensamos desde las victimas hablariamos de la invasién. Es
decir: el pensar desde las victimas como actitud epistemologica
(no neccsﬁﬁamunte ética) permite una mejor comprension del
campo de estudio. -

Pues bien: una epistemologia indisciplinaria no solo
implica la concrecion — no exenta de dificultades - de un didlogo
fecundo enire disciplinas académicas sino un desafio mayor
asociado al primero: pensar desde las victimas sacdndonos las
anteojeras que nos limitan la percepcion de la realidad, no para
alcanzar el desideratum de conocer “la realidad tal cual es”. Pero
si no s¢ tiene en cuenta lo que Reyes Mate denomina “la razon
de los vencidos™, no es posible incursionar cientificamente en ¢l
campao de la realidad social.

Revertir el olvido de la razdn y las razones de las victimas
requiere una critica a la Modernidad 3 a la ciencia occidental
moderna como su compafiera de aveniuras, No s¢ trata de tirar al
bebé con los pafiales, sino de asumir lo que de positive tiene esto
en términos de emancipacion y liberacion, pero cuestionando la
falsa universalidad que emerge como la epistemologia propia de

EPSTERMOGIAS DF LA POLITICS FDNACATIVA, ., 511



Occidente. Esta universalidad elimina toda marca de subjetividad
v de origen geopolitico al tiempo que s¢ autoerige como
momento superador en érminos de produccion v validacidn
del conocimiento. De alli que una epistemologia indisciplinaria
requiera un didlogo geopolitico con todos aquellos que piensan
desde las victimas sin importar su lugar de enunciacion. En este
sentido, la geografia no responde solo a una inquietud neutral
sino a una localizacion inserta en un modo de produccién global
del conocimiento caracterizado por asimetrias v jerarquias, en
base a una subordinacion respecto a la falsa universalidad del
Norte colonial que es reproducida por las academias locales de
los paises periféricos.

En otros términos, no se trala de negar la universalidad,
sino de asumirla situadamente. Hablar de lo universal
situado (concepto que tomamos de Mario Casalla) implica
una comprension de lo universal que no es producto de la
universalizacidn de un particular (el vardn europeo conguistador,
que elevaa rango de validez universal su particular cosmovisién)
sino de asumir la diversidad que conlleva en si una apertura
al otro y a lo otro; a los demds seres humanos v al resto de la
naturaleza. Una totalidad que va mas alla de si misma v se lanza
al infinito. Es que sin el infinito que la salva, la totalidad acarrea
serios riesgos, como diria Levinas,

Ademdis, una epistemologia indisciplinaria requiere
un dialogo con saberes no cientifices que pongan en cuestion
la monocultura del saber v del rigor, para tomar el concepio
de Sousa Santos (2008), en la cual el conocimiento cientifico
€8 la vara a partir de la cual se mide y se atribuye la validez
¥ rigurosidad a-otros saberes no cientificos, De esta manera, a
través de un epistemicidio, se reduce la realidad de lo existente
¥ s¢ construyen como ausentes o no-existentes aquellos saberes
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que no'se atienen a los canones de neutralidad v objetividad de
la ciencia. La E::Eslém-:r]ugia indisciplinaria no implica descartar
por completo la ciencia modema occidental sino develar sus
pretensiones  coloniales v su posicionamiento como (nica
forma posible de produccion y validacién del conocimiento.
Precisamente, ¢l problema es que no sélo se jerarquizan
conocimientos sino también sujetos sociales potencialmente
involuerados en la comprension critica de la realidad social v en
sus posibilidades de transformacion,

Es cierto que el diferente estatuto epistemoldgico de estos
modos de conocer provoca una inconmensurabilidad de sus
discursos que torna, en apariencia, imposible el empleo eficaz
de estas en forma conjunta. Sin embargo, inconmensurabilidad
significa que no pueden ser medidas en comin, que no hay
un patrén comin de medida, pero no significa que no puede
generarse un didlogo fecundo entre ellas.

Baste pensar en el tratlamiemio que la escuela le otorga
a otras racionalidades que alll se ponen en juego. El binomio
conocimiente ilustrado - saberes populares es fundamental
para entender las pretensiones de la gramdtica escolar en tanto
parte del proyecto global modermno occidental, por imponer su
propia racionalidad como dnico camino vilido de acercamicnto
v conocimiento de los objetos a partir de la conformacidn de
una subjetividad escolar asumida como normal. Imposicién
que implica, como contrapartida, la invisibilizacién de una
amplia gama de saberes a los cuales se les impide ¢l ingreso.
En este sentido, el saber escolar se traduce en una ruptura de la
experiencia previa de los alumnos v de sus contextos cotidianos
de crianza. En la escuela se estudia la historia del progreso
importada del centro por las élites nacionales periféricas, en
el marco de la cual los saberes populares se identifican con
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un pensamiento irracional —inferior, primitivo, migico — que
requiere ser “completado” en vista al despliegue del pensamiento
racional v, por tanto, ahistdrico, neutral ¥ universal.

La operatoria de una serie de mecanismos para incorporar
lo otro — & lo diferente, a lo popular, a la barbarie, a las victimas
~a lo mismo de la totalidad va desde la negacion de la alteridad,
la asimilacion y hasta la integracién plena por medio de la
reinvencion del sujeto via una conversion civilizatoria. De alli
el imperativo que debemos planteamos los investigadores en
cienciassociales — y particularmente aquellos dedicados al campo
educativo — sobre programas escolares compensatorios para la
diferencia que operan no s6lo segregando v estigmatizando al
otro como diferente — v en este sentido requiere una politica
focalizada — sin contemplar a la propia poblacion escolar como
sujeto diverso; sino que, ademds, se quedan en el plano de la
declamacion discursiva v ¢l reconocimiento de la diferencia sin
indagar en las desigualdades que las diferencias de identidad
conllevan y que son necesarias revertir,

Por Gltimo, la fraduccidn’ aparece como apuesta de
una epistemologia indisciplinaria que posibilite un didlogo
enire los saberes, conocimicntos vy estrategias elaborados
por los distintos colectivos de victimas de la injusticia que
permitan, a la vez, el desenmascaramiento de los mecanismos
empleados por la estructura de dominacidn y la elaboracion de
propuesias superadoras. La traduccién apunia a crear zonas de
inteligibilidad que actian como marco de una conversacion en
la cual poner en juego nuevas reglas de produccién de saber
caracterizadas por su pluralidad para abordar la realidad social.
De este modo, la traduccion debiera evitar el sometimiento

Fh Concepeo que lomamus de Santos (2009 pp, 135 ),
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de la diversidad y la reduccién a las reglas de juego de un
solo conocimiento (cientifico, fragmentado en disciplinas
¥ supuestamente umiversal). Es decir, la traduccion permite
tluminar la diversidad epistémica constitutiva del mundo v la
existencia de una multiplicidad de epistemes y de geopoliticas
del conocimiento alternativas, invisibilizadas v subvalorizadas
por los parametros validos (de la colonialidad) del saber. Y esta
traduccion es posible si entendemos el caricter analdgico de todo
discurso. Esto es imprescindible para la elaboracion de politicas
educativas interculturales.

Insistimos en que esta propuesta de formulacidn
indisciplinaria no pretende soslavar la importancia de la
racionalidad occidental. Es. posible retomar lo vilido e
irrenunciable de esta racionalidad; tanto de la clisica como de
la ilustrada, pero a partir de un rmueve horizonie de comprension
mas abarcante. Claro que esto no es ficil. No se trata simplemente
de una cuestion de actitud o voluntad. Desentrafiar la verdad de
la historia para entender el presente v pensar el futuro implica
actualizar el grito silenciado. Y eso no es gramito. Pero no
hacerlo, significa vaciar de semtido v contenido a cualquier
estudio sobre politicas educativas con pretension de seriedad.
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*  LAS EPISTEMOLOGIAS DE LA
POLITICA EDUCATIVA Y 5US
CONTRIBUCIONES PARA EL CAMPO

Jefferson Mainardes

En este texto, pretendemos seflalar algunas contribuciones
del concepto epistemologias de la politica edwcativa y de sus
elementos analiticos para el campo de la investigacién de las
politicas educativas. Argumentaremos que las formulaciones
de Tello (véase capitulo 1) ofrecen elementos potentes y
promisorios para ¢l campo de la politica cducativa, dado que
destacan la importancia que los investigadores expliciten la
perspectiva epistemolégica que fundamenta su investigacién,
¥y el posicionamiento epistemologico en la  definicion
epistemetodoldgica,

En trabajos anteriores (Mainardes 2009; Mainardes,
Santos y Tello 2011) hemos destacado que el campo de la
investigacidn sobre politicas educativas es un campo aln en
CONSIrUCccion ¥ en permanente expansion (aumento de nimero
de grupos de investigacian, lineas de investigacion en programas
de pos-graduacidn, revistas especializadas, eventos etc.) Como
se trata de un campo aun no consolidado en términos de
referenciales analiticos consistentes (Azevedo v Aguiar 2001)
podemos idemtificar la existencia de estudios con elevada o
satistactoria densidad tedrico-metodologica, tanto como otros
estudios sin mucha densidad. Entre los principales problemas
tedrico-metodoldgicos que caracterizan las investigaciones v
publicaciones de politicas educativas, destacamos los siguientes:
a) muchos investigadores no explicitan el referencial tedrico
(perspectiva epistemolégica) que fundamenta la investigacion;
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b) en cuanto a algunas investigaciones se basan en referenciales
tedricos consistentes, otras utilizan ideas y conceplos de autores
contempordneos (algunas veces de matrices epistemoligicas
distintas) ¢) o solo de autores que realizan investigaciones sobre
el mismo tema; el andlisis de investigaciones y publicaciones,
principalmente de un conjunto de investigaciones sobre
un mismo tema, indica que hay un nivel significativo de
redundancia v circularidad ¢n las conclusiones vy contribuciones
de los estudios; d) se puede observar, en los ulimos afios, la
disminucion de estudios que presentan andlisis criticos de las
politicas educativas' ¢) el posicionamiento epistemolégico del
investigador (critico, critico-radical, neoliberal ¢te.) no siempre
es explicitado.

Desde nuestro punto de vista, diversos factores estdn
relacionados a las causas de los problemas citados. En tanto,
el factor decisivo v principal estd relagionado a la forma como
los investigadores wrabajan con los fundamentos tedricos-
metodolégicos  en  sus  investigaciones,  principalmente
en el contexto actual caracterizado por una tendencia en
reducir la preocupacion por la fundamentacion tedrica de las
investigaciones, dentro de lo que ha sido llamado el “retroceso
de la teoria™ (Moraes 2003) v ¢l cuestionamiento de la validez
de las metanarrativas.

Las formulaciones de Bemnstein (1999} sobre el discurso
vertical ¥ horizontal es un ejemplo de la teoria que ofrece
clementos para la comprension de la problemdtica de las
opciones tedrico-metodoldgicas de los investigadores. Siguiendo
a Bernstein, el discurso horizontal se refiere al conocimiento

1. [ovi trabajos de Adeido er, al, (2009, Ferreira (2009), Frigoto (200 1), Mar-
tins (2009, Meves (2010, Savienl (2005, Peroni el ol (20089, Shinoma;
Schneider (20111 son alganos ejemplos de frabajos que presentan un anddi-
st erfilen de poliicas educacionales brasilera n la sctunlidagl
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-:ﬂl:idiann de sentido comin y que implica un conjunte de
estrategias que son locales, organizadas de forma segmentada
¥ que dependen de un contexto especifico. Los conocimientos
de ese discurso son relacionados no por la integracion de sus
significados, sino por medio de las relaciones funcionales de
los segmentos de la vida cotidiana. En contraste, ¢l discurso
vertical toma la forma de una estructura coherente, explicita v
con principios sistemdticos. En cuanto los conocimientos del
discurso horizontal son integrados al nivel de las relaciones entre
segmento o contexto, los conocimientos del discurso vertical
somn integrados en el nivel de los significados que se relacionan
jerarquicamente, Morais (2004) explica que la ciencia de la
educacion es una estructura de conocimiento fundamentalmente
horizontal caracterizada por gramdticas débiles, esto es,
una estruciura de conocimiento caracterizada por lenguajes
paralelos, producida por diversos autores v que contienen un
débil poder de conceptualizacién.’ Este hecho no permite a las
teorias educacionales un lenguaje externo de descripeidn v una
actividad empirica como una estructuracion segura. Las teorias
de la gramitica fuerte poseen “una sintaxis conceptual explicita
capaz de descripciones empirica ‘relativamente’ precisas v/o
para generar modelos de relaciones empiricas™ (Bernstein

1999, p. 164). En el caso de las estructuras horizontales de

conocimiento, existe atin una diferencia entre los conocimientos
que poseen un lenguaje de descripeion con gramdticas fuertes
{como, por ejemplo, la economia, la matemdtica, la linglistica
¥ partes de la psicologia) v los conocimientos que poseen un
lenguaje interno de descripeidn con gramdiicas débiles (como,

Moore v Muller (200%) corsideran que la soclologia de 1o Educacidn e
una estractura de conocimiento hosipontal con una gramiticn débil, con una
sintaxls conceptial incapaz de generar descripeiones empiricas precisas v si
ambipledades '
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por ejemplo, la sociologia, la antropologia social y los estudios
culturales). Esa diferencia se traduce en ¢l hecho de que las
teorias de gramdtica fuerte poseen una sintaxis conceptual
explicita que permite la generacién de descripciones empiricas
relativamente precisa y/o la formacion de los modelos formales de
relaciones empiricas. Otro aspecto que distingue las estructuras
horizontales de conocimiento se refiere al nimero de lenguajes
internos que caracterizan ¢stas estructuras, siendo menor en el
caso de las estructuras de conocimiento con gramaticas fuertes.
Los lenguajes de las estructuras horizontales de conocimiento
tienden a ser redundantes, pudiendo ser designadas por leguajes
retrospectives (Morais y Neves 2007).

Asi, para Bernstein, en un drea en que las teorias y los
métodos son débiles, los cambios intelectuales parecen surgir
de conflictos entre abordafes en lugar de conflictos entre
explicaciones. Eso porque, por definicion, las explicaciones, ¢n
su mayoria, serin débiles y, frecuentemente, no comprobables,
en tanio los abordajes son especificos (Bemstein 1977)
Asi, tomando como base esas ideas, se puede comprender
que ¢l empleo de teorias de la gramdtica débil, dificulta a los
investigadores en el campo de las politicas educacionales
producir investigaciones con un nivel de conceptualizacion mas
sofisticado ¥ con un mayvor poder de generalizacion, dado que
esas teorias ofrecen pocos principios explicativos y poseen, en
general, una fundamentacidn frigil ¥ poco'consistente. En tanto
las teorias de gramdtica fuerte son parte del problema y no la
solucitn, en tanto que pucden ser empleadas de forma limitada,
restringiendo, de ese modo, el potencial para fundamentar
los andlisis ¥ conclusiones. Cuando hay una concentracidn
significativade investigacionesy publicaciones con un débil poder
de generalizacidn y conceptualizacion, es posible deducir que el
campo de conocimiento especifico se caracteriza por un nivel
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mis o menos elevado de redundancia v, de esa forma, el avance
cualitativo del conocimiento de ese campo podré ser mis lento.
En el campo de la politica educativa, el empleo de las graméticas
débiles puede ser identificado en diferentes situaciones: a) cuando
no hay un empleo de una perspectiva epistemoldgica especifica,
de una teoria especifica o de un conjunto de ideas v/o conceptos
de diferentes teorias, con un elevado nivel de coherencia interna,
con la presentacidn de los justificativos de las combinaciones
realizadas:’ b) cuando el referencial tedrico de la investigacion
incluye apenas autores contemporineos v/o autores de la misma
temidtica de la investigacion,

La superacion de la poca valoracién de la teoria como
fundamento de la investigacion v la tendencia al empleo de
teorias de gramdtica débil supone la necesidad de una revision de
la formacién ofrecida en la graduacion v en la pos-graduacion.
La formacion en esos niveles deberia tener como objetivo
garantizar la apropiacion critica de las principales perspectivas
epistemologicas, sus caracteristicas y posibles aproximaciones.
Mis alld del uso de las teorias por los investigadores, debemos
destacar que hay otros factores que interfieren enla calidad yenla
densidad tedrica de las investigaciones, tales como la reduccion
del tiempo destinado a la conclusicn de la pos-graduacion v al
desarrollo de investigaciones en las universidades; las exigencias

i La combirscidn de conceptns de diferentes tearias o de ideas de diferentes
HUBDNES, €M Prncipe, no es algo recharsdle o inadecundo, Sin embango, esa
combenacion debe resulinr de una fundamentacion coherente, justificable
defendible, Tal opeidn se encuadea en Ly perspetiva epistemoldgica plurs-
stz El pluralisme no sigrifica el empleo aleaiofio de conceptos o teoris,
&l contrario, presupene que ¢l investipador conoce ka perspectiva episiemis-
lisgica que estd en la base de las diferentes teoriss v e capaz de articulis-
las de modo coberente, Sigubends o Coutinho (20001, ¢l pluralismo, no e
simdnima de eclecticizma, Bl pluralismo “es una speriura hacia bo & feremie,
de respelo por la posicion ajena™ (Coutinha 2000, p, 14).
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de que los investigadores tengan un determinado nimero de
publicaciones en un periodo de tiempo; los intereses de los
investigadores en demostrar elevada capacidad de produccidn,
en un contexto de gerencialismo y performatividad.*

A partic de la lectura ¥ del acompaftamiento de las
formulaciones de Tello sobre epistemologias de la politica
educativa, creemos que tales formulaciones son itiles y relevantes
para el andlisis y comprensién de la situacién de investigacion
en el campo de las politicas educativas. Segin Tello ha sefialado
{cap. 1 eneste volumen; Tello 2012) los estudios epistemologicos
en politicas educativas pueden ser empleados tanto para el
estudio de la produccién del propio campo (meta andlisis) como

para el propio investigador, como vigilancia epistemoldgica.

El meta-andlisis permite ¢l mapeo de situaciones
de investigicion en el campo de la politica educativa, la
identificacion de temas, tendencias, caracteristicas, perspectivas
y posicionamientos epistemoldgicos de los investigadores. En
términos generales, el meta-andlisis permite reunir elementos
para comprender como el campo se constituye. El meta-andlisis
en el campo de las politicas educativas, presupone tener en cuenta

4. Sigaicrdo o Baldl (2000, p. 38) la perfoematividad "5 uns totnobogia, una
cultura ¥ un medelo de regulacidn, tal como lo define Lyolard un sistemna
de ‘temor’, sistema que impllep juzgamiento, comparacion v exposicidn,
tomados respectivamente conso farma de control, de fdeciin v de cambio,
Performances — de sujetos individuales u organizaciones — sirven como me-
dides de productividsd o resultados, como formas de presentacidn de cali-
dad o momentod de promocidn o inspecclbn. Elles significan, encapsulando
o represertindo un vabor, I calidad o la valia de un individeo o de una orgie
nizacidn dentro de um campe de jurgamiento. “Una ecuaciin entre rquezn,
efictencia v verdad e5 entonces estzblecida™ (Lyctard 1984, p. 48). En nucs-
tra evaluscidn, |a performatividad ha llevado a un aumento cuantitative de

la prosduccion de conocimienio ¥ publi-.'-a-:i-:n-nﬂ Que, o nedesarigmente, han

sido acompafindis por un crecimiento Je la calldad 3 ésas producciones.
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la historia de la constitucién del campo v requiere investigadores
que posean una vision amplia v abarcadora de las diferentes
perspectivas epistemoldgicas. El meta-andilisis conlleva a grandes
desafios a los investigadores que se proponen realizarla. Entre
los principalés desafios, se destacan la necesidad de evitar que
los andlisis de los andlisis de politicas se tomen instrumentos de
juzgamiento de investigaciones v de los investigadores del campo
y también evitar que los andlisis resulten en prescripciones acerca
de lo que seria un andlisis adecuado y satisfactorio en el campo
de las politicas educativas. De ese modo, el meta-andlisis podria
caracterizarse como punto de partida para la sistematizacion de
la produccién de conocimiento en el campo v también como
un gjercicio de problematizacion de las investigaciones y de
las orientaciones de constitucién del campo de las politicas
educativas,

Con relacion a la metodologia de meta-andlisis del campo
de las politicas educativas, seflalamos que se hace necesario
diferencias ¢f analisis de los fundamentos epistemolégicos de las
investigaciones (a partir de qué lugar los investigadores hablan) v
el andlisis del contenido de las investigaciones propiamente dicho
{lo que investigadores dicen sobre las politicas y como articulan la
perspectiva epistemoldgica, el posicionamiento epistemologico
¥ las opeiones epistemetodologicas). Creemos gue ambos tipos
¥ niveles de andlisis pueden ser realizados simultineamente,
dado que estan inter-relacionados. La diferenciacion entre esos
dos niveles de andlisis es relevante, pues el andlisis de contenido
especifico de investigacidn requicre mds tiempo en un estudio
minucioso de las publicaciones e informes de investigacion.

Una segunda contribucién del concepto de las
epistemologias de las politicas educativas es incrementar la
vigilancia epistemoldgica del investigador en politica. Al
hacer explicita o reflejar la perspectiva epistemoldgica v el
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posicionamiento epistemoldgico, el investigador de politicas
puede hacer que ¢l uso de referenciales tedricos sea mis
consistentes ¥ reflexivos v, en ese proceso, obtener un nivel mds
elevado v sofisticado de densidad tedrica y coherencia entre las
perspectivas epistemoldgicas v el proceso de andlisis de politicas
educativas.

Asi, la concepcidn de epistemologias de la politica
educacional emerge comao un procedimiento heurfstico que posee
fuerte potencial para una revisidn de los estudios que vienen
siendo desarrollados en el campo de las politicas educativas con
vistas a su permanente expansion y profundizacion tecrica.
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s INVESTIGANDO LAS POLITICAS
EDUCATIVAS: ;COMO TEORIZAMOS
LA “CAUSALIDAD” ENTRE LO
MACRO Y LO MICRO?

Clary Anderson
Janelle Scoit

En 2002 en los Estados Unidos, ¢l Narional Research
Cowmeil (NRC) publicd un reponte, La investigacion clentifica
en la educacidn, que impuso una definicidn mas estrecha del
conceplo de la causalidad v por lo tanto lo que califica como
investigacion cientifica. La nueva definicion tenia el efecto de
deslegitimar la investigacion cualitativa v su credibilidad para
tener influencia en las politicas educativas. La nueva definicion
ha desatado una serie de debates epistemoldgicos entre los que
investigan politicas educativas. Estos debates nos han llevado a
discusiones sobre la causalidad en la investigacion cualitativa
tanto al micro nivel como al macro nivel.

Central en estos debates es la necesidad de comprender
mejor los procesos de mediacion o acaso de “causalidad™ mutua
que transcurren entre ¢l micro v el macro nivel social. Esta
problematica epistemoldgica, la ha explorado Anderson en un
articulo denominado “La etnografia critica en la educacion™, alli
explicamos:

Laetnografia eritica en el campa de laeducacion es ¢l resuliado
de la siguiente dialécticn: por una parte, la etnografia critica
surgld a pantir de o insatisfaccidn con las descripciones de
"estructuras” sociales tales como [a ¢lase social, ¢f patriarcado
v ¢l racismo, en las cuales nunca aparecen como panticipantes,
seres humanos reales. ¥ por otra parte, surgit por el descontento
con estudvis etnogrificos de aclores sociales en los cuales
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nunca aparecian presiones estrecturales mayorss, tales. comi,
In ¢lase social, el patdarcado v el racismo. (Anderson 1988,
p. 245)

Aungue las investigaciones cualitativas y ectnograficas
han llegado a ser mds sofisticadas v diversas en su capacidad
metodologica para captar las sutilezas al nivel cultural, seguimos
lidiando ¢on el problema epistemologico entre lo macro ¥ lo
micro, particularmente en el campo de las politicas educativas.

Para superarlo, emndgrafos criticos han  recurrido
a tedricos neo-marxistas, post-estructuralistas, lingfllistas
criticos v én algunos casos a métodos como la historiografia,
la etnometodologia, el andlisis critico del discurso y la
investigacion participativa. Como gjemplo de este pluralismo,
en su etnografia critica de docentes, Batallan (2007) utilizd,
ademds de referenciales antropoligicos, los trabajos de Heller,
Foucault, Bourdicw, Freire, Garfinkel, Giddens y Gramsci como
enfoque tedrico ¥ metodoldgico, Este pluralismo epistemoldgico
{véase Tello 2012) permitié comprender como ¢l gjercicio del
poder institucional v social incide de modo contradictorio ¢n la
construccion de la identidad profesional del docente argentino.
Este tipo de investigaciones permiti¢ ¢l desarrollo ¥ consolidacidn
de la emografia critica en Latinoamérica en la década de 1980.

Sin embargo, muchas investigaciones cualitativas — por lo
menos en USA - poscen un fuerte sesgo a favor de interpretaciones
v atribuciones de *causalidad” sin desplegar andlisis mas alli del
nivel micro-cultural ¥ por lo tanto carecen de una perspectiva
estructural. En parte, esto ocurre porque los modelos mentales
culturales, tanto de los informantes’ como de los investigadores
tienden a priorizar lo cultural (Gee 2005). Por ejemplo, en un
estudio que llevamos a cabo con una investigadora en México
sobre como estudiantes adquirfan la identidad académica (Herr

L Entendemns la categoria de Informante en |a etnografin critica coma los
chores que en Mrmindgs metodaldgicos son los sujetos-ohjese de investige-
chin.
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y Anderson 1997) encontramos una tendencia con informantes
de origenes humildes que daban una explicacién cultural de su
situacion actual: el ser esudiante universitario. Explicando que
ellos se encontraban en ese espacio porque los inspird un educador
en niveles previos del sistema educativo a la universidad, o por
la influencia de los amigos o padres.

Sin embargo, en el estudio realizado observamos que
era mas probable que mediaciones estructurales tuviesen
mayor influencia que las culturales, esto es: la existencia de un
estado de bicnestar que proveyd oportunidades tales como la
accesibilidad econdmica a las universidades. Pero, 1al vez por
ser mids abstractas, los estudiantes entrevistados no atribuyeron
causalidad a fuerzas estructurales, v por lo tanto a cllos no se les
ocurria mencionarlas.

En campos aplicados como la educacidn, esto ocurre en
parte también porque buscamos resolver problemas practicos
y es mis ficil buscar soluciones en micro-gscenarios (salon
de clases, escuela) donde se puede tener mayor “control” en el
proceso de investigacion, Es mas “comodo™ buscar causalidad
en escenarios locales que en las politicas estructurales. En este

« gentido Wilson (2010), un socidlogo Afro-Americano que lleva

toda su carrera tratando de entender la relacion entre lo cultural
v 1o estructural, afirma:

Muavor peso debe darte o |2 comsas estructorales de’ la
desigualdad. a pesar de las imterrelaciones dindmicas de
Ia estroctura v la cultura, porque siguen  desempefando
un papel muche mis impomante en la subvugacién de los
Afrm-Amenicancs. Ademids, la cxusalidad culiirsl & menos
autdnoma gue la estruciurn social en el senido de que, o
menedo desempefia un papel mediador en la determinacidn de
oportunidades en [a vida de los afroamericancs. (Wilson 2000,

p. 135}

Pero por qué hablar de causalidad en estudios cualitativos
si la metodologia no intenta comprender ¢l binomio causa y
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efecto, sino generar un mayor entendimiento de los patrones
sociales y culturales que se desarrollan en los estudios cualitativos
en politicas educativas. Es mas, algunos teéricos como Lincoln y
Guba (1985) han rechazado el concepto de causa y efecto en las
ciencias sociales por las razones epistemoldgicas mencionadas
antériormente.

Sostenemos la necesidad de incluir en los estudios
etnogrificos ¢n politica educativa una teorfa de la causalidad.
Al menos por razones pragmdticas, dado que sin esta teoria
“quedamos fuera de la conversacidn®.

El concepto de la causalidad en las ciencias sociales,
aun en estudios experimentales y de comrelacidn, e¢s bastante
descalificada por varios investigadores (Levi 2011; Lincoln
Guba 1985). En este sentido, la investigacion cualitativa tiene
una metodologia capaz de describir la causalidad social como
procesos de infleencias mutuas. Maxwell (2004) compara los
conceptos de causalidad en las investigaciones cuantitativas v
cualitativas:

Lateorin de varianza trala sobre las vasiabled v las comelaciones
entre ellas; estd basada en un andlisis de la contribucidn de
diferencias  en los valores de variables cspecificos a otros
vanables, La comparacidn de condiciones o grupes en los
cunles ¢ presunts factor causal toma diferentes valores,
mieniras olros factores s¢ mantienen constantes o controlados
estadisticaments, &5 central a este tipo de causalidad [...]. La
teorin de procesos, en cambio, se trata de eventos v los procesos
que los vinculan v se basa en un andlisis de los proceses
casales por los cuales algunos eventos tienen influencia sobre
otros. (pp. 4-5)

Sin una teoria de causalidad amplia es mds dificil
demostrar las influencias mutuas entre lo macro y lo micro en
parte por los bajos niveles de inferencia que las definiciones
de causalidad normalmente requiere. Repensando como
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entendemos la cavsalidad, puede conducir a mejores soluciones
metodoldgicas para vincular lo estructural ¥ lo cultural,

Hay intentos de hacer einografia critica y analisis critico
del discurso que promueven la vinculacidn, por ejemplo: entre
los nuevos procesos neoliberales y cambios culturales en las
nuevas cindades globales, las comunidades, lugares de trabajo,

« escuelas v familias, En el campo de la educacitn, Gewirtz (2002)

estudié como las politicas neoliberales britdnicas crearon un
mercado en el cual las escuelas tenian que competir para reclutar
alumnos. Ella documenta como esta nueva cultura neoliberal de
eleccion de escuela ha cambiado fundamentalmente los roles
profesionales de los directores de las ¢scuelas y los docentes.
Lipman (2011} investigh ¢l sistema escolar bajo las reformas
neoliberales en Chicago v como “una ciudad global™ esta
desplazando a los pobres y creando escuelas urbanas para los
empleados de las grandes corporaciones que estdn repoblando
los centros urbanos que habian abandonado hace varias décadas.
Michelson (1999) analizé como las corporaciones manipularon
las municipalidades ¥ consejos escolares en Charlotte — Carolina
del Morte — para conseguir las escuelas que necesitan para los
hijos de sus e:iecﬁtiws.

Buscar “causalidad” entre lo macro ¥ lo micro no es
sindnimo de promocién de investigaciones de altos niveles
de inferencia’ que carezcan de rigor metodologico por
interpretaciones ideoldgicas. Sin embarngo no intentar establecer
alguna forma de causalidad de procesos entre lo macro v lo micro
significa que los estudios cualitativos en politicas educacionales
se quedan meramente en lo cultural.
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e EPISTEMOLOGIAS DE LA INVESTIGACION Y
LA DOCENCIA: UN ACERCAMIENTO DESDE
FREIRE ¥ LA TEORIA CRITICA

Carlos Aiberto Torres

Inrrodiccicon

Dy towis paliabra ocloss davds cuenta a Dios'

Sabemos que la palabra epistemologia se refiere al estudio
del conocimiento v de la ciencia; mis precisamente, estudia ¢l
conocimiento v sus limitaciones. Le preocupa en  particular
qué es ¢l conocimiento, como se adquiere y como sabemos que
conocemos algo, No vale la pena adentramos en los vericuetos
filosoficos del tema, importantes y profundos, pero quiero
hablar desde mi experiencia como profesor universitario en
una universidad pablica de excelencia en los EEUU, aunque
también por haber deambulado por el mundo académico de
América Latina, siempre aprendiendo algo.

Partiré de una proposicién que me parece indiscutible:
nuestra epistemologia es un aspecto central en nuestro proceso
de aprendizaje y ensefianza, Por eso voy a referirme, en las pocas
phginas autorizadas para este menester, a las epistemologias que
atafien a la vinculacion de investigacion 'y la docencia.

Invesiigacion

L fonrdeg se proponn [ tarea de dibifer el sinmde. 4
fin fargn de fos afps _r:urf.ﬁl'r.r AT ETPNACHE COJT IR RET e

1. Escrito en |a puerta de unn iglesin en Yizcaya, el pais e
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provincias, de reinos, de mortaias, de balias, de naves,
ele fxlay, de peces, ar habiaciones, de mstrmmentas, de
axtoag, ae eaballos - de personas. Poco antes de morir
descibre gue exe paciente kberinte de lineas traza la
imyrgen de i cara. (Borges 1999)

Al comienzo de un libro mio reciente, sefialé que para
los representantes de la Teoria Critica la investigacion no puede
separarse de la lucha politica; por lo tanto, el trabajo académico
(scholarship’) y el activismo son inevitablemente parte
integrante de nuestra vida, Paulo Freire argumenté que la politica
¥ la educacion no pueden ser ficilmente separadas. Lo mismo
se aplica al trabajo académico o de investigacion (scholarship)
¥ a la lucha politica, que no pueden ser disociadas, ni siquiera
por propositos didécticos. Llevamos a cabo investigaciones
¥ hacemos.docencia para cambiar el mundo. no simplemente
para observar, como ¢l cientista que se siente separado de los
intereses humanos lo que ocurre alrededor de €1 o ella, o para
manipular el conocimiento como alquinta social o ingenieria
social, Los tedricos criticos no comparten con los tecnderatas
la tlusion de que la manipulacion del conocimiento, mediante
medios tecnocriticos v la rigida aplicacion de la racionalidad
instrumental, resolverd muchos, si no todos los problemas de la
educacion (Torres 2009).

Nuestras voces ¥ compromisos provienen de nuestra
experiencia vivida, El conocido adagio feminisia “lo personal es
politico™ no podria ser méds apropiado para este tema,

Docehcia

Nawl se edifica sobre by pledra, todo sobre Ia areng, pero
meesirn deber ex edificar come 5f fuera pledea In arena
{Borges 10499)
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Todos los académicos somos viajeros. Viajamos a
través de construcciones sociales v culturales, a través de
construcciones tedricas y meta-tedricas, y a través de analisis
empiricos. No creo que ningim Tedrico Critico pueda aleanzar
lo mejor de sus contribuciones sin un andlisis empirico serio.
Pero a la vez, reconozco que algunos tecnderatas que se llaman a
si mismos *scholars’ o académicos, compilan, analizan, incluso
“torturan’ los datos, hasta que estos les digan exactamente lo que
ellos quieren escuchar u obtener de esos datos.

Viajamos, si, pero lo hacemos enmarcados {framed) por

la politica de nuestra localizacién v la politica de la identidad.

Esta posicionalidad nos lleva a entender no solo las fuentes de
la *sabiduria’, sino, en cuanto Tedrico Critico que es un viajero
sin fin, nos permite localizar nuestra propia posicionalidad v la
politica de la identidad, para confromar el proverbial racismo, ¢l
sexismo, el absolutismo religioso, la homofobia o ¢l clasismo,
silo para mencionar algunos de los males sociales de las
sociedades modernas.

Por lo tanto, separar el andlisis cientifico de la defensa de
las causas justas para lograr un mundo donde sea mas facil amar,
como diria Freire,” ¢5 un proceso muy dificil, quizd imposible.
Ciertamente esie es uno de los grandes dilemas de inteligibilidad
en las politicas de la representacion.

La cuestion es, por lo tanto, cdmo lograr avanzar nuéstra
agenda de im;eﬂignciﬁm impregnando nuestros cursos del nuevo
conccimiento adquirido y vincularlo, por cierto, a las tradiciones

=%i mada quedn de edti pdgings, esperamos que pof b menos algo perma-
nezca: nuestra confianea en el pueblo. Nuesira confianza en los hombees ¥ )

12

e la creacin g2 un mundo en €] gue sea menes dificil amar™ (Freing 1969,
. 171}

FPSTERMOLONG A5 DE LA POLITICA EDILCATIVA 515



de las disciplinas /o interdisciplinas de donde proviene nuestro
conocimiento y experiencia.’

Las siguientes sugerencias constituven las  bases
epistemoldgicas de una filosofia de la enseflanza v del aprendizaje
en clave de Teorla Critica Freireana.

a) Respeto per el conocimiento v la experfencia de
los estudiantes. Este ¢s, en clave Freireana, el
punto central ¢ inicial en todo encuentro académico
respetuoso y cientificamente serio.

b) Respeto por los clisicos apropiadamente de-
construidoes. 5i la enseflanza v la investigacion es un
proceso interminable de deliberacion v andlisis, los
clisicos de la teoria social y la pedagogia no pueden
ser ignorados o dejados a un lado. Ellos son centrales
a nuestra investigacion y docencia. El dicrum de C.
Wright Mills ¢s muy apropiado. Permitanme citarlo
N EXIEnso:

[-..1bo impartante acerca de bos socidlogos clisicos es que
iin cuando hayan resultados equivocados ¢ inadecusdasz,
inchuso eft su época, por su trbajo ¥ la manera en la cual
I hickeron, ¢llos revelan mucho de I3 palumbeza de la
sociedad, v sus ideas siguen siendo relevamMes pars
nuesiro trabajo hoy [....] En gencral, nuestra inmediata
generaciin ce cientistas sociales vivimes e sus ideas.
(Mikls 1960, pp. 3-4)

¢)  Enfasis en los datos. Sin pretender crear un fetiche
en el use de datos para documemar cada uno de
los aspectos de nuestra investigacion y docencia,

i En el idioma Inglés tiene una palabra muy simpdtica para vincular esta dupla
e concimBenlo ¥ expEriEncia: expertie
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d)

asi como el comenido mismo del conocimiento,
recurrir a los datos es importante en nuestra docencia
e investigacién, De igual modo, ¥ sin caer en la
trampa epistemoldgica que nos asegura que recurmr
a los métedos nos permitiria garantizar y obtener
la cientificidad requerida o deseada, es imperativo
que nos dirjjamos a los datos tanto como a la
epistemologia, a los métodos, a las teorias y a las
meta-teorias en el salén de clases

Mérodos adecuados de investigacion, La actividad
en el aula debe estar basada en una multitud de
estrategias de vinculacion de métodos adecuados de
investigacion con una dosis saludable de escepticismo
analitico,

Andfisiz refacional, Tal vez sea mi prﬂpin obsesion,
pero cuando uno comienza a analizar un problema
concreto, ¥ coloca ¢l foco especifico en las diferentes
dimensiones del problema, es imperativo que lo
hagamos de forma relacional, vinculando este
problema al andlisis de las otras dimensiones que
nos ocupamos de modo general en la educacion,
Para ser breve, yo dirfa que estamos constantemente
relacionando los dmbitos econdmico, politico ¥
cultural, o las esferas del conocimiento y de la praxis
educativa, con las cuestiones relacionadas con el
origen étnico, la raza, el género, la sexualidad, la clase
social, y muchas otras “variables” de los andlisis.
Recurrir a un andlisis relacional es fundamental para
la ensefianza, v ni qué decir para la investigacion
(véase McCarthy y Apple 198E),

La distincidn entre o normativa v lo analitico
deben ser preservados en nuestra enseianza e
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imvestigacian. Por lo tanto, debemos ser conscientes
que nuestro trabajo es a la vez normativo y analitico.
Como seflalé anteriormente, los representantes de las
Teorias Criticas ensefian e investigan para cambiar el
mundo, no para reproducirlo.

Respeta por las contradicciones v tensiones. Un
eje clave para entender la historia de la sociologia
es la distincion entre la sociologia del conflicto y
una sociologia del consenso. Sin embango, tanto el
conflicto y el consenso tienen lugar constanie en
nuestras aulas. Debemos prestar atencidn y respetar el
grado de contradicciones y tensiones de la que todos
nosotros, profesores y estudiantes, experimentamos
en un salon de clases.

Nuesira  enseftanza  debe  abordar  rambién
las conexiones emre fa teoria, la praxis v la
transformacicn social. Esto es parte del compromiso
moral de la enseflanza, Con la presencia generalizada
en ¢l enfoque de una “ciencia libre de valores” en
las universidades, la cuestion del compromiso moral
en nuestra enseflanza se convierte en un eje en la
vinculacién de la normative ¥ los momentos de
descripcidn y andlisis, comprensidn y explicacion del
trabajo cientifico.

Gouldner, uno de los criticos mds severos de
Parsons vy la sociologia funcionalista, en su discurso
présidencial en la reunidén anual de la Sociedad
para el Estudio de los Problemas Sociales, que tuvo
lugar ¢l 28 de agosto de 1961, lo dijo muy bien, v
me gustaria citarlo extensamente, haciendo mia sus
observaciones: %

ECHTORA MESCADCY DF LETHAS = EDLACALAD

Si hoy nis ccupamos exclusivamente de In capacidac
tecmica de nuestros :_ﬁunliaum v rechazamos toda
responsabilidad por su sentido moral, o Ia falta de €l
entonees algin dia podriamos estar obligados a aceptar
la responsabilidad de haber formade a una generacidn
dispuesta a servir en un futuro Auschwitz, Por supuesio
que Ia ciencia siempre tiene potencialidades. tando
consinsctivas como déstnictivas, inherente a ella, pero
de es10 no significa que debemos estimular a nuestros
estudiantes a ser ajeno a la diferencia, Y #sio no 25 en
detrimento de las nonnas indispensables de la objetividad
cientifica, sino simplemente insistir en goe és1as difieren
radicalimene de la indiferencin mord, (Gouldner 1964,

p. 216)

i} Critica e insatisfaccidn. Por dltimo, en la larga
tradicidn cldsica del compromiso académico, es
imprescindible promover la critica y una cierla
insatisfaccion, quizd descontento, e¢n ¢l tratamiento
de los materiales y el andlisis en nuestras clases,

Por todo esto, dejo al lector estas palabras reconociendo
la admonicidn de Jorge Luis Borges, cuando nos dijo que:

Elque lee orix palabras extd inversindolas.
{Borges 1999)
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* PRINCIPALES CORRIENTES
EPISTEMOLOGICAS EN EDUCACION
COMPARADA'

Erwin H, Epstein

En general, los historiadores de la educacién comparada
han considerado el desarrollo de este campo en tanto progreso
en efapas, desde los relatos de viajeros de tipo expresivo
hasta las investigaciones sistemdticas; cada etapa eclipsando
a la previa en rigor v aceptabilidad. Sin embargo, esta vision
“darwiniana™ es simplista v distorsiona ¢l desarrollo real
de la educacion comparada. En lugar de etapas, vo sostengd
que el campo se ha desarrollado dentro de tres commientes
histdrico. Estas comrientes, conformadas a lo largo de varias
décadas, contintian vigentes v delinean las fronteras normativas
del campo. Asi, los comparativistas difieren notablemente en sus
definiciones del campo, porque esas definiciones surgen de la
corriente epistemoldgica particular a la que cada uno adhiere.
Mi definicidn, que permite la incorporacion de las tres corrientes
epistemoldgicas normativas, es la siguiente: la educacion

epistemoldgicas: positivismo, relativismo y  funcionalismo

comparada ex la aplicacion de las herramientas intefectuales
de la historia v las clencias soctales a la comprension de los
problemas infernacionales de la educacidn,

Mingun campb de estudio tiene un comienzo preciso.
Todos tienen sus antecedentes, sin los cuales no s¢ habrian
podido desarrollar. Por supuesto, todos contienen un consénso
algo vago, sobre un momento o perfodo critico en el cual cada

. Teadwsechin realizada por Jorge M, Gernostisga
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campo emerge ¥ adquiere forma, cuando algunos estudiosos
comienzan a identificarse con un constructo analitico comiin.
Al respecto, hay una sutil diferencia entre una fundacion y
un comienze, Este Gltimo se refiere a las semillas iniciales de
un campo, Wiliam Brickman (1966) identifica las raices mds
tempranas de la educacion comparada en la Roma, la Grecia
¥ la Persia antiguas. No obstante, la fundacién de la educacion
comparada coma un campo profesional de estudio se produjo
mucho mids tarde, cuando un evento particular en el inicio del
siglo diecinueve fue ampliamente reconocido como el momento
més definitorio del campo. Me refiero a la publicacion del trabajo
de Marc-Antoine Jullien, Esquisse o un ovveage sir | éducation
comparée, en 1817, Jullien buscaba, primero, emplear un método
altamente sistematico para el estudio de las escuelas, y, segundo,
crear una cfencia de la educacion comparada que estableceria
‘feyves' = denivadas de los estudios sistemdticos conducidos —
sobre las caracteristicas educativas observadas. El modelo de
Jullien sirvié como la primera plataforma epistemolagica de la
educacion comparada. Esa plataforma era el positivismo.

Positivismao: la primera plataforma epistemoligica

Para Jullien; las unidades de andlisis serian las entidades
culturales que daban forma a las caracteristicas educativas, las
cuales a su vez influenciaban los productos de la escolaridad,
MNormalmente, las unidades a ser analizadas deblan ser escuelas
categorizadas por paises, pero no necesariamente. Faltindole los
recursos para realizar estudios comprensivos de la escolaridad
en una variedad de paises, Jullien propuso usar los cantones

543 ECHTORA AERCADC OF | FTRAS = EDLCACAD

suizos en lugar de paises como las unidades para categorizar
las escuclas en sus primeros csiudios. En este intento de
establecer relaciones nomotéticamente entre unidades de andlisis
culturales, que podian o no ser paises, Jullien se diferencio de
anteriores esfuerzos banales por discernir lo *bueno’ de lo *malo’
en estudios nacionales de la escolandad.

Jullien, sin los recursos suficientes, no pudo implementar
su propuesta en forma completa. No obstante, su plataforma
sirve como un modelo ain hoy para los positivistas del campo,
alcanzando su mayor popularidad en las décadas de 1950 y 1960
(véase especialmente Foster 1960, Anderson 1961 v Noah ¥
Eckstein 1969)y uncrecimientoen 1967 con ¢l estudio coordinado
por Torsten Husén, sobre logros en matematica del fnfernational
Project for the Evaluation of Educational Achievement {IEA).
El positivismo puede haber sido la plataforma epistemoldgica
inicial de la educacidn comparada, pero no fue en absoluto la
inica plataforma influyente en el campo.

Relaiivismo: La segunda plataforma epistemoldgica

Aungue ¢l positivismo fue la plataforma epistemologica
inicial de la educacidn comparada y, a su vez, investigaciones
influenciadas por el positivismo, como la de Friedrich Thiersch
en 1838 (véase Hausmann 1967) confinuaron aparcciendo, a
mediados del siglo XTX, el relativismo encamado en ¢l concepto
de cardcter nacional past a ser dominante. En particular, K.D.
Ushinsky, de Rusia, publicéd en 1857 un tratado, titulado O
National Character of Public Education, en el cual describia
en detalle el “caracter nacional” de la educacion en Alemania,
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Inglaterra, Francia y los Estados Unidos. El método utilizado por
Ushinsky rompia completamente con el enfoque nomotético de
Jullien. Para Ushinsky (reimpreso en Piskunov 1975), “Cada
nacidn tiene su propio v particular sistema nacional de educacion:
por lo tanto el tomar prestado [borrowing] por parte de una
nacin del sistema educative de otra nacién es imposible” (p,
205). Ushinsky veia a la educacién en forma ideografica - ligada
[ntimamente al ambiente social v cultural social circundante,
haciendo infructuosas las inferencias de tipo nomotético. Este
es un relativismo epistémico que proclama que el conocimiento
(¥ el comportamiento basado en ese conocimiento) depende
de esquemas conceptuales, una idea que se origing, al menos,
con Protigoras (véase Maclntyre 1985). Para Ushinsky, cada
esquema conceplual que da forma al conocimiento tal como se
transmite en las escuelas estd moldeado por un ambiente nacional
distinto y (inico y, como tal, no es transferible a otros ambientes,

Ushinsky fue quizas el primero en planiear ¢l relativismo
como una posicion epistemoldgica en la educacion comparada,
pero fue Michael Sadler, de Inglaterra, su apdstol mis elocuente
¢ influyente. Como se expresa en su famosa conferencia de
Guildford, Inglaterra, en 1900, donde podemos discernir dos
elementos clave en el relativismo de Sadler. El primero se
refiere a la impontancia del cardcter nacional, suscribiendo a la
- perspectiva de Ushinsky. El segundo elemento del relativismo
de Sadler, sin embargo, adquiere un significado que va mds alla
de Ushinsky y el caricter nacional. Este elemento clave sugiere
que solo a través de la educacidn comparada podemos apreciar la
verdadera naturaleza de nuestro propio sistema educativo. Aqui,
de forma tacita, Sadler estd proponiendo una metodologia para
la educacion comparada: ir mds alld del funcionamiento intemo
¥ del medio externo de nuestro propio sisiema educativo a través
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de un esfuerzo por “comprender con un espiritu benévolo™ un -
sistema educativo extranjero. Necesitamos, en otras palabras,
abrirnos camino mental e intelectualmente dentro de otro sistema
para obtener un entendimiento profundo del nuestro,

Asi, vemos como la educacion comparada ha adoptado
dos epistemologias opuestas — el universalismo del positivismo
y ¢l particularismo del relativismo, las cuales tienen rajces
profundas en el siglo diecinueve, Acompafando a los conceptos
sabre el conocimiento, encontramos métodos para conocer. En la
perspectiva de los positivistas, como Noah, Eckstein, Anderson,
y Foster, el relativismo de Ushinsky y Sadler falla completamente
como una forma de conocer en la educacidn comparada. ;Como,
s¢ preguntarian ellos, podemos llamar a algo comparativo si no
se compara? La comparacidn, argumentan, requiere examinar
las diferencias v las semejanzas entre unidades que pueden ser
sometidas a andlisis. Para el positivismo, el método cientifico
consiste en la especificacion de variables empiricamente
observadas y en la contrastacién de hipétesis sobre las relaciones
emtre esas variables, y se aplica para obiener conocimiento
ohjetivo.

En cambio, relativistas como Mallinson (1957) v
Edmund King {196%) consideran a la comparacién de manera
muy diferente. Ellos ven el uso del método cientifico para el
descubrimiento de principios en forma de leyes v su aplicacion
a un conjunto de naciones o grupos como un ¢jercicio dtil, como
un intento injustificable de arrancar a 1a educacion de sus amarras
culturales. La comparacién, sostienen, surge de obtener una
comprension — Ferstehen - a través de una profunda inmersidn
mntelectual dentro de la historia v la cultura de un grupo. Poseer
tal comprension proporciona un dominio conceptual sobre las
estructuras y funciones educativas en la propia nacion o grupo,
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en tanto el comparativista penetra ¢l ambiente social ¥ cultural
— lo que los relativistas llaman las “fuerzas” ¥ “factores” — de
las estructuras ¥ funciones educativas de una nacion o grupo
diferente.

Funecionalismeo Histdrico: La tercera plataforma
epistemologica

A la luz de la auténtica disparidad entre positivismo ¥
relativismo, puede ser dificil imaginar, encontrar espacio para
la reconciliacion de estas dos posturas epistemoldgicas. Para
algunos positivistas (e.g., Psacharopoulos 1990), los estudios
relativistas se sithan fuera de los limites de la educacion
comparada, asi como para algunos relativistas (e.g., Masemann
19903, la investigacién positivisia estd directamente equivocada.
No ohstante, un grupo altamente influyente de comparativisias,
liderado principalmente por Freidrich Schneider (19614, 1961b),
de Alemania, e Isaac Kandel, inicialmente del Reino Unido pero
mas tarde de los Estados Unidos, establecieron entre la década
de1930 v la 1960 1a base de lo que se convertiria en la corriente
epistemolégica central en el campo, la cual era ciertlamente una
combinacion de positivismo y relativismo: el funcionalismo
fistorico. Tamto Schneider como Kandel le atribuyen a
Wilhelm Dilthey, el historiador v filosofo alemdn de fines del
siglo diecinueve, el mérito de haber soldado lo universal del
positivismo con lo particular del relativismo.

Kandel muestra su relativismo en frecuentes referencias
a Sadler, en el énfasis recurrente sobre los peligros de la
adopcitn de elementos de otros sistemas nacionales (horrowing
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cross-natfonally), ¥ en el uso ocasional del cardcter nacional
para describir determinados sistemas educativos (e.g., Kandel
1955). Sin embargo, también abre ampliamente la puerta a la
investigacion positivista al subrayar que las comparaciones entre
paises son posibles y potencialmente valiosas, Ciertamente, en el
pirrafo de apertura de su famoso libro, Comparative Education,
afira: “Estos métodos [comparaciones estadisticas de los
sistemas educativos de varios paises] son atractivos v pueden
llegar a ser dtiles algin dia; en la etapa actual. . . es imposible
establecer comparaciones de ese cardcter hasta que la materia
prima, las estadisticas, scan mds uniformes y compatibles™
{Kandel 1933, xi). Asi, para Kandel, lo que hacia que los andlisis
de conjuntos de paises no fueran recomendables era sdlo gue ¢l
material estadistico no estaba suficientemente desarrollado. No
era que tales métodos fueran epistemoldgicamente defectuosos o
contrarios al estudio comparativo.

Eltrabajo de Dilthey, sin embargo, 1al come fue presentado
por Kandel v Schneider, fue la verdadera fuente detris del
funcionalismo historico y de la fusién de conceptos relativistas v

. positivistas en la educacion comparada. Dilthey postulaba que la

comparacién comienza con la propia experiencia interior: “Solo
en la comparacion de mi mismo con otros realizo la experiencia
[Erfalirisg] en mi mismo de lo individual en mi; solo llego a ser
consciente de lo que difiere de los otros en mi propia existencia
[Dasein]” (Dilthey 1888; citado por Owensby 1994, p. 144).
Pero, “Junto con el andlisis de la experiencia interior aparece el de
la comprension [ bersrehen|, y ambos unidos dan prueba para las
ciencias humanas de la posibilidad v los limites del conocimiento
universal en ellos, en tanto esto es determinado por la forma
en la cual los hecho psiquicos se nos presentan originalmente™
(Dilthey, 1988; citado por Owensby 1994, p. 144). Es en Dilthey
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donde observamos la tensidn méds pronunciada entre “formas
individuales [i.e., pricticas educativas] intimamente vinculadas
por el desarrollo progresivo de la humanidad” ¥ vielaciones de
“la ética historica de un pueblo [a través de] las intervenciones
de una teoria radical que preferiria regular la educacion de todos
los pueblos en base a un sistema universalmente valido™ (Dilthey
1988: citado por Robinsohn 1992, p. 36). Esta tension, para
Diilthey, es parte intrinseca de los métodos comparativos.

Canclusidn

En este ensayo he tratado de identificar las fronteras

epistemoligicas normativas de la educacién comparada.
Estas fromteras incluyen la creencia en la posibilidad de
realizar generalizaciones, aunque cn forma diferemte’ por
parte de positivistas y relativistas. Para los positivistas, las
generalizaciones se realizan en términos de relaciones universales
entre la educacién v otras instituciones sociales a travéds del
muesireo de poblaciones en un conjunto de paises, usando a
menudo la inferencia estadistica. Por contraste, los relativistas
generalizan sobre cdmo la educacion se vincula con el cardcter
nacional de determinadas poblaciones sin realizar inferencias
sobre otras poblaciones. Los funcionalistas historicos usan las
generalizaciones en ambos sentidos, pero utilizan los métodos de
comparacion trans-nacional menos que los positivistas y utilizan
las inferencias basadas en el cardeter nacidnal menos que los
relativistas,

Marcar los limites normativos de la educacién comparada
a través de una perspectiva de los puntos cruciales de referencia
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epistemologicos, comao lo he hecho en este ensayo, es una manera
mis exacta de describir el campo que el método usual de mostrar
una suerte de progresion darwiniana desde los relatos de viajeros
hasia las exploraciones cientificas. El enfoque evolutivo, adoptado
por casi todos los textos de la educacidon comparada, desde
Bereday (1964) a Phillips v Schweisfurth (2006), enmascara la
importancia de las corrientes epistemoldgicas en ¢l desarrollo
del campo, Contrariamente al enfoque usual, sostengo que la
educacion comparada se ha desarrollado en lineas paralelas,
no a través del eclipse de una etapa por parte de otra, sino a
través del posicionamiento de distintos marcos conceptuales
en yuxtaposicion y en tensién unos con otros. Ciertamente, el

_ enfoque positivista introducido por Jullien en 1817 es todavia

utilizado por algunos, asi como ¢l método relativista introducido
por Ushinsky en 1857 todavia es seguido por otros. S existe un
patrdén evolutivo discernible en la educacién comparada, és el
surgimiento y ampliacién del funcionalismo histérico como la
epistemologia principal. En la medida en que este proceso sea
mejor entendido, ¥ en que los limites normativos se definan con
mayor claridad, también lo serd la educacién comparada como
campo — para los demds y para los propios comparativistas,
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* MARCO METAANALITICO PARA
EL ANALISIS DE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS

Sally Power

Este breve articulo establece un marco para ayudamos a
comprender las cambiantes politicas educativas. Las politicas
educativas ocupan el centro de los esfuerzos por hacer que las
sociedades sean mas justas. A diferencia de otras dreas de las
politicas sociales, la educacion se considera, paraddjicamente, no
solo una de las principales causas de desigualdad, sino también
la solucidn a estas mismas desigualdades. Por consiguiente, el
seguimiento de los cambios de las politicas educativas tal vez
pueda indicarnos algo acerca del continuo fracaso de los sistemas
educativos a fin de poder conciliar estas dos dimensiones.
El seguimiento del cambio de enfoque de estas politicas
también puede revelar algo sobre la compleja-naturaleza de las
desigualdades que forman la base de este fracaso.

Ya existen excelentes trabajos que dan cuenta de los
cambios en las politicas educativas (por ejempo Ball 2008)
enfocados en- los cambios en los “regimenes” paoliticos
(zocialdemocriticos, neoliberales ete.) o con un tinte politico
(“vigja” izquierda, “nueva” derecha etc.). Este articulo sostiene
que entender estas politicas en términos de sus objetivos, también

1. Esbe bey Lo o5 unst version condensada del ariculo “From edsinbution to nes
cognilion to representation: social injustice mnd the changing politics of edu-
cation.”, publicado en Globalizanon Socieries and Edmeaion, vol. 10, n* 4,
2002, ppe #73-4922 v ambidn publicado en “Redistmbution, reconnarksance
el nepnésenilalion: parcours de la lutte contre 1Minjustioe et des changements
de paligique edweative™, Edueation of Socidsis, n* 29, 2002, pp 27-44,
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puede resultar provechoso. Inspirado en el anlisis de injusticia
social de Nancy Fraser (2008), este articulo parte de la premisa
de gue la mayoria de las politicas pueden verse como esfuerzos
por hacer que la educacidn sea menos desigual, pero las formas
en que esto ha de lograrse plantea distintas suposiciones sobre lo
que cuenta como un sistema educativo socialmente justo v los
obsticulos que impiden que esto se concrete,”

Modelo analitico de las infusticias sociales

Este andlisis se basa en la teorizacion de las bases de la
injusticia social de Nancy Fraser ( 1997, 2008), Segin Fraser, las
injusticias econdmicas abarcan la explotacidn, la marginacidn
econdmica v la privacidn material. Estas injusticias requieren
de politicas de redistribucion que intenten reducir los obsticulos
planteados por la pobreza a través de la eliminacion de las
harreras econdmicas o la redistribucidn de los recursos a fin de
compensar la desigualdad.

Por otro lado, las injusticias culturafes incluyen la
dominacidn cultural, el no reconocimiento(invisibilidad) v la falta
de respeto (ser vilipendiado v munu;ipn*ciadn rutinariamente).
Estas injusticias requieren una politica de reconocimiento. Esta
puede incluir estrategias de afirmacion, en las cuales los grupos
“despreciados” celebran su diferencia, o de deconstruccion de la
base sobre la cual se realizan las distinciones culturales.

z Cin oitres colegas, he usado los esquemnis de injusticies de Fraser en odros
articubos a fin de explorar aljunis de las ensicnes en las politices (por
ejemplo Power y Gewing 2001), aritics los movimienios conlgmporinens
que imenian valorar bos lognos de ke excuelst en |as Mluifm TheTios
favorecidas (Power v Frandji 20100 ¥ comparar Ins politicas de educaciin
pricerlaria segim las zonas en Inglacerra y Francia (Khemoubi, Power ¥ van
Lamien, pricimanmerie).
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Las infusricias polfticas se relacionan con las injusticias
econdmicas y culturales porque eéstas limitan la capacidad de las
personas de involucrarse en todo tipo de actividad civil y politica.
Mo obstante, Fraser sostiene que las injusticias politicas pueden
existir mas alld de las injusticias econdmicas y culturales, Estas
injusticias residen en “la naturaleza de la jurisdiccion del ¢stado
¥ en las reglas de decision mediante las cuales se estructura el
debate” (Fraser 2008, p. 278) v contribuyen a la marginalizacion
¥ a la exclusion politica.

La siguiente seccidn muestra como este marco analitico
puede emplearse para comprender ¢l cambio en un contexto
nacignal especifico: el de Inglaterra.

Seguimiento de los cambios en las politicas educativas inglesas

Desde la Segunda Guerra Mundial ha habido un lento,
pero apreciable cambio en las politicas educativas en Inglaterra.
El foco de atencidn se ha desplazado desde los obstdculos en el
dmbito econdémico tratados con una politica de redistribucion,
a obsticulos en el dmbito cultural abordados mediante una
politica de reconocimiento, hasta esfuerzos mas recientes por
resolver los obsticulos en el &mbito politico con una politica de
representacion.

Politica de redistribucion

Siel principal obstaculo parala justicia educativaes lamala
distribucién econdmica, entonces se deduce que la dnica forma
de tratar el problema adecuadamente es mediante una politica
de redistribucidn. Este tipe de politica era la que predominaba
en los afios posteriores a la Segunda Guerra Mundial, época
durante la cual las politicas educativas disefiadas para abordar
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las desigualdades adoptaron dos direcciones principales: la
eliminacién de las barreras financieras v la redistribucidn de los
recursos, Por gjemplo, la Ley de Educacion de 1944 elimind la
barrera financiera haciendo gramiio el acceso a la educacidn
secundaria mediante la legislacion en tomo a la educacidn
universal gratuita para todos los niftos. Mo obstante, si bien la
Ley elimind el obstdculo de las barreras financieras para acceder
a la educacién secundaria, este acceso se limitaba a una forma
muy diferenciada de estudios secundarios donde los hijos de la
clase trabajadora eran encomendados a las escuelas de menor
categoria, Para 1960, ¢ra ¢vidente gue la simple eliminacion de
Iasl barreras financieras no era lo suficientemente fuere como
para acabar con ¢l impacto de las injusticias econdmicas sobre
las desigualdades educativas. Estaba claro que los mecanismos
redistributivos deberian ser mds radicales que la simple
eliminacidn de las barreras financieras.

- Las  politicas educativas compensatorias  pueden
versé como un intento mds radical de abordar el tema de las
mnjusticias econdmicas. En la década del 60, un importante
programa de educacion compensatoria comenzd en Inglaterra.
El establecimiento de Zonas de Educacién Prioritaria (EPA, por
sus siglas en inglés) condujo al desamrollo de nuevos programas
de edificacion ¥ a la realizacion de pagos adicionales para los
macstros que trabajaban en las escuclas en mavor desventaja.
De este modo, se pretendia que la privacién economica en los
hogares fuera compensada por la redistribucion de fondos v la
retencion de buenos maesiros en las escuelas pobres.

Sin embargo, al igual que en EE. UU., las politicas
educativas compensatorias ¢n Inglaterma no lograron reducir las
desigualdades educativas de manera considerable. Ademds, a
medida que avanzaba la década del 70, las politicas redistributivas
dejaron de ser la esirategia principal para tratar de resolver
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las injusticias. De hecho, el mismo concepto de la educacion
compensatoria fue muy criticado por aquellos que afirmaban
que implicaba una visién de déficit de los pobres (por ejemplo
Bernstein 1971). Tal vez pueda argliirse que las injusticias
experimentadas por los nifios, los padres y las comunidades de
las zonas urbanas deprimidas necesitaban un tipo de respuesta
politica diferente. Quizi, los obsticulos que impiden que la
educacion sea el vehlculo para lograr una sociedad mejor no
residan en la desventaja econdmica de la clase social de origen,
sino en ¢l dmbito cultural.

Palitiea de veconocimiaig

Con el avance de la década del B0, en Inglaterra habia
cada vez mis conciencia de que el obsticulo principal para la
desigualdad educativa eran las injusticias culturales. Esto fue
reflejado y reafirmado por una variedad de estudios que sefalaron
las formas en que distintos aspectos del sistema educativo (lales
como los tipos de escuelas, la organizacidn interna, las actitudes
de los maestros, los planes de estudio etc.) contribuyeron a
las injusticias educativas. Lejos de ser parte de la solucidn, la
educacidn se convirtié en parte del problema. La respuesta no fue
hacer.que la educacién estuviera mis disponible, sino desafiar sus
injusticias culturales inherentes. ¥ esto implicaria una politica de
politicas de reconocimiento mas que de redistribucion.

El traslado de los obsticulos para la justicia al Ambito
cultural puede adoptar dos formas. Una estrategia es intentar
disalver las categorias que crean la diferenciacion grupal que
lleva al reconocimiento errdneo. Otra estrategia es volver a
concederle respeto a grupos/identidades previamente marginadas
v estigmatizadas a través de la afirmacion: haciendo visibles a
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las poblaciones ‘ocultas’ y desafiando los estereotipos negativos
de los ‘marginados’.

Aunque ha habido numerosos debates sobre las fuerzas
que impulsaron la introduccion de las escuelas de segunda
ensefianza para alumnos de cualquier nivel de aptitud, conocidas
como comprehensive schools en la década del 60 (Ford 1969),
uno de los factores principales fue la necesidad de superar la
injusticia eultural ¢creada por la temprana categorizacién de los
nifios en *éxitos’ educativos y *fracasos” educativos.

Junto con los intentos por disolver las categorias que
exacerbaron la injusticia cultural de la segregacion organizativa
en ‘fracasos” ¥ “éxitos’, ‘normal” v “subnormal’, la década del
70 vio la fuerte aparicién de las politicas disefiadas para invertir
las atribuciones de estatus por medio de la afirmacion de las
identidades ¥ de los grupos previamente ocultos, marginados o
estigmatizados.

La injusticia del reconocimiento errdneo surgié de la
imposicion de los valores de la clase media a Ibs hijos de la
clase trabajadora. Y fue incluso mds pronunciada en el caso de
los hijos de las comunidades negras v las minorias éinicas. Es
posible argumentar que estos niftos experimentaron todo tipo de
injusticias en el dmbito cultural, Fueron sometidos a una forma
de dominacidn cultural por medio de la imposicion de un plan de
estudios de "hombres blancos ya fallecidos’ que hicieron que sus
historias y sus culturas resultasen inferiores o fuesen invisibles, Y
cuando ciertos aspectos de sus historias o de sus culturas fueron
representados en libros e historias, estos fueron, en su mayoria,
representaciones negativas, distorsionadas ¢ irrespetuosas.

A medida que avanzaba la década del 90, las injusticias
culturales se centraron menos ¢n los planes de estudio v en los
libros de textos y més en las bajas expectativas respecto de los
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nifios en desventaja que los maestros, los padres v los mismos
nifles tenian. Las politicas del nuevo laborismo, en particular,
pusieron énfasis en el dafto psicologico que las bajas aspiraciones
v la baja autoestima pueden ocasionar e implementaron un
régimen de establecimiento de objetivos que obligaria a los
maestros a esperar mas de sus alumnos.

En los dltimos afios, la politica de reconocimiento ha
dejado de seruna prioridad y yano constituye el principal vehiculo
para superar las injusticias culturales en la politica educativa.
Es posible que, al igual que con la politica de redistribucion,
hubi¢ra demasiadas dudas sobre su efectividad. De hecho, hay
muy poca evidencia que. sefiale que haya tenido un impacto
notable en términos de disminucion de las desigualdades entre
los distintos grupos étnicos minoritarios, especialmente enfre |
hlancos y afrocaribefios. Quizd, la valoracion de la diferencia no
sea suficiente. :

Dado que pareceria ser que la politica de redistribucion y
la politica de reconocimiente no pudieron resolver el problema
de la desigualdad educativa, la atencidn se centrd en la politica
de representacion.

Politica de represemtacidn

La politica de representacion intenta eliminar los
obstaculos en el ambito politico. Olsen sostiene que la creciente
justicia politica puede tener dos dimensiones: una que incluye
la participacién en términos de perseguir proyectos individuales
{eleccién) ¥ una més amplia, que implica trabajar para cumplir
con objetivos colectivos (la definicion méas convencional
de politica). Ambas dimensiones pueden verse en politicas
educativas recientes en Inglaterra.
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Desde 1980, ha habido una gama completa de mecanismos
disefiadosafinde promoverlaeleccidnde los padres. Antes deello,
puede decirse que los padres y las comunidades experimentaban
una suerte de marginacion y distorsion politica al momento de
decidir ¥ controlar el tipo de educacién que querian para sus
hijos. La asignacion de los nifios a las eseuclas era mayvormente
determinada por las zonas de captacion de las autoridades
locales. El proceso de admisiones definido geogrificamente
llevé al aumento de los precios de los inmuebles en zonas donde
s¢ encontraban las escuelas mds populares v a una situacidn a
veces referida como *seleccion por hipoteca’. Los padres mas
acaudalados que no podian reubicarse en las zonas de captacion
de las mejores escuelas del estado podian enviar a sus nifios a
escuelas privadas,

Ademds de fomentar los derechos de eleccion de los
idividuos, la politica de representacion puede verse en el
dnimo por aumentar la participacion de la comunidad, Las
primeras medidas incluyeron el aumento de la representacidn
de los miembros de la comunidad v los padres en los COoNsejos
escolares y la capacidad de los padres de decidir quién *dirige” su
escuela. Adn mas radical es la reciente politica del gobierno de la
coalicion sobre escuelas ‘libres” que pueden ser propuestas por
cualquier grupo de tres personas como minimo, Al momento de
escribir este articulo, ya se habian recibido cientos de solicitudes
para las escuelas “libres”,

Desde luego que es poco probable que la politica de
representacion, encamada por la eleccion de los padres v el
poder conferido a la comunidad, pueda resolver las injusticias
politicas del sistema educativo mucho mds de lo que las politicas
que han intentado abordar las injusticias econdmicas v culturales
lo higieron. Como ya se ha reconocido, la representacion politica
no puede reducirse a las injusticias en el 4mbito econdmico ¥
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cultural, pero tampoco puede separarse de ellas. Respecto a
la eleccion de los padres, por ejemplo, s dificil investigar los
resultados y refutarlos (véase Whitty er al. 1997, Gorard er ol
2003). No obstante, existe un consenso general de que si bien
las politicas de eleccidn no han empeorado significativamente
la simsacién de los padres ¢ hijos en desventaja, ciertamente,
tampoco la han mejorado,

Conelusion

Este pequefio articulo ha presentado un breve resumen
de un nueve tipo de andlisis de politicas educativas. En vez de
analizar las politicas educativas en términos de procedencia
politica (izquierda/derecha) o régimen politico  (social
democritico, neoliberal ete.), ha intenado examinar las politicas
en términos de los tipos de injusticas que han intentado tratar,

En base a las teorizaciones de los distintos tipos de
justicia social de Nancy Fraser, el articulo ha usado ejemplos
de Inglaterra para mostrar cdmo, en ese pais, las politicas
educativas han intentado tratar secuencialmente las injusticias
en el dmbito econdmico, cultural v politico. Esto ha ocasionado
un cambio de orientacion de una politica de redistribucion a una
politica de reconocimiento v, en los altimos afios, a una politica
de representacion.

Analizar el cambio de este modo tiene numerosas
ventajas. En primer lugar, puede facilitar las mmp&rﬁc[u-nes
entre los contextos nacionales, donde la especificidad de las
tradiciones politicas y las afiliaciones generan demasiado *ruido’.
En segundo lugar, al centrarse en los objetivos més que en la
procedencia de las politicas, contribuye a evitar prejuzgar cienas
estrategias como buenas o malas. En tercer lugar, este tipo de
enfoque nos permite tratar los detalles con seriedad, pero también
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nos muestra las corrientes mas profundas de continuidad v de
cambio vy, potencialmente, nos lleva a una explicacion de tales
corrientes. Por tltimo, por medio del estudio de las diferentes
orientaciones respecto de las injusticias sociales de la educacion,
el andlisis puede mostrar cudntos dmbitos de injusticia distintos
se deben afrontar a fin de construir un sistema educativo més
equitativo.
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e HAY ALGUN OBSTACULO
EPISTEMOLOGICO PARA INCORPORAR
LA CULTURA VISUAL EN LA INVESTIGA.
CION EDUCACIONAL?'

Crustenvn E. Fiscliman

El interés creciente de los estudios académicos sobre
las experiencias visuales sigue una indiscutible dinimica: las
imdgenes se han vuelto omnipresentes, mediaciones poderosas
en la circulacidn de signos, simbolos ¢ informacion, Como afirma
Susan Buck-Morss (2004) ¢l presente “se distingue de todos los
siglos previos porque ha dejado un rastro fotogrifico. Lo que
se ve una sola vez y se registra, puede ser percibido cuando
se quiera por quien quiera. La historia se torna la singularidad
compartida de un evento” (p. 23). Muchas actividades y eventos
cotidianos como usar Internet, mira peliculas v television,
participar en video-conferencias o incluso mirar vidrieras se
han convertido en experiencias clave de la “cultura visual™ de la
modernidad urbana, Las sociedades contempordneas demandan
de sus ciudadanos-consumidores-espectadores la capacidad de
seguir y comprender reglas implicitas de la cultura visual, las
cuales son desarrolladas a través de maltiples, heterogéneas v a
menudo efimeras, imdgenes.” Dadas estas dindmicas, v siguiendo

| P Traducel dn realizads por b nica Minl.

. La circulacion de la gulturn visusl también ha sido trersformade. “Las imd-
genes hoy ekrewndan gl globo en patrones descentrsdos que permiten un
mcceso sin progedenies, deslizindose ol sin friccion al atravessr barerns
ling@isticas ¥ fronteres nacionales.™ (Buck-Morss 2004, p. 2). Pero esos
palrones son producidos dentro de interscciones globalies que son “amplia-
myente desiguales en relaciin con lus copacidades de mﬂlwrllfn ¥ s clee-
o .:Iumh-.rlnm“ql:hui. Mosss 2004, p 21,
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