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APERTURA

Durante! mucho tiempo, la Educacién Comparada fue un campo infravalorado. La accién politica no le
presté mucha atencién y la ciencia no le concedié reconocimiento. Es verdad que algunos relatos de viajes
o descripciones de los sistemas educativos de otros paises constituyeron, puntualmente, referencias para
ciertas reformas educativas. Las estadisticas comparadas también ejercieron desde finales del siglo XIX una
influencia, a veces significativa, como elemento de fundamentacion o legitimacion de las politicas educativas.
También es cierto que hubo un esfuerzo por afirmar la cientificidad del campo, sobre todo a mediados del
siglo XX, con importantes estudios comparados entre paises y con la construccién de tipologias que sirvieron
para comprender mejor la organizacién de los diferentes sistemas nacionales. Pero en una visién global, y
tal vez excesivamente critica, debemos aceptar que la Educacién Comparada reveld grandes debilidades a lo
largo de su historia, lo que de hecho ha llevado a sus autores a un permanente ¢ incluso penoso ejercicio de
justificacién y demostracion de su relevancia. Estas debilidades se hacen més visibles debido a un “problema”
que atraviesa el campo desde sus origenes: la tensién entre politica y conocimiento. Este “problema” también
estd presente en otros dominios de investigacion, pero afecta a la Educacion Comparada de una manera muy
particular.

Publicado en 2009, bajo la coordinacién de Robert Cowen y Andreas Kazamias, el International Handbook
of Comparative Education es muy ilustrativo del “fantasma” que siempre ha rondado el campo: la creencia
de que, a través de la comparacidn, seria posible encontrar “la solucién” o, al menos, “la mejor solucién” a
los problemas educativos. Este “fantasma” estd en el origen de muchas de las ilusiones y desilusiones de la
Educacién Comparada, empezando por Marc-Antoine Jullien de Paris, quien, ya en 1817, abogaba por que
la educacién se convirtiera en “una ciencia mas o menos positiva”, que no se desviara “de la linea recta que
debe seguir” (Jullien de Paris, 1967, p. 27)%

La tensi6n entre politica y conocimiento es la linea que orienta este articulo, prolongada por la defensa de
un pensamiento de la diferencia méds que de la generalizacién, de la comprensiéon més que de la solucién. Al
hacerlo, no quiero encerrarme en ninguna de las dicotomias tradicionales de la Educacién Comparada, ya
sean objetivistas versus contextualistas, reformistas versus cientificistas, o cualquier otra (Cowen y Kazamias,
2009). Mi intenci6n es marcar la necesidad de la diferencia y la comprensién en una época en la que todo y
todos se han vuelto comparatistas, a través de una globalizacién que cambié definitivamente nuestra manera
de pensar.

Lanueva popularidad de la Educacién Comparada no estd exenta de riesgos, sobre todo de una apropiacion
y una generalizacién acritica de soluciones globales impuestas a través de datos y evidencia sobre “lo que
funciona mejor”, sobre “lo que tiene los mejores resultados”. Pero este abordaje pragmatico se basa en la
falsa idea de un consenso sobre las finalidades de la educacion y de las formas de concretarlas.

Por ello, a lo largo de este articulo trataré de insistir en la diferencia y la comprensién como elementos
centrales del trabajo comparativo en educacién. En la primera parte presento una lectura panordmica de
la Educacién Comparada a partir de cuatro fechas, separadas entre si por cincuenta afios: describir (1817),
imaginar (1867), predecir (1917) y prescribir (1967). A continuacidn, en un breve intermezzo, defiendo
una Educacién Comparada mas problematizadora, marcada por tres gestos: distanciamiento, intercesion
y comunicacién. En la segunda parte argumento que la Educacién Comparada tiene que construir otra
comprensién del espacio y del tiempo y de las relaciones espacio-tiempo, concibiendo el espacio como
espacialidades y el tiempo como temporalidades. Finalmente, para cerrar, debato las relaciones entre politica
y conocimiento, defendiendo la necesidad de reforzar un espacio publico de discusién y deliberacién que sea,
al mismo tiempo, un espacio de produccién de lo comun.

Intentar comprender. Este es nuestro trabajo. Asumir riesgos. Transgredir. No repetir las mismas
dicotomias, los mismos esquemas de pensamiento, las mismas certezas. Salir de nuestro lugar para poder ver
lo que, inmersos en el mismo entorno, nunca seriamos capaces de ver. No pasarnos la vida repitiendo lo que
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ya sabemos. Cuando se sabe todo, deja de haber lugar para el conocimiento. Es necesario abandonar las orillas

fijas y habitar la tercera orilla, el rio, en su turbulencia, en su imprevisibilidad. S6lo podemos pensar a partir
jas 'y p p p p

de aquello que atin no conocemos.

PRIMERA PARTE. DESILUSIONES DE LA EDUCACION COMPARADA
1817 - Jullien de Paris. Describir: tablas comparativas de observaciones

El Esquisse d’un ouvrage sur ’Education Comparée [ Esbozo de una obra sobre Educacién Comparada] ha sido
considerada la obra inicial de la Educacién Comparada y Marc-Antoine Jullien de Paris su fundador (Naya
Garmendia, 2017). No pretendo insistir en estos “origenes” que son siempre una construccion histérica,
sujeta a debates y controversias (Epstein, 2017). Pero es importante reflexionar sobre su sentido y su pasaje
mads conocido.

El libro pretende organizar un estudio sistemdtico sobre la situacion de la educacion en diferentes paises,
con el fin de poder mejorar una situacion que es descripta negativamente ni bien comienza el texto. Para
ello, la primera tarea consiste en establecer “el cuadro comparativo” de los establecimientos, las formas
de organizacidn, las materias, los métodos y las mejoras necesarias. La intencién de Marc-Antoine Jullien
de Paris es “la reforma y la mejora de la educacién, verdadera base del edificio social” (1967, p. 21).
Esto no es lo que le distingue de muchos otros autores de su época, sino el intento de hacer a partir de
cuadros comparativos “conjuntos de hechos y observaciones, agrupados en marcos analiticos, que permitan
relacionarlos y compararlos, para deducir de ellos principios ciertos, reglas determinadas” (Jullien de Paris,
1967, p. 27). El autor considera que, de este modo, la educacién puede tornarse “una ciencia méds o menos
positiva”, lo que le lleva a escribir el parrafo més citado de su Esbozo:

Las investigaciones sobre anatomia comparada han hecho avanzar la ciencia de la anatomia. Del mismo modo, las investigaciones
sobre la pedagogia comparada deben proporcionar nuevos medios para perfeccionar la ciencia de la educacion (Jullien de Paris,

1967, p. 27).

El esfuerzo de sistematizacién propuesto viene marcado por dos ilusiones que recorren doscientos afios
de Educacién Comparada: la idea de que es posible fijar el rumbo correcto, las mejoras que pueden
“transportarse” de un pafs a otro; y la creencia de que este rumbo puede definirse cientificamente.

No podemos ignorar que en esa época existian muchos informes y descripciones del estado de la educacion
en diferentes paises, lo que contribuy6 a un mejor conocimiento de las realidades del mundo. Pero no
podemos ignorar que el gesto de Marc-Antoine Jullien de Paris cayé en el olvido y que su proyecto de
sistematizacién no fue proseguido (Kaloyannakiy Kazamias, 2009; Schriewer, 2006; Sobe, 2002). Habra que
esperar mas de cien afos, cuando la Educacion Comparada necesitd legitimarse e inventd su propia historia,
para que el Esbozo se presentara como un “gesto fundador”. Una cosa es cierta, en este gesto ya estdn presentes
muchas de las ilusiones y desilusiones de la comparacidn en educacion.

1867 - La Exposiciéon Universal de Paris. Imaginar: el catidlogo de la modernizacién
escolar

En la primera mitad del siglo XIX se publican muchos estudios e informes sobre la educacién en diferentes
paises. Pero serd en la segunda mitad del siglo cuando se imponga una nueva visién de la educacién y un
“modelo escolar” que, en esencia, llega hasta nuestros dias (N6voa, 2006).

Las exposiciones universales de esta época son una vidriera extraordinaria, un especticulo que revela los

grandes inventos: “he aqui las primeras bicicletas, el automdvil, el teléfono, el T.S.F.3, el avidn, el cine, la
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television...” (Bensaude-Vincent, 1983, p. 277). No siempre se ha hecho hincapié en que reservan un lugar
muy destacado a las imagenes de la escuela, asumiéndose como un verdadero catélogo de la modernizacion
escolar.

Gustave Flaubert escribird en su Dictionnaire des idées reques [Diccionario de ideas recuperadas]4:
“exposicién: motivo de delirio del siglo XIX” (Flaubert, 1974, p. 54). Las exposiciones universales marcan
un momento decisivo en la construccién de una “sociedad de masas”, en la cual la escuela obligatoria (mass
schooling) desempena un papel clave. Basta mencionar la Exposicion de Paris de 1867, que pretende ser un
“Louvre escolar”. En ella todo se expone: ideas, leyes, estadisticas, establecimientos, libros, planos de escuelas,
mobiliario escolar, material diddctico, etc., a fin de recuperar el tiempo perdido y definir las bases materiales y
pedagdgicas del “modelo escolar”. Este catdlogo de imdgenes es producido a través de la seleccién y exposicion
de las mejores experiencias y ejemplos que existen en el mundo. La imagen es un conocimiento que se elabora
mediante la exposicién y la comparacién. El gesto comparado contribuye a imponer una idea de escuela que,
a partir de ese momento, se difunde mundialmente (N6voa y Schriewer, 2000).

En forma simultinea, basindose principalmente en estadisticas comparadas, comenzé a disenarse una
matriz para evaluar a los paises, concretamente en Europa. El informe del jurado internacional de la
Exposicion de 1867 escribia: “enlo que respecta ala educacion publica, Europa se divide en dos grandes zonas
—una mds o menos ilustrada, la otra todavia sombria- separadas por una linea que de alguna manera traza
la frontera entre dos civilizaciones desiguales”. Al Norte, los paises que “representan la civilizacién y son los
instrumentos del progreso y de la esperanza de futuro”. Al Sur, las poblaciones “mds ignorantes y la industria
menos préspera” (Chevalier, 1868, p. 9).

Las exposiciones universales representan un tiempo fuerte de comparativismo. Pero en lugar de multiplicar
las imdgenes, de desplegarlas hasta el infinito, el catdlogo exhibido contribuye a que las escuelas sean
semejantes en todo el mundo y a jerarquizar a los paises segtin un “imaginario de progreso”. Es un segundo
momento de desilusién. Las multiples imagenes no sirvieron para marcar y valorar la diferencia, sino para
acentuar légicasy procesos de homogeneizacién. La comparacién no fue capaz de afirmarse como una “ciencia
de la diferencia”.

1917 - La muerte de Durkheim. Predecir: la composicion de la ciencia

En la transicién del siglo XIX al siglo XX, hay una profusién de textos y documentos sobre los sistemas
educativos "en el extranjero”, sobre los “mejores ejemplos” a seguir. De un catdlogo de imédgenes se pasa a
una enciclopedia del mundo de la educacién. La gran referencia, al menos en Europa, es la obra maestra, en
cuatro volimenes, coordinada por Ferdinand Buisson: Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire
(1880-1887).

Estamos todavia en unaldgica de coleccidn, que dard lugar, unos anos mas tarde, a los primeros esbozos para
componer un abordaje cientifico de la comparacién. Recordemos la fecha de 1917, afio de la muerte de Emile
Durkheim, profesor de Ciencias de la Educacidn en la Sorbona, cuya obra constituye un hito fundamental
en la historia de la Educacién Comparada.

Todos conocemos el dicho popular, comparacién no es razdn, brillantemente puesto del revés por Roland
Barthes:

No inventa, ni siquiera combina, traslada: para él, comparacion es razdn: disfruta deportando el objeto por medio de una

imaginacion mds homoldgica que metaf$rica (se comparan sistemas, no imdgenes) (Barthes, 1975, p. 62)°.

Esta posicion de Barthes, ya habia sido adoptada por Durkheim en sus Reglas del método socioldgico, obra
publicada originalmente en 1895, en la que sostiene que “la sociologia comparada no es una rama especial
de la sociologia, es la propia sociologia, cuando deja de ser puramente descriptiva v aspira a comprender los

g p g ] y asp

hechos” (Durkheim, 1986, p. 137)6.
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Emile Durkheim es cominmente presentado como uno de los principales fundadores de la “ciencia social
moderna”, pero su trabajo en el campo de la educacién es menos conocido. En la segunda edicién de la
obra de Ferdinand Buisson, el Nouveau dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire, trata de definir el
significado de la “ciencia de la educacién” precisamente desde una légica comparada:

Mediante la comparacién, identificando las semejanzas y eliminando las diferencias, podemos constituir los tipos genéricos de
educacion que corresponden a las diferentes especies de la sociedad. (...) Una vez establecidos estos tipos, es necesario explicarlos
(...) obteniendo asi las leyes que dominan la evolucion de los sistemas de educacion (Durkheim, 1911, p. 1539).

Una ciencia comparada de la educacién se organizaria en torno a estas leyes de la educacion, permitiendo
predecir la evolucién de la educacién y establecer, con rigor, soluciones y modelos de transferencia de
politicas. Durkheim llegé a escribir: “si se quiere aplicar el método comparativo de una manera cientifica,
es decir, conformandonos al principio de causalidad tal y como se desprende de la misma ciencia, se debera
tomar como base de las comparaciones la proposicion siguiente: a un mismo efecto corrvesponde siempre una
misma causa.” (Durkheim, 1986, p. 150)".

Esta ilusién crecié a mediados del siglo XX con la ambicién de construir una ciencia de la educacién
comparada, alcanzando su punto dlgido con la obra fundamental de Harold Noah y Max Eckstein Toward
a science of comparative education (1969). Pero, como escribe Jiirgen Schriewer (2000), el interés del método
comparado reside més en sus posibilidades teéricas y criticas que, como sostenia Durkheim, en su capacidad
para establecer relaciones de causa y efecto. Creer que las leyes pueden generalizarse, independientemente de
las historias y los contextos, condujo a la tercera gran desilusién de la Educacién Comparada (Cowen, 2014).

1967 - La creacion de la IEA. Prescribir: la celebracién de los nimeros

Cincuenta afios después de la muerte de Durkheim, la IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) | Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo] adquirié
estatuto juridico. Primero, 1817, describir los sistemas educativos mediante cuadros comparativos. Después,
1867, imaginar el catdlogo de la modernizacién escolar. Més tarde, 1917, predecir a través de la definicién de
leyes que pudieran guiar las politicas. Ahora, 1967, prescribir las mejores soluciones, construidas a partir de
grandes dispositivos de evaluacién de los resultados de los alumnos.

Seabre una nueva fase de la Educaciéon Comparada, marcada por los nimeros. Quizé podriamos nominarla
como dataismo, la religién de los datos. Prescribir lo que los datos demuestran que funciona. Ni mas ni
menos. “Simplemente”. “Naturalmente”. “Evidentemente”. Pero, como expliqué hace més de quince afos,
en educacién todo lo que es evidente miente (Névoa, 2005)°.

Tres tendencias son especialmente importantes y todas ellas adquirieron a principios del siglo XX -
concretamente, con el Programa PISA- una enorme visibilidad internacional: 1. los esfuerzos de comparacion
se centran en la evaluacidon que, como bien sabemos, es el punto neurélgico de cualquier cambio en educacion;
2. la evaluacién comparada de los sistemas nacionales se realiza a través de los resultados de los alumnos, lo
que le confiere una gran eficacia; 3. la evaluacion no la realiza cada pais individualmente, sino mediante un
dispositivo organizado centralmente y aplicado localmente.

Estas métricas globales, comparadas, adquieren una nueva dimensién gracias a las posibilidades
tecnoldgicas que se fueron abriendo y que permiten a PISA trabajar con una masa colosal de datos. Su
influencia social y politica se explica en gran medida por una metédica exposicion medidtica de los datos, que
“obliga” a todos los paises a mirar su posicién en la clasificacién mundial. Invariablemente, al dia siguiente
de la publicacién de los resultados, los ministros de Educacion se dirigen a la opinién publica para explicar
los resultados de su pais, ya sea porque refuerzan la posicion de los gobiernos o para justificar una posicién
menos comoda en la tabla. Esto conduce a un inevitable mimetismo, con todos los paises que quieren imitar
alos que ocupan los primeros puestos.
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Estaldgica tiende a imponer una vision unica en la que el desarrollo econémico se asume como el objetivo
central del aprendizaje y la educacién:

En el siglo XXI, hemos visto converger el discurso de la politica educativa en un dinico objetivo global para la educacién. Desde el
movimiento mundial de reforma educativa, su apararo politico en la OCDE y su estrategia politica en el programa de pruebas
PISA, hemos visto cémo un objetivo se imponia a los demds. Hoy en dia, el mensaje uniforme es capital humano uber alles. La
convergencia de objetivos es firme, coberente y concisa (Labaree, 2017, p. 281).

La comparacidn, en este caso a través de los resultados escolares de los alumnos, se asume como un poderoso
instrumento para prescribir soluciones e incluso para instituir nuevos modos de gobierno (Névoa y Yariv-
Mashal, 2003). Adaptando las palabras de Gustave Flaubert, casi podrfamos decir: “PISA: motivo de delirio
del siglo XXI”.

La prescripcién politica no se hace a través de procesos autoritarios 0 normativos, sino permitiendo que
cada Estado elija “libremente” lo que hay que hacer, lo que funciona, las mejores practicas, el camino de los
paises mejor clasificados. Este extrafio vinculo entre politica y conocimiento, fuertemente anclado en una
légica comparativa, ha traido una cuarta decepcion a la Educacién Comparada.

INTERMEZZO

Para concluir la primera parte y entrar en la segunda, interrogo acerca de aquello que retne a los cuatro
momentos identificados, las cuatro desilusiones de la Educacién Comparada. Hay varias respuestas posibles,
pero quiero senalar sélo una, creer que existe una solucién alos problemas educativos: un ejemplo que puede
encontrarse en otro pafs, un imaginario del que deberiamos apropiarnos, una ley que debe aplicarse en
realidades diferentes, o una clasificacién que jerarquice a los paises en funcién de los resultados escolares de
los alumnos.

En todos los casos, hay una visién simplista de la relacién entre conocimiento y politica y, sobre todo,
la expropiacién de atribuciones y poderes que hacen los especialistas y que deberian estar en un espacio
publico de discusién y deliberacién. Es interesante recordar una vieja critica de Ivan Illich cuando explicaba
en la década de 1970 que los especialistas y una cultura especializada (expert culture) exigen siempre més
especialistas: “los expertos tienden a cartelizarse, creando “barricadas institucionales” (...) y a controlar
la produccién de conocimiento, decidiendo qué conocimiento es valido y legitimo y cémo se valida su
adquisicion” (Finger y Astn, 2001, p. 10).

A lo largo de su historia, la Educaciéon Comparada fue fortaleciendo esta “logica de especialistas” que hoy
en dia ha alcanzado proporciones desmesuradas. Incluso podemos admitir que estamos cerca de un punto a
partir del cual el exceso de datos y medidas se vuelve contraproducente. La luz ilumina y ayuda a ver, pero un
enfoque permanente e intenso puede perturbar la mirada y paralizar la accién. El trabajo comparado debe ser
capaz de abrir problemdticas, sin reducirse a las métricas, debe promover enfoques cientificos que favorezcan
una apropiacion del conocimiento por parte de diferentes actores individuales y colectivos, reconociendo el
papel de los expertos, pero sin concederles un poder de decisién y definicién de las politicas educativas.

Hay tres gestos que son decisivos para la construccién de una Educacién Comparada mads
problematizadora, que no transforme en “soluciones naturales” lo que resulta de nuestros métodos y
elecciones: 1. distanciamiento o, en otras palabras, la capacidad de des-conocernos, de alejarnos que aquello
que creemos saber, abriéndonos a nuevas posibilidades de conocimiento; 2. intercesidn, es decir, la capacidad
de percibir, como sugiere Gilles Deleuze (1990), la importancia del intercesor, una figura que no se limita
a transportar, transponer o traducir ideas de un lugar a otro; 3. comunicacién, en el sentido etimoldgico del
término, “tornar comun” o, dicho de otro modo, la capacidad de trabajar en comuin desde nuestras diferentes
posiciones y maneras de pensar. Para que estos gestos sean realizados, necesitamos una Educacion Comparada
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menos preocupada por las cosas y més por los problemas. Cuando comparamos hechos con hechos podemos
hacer descripciones o tipologias, pero nos quedamos en la superficie de los problemas y del conocimiento.

Roland Barthes nos habla de un sentido obvio que salta a la vista, que viene naturalmente a la mente, y de
un sentido obtuso que es suave, redondeado:

Obtusus guiere decir romo, de forma redondeada; ahora bien, los rasgos indicados (...) sacaso no son algo ast como el redondeo
de un sentido demasiado claro, demasiado violento? ; Acaso no proporcionan al sentido obvio una redondez poco aprebensible,
acaso no hacen resbalar a mi lectura? El dngulo obtuso es mayor que el recto: dngulo obtuso de 100°, dice el diccionario; (...) [este
sentido] se me aparece como mds grande que la perpendicular pura, recta, tajante, legal del relato: parece como si me abriera por

completo el campo del sentido, infinitamente (Barthes, 1982, p. 45-46)9.

El sentido obtuso es muy importante para repensar la Educacién Comparada. Sélo lo encontraremos si
conseguimos romper con las visiones lineales y limitadas del espacio y el tiempo, marcadas por un espacio
definido “fisicamente” y un tiempo definido “cronoldgicamente”. En otras palabras: no podemos confiar en
nuestros sentidos, tenemos que dotarnos de “otros ojos”. Repensar el espacio y el tiempo nos permite ir més
alld de una comparacion realizada mediante ejemplos, catdlogos, leyes y clasificaciones. Es el argumento que
desarrollaré en la segunda parte, dedicada a las relaciones espacio — tiempo.

SEGUNDA PARTE. RELACIONES ESPACIO — TIEMPO

Comienzo la segunda parte con un argumento muy simple, aunque su desarrollo requiera una elaboracién
conceptual compleja: es necesaria una comprension diferente del espacio y del tiempo y de las relaciones
espacio-tiempo, concibiendo el espacio como espacialidadesy el tiempo como temporalidades.

Del espacio a las espacialidades

El espacio mds importante para la comparacion siempre fue, y seguird siendo, el Estado Nacional, aunque en
las tltimas décadas se ha prestado mayor atencién alas cuestiones de lo local y lo global, la microcomparacién
y los estudios de transnacionalizacién. De especial relevancia ha sido la conciencia cada vez mas intensa
de la globalizacién, que ha dado lugar a un entorno académico en el que todo parece fluir, conectarse,
comunicarse, moverse. Ficilmente. Liquidamente. Estudios sobre cosmopolitismo, hibridacién, fluidez
espacial o identidades liquidas acapararon los debates intelectuales. Es como si el “fin de la historia” hubiera
llegado a la academia, abriendo una era postnacional. Pero, de repente, la Historia parece haber despertado,
aunque no sea por las mejores razones, llamando la atencién sobre la necesidad de volver a unir politica,
ciencia y democracia.

En el campo de la Educacién Comparada, hay dos lineas de trabajo que han resultado especialmente
interesantes en las tltimas décadas.

La primera sobre el vinculo entre lo local y lo global, la famosa “glocalizacién”, utilizando este término o
cualquier otro. Pero esta divisién ya no tiene sentido. Incluso podemos decir que, ahora, lo local es el mundo
y que hay que pensar en las diferentes espacialidades que existen en un espacio draméticamente reducido.
Por eso, no se trata tanto de insistir en las diferentes légicas de transferencia, exportacién e importacién, sino
de comprender cémo cada uno de nosotros, a través de nuestra presencia y colaboracién en una sociedad en
red, contribuimos a la deslocalizacién y luego a la relocalizacion de las politicas en diferentes espacialidades.
No estamos hablando de un espacio sin localizacién, sino de un espacio con multiples localizaciones. En
este sentido, y éste es el punto que me gustaria subrayar, el intercesor de Gilles Deleuze (1990) es, al mismo
tiempo, el interceptor de Michel Serres (1997). El que intercede (comunica, facilita, transporta, crea junto
con nosotros) es también aquel que intercepta (detiene, inmoviliza, congela, interrumpe los vinculos). Si no
comprendemos esto, dificilmente avanzaremos en nuestras concepciones de la comparacién.
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La segunda linea de trabajo de la Educacién Comparada que se mostré muy productiva en los tltimos afios
refiere a la desmaterializacién del espacio. Se ha prestado especial atencion a los flujos, las comunicaciones, la
hibridez, las redes, las conexiones. Estos estudios tienden a considerar la fluidez como si fuera una fluctuacién,
algo que flucttia en un espacio sin localizacién. Por ello, me parece esencial traer para el debate comparado
conceptos trabajados por autores como Anna Tsing o Tim Cresswell, a saber, el concepto de friccién y el
de turbulencia.

Anna Tsing (2005) explica que sin friccién no habria movimiento. Las superficies se deslizarfan unas
contra otras, en una fluidez sin friccién, haciendo imposible cualquier tipo de traccién. Y sin traccion todo
resbalaria de manera interminable, invisibilizando el movimiento. Del mismo modo, Tim Cresswell (2006)
explica que sin turbulencia no habria movilidad. La turbulencia, sobre todo la social, no debe verse como
una ruptura, un fracaso, un colapso, sino como un momento de creatividad potencial en el que pueden
surgir nuevas realidades. Los momentos de turbulencia hacen visibles dimensiones que de otro modo habrian
pasado desapercibidas, invisibles.

Estos dos movimientos son fundamentales para abrir nuevas posibilidades de trabajo comparado. Por
utilizar una metéfora, es como si necesitaramos “desplegar” el espacio para poder abrir nuestra comprension
a las diferentes espacialidades que existen en un mismo espacio. No podemos encerrarnos en una légica
dicotémica de lo global versus local, ni alimentar la ilusién de una fluidez sin friccién ni turbulencia. No
podemos encerrarnos en una vision puramente fisica del espacio, ni en un mundo de infinita fluidez.

Comprender es situarse, posicionarse (posicionarnos). No hay comparacién sin pensamiento histérico,
no una historia de los acontecimientos o de los hechos, sino una comprensién histérica del modo en que la
educacidn se produce en diferentes espacialidades.

Del tiempo a las temporalidades

Del espacio a las espacialidades, pero también del tiempo a las temporalidades. Tampoco aqui podemos
fiarnos de los sentidos. Presenciamos una comprensién del tiempo y de la manera de pensar como si
estuviéramos ante un tiempo perpetuo, un tiempo sin tiempo. Gran parte del trabajo comparado ha caido
en esta ilusién.

En el brillante ensayo 24/7 (24 horas, 7 dias), Jonathan Crary habla de la inscripcién generalizada de la

vida humana en una duracién sin pausa, organizada en un funcionamiento continuo:

24/7 anuncia un tiempo sin tiempo, un tiempo sin demarcacion material o identificable, sin secuencia ni recurrencia.
Implacablemente reductor, celebra la alucinacion de la presencia, de una permanencia inalterable compuesta de operaciones
incesantes y automdticas (Crary, 2016, p- 39).

Simultdneamente, somos testigos de un proceso de compresién del tiempo social y de aceleracién
del tiempo individual que nos impide percibir las diferentes temporalidades que organizan los procesos
educativos. Necesitamos, por tanto, “desenvolver” el tiempo, trabajar sobre las diferentes capas del tiempo.
Sélo asi sera posible comprender la turbulencia de acontecimientos intensamente cambiantes en su
conexion con los procesos a largo duracién. Por esta via conseguiremos comprender la resonancia de los
acontecimientos en diferentes temporalidades abriendo la comprensién a nuevas dimensiones. No hay
resonancia sin turbulencia, sin interrupcién. Un tiempo continuo es un tiempo sin historia, un tiempo de
repeticion, de reiteracién, sin invencidn, sin novedad, sin creacion.

Estamos ante una perspectiva que nos invita a mirar la anchura y el espesor del tiempo. Una anchura
que da sentido a la historia, concibiendo el presente no como un “periodo”, sino como un proceso de
transformacion del pasado en futuro (y viceversa). Un espesor que nos hace vivir, simultdneamente, diferentes
temporalidades, superpuestas de tal manera que el tiempo deja de ser un “hilo” (el hilo del tiempo) para
representarse como una cuerda donde muchos hilos se entrelazan entre st (N6voa y Yariv-Mashal, 2003).
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Si no inscribimos el pensamiento en el tiempo, nada entenderemos de los fenémenos educativos. Pero
esta inscripciéon no puede €ncerrarnos en un tiempo fisico. Esta inscripcion es nuestra friccién, nuestra
traccion para salir de un pensamiento vacio, inutil, repetitivo. En este sentido, cabe subrayar las palabras de
Robert Cowen cuando sostiene que, a pesar de las declaraciones que indican que la historia siempre ha sido
importante parala Educacion Comparada, a pesar del aforismo de Isaac Kandel (“la Educacién Comparadaes
la continuacién del estudio de la historia hasta el presente”), y a pesar de las posiciones de Kazamias y muchos
otros que defienden que la historia es “el método primario” de la Educacién Comparada, precisamente
la historia empieza a ser silenciada cuando comienza el discurso modernista de la Educacién Comparada:
“silenciamos la historia y los pueblos” (Cowen y Kazamias, 2009, p. 8).

Sélo dando temporalidad al tiempo escaparemos de una comparacién vaporosa, escurridiza, que no nos
permite conocer, ni comprender. Walter Benjamin lo dijo, notablemente, en su inacabado Libro de los pasajes:

Comparar los intentos de otros con expediciones navales en las que el polo Norte magnético desvia los barcos. Encontrar ese polo
Norte. Lo que para otro son desviaciones, para mi son los datos que determinan mi rumbo. Sobre los diferenciales del tiempo, que

para otros perturban ‘las grandes lineas” de la investigacidn, levanto yo mi célculo (Benjamin, 1999, p. 456) 10

Espacialidades y temporalidades

Espacialidades. Temporalidades. Los diferenciales del espacio. Los diferenciales del tiempo. Sin nuevas
comprensiones del espacio y del tiempo, de las relaciones espacio-tiempo, no seremos capaces de evitar las
ilusiones y desilusiones de la Educacién Comparada. “Poner el reloj en hora. ; Cudntos centimetros tiene un
minuto?”, pregunta Gongalo M. Tavares (2013, p. 275).

No seremos capaces de problematizar los fenémenos educativos si nos encerramos en los espacios
tradicionales de la comparacién. Dentro de cada pais, hay muchos paises, muchas realidades. Dentro de
cada ciudad existen muchas ciudades. Dentro de cada barrio, dentro de cada lugar... Si no reconocemos
las diferentes espacialidades que existen en un mismo espacio, las diferentes temporalidades que existen en
un mismo tiempo, dificilmente podremos avanzar hacia nuevas formas de pensar. Pero tampoco podemos
limitarnos a una comparacién global, a una fluidez infinita, a flujos que se organizan en un espacio sin espacio
y en un tiempo sin tiempo. Vale la pena retomar la provocacién de Michel Serres: “la humanidad entera
es, virtualmente, mi préjimo. Si, todo se invierte: ¢quién carece ahora de visién global? Antes olvidariamos
nuestra localidad” (Serres, 1996, p. 261)".

Mis que una comparacioén pais por pais, centrada en la “transferencia educativa”, mis que una visiéon
macro, global, necesitamos entender la propagacidn de las politicas, como ondas que vibran en diferentes
espacios-tiempos, con movimientos en ambas direcciones, dando lugar a combinaciones y composiciones
que no son sdlo ldgicas de transferencia (Larsen, 2010; Morris, 2015; Steiner-Khamsi y Stolpe, 2006). En el
desdoblamiento del espacio, en la multiplicacién del tiempo, en la construccién de nuevas formas de mirar,
de ver y de decir, es donde finalmente podremos iniciar un nuevo momento de la Educaciéon Comparada
marcado por el estudio y la comprension de la diferencia. Una vez mis, es util pensar con Roland Barthes,
aunque, en este caso, no se refiera especificamente a la comparacion:

Pensar siempre en Nietzsche: somos cientificos por falta de sutileza. — Imagino, al revés, utdpicamente, una ciencia dramdtica y
sutil, que tendiera al derrumbamiento carnavalesco de la proposicion aristotélica, y que se atreviera a pensar, al menos durante

el lapso de una exhalacion: solo hay ciencia de la diferencia (Barthes, 1975, p. 164).
CIERRE. POLITICA Y CONOCIMIENTO

Hoy la politica tiende a definirse a través de la espectacularidad y de una permanente “comparacion
mutua” (Névoa, 2010). Hoy sabemos que George Orwell se equivocd, en su extraordinario 1 984. Se equivocd
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por defecto, no por exceso. El Gran Hermano no existe. La red es el Gran Hermano. La red es el mensaje. El
pandptico total e irreversible es un manto reticular tejido a diario por nuestras propias manos —y siempre en
nombre de nuestra libertad.

Voluntariamente —a veces incluso con avidez- ponemos nuestras vidas en la red. La red nos conoce
mejor que NOsotros mMismos, pero No es una conspiracion, sino un entretejido de voluntades de personas
libres. Lo mds impresionante de todo es la invasion biométrica, libremente autorizada por nosotros, en
nombre de nuestra salud y bienestar. Pero, ¢dénde estd el problema? ¢La gente decide sobre su vida? ¢O no?
Simbélicamente, el problema puede ilustrarse con este pasaje de Jonathan Crary: “somos el sujeto obediente
que se somete a todas las formas de invasién biométrica y de vigilancia. Y que ingiere comida y agua tdxicas.
Y vive, sin quejarse, en las proximidades de reactores nucleares” (2016, p. 68). Son los signos de nuestra
completa abdicacién de la responsabilidad por la vida.

Esteesel problema. La espectacular sobreexposicion de nuestras vidas parece traducirse en un retraimiento
de nuestra responsabilidad social. Como si quisiéramos afirmar exuberantemente nuestro derecho a la
libertad individual pero nos retrajéramos de ejercer la libertad como un deber, es decir, como una forma de
intervencion en los grandes debates y decisiones del mundo. Expresamos gloriosamente nuestra libertad en
una red que todo lo autoriza, es decir, que nos da la ilusién de una autoridad que nos convertiria en autores.
Nos imaginamos héroes de una libertad individual, exacerbada pero inexistente. En la red podemos ser lo que
queramos. Nos convertimos en héroes exaltados, gloriosos, que proclaman su “emancipacién” en un mundo
totalmente vigilado. Nadie puede vivir fuera de este mundo. La tinica salida posible seria el exilio en algtin
submundo, construido no en un enorme sétano del mundo, sino en un lugar sin wi-fi.

Lo que es cierto para los individuos es cierto para la politica. No hay un submundo, pero hay una salida.
Recurro a una extraordinaria conferencia de Maxine Greene sobre Educacion piiblica y espacio piiblico, en
la que considera que “crear una generacién de espectadores no es educarlos en absoluto”, para afirmar a
continuacién: “no puedo imaginar un propdsito coherente para la educacion si de algo comin no surge un
espacio publico” (Greene, 1982, p. 9).

La Educacién Comparada no debe contribuir a reforzar la 16gica sagrada de los especialistas, sino a
organizar un espacio publico de debates y decisiones. Me remito al trabajo de Giorgio Agamben y a su
concepto de profanacién, que significa “desacralizar, devolver un objeto sagrado a un uso profano” (Schiitz,
2011, p. 163). La construccion de una esfera ptiblica de accidn es, asi, la respuesta al consumo y al espectaculo,
potenciados por la revolucién digital y las redes sociales. Cabe afirmar con Agamben que “la profanacién de
lo improfanable es la tarea politica de la generacién que viene” (Agamben, 2007, p. 92)12.

Espacio publico y espacio de produccién de lo comun, éstas son las tareas necesarias para la Educacién
Comparada. Recordemos una reflexién premonitoria de Hannah Arendt cuando se refiere a las condiciones
de aislamiento radical de un ser humano o a la “histeria de masas” con personas que se comportan como
miembros de una inmensa familia, cada uno multiplicando y prolongando la perspectiva de su vecino:

En ambos casos, los hombres se han convertido en completamente privados, es decir, han sido desposeidos de ver y oir a los demds, de
ser vistos y oidos por ellos. Todos estan encerrados en la subjetividad de su propia experiencia singular, que no deja de ser singular
st la misma experiencia se multiplica innumerables veces. El fin del mundo comin ha llegado cuando se ve sélo bajo un aspecto y
se le permite presentarse sinicamente bajo una perspectiva (Arendt, 1983, p. 99)13,

Hannah Arendt parece anticipar el fendmeno de las redes sociales en sus efectos de fragmentacién de lo
social. De hecho, en contra de lo que podriamos esperar, la red no se ha utilizado como puerta de entrada
a la diversidad del mundo, sino més bien como lugar donde nos encontramos con nuestros semejantes y
amplificamos nuestras creencias y opiniones. Esto nos lleva a la necesidad de pensar /o comiin, de reconstruir
lo comtin como elemento central de la educacion y la sociedad.

Para mi, como para Hannah Arendt o Giorgio Agamben, lo comiin no es un lugar de identidad, de
similitud, sino todo lo contrario, el trabajo y la reflexién en comtn a partir de nuestras diversidades
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y diferencias. En este sentido, el concepto tiene “mds afinidad con la comunicabilidad que con la
comunidad” (Garrison, 2011, p. 48). Esta es precisamente la intuicién que tenfa John Dewey en Democracia
y educacidén, publicado originalmente en 1916: “hay mas que un vinculo verbal entre las palabras comun,
comunidad y comunicacién” (Dewey, 1952, p. 23)14.

Un reciente documento de la UNESCO (2016) sefiala la necesidad de repensar y reconstruir lo comun,
la educacién como bien comun. La Educacién Comparada también puede hacer una contribucién muy
importante para combatir la fragmentacién y avanzar hacia el fortalecimiento de lo comun. Para ello, tiene
que permitir que las personas se apropien del conocimiento y lo trabajen en un espacio publico donde se
discutan y decidan los asuntos educativos. Al hacerlo, también debe participar en una ciencia que admita una
pluralidad de perspectivas y formas de pensar, pero que no cedaante una “sociedad de la posverdad”. También
aqui la fragmentacion es profunda. En el pasado habia una base de informacién, de hechos sometidos a filtros
y procesos de validacién. Por supuesto, siempre hubo manipulaciones y falsificaciones. No caeré, por tanto,
en la glorificacién de un pasado que nunca existid. Pero la actual produccién y reproduccion de fake news
es un fenémeno preocupante en la ciencia y la politica. Una vez mis, no se trata de una conspiracién, sino
“s6lo” de la multiplicacién que nosotros mismos hacemos de noticias que nos gustan o que refuerzan nuestras
creencias.

Los historiadores conocen bien el trabajo de Marc Bloch, Réflexions d'un historien sur les fausses nonvelles
de la guerre .Reflexiones de un historiador sobre las falsas noticias de la guerra), en el que ya entonces afirmaba:
“el error sdlo se propaga, sélo se amplifica, sélo vive con una condicién: encontrar en la sociedad en la que
se propaga un caldo de cultivo favorable. En él, inconscientemente, los hombres expresan sus prejuicios,
sus odios, sus miedos, todas sus emociones fuertes” (Bloch, 1921, p. 17). Pero hoy, la red multiplica estas
posibilidades hasta el infinito y empieza a cuestionar seriamente la posibilidad de una vida en comtin basada
en una veracidad que no sea sélo viralidad.

Estos son los desafios que la Educacién Comparada tiene por delante: reconstruir un espacio publico de
discusion y deliberacién que sea también un espacio de produccién de lo comun. Para ello, es necesario no
ceder a una légica de especialistas ni a la exposicién espectacular de vidas y politicas. Debemos ayudar a las
personas a reapropiarse de los temas educativos y a ejercer su capacidad de decisién. Debemos problematizar
las diferentes espacialidades y temporalidades que existen, coexisten, en cada momento de la historia. Esta
es nuestra salida. Esto es lo que podemos hacer colectivamente. En lugar de creer en una relacién lineal
entre politica'y conocimiento, en lugar de ceder a una comparacién transformada en “modo de gobernanza”,
podemos valorar y reforzar un espacio publico de debate y deliberacion.

La ciencia no es democratica. Obviamente. Pero no hay democracia sin ciencia, sin trabajo diligente, sin
una comprension profunda de los problemas que nos conduzca al compromiso y a la deliberacién en un
espacio comun. Es a partir de esta implicacién que podemos pensar ¢ investir a la Educacién Comparada
en tanto campo intelectual. Esto implica asumir riesgos. Por supuesto. Pero, ¢qué seria del conocimiento sin
riesgo y trasgresion? Nada. ¢Seria descubrimiento? Tal vez. Pero mds importante que descubrir hechos, que
descubrir tierras, es ver de otra manera, multiplicar nuestras miradas, nuestra comprensién del espacio y del
tiempo.

Los escritores, como los artistas, tienen la capacidad tnica de decir en una frase, en un gesto, lo que
habitualmente demanda muchos caracteres para ser comunicado. Lo que he intentado reflejar en este articulo
quizé ya esté plenamente reflejado en uno de los libros mas notables del siglo XX, En busca del tiempo perdido:

El tinico viaje verdadero, el tinico bario de juventud no seria ir hacia nuevos paisajes, sino tener otros ojos, ver el universo con los

ojos de otro, con otros cien, ver los cien universos que cada uno de ellos ve, gue cada uno de ellos es (Proust, 1971, p. 248)13,

“Ver el universo con los ojos de otro, con otros cien”: tal vez esta cita podria adoptarse como lema de la
Educacién Comparada.
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