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RESUMEN

La transnacionalizacion del campo educativo chileno constituye un fenémeno amplia-
mente impulsado por la politica educativa nacional desde el retorno a la democracia.
No obstante, la especificidad analitica de este fendmeno sigue siendo una deuda inte-
lectual en la investigacién educativa: ;Qué hay de global en el sistema educativo? ;Qué
determinaciones impone en la configuracién del campo educativo chileno? Frente a
estas preguntas, este articulo expone tres enfoques y conceptos claves de los estudios
globales y transnacionales en educacién como una guia tedrica potencial para espe-
cificar el contenido del fenémeno transnacional en el terreno nacional: neoinstitucio-
nalismo, sociologias del conflicto y recontextualismo. Se concluye que estos enfoques
pueden contribuir a la superacion del nacionalismo metodoldgico en la investigacion
local y a la desnaturalizacién de los discursos politicos a favor de la globalizacion edu-
cativa, asi como al desarrollo de una agenda critica de investigacién del sistema na-
cional de evaluacion, la produccién de materias escolares y las interacciones de aula.
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The transnational phenomenon in the Chilean educational field:
approaches and concepts for a pending research agenda

ABSTRACT

The transnationalization of the Chilean educational field constitutes a phenome-
non widely promoted by national educational policy since the return to demo-
cracy. However, the analytic specificity of this phenomenon remains an intellec-
tual debt in educational research: what is global about the educational system?
What determinations does it impose on the configuration of the Chilean educa-
tional field? Faced with these questions, this article presents three key approaches
and concepts of global and transnational studies in education as a potential theo-
retical guide to specify the content of the transnational phenomenon in the natio-
nal arena: neo-institutionalism, sociologies of conflict, and recontextualism. It is
concluded that these approaches can contribute to overcoming methodological
nationalism in local research and the denaturing of political discourses in favor of
educational globalization, as well as the development of a critical research agenda
for the national evaluation system and the production of school subjects and class-
room interactions.Keywords: Transnational; globalization; educational field, research.

1. Introduccion

En la actualidad, la transnacionalizacion del campo educativo chileno pareciera ser un
fenémeno visiblemente recurrente, expresivo y, en lo sucesivo, irreversible en el espacio na-
cional. El curriculum, politicas y leyes de alta connotacién para el sistema educativo, declaran
de algin u otro modo relaciones con organizaciones, programas, discursos y practicas educa-
tivas situados mds alld de los anclajes fronterizos del Estado-nacién (Bernasconi y Celis, 2017;
Cox y Meckes, 2016). Aun cuando el espacio local se encuentre fuertemente marcado por
idiosincrasias internas, los lenguajes de la educacién denotan estar enraizados por referentes
con un pasado y un presente transfronterizo. Nociones polémicas como los de calidad, ren-
dicion de cuentas, estandarizacion, responsabilizacion, mejores practicas, son algunas de las
expresiones de un campo semdntico transnacional altamente institucionalizado (Falabella,
2015; Falabella y de la Vega, 2016; Pla, 2019).

En la postdictudura, las practicas y los discursos ptblicos en la produccion de politica de-
jan entrever invocaciones y usos recurrentes a escenarios transfronterizos, las que toman una
variedad de formas y usos. Un ejemplo de ello es la invocacién discursiva a la globalizacion
de la sociedad como punto de partida de la reforma. Documentos ideoldgicamente centrales
en las reformas al sistema como el informe de La Comisién Técnica para la Modernizacion
de la Educacién (1994), el informe de la Comisién de Formacién Ciudadana (2004), o el in-
forme de Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacién (2006), presentan sus
propuestas sobre diagndsticos que miran a la globalizacién no solo como un contexto o un
escenario territorialmente amplificados de dindmicas sociales postindustriales, sino ademds
como una fuerza-actor que presiona a las sociedades y demanda inexorablemente el cambio.
Otro de los indicadores expresivos de transnacionalizacién educativa guarda relacién con la
participacién en pruebas internacionales a gran escala (ILSA por sus siglas en ingles), y en su
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uso como recurso para la toma de decisiones (Gorur, 2016; Ydesen y Andreasen, 2019). De
acuerdo con los promotores de estos instrumentos, la aplicacién y uso de ILSAS introduciria
alos paises en un escenario global de practicas educativas necesarias para satisfacer los “desa-
fios del siglo XXI" En Chile, y desde mediados de 1990 a la fecha, los gobiernos de turno han
sometido decididamente al sistema educativo al escrutinio de todas las ILSA de relevancia
en diversos dmbitos del trabajo educativo (alfabetizacién, matemadticas, ciencias, formacién
docente, tecnologias de la informacién y ciudadania) con el objetivo de “comparar los logros
de aprendizaje de nuestros estudiantes con los de estudiantes de otros paises alrededor del
mundo” de tal forma de “aportar al ajuste y desarrollo de politicas publicas que aportan a la
calidad de la educacién en Chile” (sitio web MINEDUC-ACE).

Pese a la expresividad de estas invocaciones, un aspecto relevante que emerge en este
terreno es que la transnacionalizacién del campo educativo es esencialmente un fenémeno
abstracto e inespecifico, tanto para la politica como para la investigacién educativa. Aunque
es indudablemente cierto que Chile se encuentra en la “acelerada globalizacién’, en la “eco-
nomia mundial” y en la “sociedad del conocimiento’, y que la aplicacién de ILSA forma parte
de una cultura evaluativa institucionalizada, los disefiadores de politica y buena parte de la
investigacion asociada rara vez describen las transferencias y los didlogos especificos entre
los niveles globales, regionales y locales del campo educativo. Qué toman prestado los refor-
madores y bajo qué necesidades de solucién pedagdgica, qué tipo de relacion establecen las
Ols con el espacio local y qué forma adquieren los objetos e ideas en su viaje entre fronteras,
son dimensiones del fenémeno transnacional escasamente abordados. Recordando a Stei-
ner-Khamsi (2015), la transnacionalizacién del campo educativo pareciera tener un caricter
consuetudinario, es decir, es conocida y reconocida por muchos, pero investigada por pocos.

La excepcionalidad analitica del fenémeno transnacional en Chile puede ser detectada
a partir del desarrollo acotado de estudios en los ultimos 20 afios. Entre ellos, destacan los
trabajos histéricos de Sanhueza (2013) en torno a la movilidad de los saberes pedagdgicos
entre Alemania y Chile, y los estudios de la historiadora Alarcén (2020; 2015) sobre las redes
de expertos internacionales y las sociedades de referencia. En el terreno de la sociologia edu-
cativa, McEwan (2002) y el reconocido socidlogo Carnoy (2007; 1998) han estudiado desde la
década del 2000 el perfil de la privatizacidon educativa en una perspectiva comparada, la que
incluye importantes conclusiones sobre las consecuencias de la mercantilizacién educativa a
nivel europeo y latinoamericano. En la misma linea, la investigadora Diaz (2019) estudia las
variaciones de la privatizacion educativa escolar en Chile, Argentina y Colombia a partir del
andlisis de las coaliciones politicas que han liderado reformas privatizadoras en los tltimos
30 afios. En el ambito de las ILSAS, podemos destacar el estudio de Cox y Meckes (2016)
sobre el uso de estas para la construccién de politicas educativas (aunque los autores man-
tienen un fuerte compromiso ideoldgico con la aplicacién de instrumentos estandarizados).
En una posicién mas critica, los investigadores Lluis Parcerisa y Antoni Verger publicaron
un importante estudio sobre la movilizacién de los discursos locales en torno a PISA, un
trabajo que sigue las claves conceptuales de la transferencia de politicas y del llamado Pisa
shock (Parcerisa y Verger, 2019). Finalmente, se destaca el trabajo de los académicos Ruiz et
al. (2018), un esfuerzo editorial por situar los cambios educativos de los ultimos 40 afios en
una perspectiva global, y que incluye trabajos de destacados investigadores del campo trans-
nacional. Creemos, no obstante, que la excepcionalidad de estos importantes estudios reali-
zados a nivel nacional no nos permite dar por sentado la existencia de una discusién continua
sobre la transnacionalidad de lo educativo, ni mucho menos de una agenda de investigacién
discernible.
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;Qué razones pueden explicar el caracter analiticamente impreciso del fenémeno trans-
nacional en el campo educativo? Autores de tendencia marxista han sefialado que para los
diseniadores educativos que operan en culturas politicas de libremercado, los fenémenos glo-
bales y la interconexién del mundo se presentan como procesos naturales e ineludibles (Dale,
2005; Robertson, 2012). Las ideas y practicas educativas que toman prestadas son indiscu-
tiblemente beneficiosas para la perfectibilidad del sistema, puesto que se encontrarian ava-
ladas por consensos internacionales, el escrutinio de los expertos y por la objetividad de las
medidas duras. De acuerdo con Wallerstein (2007), la obviedad con la que se asume el fené-
meno global obedece ciertamente a la propia dindmica ideoldgica de la globalizacién, la que
se presenta publica y discursivamente como el lugar natural de la accién social. Wallerstein
ha llamado a esta ideologia “geocultura’; la que se entiende como una narrativa hegemdnica
y legitimadora que propugna la inevitabilidad de la globalizacién y un modo universalista de
ser en la realidad. Los actores que propugnan esta visién tienden a trabajar para la politica
educativa bajo la certeza de que sus actuaciones cosmopolitas comportarian beneficios eco-
némicos sustanciosos, aunque rara vez mantienen una posicién critica de su propia activi-
dad (Lingard, 2013; Schilling, 2008; Villalobos y Parcerisa, 2020). De alli que muchas de las
reformas actuales (estandarizacion, habilidades del siglo XXI, aseguramiento de la calidad,
evaluacién a gran escala) se hagan en nombre de la globalizacién, sea que se precise o no lo
que significa esta (Steiner-Khamsi, 2015).

Otro punto que explica la abstraccidén e indefinicién de la transnacionalizacién del campo
educativo guarda relacién con las tradiciones y las operaciones metodoldgicas que sigue la
investigacion local. Con excepcién de los estudios que hemos sefialado arriba, la investiga-
cién nacional prescinde de la globalizacién y sus complejidades como un campo de actividad
intelectual en la reflexién sobre la educacién contemporénea. En el mejor de los casos, los
fenémenos globales con sus instituciones, politicas, agentes e ideas son tratados como aspec-
tos contextuales antes que sujetos u objetos integrados en los andlisis educativos (Schriewer,
2013a). Esta vision deriva de tradiciones investigativas marcadas por lo que ha sido definido
como el “nacionalismo metodolégico” o “estadocentrismo, es decir, por el supuesto de que el
mundo moderno y la accién social solo encuentran su encuadre y sus sentidos en el Estado-
nacién (Robertson y Dale, 2012). El cambio social y la historia, la subjetividad de las elites y
las estructuras centrales de la educacion tienen su origen y desarrollo dentro de las unidades
fronterizas, de tal forma que lo verdaderamente relevante en la investigacion son las catego-
rias que describen la particularidad del Estado-nacion.

Tomando en cuenta lo anterior, el objetivo central de este articulo es describir y evaluar
los enfoques recurrentes de los estudios globales y transnacionales en educacién como una
guia conceptual para la investigacién futura del campo educativo chileno. El articulo se divide
en tres secciones. En la primera, nos aproximamos a la investigacién transfronteriza a partir
de una breve historia de los estudios globales y transnacionales. En la segunda, nos centramos
en presentar tres enfoques ampliamente reconocidos, pero no exclusivos, de estos estudios.
Describimos las orientaciones tedricas que la sustentan, sus objetos-sujetos de estudio y los
conceptos claves que proveen para la investigacion. Finalmente, planteamos algunos temas
claves que se abren para la agenda de investigacién educativa nacional.

2. El campo de los estudios globales y transnacionales

En las historias del campo, los estudios globales y transnacionales suelen insertarse en la
tradicién de los estudios comparados, cuyos origenes se remontan a la Europa de comienzos
del siglo XIX. La publicacién del Esquisse et Vues Préliminaries d’'un ouvrage sur L'Education
Comparée del francés Marc Antoine Jullien es considerada como una obra fundacional que
abrié un tipo de investigaciéon basada en la recoleccién y sistematizacién de datos interna-
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cionales sobre los entornos en los que se desarrollaban los sistemas educativos europeos
(Sobe, 2017). De acuerdo Schriewer (2013a) y Acosta (2011), los estudios comparados que
se desarrollaron bajo el alero de agentes de gobiernos mantuvieron una perspectiva cienti-
fica, aunque fuertemente centrada a la vez en el Estado-nacién como unidad primordial de
interés. En otras palabras, si bien la actividad comparativa buscaba tendencias y recurrencias
normativas, los estudios buscaron combinar una perspectiva que reconociera la particulari-
dad cultural de cada uno de los sistemas educativos.

Con la consolidacién del concierto internacional en la segunda mitad del siglo XIX, las so-
ciedades europeas de estudios comparativos se multiplicaron en Europa ampliando los limi-
tes metodoldgicos del periodo anterior. Los historiadores Fuchs y Roldan (2019), sefialan que
los estudios comparativos e internacionales, que surgieron en este contexto, construyeron un
discurso educativo internacionalista y humanitario que volvia a la pregunta moderna respec-
to a cémo las estructuras educativas nacionales podian contribuir a la construccién de la paz
como un valor humano universal. Esta pregunta, de raiz ilustrada, se basaba en la existencia
abstracta de unas maximas universales no negociables y unos conocimientos pedagégicos ba-
sicos intercambiables entre todas las naciones, con independencia de su contexto. Para estos
autores, la mirada universalista que adquirieron los estudios comparados e internacionales
entre el siglo XIX y XX constituyeron posteriormente las bases filoséficas que alimentaron
la creacidén de la Oficina Internacional de Educacion (1925) y de la UNESCO (1945), con su
actividad de recoleccién de datos educativos de todo el mundo y sus programas de difusién
educativa transculturales (Kulnazarova y Ydesen, 2017). Organizaciones como la IEA y la
OCDE, se sumaron posteriormente a las tareas de recoleccion de datos estadisticos, aunque
en un contexto fuertemente marcado por el deseo de las potencias occidentales de instalar
modelos de desarrollo orientados al mercado (Trohler, 2009).

Una de las caracteristicas principales de los estudios comparados e internacionales desde
su génesis, ha sido su base epistémica positivista en la que han predominado técnicas cuan-
titativas. La cientifizacién del campo se transformé en el paradigma dominante en las socie-
dades de educacidn comparada e internacional, lo que se evidenci6 en el perfeccionamiento
permanente de los métodos estadisticos, que prescindieron cada vez mds de los contextos
particulares de los sistemas educativos. Para algunos autores, no obstante, el cientificismo no
se redujo a la busqueda de leyes generales, sino mds bien a una insistencia en las medidas du-
ras como base de la confiabilidad y criterio para evaluar y juzgar el desarrollo de los sistemas
educativos (Turner, 2017; Ydesen y Andreasen, 2019).

Una segunda caracteristica relacionada con las perspectivas cientificas de los estudios
comparados e internacionales es el caracter epistemolégicamente unidireccional y normativo
que establecen sus técnicas de analisis. Esta caracteristica ha sido atribuida ampliamente a
los estudios internacionales que tienen a su vez componentes de auditoria (Leeuw y Vaessen,
2009; Neves, 2008). Estos estudios entablan una relacién epistemolégicamente jerarquica con
los espacios locales al concebir que la direccién del cambio tiene su origen en la organizacién
o nivel global y su fin en el objeto intervenido o en el nivel regional/local (Lind y Ydesen,
2015). Nociones como “impacto’, “efectos” e “influencias’, son recurrentes en el lenguaje de
estos estudios, aunque estos pueden llegar a entregar una visidén pobre e incompleta del fun-

cionamiento de los sistemas educativos complejos (Harrison y McCaig, 2017).

Si bien los estudios globales y transnacionales tienen un estrecho vinculo de origen con
los estudios comparados e internacionales anteriormente descritos, es mas preciso sefialar
que estos estudios corresponden a un “giro” teérico-metodolégico. Estos estudios se pre-
sentan como un campo multi e interdisciplinar, multitematico y, en cierta medida, critico de
los estudios internacionales cldsicos, los que fueron denunciados en la década de 1970 por
promover miradas tecno econémicas de la educacion (Arnove, 2011). La teoria del sistema-
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mundo propuesta por Immanuel Wallerstein, con su esquema de naciones centrales, semi-
periféricas y periféricas, dio paso a un tipo de estudio que observé el avance de las organiza-
ciones internacionales en educacién como el correlato del avance del capitalismo occidental.
Los modelos de educacién promovidos por el Banco Mundial y la OCDE fueron denunciados
como formas de reproducir la organizacién internacional del trabajo y las dependencias eco-
némicas de los paises subdesarrollados a los paises financieramente desarrollados. Aunque
el esquema de Wallerstein fue posteriormente criticado (Caruso, 2008), el giro planteado por
el sistema- mundo comport6 la problematizacién de lo global y transnacional como niveles
o actores especificos de las dindmicas educativas. En palabras de Robertson y Dale, los estu-
dios globales y transnacionales irrumpieron como una forma de responder criticamente a la
creciente “divisién funcional y escalar de la organizacion en la educacién” (Robertson y Dale,
2012, p. 2).

Epistemoldgicamente, los estudios globales e internacionales avanzaron hacia paradig-
mas de base cualitativa que resignificaron el rol de la historia cultural y de los sujetos actuan-
tes en las dindmicas educativas. Para una parte de los estudios globales y transnacionales, las
relaciones entre niveles locales y globales trascienden el lugar epistémico de las causalidades
cuando las interacciones tienen lugar en espacios menos tangibles como las ideologias, los
discursos y las practicas de los actores, lo que desafia a la investigacién a elaborar herramien-
tas y angulos de andlisis para capturar los lugares blandos de la accion social educativa. Para
un especialista en estudios educativos globales como Perrin Selcer, por ejemplo, comprender
la evolucién histérica de instituciones como la UNESCO “requiere analizar las interaccio-
nes... entre la politica internacional, burocratica y disciplinaria; entre medios internacionales
y locales; y entre ideas e instituciones” (Selcer, 2011, p. 270). Asi, las relaciones entre espacios
locales con las Ols pueden detectarse en los discursos o en las rearticulaciones conceptuales
que proyectan las intenciones politicas de los actores locales y globales. De la misma forma, la
direccién de la influencia y la autonomia mundial de las OIs ha sido revisada, puesto que los
actores locales y los estados-nacion pueden llegar a tener un poder decisivo en la gobernanza
de estas organizaciones (Archer, 2003; Barnett y Finnemore, 1999; Lind y Ydesen, 2015).

Un aspecto no menos importante para estos estudios es la distincién y uso de los concep-
tos al interior del campo. Global, transnacional, supranacional, redes, conexiones, interna-
cional, translocalizacién, prestamos, transferencias, recepcion, cruce y enredos son expre-
siones recurrentes en el campo vy, en algunos casos, utilizadas como sinénimos, aunque es
pertinente hablar de distinciones fundamentales entre ellas dado que sefializan problemas
especificos de investigacion (Clavin, 2005). Si el foco esta puesto en la espacialidad o el terri-
torio, por ejemplo, las nociones de global y transnacional podrian tener significados distintos.
Para algunos autores, lo global problematiza sobre rol de la organizacién educativa fuera o
mas alla del Estado-nacién como unidad territorial. Es decir, se pregunta por la disolucion de
las fronteras y la creacion de nuevas territorialidades, al tiempo que problematiza el lugar de
la gobernanza y la soberania en ellos (Fuchs y Roldan, 2019). La nocién de transnacional, en
cambio, se centra especialmente en el movimiento de ideas, materialidades y actores a través
de las fronteras. En muchos casos, el enfoque transnacional no prescinde del Estado-nacion
como unidad de andlisis, sino mas bien problematiza el lugar de los dngulos de observacién y
de las relaciones de dependencia entre espacios (Werner y Zimmerman, 2002).

A continuacién, presentaremos parte de las tendencias recurrentes de los estudios glo-
bales y transnacionales en educacién, describiendo sus orientaciones teéricas generales, sus
objetos-sujetos de estudio y los conceptos claves que las sustentan. Estos enfoques son de
especial interés no solo porque informan una parte importante del campo, sino también por-
que proveen las orientaciones bésicas para comprender la morfologia de las relaciones que
los actores locales establecen con los actores internacionales en el &mbito educativo.
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3. Neoinstitucionalismo o cultural mundial

Uno de los argumentos frecuentes que emergen en la defensa de los curriculos globales o
el uso de pruebas estandarizadas en la era de la globalizacion, es la asuncién de problemas co-
munes en el mundo, visibilizados por la interconexién e interdependencia de los paises, fren-
te a los cuales los gobiernos vendrian entregando soluciones igualmente similares. La cultura
mundial desarrollada en la Universidad de Stanford a fines de los afios 70 por los socidlogos
John Meyer, Brian Rowan, John Boli y Francisco Ramirez es una linea de pensamiento con
rango de macro teoria que busca explicar el contenido y la expansién de la modernidad, asi
como el rol de los sistemas educativos en este proceso. Los autodenominados neoinstitucio-
nalistas, buscan explicar el por qué en unos paises con trayectorias histéricas tan diversas
pueden observarse unos resultados institucionales comunes. Frente a este problema, los ne-
oinstitucionalistas ofrecen una respuesta empiricamente demostrable que enfatiza la institu-
cionalizacién de determinados mitos modernos como resultado de un proceso de mimesis y
normacion racional de la cultura (Meyer y Ramirez, 2014).

Una da las premisas bésicas que construyen los neoinstitucionalistas, es que los Estados-
nacionales han mostrado desde el siglo XIX, pero especialmente después del término de la
Segunda Guerra Mundial, una tendencia a adoptar estructuras institucionales formales simi-
lares alrededor del mundo, con independencia de sus trayectorias histdricas locales. ;Cuadles
son las fuentes fundamentales que propician la estandarizacion o la existencia de unos pa-
trones visiblemente similares en todo el mundo? Para responder a esta pregunta, Meyer y sus
discipulos han desarrollado lo que denominan la perspectiva de la “cultura mundial’, una vi-
sién segun la cual la estandarizacién institucional no estaria radicada en la efectividad de las
instituciones, ni por su poder de coercién factica para posicionarse, sino més bien por la exis-
tencia de imdgenes de legitimacién a las que denominan “mitos” o “esquemas universales”. En
la modernidad, los mitos predominantes constituirian las imagenes de progreso y justicia, las
que operarian como horizontes culturales para las sociedades. Para los neoinstitucionalistas,
los mitos de progreso v justicia han sido difuminados y “endozados” como ideologias natu-
rales y legitimas mundialmente a través de diversos mecanismos comunicativos, especial-
mente tras el término de la Segunda Guerra Mundial, periodo en el que los Estados-nacion
idearon politicas de apertura y cooperacion internacional. Entre estos mecanismos, Meyer y
sus colegas mencionan el papel de los profesionales expertos, en tanto que movilizan en los
Estados nacionales principios de equidad y desarrollo. La diseminacién también se articula “a
través de organizaciones y conferencias internacionales” a las cuales los Estados-naciones se
acoplan libremente para alcanzar sus objetivos de desarrollo. A través de estos mecanismos
“los objetivos de progreso y justicia se convierten en objetivos del Estado-nacién” (Meyer y
Ramirez, 2014, p. 90). Los mitos o esquemas universales tendrian ademas una legitimidad
y reconocimiento internacional basado en sus fundamentos empiricos (la comparacién y la
ciencia estadistica), pero fundamentalmente estarian legitimados por el estatus racional y
moderno de sus principios (igualdad, la justicia, pacifismo). De esta forma, los actores nacio-
nales adquieren una “dependencia epistemoldgica de otros actores” (Astiz, 2014, p. 3).

En este horizonte cultural de progreso y justicia, la educacién juega un rol de causa y
consecuencia. La educacion funciona como estrategia racionalizada para alcanzar dichos
objetivos estandarizados (preparacion de profesionales bajo las teorias del capital humano,
derechos humanos, educacién obligatoria, estructura de los ministerios de educacidn, etc.) al
tiempo que ella misma se ve estructurada por dichos objetivos: “La educacion estandarizada
surge, pues, como un rasgo fundamental acordado del desarrollo y el progreso, al igual que
como un instrumento crucial que persigue la intencién de alcanzar esos objetivos transnacio-
nalmente legitimados” (Meyer y Ramirez, 2014, p. 112). Los compromisos y los resultados co-
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munes que muestra la educacién no radican en que sus tecnologias pedagdgicas o de gestién
sean efectivas, sino més bien en que la educacién ha sido racionalizada como una institucién
central para alcanzar los principios de justicia y desarrollo instituidos por la modernidad. De
alli que las alternativas a la escolarizacién no gocen de la legitimidad que proyecta la “escuela
real” (Meyer y Ramirez, 2014, p. 138).

Los mecanismos arriba sefialados han hecho, en definitiva, que los sistemas educativos
den muestra de lo que denominan como “isomorfismo” (un concepto clave que identifica a
los neoinstitucionalistas), es decir, de patrones similares a nivel mundial en los contenidos y
estructuras esenciales de la educacién (Meyer y Ramirez, 2014). Para los neoinstitucionalis-
tas, la mundializacion del curriculum no solo significa la estandarizacién de procedimientos
politicos y de unas determinadas materias troncales (matemadticas, lenguas, estudios sociales,
ciencias, educacion fisica u otros), sino ademds la creencia de que estas materias conllevan
los valores universales que llevarian a los estados a potenciar sus agendas de desarrollo local.
No obstante, para los neoinstitucionalistas la asuncién de un curriculum global solo afectaria
a las estructuras formales del curriculum, es decir, a las estructuras prescriptivas y no nece-
sariamente a las actividades que tienen lugar al interior de las aulas. De esta forma, los ne-
oinstitucionalistas hablan de la existencia de un curriculum global en relacién a “las grandes
lineas curriculares” (Trohler, 2017, p. 207) y no a las formas en que los docentes implementan
contextualmente dichos curriculos.

4. Sistema-mundo: sociologias del conflictos y perspectivas realistas

El sociélogo norteamericano Robert Arnove ha denominado “sociologias del conflicto” o
“sociologicas realistas” a un amplio espectro de estudios criticos de la tesis culturalista desa-
rrollada por los neoinstitucionalistas. Para Arnove, lo caracteristicamente relevante de las so-
ciologias del conflicto es el rol del poder y del impacto de actores econdémicos transnacionales
sobre los sistemas educativos nacionales (Arnove, 2011). Para los autores asociados a esta
perspectiva, la instalacidn global de practicas, politicas y topicos curriculares homogéneos es
una de las realidades caracteristicas de los desarrollos educativos en los dltimos 40 afios. No
obstante, estos autores buscan desmitificar la naturalidad del isomorfismo de las estructuras
educativas sefialando que las practicas globalizadas en educacién constituyen mas bien tesis
culturales hegemonizadas por determinados paises de occidente. Los discursos curriculares
y evaluativos que reclaman un estatuto de globalidad constituyen tipos de agendas locales
presentadas por las potencias econdmicas como alternativas deseables e inevitables para al-
canzar el desarrollo. En otras palabras, la constitucién de la organizacién educativa global es
inseparable de una historia de relaciones de poder (Trohler, 2009). Si bien Arnove reconoce
la diversificacién temadtica en estas sociologias, la genealogia del campo ubica a la teoria del
sistema-mundial del sociélogo norteamericano Immanuel Wallerstein como precursora del
giro critico en el andlisis de la organizacién educativa internacional (Arnove, 2011).

Esta teoria, apoyada en el marxismo y en el concepto de economie-monde del historiador
Fernand Braudel, plantea que el sistema-mundo denota un escenario geografico de alcance
mundial en la cual existe una divisién del trabajo relacional entre Estados-nacionales ubica-
dos en un centro, una semi-periferia y una periferia, entre los cuales opera un intercambio
significativo de bienes de capital. El sistema-mundo no se caracteriza simplemente por la
mera existencia de esta divisidn del trabajo, ni muchos menos por la mera expansion de unos
mercados inicialmente localizados en una parte del globo, sino por la combinacién estratégi-
ca entre naciones, instituciones y actores para movilizar el intercambio. Para Wallerstein la
dindmica combinada de estas instituciones decantaria esencialmente en la acumulacién ince-
sante de capital y en la maximizacién de los beneficios por parte de las potencias del centro,
por lo que el sistema-mundo seria esencialmente capitalista (Wallerstein, 2007). No existe
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sistema-mundo sin capitalismo y viceversa, pues, tal como lo describiera Marx, el capital
requiere de una incesante expansidn de sus fronteras y operaciones. Lo global, es constitutivo
del capitalismo, por lo que las relaciones sociales de produccién dadas en su seno siempre
han estado sujetas a escalas que van mds alld de lo local (Taylor y Flint, 2002).

En la visién histdrica de Wallerstein, la globalizacién seria la tltima faceta del capitalismo,
la que habria surgido como una ofensiva politica frente a la crisis del Estado de Bienestar en
la década de 1970. El sociélogo entiende la globalizacién como una reconfiguracién que de-
mando la “apertura de todas las fronteras para el libre flujo de mercaderias y de capital (pero
no del trabajo)” (Wallerstein, 2005, p. 117). Frente al modelo productivista que habia gober-
nado las relaciones capitalistas desde hace siglos, el “ajuste estructural” de la globalizacién
habria estado en el aumento del capital via la “especulaciéon financiera’, un mecanismo que
sometid a los Estados periféricos a las variaciones de mercados monetarios virtuales gober-
nados por hegemonias econémicas como Estados Unidos y China. El neoliberalismo como
teorfa desreguladora que apoya la no interferencia de terceros y el Consenso de Washington
como paquete de politicas unificadoras para el mejor funcionamiento de mercado son los
soportes paradigmaticos en los que se afirmaria la globalizaciéon (Wallerstein, 2007).

¢En qué medida el esquema del sistema-mundo contribuye a un entendimiento critico
de la organizacién educativa en la era de la globalizacién? Para Griffiths y Arnove (2015), as{
como para Dale (1999), el espacio internacional de educacién constituye un nivel especifico
de poder, organizado escalar y jerdrquicamente por organizaciones internacionales, Estados
nacionales y sistemas locales de educacion. Las organizaciones internacionales en educacién
no se entenderian como instituciones globales auténomas, basadas en reglas que prescindan
del Estado nacién, sino en instituciones claves de la geopolitica del capital, orientadas al re-
forzamiento de la division internacional del trabajo través del préstamo y la presién finan-
ciera, los programas educativos orientados a la competitividad, la reforma estructural y la
asistencia técnica ejecutadas por instituciones filantrépicas e instituciones de investigaciéon
del Norte. Instituciones como el Banco Mundial, la mayor fuente de financiacién externa
para iniciativas de cambio educativo en las areas subdesarrolladas de la periferia y la se-
mi-periferia, y otras grandes organizaciones intergubernamentales como el Fondo Moneta-
rio Internacional y la Organizacién Mundial del Comercio (OMC), operarian a partir de la
imposicién de agendas de intervencion financiara de cardcter neoliberal que relocalizarian
hacia el centro desarrollado la plusvalia de las naciones periféricas.

Uno de los puntos relevantes en el andlisis de la organizacién educativa internacional, es
que el Estado-nacién constituye una unidad de andlisis relevante en la intervencién politica
transnacional. De acuerdo con la posicién Dale (1999), si bien la globalizacién supone un
nuevo conjunto de reglas basadas en la ortodoxia neoliberal, esta no superaria ni dejaria
impotente la unicidad territorial del Estado nacional, ni mucho menos la reemplazaria. Lo
que ha ocurrido, sefiala, es que los Estados nacionales, especialmente los periféricos, “han
perdido su capacidad para formular politicas nacionales de manera independiente” (Dale,
1999, p. 4). Por su parte, Griffiths y Arnove (2015) sefialan que en la geopolitica del liberalis-
mo las estructuras basicas del gobierno global, tanto en lo econémico como en los educativo,
los Estados nacionales hegemdnicos mantienen una posicién de mando en la estabilizacion
de las desigualdades mundiales, aunque las posiciones de poder no pueden ser atribuidas o
reductibles a un Estado-nacién en particular.

Cabe destacar que en el esquema disefiado por Wallerstein las antinomias global-local/
mundo-nacién/supra-infra si bien han dado paso a tensiones de gran envergadura, estas co-
rresponden en verdad a parejas simbidticas y a relaciones funcionales para el sistema-mundo
capitalista ya que este ha requerido histéricamente de la institucién Estado para regular las
vicisitudes que se dan en la divisién tnica del trabajo, asi como ha requerido del sistema
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interestatal para regular la competencia de los Estados centrales que buscan maximizar sus
ganancias (Wallerstein, 2007). Para los defensores de la teoria del sistema-mundo, la centrali-
dad del estado nacién no implica una vuelta al nacionalismo metodolégico. Por el contrario,
supone comprender que en la relacién globalizacién-educacién los Estados nacionales y las
organizaciones internacionales mantienen una relacién dialéctica y simbidtica en su capaci-
dad de constituir formas culturales mundiales.

Una de las preocupaciones teéricas de las sociologias del conflicto es pensar los mecanis-
mos concretos en que los procesos de division internacional del trabajo se dan en la era de la
globalizacién. Si bien la coercién econémica via financiamiento es un mecanismo caracteris-
tico para la teorfa del sistema-mundo, las organizaciones internacionales, regionales y los Es-
tados nacionales establecen sus agendas a través de mecanismos de influencia diversificados,
y no Unicamente por la via de la presién econémica (Dale y Robertson, 2002). En esta linea,
Dale (1999) plantea que la globalizacion educativa puede rastrearse y evaluarse en el nivel
local a través formas en que estos mecanismos distribuyen los “efectos” de la globalizacién.
Para el autor, las reglas de la globalizacion no impactan de manera homogénea, dado que los
patrones y estructuras nacionales existentes reelaboran y atentian las “entradas’, modifican-
do en ocasiones las direcciones de los mensajes originales. Lo caracteristicamente relevante
de los mecanismos es que su naturaleza provoca influencias cualitativa y cuantitativamente
variadas, por lo que la globalizacién no puede ser conceptualizada como un proceso de con-
vergencia homogénea -tal como plantean los neoinstitucionalistas-, sino mas bien como un
proceso caracterizado por la diversificacion y la divergencia de situaciones. Dale identifica
siete mecanismos de transferencia transnacional de politicas en el terreno educativo:

Tabla 1

Sintesis de mecanismos de transferencias de politica de Dale (1999).

Mecanismos de transferencia

Préstamo. Este mecanismo se caracteriza por la existencia de socios, el prestador y el prestado, entre
los que existe un grado considerable de compatibilidad. En su forma tradicional, el préstamo es bila-
teral, voluntario y explicito en cuanto al contenido.

Aprendizaje. El aprendizaje de politicas refiere al uso de politicas con fines instructivos. La receptivi-
dad de la idea a aprender se encuentra dada por su viabilidad de resolver problemas, la compatibilidad
administrativa y de la ideologia de los interesados, por lo que el aprendizaje de la idea es selectivo.

Armonizacién. La armonizacion refiere a un acuerdo de convergencia politica entre actores y niveles
de organizacién que se dan de manera mds o menos prolongada en el tiempo. Se caracteriza por con-
tener tres dimensiones: “punto de internacionalizacién” que corresponde a la base legal en torno a la
cual ocurre la convergencia, “el alcance de la actividad” que corresponde a los asuntos cubiertos por
el acuerdo y “el nivel de autoridad regional” que corresponde a la responsabilidad conjunta.

Diseminacion. Este mecanismo se asocia mejor a instituciones como la OCDE y el Banco Mundial, las
que expanden politicas via “agendas” aprobadas internacionalmente por expertos y legitimadas por
medidas duras. Estas agendas definen o anticipan problemas para los cuales ofrecen unas soluciones
articuladas convincentemente.

Interdependencia. Este mecanismo hace referencia a la asociacién voluntaria en torno a problemas
de alcance mundial. Los asuntos problemédticos son de cardcter patrimonial y van mds alld de las
capacidades de resolucién de un Estado-nacién, por lo que requiere de la accién de politicas inter-
nacionales.

Estandarizacion. Refiere a la normalizacién “cultural” de politicas y a la adopcién voluntaria de prin-
cipios universales o reglas para el funcionamiento de la politica en una determinada direccién. Su
punto de partida es la organizacién supranacional. La afiliacion es voluntaria y beneficiosa para los
participantes.

Imposicion. Refiere a la presién supranacional para la adopcién u orientacién de una determinada po-
litica. La imposicién tiene un amplio espectro de formas, tales como la “ajuste estructural” y el “efecto
palanca” o lobby de multinacionales.

Fuente: elaboracién propia en base a Dale (1999).
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La tesis de Wallerstein sobre el sistema-mundo entrega ciertamente luces importantes
para comprender el sustrato material de la globalizacion. La idea de la interconexién y de-
pendencia a escalas geograficamente amplias nos ayudan a enmarcar la mentalidad global
como una propiedad inherente al capitalismo, sin embargo, las criticas recurrentes sostienen
que al planteamiento es insuficiente para auto explicar el contenido y los mecanismos sobre
los que asienta en los espacios locales. Esta insuficiente deriva del cardcter economicista y la
tendencia “estructuralista” que adquiere la sociologia de Wallerstein en la que los detalles y
las modulaciones que se dan en lo que describe como geocultura son imperceptibles y oscu-
recidas por el uso de categorias totalizadoras.

5. Estudios comparados: divergencia y contextualismo

Aunque la teoria del sistema-mundo pone de relieve la cuestion del poder en la gobernan-
za de las organizaciones internacionales, esta no logra explicar del todo el por qué las politi-
cas emanadas desde organizaciones internacionales hegemonicas tienen resultados disimiles
en los paises en las que son aplicadas (Anderson-Levitt, 2003). Frente a la insuficiencia teé-
rica del sistema-mundo para responder a esta disyuntiva, y contra la posicién neoinstitucio-
nalista en torno al isomorfismo, los estudios centrados en la divergencia y el contextualismo
buscan explicar la reelaboracién de la politica global que tiene lugar en los espacios locales.
Dentro del desarrollo critico de estos estudios, Jiirgen Schriewer, Robert Cowen y Gita Stei-
ner-Khamsi han reaccionado contra las visiones unidireccionales de la investigacion clsica
situando el foco en lo divergente, en las oposiciones, las resistencias y el comportamiento
contextual de los actores locales frente a la globalizacién.

Schriewer sintetiza el marco de referencia de estas sociologias en el concepto de “mun-
dos de significado culturalmente especificos’, el que se refiere a las “experiencias histéricas”
que se ven reflejadas no solo en las estructuras formales del Estado-nacién, sino ademas en
estructuras simbolicas y “en las distintas concepciones del tiempo, el cuerpo y la naturaleza
de las relaciones sociales; en las imdgenes, histéricamente consolidadas, de lo propio y lo
extrafo; o en representaciones, modelos de interpretacién o “social meanings” arraigados en
el conjunto de la sociedad” (Schriewer, 2013b, p. 287). Para este autor, son estas experiencias
las que determinan la accién social y las decisiones para el desarrollo de las instituciones
formales, y las que propician transformaciones desiguales y no pronosticables en el marco de
una sociedad mundial.

El destacado comparatista de la Universidad de Londres Robert Cowen, propone una
version culturalista y divergente de los procesos de transferencias que se dan en el espacio
educativo transnacional. La idea bésica que sostiene Cowen es que las ideas, las practicas y
las materialidades “a medida que se mueven, se transforman'” (Cowen, 2009, p. 315). Con
esta metdfora, Cowen busca iniciar una conversacién conceptual en torno a la “forma” que
adquiere la transferencia, asumiendo que las complejidades histéricas del contexto tienen
efectos modificadores sobre los significados o mensajes originales, por lo que propone una
teoria del contexto mads alld de la consideracion en las instituciones histdricas formales que ha
identificado a la investigacién comparada cldsica (religion e instituciones estatales) (Cowen,
2012).

Para este autor, tres conceptos basicos operacionalizan el cambio de la forma en el mo-
vimiento: la transferencia, la traduccién y la transformacién. La transferencia alude al movi-
miento de una idea o préctica educativa en el espacio supranacional, transnacional o interna-
cional: el momento de "puerta espacial’, con su politica de atracciéon. La traduccion, senala el

1. La traduccién es mia.
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cambio de forma de las instituciones educativas o la reinterpretacion de las ideas educativas,
que ocurre habitualmente con la transferencia en el espacio: el “proceso camalednico’; en el
que juegan un rol en la ideologia y el interés politico de los receptores para incorporar la idea
al esquema educativo. Finalmente, la transformacién es la metamorfosis impuesta a la traduc-
cién inicial por la compresion del poder social y econdémico en la educacion en el nuevo con-
texto: es decir, una serie de transformaciones que cubren tanto la “indigenizacién’, es decir, el
proceso de aculturacién de la idea, como la extincion de la forma traducida (Cowen, 2009).

La investigadora Gita Steiner-Khamsi, por su parte, muestra como el comportamiento
de las fuerzas idiosincraticas locales operan como factores reinterpretativos de los mensajes
originales. Para la autora, la investigacion del marco interpretativo de los movimientos de
politicas en el espacio transnacional debe incorporar el poder de los motivos de los actores, es
decir, el lugar de “légica social” o situacional a la que se ven enfrentados los sujetos a la hora
de recepcionar una politica exportada. En este marco, la “transferencia de politicas nunca es
a gran escala, sino que se presenta siempre selectiva y, de forma implicita, refleja los motivos
socioldgicos de cada contexto de la receptividad” (Steiner-Khamsi, 2015, p. 58). La investi-
gacién sobre el marco de la interpretacién de politicas exportadas incluye cuatro aspectos
claves:

Tabla 2

Sintesis de los motivos socioldgicos de Steiner-Khamsi (2015).

Motivos Sociolégicos

Receptividad del sistema o externalizacién. Este concepto es utilizado para describir la forma en que
los actores locales utilizan de forma selectiva una politica de acuerdo a los acontecimientos coyun-
turales. Las politicas son introducidas selectivamente a fin de promover la movilizacién politica o
legitimar los intereses de un grupo.

Funcionalidad del lenguaje internacional. El lenguaje internacional, como los estindares de aprendi-
zaje o las habilidades del siglo XXI, son utilizados como catalizadores de cambio y movilizacién poli-
tica. Estos conceptos se mueven en el espacio transnacional y son llenados de “sentido local” cuando
algunos sectores buscan comprometer a los opositores a través del miedo al rezago de la innovacién.

Temporalidad de la traduccion. Este aspecto sugiere que una politica que se mueve en el espacio
transnacional tiene probabilidades de implementarse de acuerdo con su ciclo de vida. El ciclo de vida
incorpora tres momentos. En el primero, unos pocos paises adoptan la politica haciendo referencia
directa a su lugar de origen. En un segundo momento, muchos paises adoptan la politica y esta se
desterritorializa (epidemia global), es decir, pierde sus atributos culturales y geogréficos de origen.
Finamente, uno pocos paises toman selectivamente la politica y se inmunizan frente a otros aspectos
polémicos de esta.

Dimensién geogrdfica. La investigacion comparada enmarca el andlisis en “espacios educativos” que
no siempre coinciden con los del Estado-nacién. También enfatiza el margen variable que adopta
este espacio de acuerdo con los intereses de los interlocutores. Se debe tener en cuenta, entonces, la
“posicionalidad” del actor y el “ptiblico” al que se dirigen a la hora de definir un espacio. Lo global y lo
local son relacionales y relativos y hacen referencia a muchas cosas a la vez.

Fuente: elaboracién propia en base a Steiner-Khamsi (2015).

Las investigaciones de Gita Steiner-Khamsi han puesto un contrapunto empirico frente a
las visiones clasicas de la investigacion sefialando que las politicas internacionales “exitosas”
no solo fracasan ahi donde las novedades se desajustan a realidades idiosincréticas diferen-
tes, sino que ademas se distorsionan en contextos permeados por lo que la autora denomina
como “bilingiiismo politico” En estos contextos, sefala, los burdcratas “lidian creativamente
con su dependencia econémica al desviar los fondos hacia programas locales de desarrollo, y,
o adoptan el lenguaje —pero no el contenido— de la reforma impuesta, o lo adoptan selecti-
vamente, o no lo adoptan” (Steiner-Khamsi, 2012, p. 14).
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6. Discusion

A partir del problema de legibilidad del fenémeno transnacional este articulo ha querido
contribuir a la visibilizacién y problematizacién de la transnacionalizacién en el campo edu-
cativo chileno a partir de la exposicién de enfoques y conceptos claves provenientes de los
estudios globales y transnacionales en educacién. Consideramos que la transnacionalizacién
constituye un fendmeno particular que, no obstante, requiere ser especificado en una agenda
de investigacién que reconozca sus propiedades y naturaleza en el espacio nacional. Esto im-
plica la especificacion analitica-empirica de la globalizacién y sus mecanismos de concrecién
y las formas que asumen los mensajes globales en el espacio local. Creemos que el financia-
miento educativo internacional, el curriculum nacional y las ILSAS son dimensiones que pre-
cisan de una agenda de investigacion que clarifique sus alcances de tal manera de reconocer
las determinaciones que tienen (o no) en la ensefianza, el aprendizaje y en la configuracién
del campo educativo en general.

Sostenemos que la asuncién de un enfoque global y transnacional como el que hemos
expuesto aqui implica para la investigacidn la superacion del nacionalismo metodolégico que
observa el espacio transnacional de educacién como un contexto presente, pero desintegra-
dos intelectualmente de los temas que estudia. De la misma forma, implica la superacién de
determinados lenguajes politicos complacientes que observan los fenémenos financieros y
culturales como naturales e inobjetables. Tomando en cuenta las omisiones y las carencias en
la investigacion nacional, creemos que los estudios globales y transnacionales en educacion
nos permitirian comprender aspectos claves de la estructura educativa en al menos cuatro
aspectos centrales:

En primer lugar, creemos que la investigacién con una perspectiva global y transnacional
nos permitiria visualizar los alcances de las “agendas educativas” que promueven las Ols y su
relaciéon con las desigualdades educativas en nuestras escuelas. Esta relacion es igualmente
aplicable a la pertinencia de alimentar el contenido de la experiencia escolar (curriculum,
evaluaciones, programas, etc.) bajo regimenes conceptuales que entregan visiones estrechas
del fenémeno educativo (Gorur, 2016). En este punto, las preocupaciones principales deben
girar en la deteccidn analitica de las dimensiones instrumentalistas y normativas que las Ols
instalan a través de los mecanismos de consultoria, financiamiento y asociacién multilateral.
Creemos que estas preocupaciones no solo tienen una proyeccién en la sociologia educativa,
sino ademds en la historiografia de la educacién. La historia de OIs como UNESCO, UNICEF
y de la IEA en Chile, y su rol en la configuracién del campo educativo, requieren de un trata-
miento bajo reglas de produccién de conocimiento histérico que trasciendan las biografias
institucionales (Cariola et al., 2011).

En segundo lugar, nos ayudarian a comprender la amplitud de los usos y legitimidad que
las ILSA adquieren como dispositivos regulatorios en el nivel local. La investigacién en torno
a estos instrumentos ha demostrado la capacidad de gobernanza de estas pruebas, las que
establecen regulaciones en la investigacion académica y en el espacio de decisiones tecno-po-
liticas (Tobin et al., 2016). Las pruebas internacionales conducirian al investigador burécrata
y alos politicos a asumir nuevos imaginarios o racionalidades a través de los cuales se observa
y se recrea el fendmeno educativo nacional. Aunque este es un hecho demostrado en otras
latitudes, nos parece relevante avanzar en la deteccién, descripcion y andlisis de estas regu-
laciones en el plano local (discursos, conceptos, pricticas). Esto es especialmente relevante
tomando en cuenta la densidad rutinaria que la aplicacién de estos instrumentos adquiere en
el sistema (MINEDUC- ACE, 2016).

En tercer lugar, creemos imprescindible profundizar en el lugar que ocupan las redes
de expertos en la configuracién del campo educativo. Esta especificacién no solo incluye a
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personas individuales, como consultores politicos y académicos, sino al conjunto de la in-
fraestructura que soporta y amplifica la actividad de estos actores en el policy-makers. Esto
involucra reconocer la cartografia del saber pedagdgico o tecno pedagégico que movilizan,
los apoyos politicos que reciben, los intereses que construyen, los espacios de sociabilidad
epistémica y los terrenos educativos en los que tienen lugar su intervencién (Biirgi, 2017).

En cuarto lugar, consideramos que una agenda de investigacién con perspectiva global y
transnacional debe considerar los espacios vividos de la experiencia escolar. Si bien los enfo-
ques y conceptos claves que hemos descrito parecieran apuntar a dimensiones prescriptivas y
estructurales de los sistemas educativos educativas, sostenemos que la transnacionalizacion
como fenémeno tiene unas consecuencias simbdlicamente enredadas en la experiencia es-
colar, tanto de profesores y como estudiantes. Temas como la receptividad del estudiantado
frente a las pruebas estandarizadas internacionales, con sus implicancias psicoldgicas y para
el aprendizaje, la inmigracion y la movilidad de saberes en aulas cada vez mas pluriculturales
(Nieto y Bickmore, 2017), asi como los desafios didacticos que implica para el profesorado
el abordaje de temas globales como los derechos humanos y el calentamiento global, son fa-
cetas no ponderadas aun ni por la politica ni por la investigacién educativa local. Esto debe
desafiar a la investigacion a revisitar los paradigmas cualitativos para explorar en las concep-
ciones, practicas y discursos transnacionales que tienen lugar en el aula y en la socializacién
escolar de los jovenes. Las etnografias, las entrevistas en profundidad y las biografias pueden
ser herramientas esclarecedoras en estos topicos.

7. Conclusion

Las relaciones, conexiones, enredos e ilaciones posibles entre lo global y lo local en el
terreno educativo no se agotan en los esquemas descritos en este articulo. Estos constituyen
tendencias actualizadas o dominantes en la investigacién, pero a la vez en permanente re-
consideracién y disputa por otros paradigmas (Fuchs y Roldan, 2019). Lo que debe tenerse
presente, es que cada uno de los enfoques descritos, en tanto lenguajes teéricamente elabo-
rados e histéricos, construyen una realidad educativa especifica, tanto en la dindmica de la
investigacion misma como de los objetos-sujetos que estudian. Ya sea que adhiramos a los
neoinstitucionalistas o al sistema-mundo con su énfasis en las estructuras y en las institu-
ciones, o al contextualismo con su foco en el rol de las personas actuantes, la investigaciéon
educativa constitutivamente juega un rol central en el mismo universo que reconstruye. Esto
implica la defensa implicita o explicita de agendas politicas para la educaciéon -bien o mal
intencionadas- sobre las cuales el investigador debe poseer el mayor grado de conciencia.
Retomando a Daniel Trohler, consideramos que no existe un marco para percibir “objetiva-
mente” los temas de estudio en educacién. Por el contrario, el estudio debe ocuparse también
de quien investiga, “no para eliminar su propia visién del mundo y su marco epistemolégico,
sino para que sea consciente de él; es decir, de lo que se puede ofrecer” (Trohler, 2013, p. 223).
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