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PREAMBULO

Quiz4s el inicio de cualquier reflexién sobre el método o la metodologia
comparada pase inexorablemente por el intento de una definicién de la compa-
racién lo més precisa posible. Y no es ésta tarea fécil cuando su presencia
como proceso bésico de pensamiento humano extrapola nuestra tradicion es-
crita para fundirse con el legado oral del que también hemos sido, somos y
seremos herederos.Las reflexiones sobre la comparacién como método de
adquisicién de conocimiento se encuentran en las obras de un incontable nu-
mero de autores, cldsicos y contempor4neos, pertenecientes a las més diver-
sas tradiciones, corrientes o escuelas; atraviesan los siglos y los periodos histo-
ricos, las fronteras geogréficas y culturales, las modas, los hitos y los tabies.
Escapan a la mucho més reciente controversia sobre el estatuto epistemolégico
de nuevas ciencias o disciplinas que, como la Educacién Comparada, adjetivan
o matizan su objeto valiéndose para ello de este sempiterno agente y objeto de
conocimiento, la comparacién.

Nos encontramos, pues, con el hecho de que el problema relativo al
estatuto de las Ciencias Sociales es histéricamente reciente si tenemos en
cuenta la larga tradicién de toda la polémica en torno a la utilizacién de unos u
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otros métodos de acercamiento y conocimiento de la realidad. Y asf, mientras
resulta relativamente més sencillo indicar las principales lineas en el desarrollo
histérico de esta primera cuestién, teniendo en cuenta las siempre interesantes
aportaciones de Pereyra (1990) en cuanto a la necesidad de tener en cuenta
los tres campos de epistemologia, historia de la ciencia y sociologia de la cien-
cia, mucho més arduo y complejo puede ser el planteamiento de cuestiones
metodolégicas en strictu sensu pues, en su evolucién, al tiempo que las abar-
can se ven abarcadas por las grandes corrientes de pensamiento filoséfico y
de historia social hasta el punto de que tal tarea resulta imposible de sintetizar
en unas pocas lineas.

Va a ser Bernal uno de los autores que exponga con mayor claridad esta
primera distincién de partida cuando afirma:

“Laciencia estd cambiando muy rédpidamente en la medida en que es uno de los
logros mds recientes de la humanidad. No ha tenido una existencia larga e
independiente. En el albor de la civilizacién era tinicamente un aspecto del
mundo del mago, del cocinero o del forjador, y s6lo en el siglo XVII comenzé a
adquirir cierto estatuto de independencia (...) El método cientifico y su influen-
cia en las creencias data en cambio de la época de los griegos, si no es mds
antiguo” (Bernal, 1973, 1. 27).

En nuestro 4mbito de Educacién Comparada también algin autor ha
llegado a esta distincién como punto de partida. Es el caso de autores como
Ravent6s (1983: 61) cuando afirma: “Un breve repaso de la historia y més
concretamente de la historia de la ciencia nos hace caer en la cuenta que la
comparaci6n ha sido un instrumento metodolégico empleado desde siempre, y
en muchas ocasiones utilizado cientificamente”. Més recientemente algunas
profundas reflexiones metodolégicas han sabido captar la distincién entre lo
que serfa la comparacién como operacién mental universal y como método de
la ciencia social (Schriewer, 1988).

Lo que si parece claro es que nuestra propia concepcién del conoci-
miento va a determinar la definicién de comparaci6n a la que podamos llegar
asi como los elementos que conforman el proceso que le es constitutivo y
también la consideraci6n de las distintas perspectivas que sobre élla reflexio-
nan. Y son estos tres puntos los que van a constituir el contenido de las siguien-
tes lineas; asi, y en primer lugar, abordaremos la definicién de la comparacién
que se verd extraida de lo que consideramos algunas de las caracteristicas del
conocimiento, para pasar en segundo lugar a desarrollar una reflexién sobre
las fases del proceso comparativo y terminar con nuestra propia visién del
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papel jugado por las distintas perspectivas o, en la terminologia Kuhniana,
paradigmas, en el marco de la Educacién Comparada. A la base, nuestra coin-
cidencia con Cerroni (1971: 11) cuando afirma:

“Las discusiones sobre el método de las ciencias sociales y acerca de la posibi-
lidad de su integraci6n cientifica son ya muy antiguas. Sin embargo, siguen
siendo de excepcional importancia para la cultura contemporénea al menos para
aquella que conserva una pasién teérica por los grandes problemas y no gusta
de refugiarse en el quietismo de los andlisis parciales olvidando las interroga-
ciones que plantea la existencia misma de una divisi6n del trabajo intelectua ",

1. HACIA UNA DEFINICION DE LA COMPARACION: LA
COMPLEJIDAD DE LA REALIDAD SOCIAL COMO PUNTO
DE PARTIDA

1.1 La complejidad de la realidad social

En las escuetas palabras con las que el politic6logo Duverger sintetiza lo
que constituye el plan de su obra Métodos de las Ciencias Sociales encon-
tramos nosotros el punto de partida para este primer apartado:

“Todo avance cientifico -nos dice este autor- comprende dos elementos: 1°La
busqueda y observacién de los hechos; 2° El anilisis sistem4tico de los mis-
mos. Sin el segundo elemento la observacién y la bisqueda resultan empiricas
y sin el primero el andlisis sistemdtico queda reducido a un razonamiento filos6-
fico” (Duverger, 1962: 107).

Esta observacién resume, en cierto modo, lo que han sido las notas domi-
nantes y caracteristicas de las distintas formas de abordar la realidad social
desde hace muchos siglos y también el nudo gorgiano en lo que fue la desvin-
culacién de ciencias naturales y ciencias sociales en un pasado préximo. Se-
gin Cerroni (1971) la visién laica de la vida y la visi6én cientifica del mundo
natural y fisico influyeron en la desvinculacién por un lado del predominio de la
primera filosofia, la metafisica, con la anamnesis plat6nica y el finalismo
aristotélico y por otro con el predominio de “la disectio naturae y la penetra-
cién racional de la historia” de Galileo, que no volverdn a unirse, y ya en el seno
de la ruptura entre las ciencias fisico-naturales y ciencias del hombre, hasta el
empirismo de Locke y el racionalismo de Descartes.

La concepcién que se tenga de la realidad social y su naturaleza parece
determinante para cualquier reflexién sobre el método y asi, en el intento de
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desvinculacién de las ciencias sociales de la metafisica y la moral, nos parece de
especial relevancia la aportacién de Augusto Comte (1798-1853) al distinguir en
el seno de la fisica social dos partes diferenciadas que constituyen su objeto:

“Esta fisica social , o sociologia, comprende dos partes: la Est4tica social, que
es el estudio anatémico de la sociedad (el estudio positivo, a la vez experimental
y racional de las acciones y reacciones mutuas que las diversas partes del
sistema social ejercen continuamente unas sobre otras), y la Dindmica social,
que es a la estdtica lo que la fisiologia es a la anatomia. La Estdtica es el estudio
del orden; la Dindmica, el estudio del progreso (en el sentido de desarrollo y no
de perfeccionamiento, es decir, sin juicio de valor)” (Duverger, 1962: 26).

Las malogradas pretensiones de objetividad y generalidad de leyes socia-
les inmutables no son mas que un indice méas de que la realidad social es
compleja (Morin, 1993) y de ahf que la comparacién, con su base histérica y
constitutiva analGgica, sea un medio privilegiado para intentar un acercamiento
comprensivo y, coincidiendo con Raivola (1990: 298) no exclusivamente expli-
cativo: “La comparacién no se utiliza con el prop6sito exclusivo de construir
una teoria explicativa. A menudo es empleada en la creacién de un marco de
referencia en el que puedan relacionarse observaciones diferentes”. Es proba-
blemente en el reconocimiento de esta complejidad inherente a los hechos
sociales, en su percepcién no como datos cuantificables, medibles y estéticos,
a pesar de contar con dimensiones y facetas que no sélo es recomendable sino
también necesario abordar desde la medicién, sino como relaciones complejas
que incluyen a los datos y a los hechos y cuyo criterio de generalidad se ve
matizada por la consagrada objecién de la historicidad, como es posible, desde
nuestro punto de vista, superar tanto las tendencias comunitarias del organicismo
y de la ontologia de la comunidad como las tendecias psicologistas para poder
llegar a una conciliacién ya largamente intentada por nuestros precedentes
marxistas, Durkheimnianos, fenomenolégicos y existencialistas, entre otros.

1.2 Caradcter relativo y cardcter abierto de la comparacion

El reconocimiento de esta complejidad implica que para acercarnos com-
parativamente a la realidad social debemos reconocer que el objeto de la com-
paracién son relaciones complejas que incluyen a los datos y a los hechos
como elementos constitutivos, reconocer que limitar el objeto de la compara-
cién a estos datos y hechos supone obviar las relaciones en las que se insertan
y que tal objeto relacional complejo supone, al mismo tiempo, dos premisas
fundamentales a tener en cuenta en cualquier comparacién: su cardcter re-
lativo y su cardcter abierto.
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El car4cter relativo de la comparacién es, en principio, un carécter inhe-
rente al propio acto de la comparacién pues al comparar estamos llevando a
cabo un cuestionamiento constante del conocimiento que pretendemos com-
pletar, matizar, clarificar o definir, en la certeza no tanto de la posible aporta-
cién de una comparacién dada, sino més bien del carécter del conocimiento
como tal, nunca cerrado, ni definido.

Al mismo tiempo, la comparaci6n entendida como método cientifico pre-
cisa de un rertium en cuya base se encuentra la analogia. Esto es que si que-
remos escapar, una vez mds, de la analogfa intrinseca o metafisica de falsas
identificaciones debemos recurrir a la analogfa de atribuci6n, extrinseca, en
su vertiente de proporcionalidad extrinseca o metaférica o de analogia extrin-
seca de atribucién, en la cual un término o caracteristica es atribuida a los
elementos comparados por su relacién con el criterio o tertium. La compara-
cién incluye la mediacién de un elemento o tertium comparationis que es el
que permite el procesamiento de la informacién a comparar y que por ello
mismo supone un nivel mas de abstraccién o separacién de la realidad, un
distanciamiento del objeto y una operacionalizacién en base a conceptos con-
cretos que unifican. Asi, en la base de esta abstraccién, de esta separacién del
objeto en base a conceptos teéricos creados, es donde se encuentra lo que
consideramos la esencia interpretativa que subyace a cualquier comparacioén
y, en tanto que tal, todos los problemas derivados detectados por numerosos
autores, quizds de forma mds aguda por L€ Than Khéi (1981, 1988, 1990), y
que invitan al cuestionamiento critico de las perspectivas de las que se parte,
de los conceptos que se utilizan, de los datos que se trabajan, de la visién que
subyace a unos u otros datos, unos u otros procedimientos, criterios y concep-
ciones de lo correcto o incorrecto impregnados de visiones culturales propias a
las que es dificil, si no imposible y no creemos que recomendable, sustraerse.

El rertium constituye en si una abstraccién que se distancia de la reali-
dad y que responde a criterios personales no s6lo en su eleccién sino también
en su tratamiento, asf, la implicacién personal en la comparaci6n es inevitable
pues sélo cuando lo que se compara llega a formar parte de nuestra propia
realidad, o llegamos a integrarlo como tal, es cuando se puede llegar a “com-
prender” y a partir de ahi, generar visiones en las que las relaciones compara-
das estén comprendidas. Es decir, no podemos tratar un hecho como algo
externo, con identidad propia, ain reconociéndole las caracteristicas internas o
propias que posee, sino que su comprensién requiere ubicarlo, imbricarlo enun
mundo de relaciones del que el que compara forma parte como miembro impli-
cado y, al mismo tiempo, como observador que constata y emite la compara-
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cién. Partiendo de esta premisa, va a depender de la propia seguridad de nues-
tro papel percibido en este mundo de relaciones, no sélo la actitud ante el
objeto de estudio sino también las caracteristicas que de él podemos extraer.
Como Mannheim (1966: 95) pensamos que

“toda diagnosis cientifico-social estd estrechamente relacionada con las valo-
raciones y las orientaciones inconscientes del observador y que la autoaclaracién
critica de las ciencias sociales estd intimamente ligada a la autoaclaracién critica
de nuestra orientacién en el mundo cotidiano”.

Por otro lado, afirmar que las comparaciones son abiertas no es mds
que reconocer que su objeto siempre est4 en movimiento y que por ello cual-
quier broche o intento de fijismo contradice los mismos principios del acto
comparativo; no creemos que ni siquiera se pueda hablar de sistemas cerrados
o configuraciones sistematicas, mas acertada nos parece la metafora emplea-
da por Morin (1992) del bucle del conocimiento que, como una espiral, va
integrando los distintos elementos sin pretensién de identificar ni el principio, ni
el fin.

2. ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LAS FASES DEL
PROCESO COMPARATIVO

No es nuestra intencién en este apartado volver a exponer de forma
ordenada y sistemadtica lo que consideramos las distintas fases del proceso
comparativo' sino més bien llevar a cabo una reflexi6n sobre algunas cuestio-
nes a tener en cuenta en el andlisis de tales fases, partiendo de una premisa
fundamental que va a determinar, también en nuestro caso, el alcance de tales
reflexiones; y es que, como apunta Bernal (1973, I: 32), “El método cientifico
no es algo fijo, sino algo que se encuentra en un proceso de desarrollo...”.
Abierto, como su propio objeto, es ordenado en fases sélo y tinicamente con

vistas a la clarificacién del proceso metodolGgico a seguir y es que en cuestio-
nes de método:

“...nunca se repetird bastantes veces que el andlisis comparativo y la elabora-
cién de sistemas no constituyen unas etapas de la ciencia diferentes de la
busqueda y observaci6n de los hechos. No se investigan primero unos hechos
para confrontarlos después por comparacién y sistematizar por dltimo los resul-
tados obtenidos, sino que la comparacién y sistematizacién resultan indispen-

sables desde el primer momento, pues constituyen la base de toda investiga-
cién” (Duverger, 1962: 354),

576



En la linea de la aconsejable relatividad -que no hay que confundir con
relativismo- a la que nos hemos referido en el apartado anterior, el punto de
partida, el objeto o situacién a investigar no escapa a la complejidad de toda
una serie de factores que delimitan incluso su propia eleccién. Asf, segiin Crombie
(1974, 11: 255):

«... la forma que adoptan las preguntas, la direccién y la amplitud que se les da
en la biisqueda de una explicaci6n, estard inevitablemente muy influida por la
filosoffa del investigador o por su concepcién de la naturaleza, por sus presu-
puestos metafisicos o creencias reguladoras, porque son éstas las que deter-
minarén su concepto del tema efectivo de su investigacion, el de ladirecci6n en
que se encontrarén las verdades ocultas detrds de las apariencias”,

por no referirnos a la finalidad de la investigacion, sus condiciones tem-
porales, espaciales, materiales,... Con este punto de partida interpretativo,
propio del inicio de cualquier investigaci6n, la descripcion de los elementos de
la comparacién responde a la pretensién de una generalidad que, aunque no es
real, permite la profundizaci6n en el conocimiento del objeto como constructo
de relaciones; factores estructurales, sistémicos y positivos en el marco social
en el que se insertan alcanzan aqui su maximo protagonismo, siendo el primer
paso de una clasificacion que responde a la pretensién de ordenar una amal-
gama amorfa de hechos y relaciones observadas. Diacronia y sincronia vuel-
ven, pues, a alcanzar protagonismo en esia fase del proceso, en la pretensién
de no desdeiiar ninguno de los elementos que SOmOs capaces de percibir, por-
que como dice Cerroni (1971: 72):

“Una clasificacién meramente sincrénica no solamente petrifica los fenémenos,
sino que congela las mismas categorias mentales que la articulan y las remite a
las explicaciones supremas del pensamiento puro. Anéglogamente, un andlisis
histérico meramente individualizante no logra explicar los rasgos caracteristi-
cos del fenémeno, que derivan de la conexién con otros fenémenos en el seno
de una estructura histérica”.

El establecimiento de tipologias y su yuxtaposicion en base a criterios
que se desprenden de la propia realidad permitird el establecimiento de equi-
valencias que aunque siempre tendran una vertiente individual, como hechos
tinicos que son, aspirardn a una sintesis generalizadora tanto de los objetos
trabajados como de los principios que de ellos se extraigan. Son, en palabras de
Bernal, las dos operaciones bisicas en la bisqueda del conocimiento: ”Todos
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los experimentos pueden reducirse a dos operaciones muy simples: la de sepa-
rar y la de volver a juntar de nuevo, o, en lenguaje cientifico, la de andlisis yla
de sintesis” (Bernal, 1973: 34), en las que la complejidad del objeto relacional
exige un ir y venir por el proceso comparativo que lejos de desordenar o
limitar “los hallazgos”, enriquece la practica comparativa dotdndola de una
originalidad consistentemente fundada.

3.ENLA COI:ITRADICCION : LAANTINOMIA
PARADIGMATICA EN EDUCA CION COMPARADA

3.1 De la logica aristotélica a la contradiccion

El primer periodo de la ciencia griega -el j6nico del siglo VI a. de C.- y su
representante por antonomasia, aquel filésofo del cambio que adoptara la ex-
presién panta rhei -todo fluye- fueron ensombrecidos, -tras el paréntesis que
supuso el traslado del interés de la filosoffa del plano material al ideal y como
continuacién del mismo-, por un nuevo orden del que atin somos herederos, el
aristotélico, o como bien expresa Bernal:

“Todo el pensamiento jonio se dirigia (...) a un mundo dindmico de continua
transformacion mutua de los elementos materiales. Muchos filésofos de las
épocas posteriores tendieron a concentrarse mds sobre el orden natural ests-
tico de los elementos y a considerarlos como una parte fija e inalterable de la
estructura del universo. Este orden estético de los elementos, consagrado por
Arist6teles, se utiliz6 para limitar toda clase de cambio progresivo, especial-
mente el cambio social” (Bernal, 1973: 148).

Pero més que estas limitaciones desprendidas del orden aristotélico nos
interesa centrarnos en la base de esta concepcién por lo que de significativo
puede tener para nuestro objeto de estudio. Asi, no podemos menos que adhe-
rirnos con Buber a las observaciones de Groethuysen sobre Arist6teles cuan-
do dice «... con €l, el hombre deja de ser problemético, no es para sf mismo
més que “un caso” y que cobra conciencia de si mismo sélo como “éI” y no
como “yo» (Buber, 1973: 25). La visién aristotélica no deja, sin embargo, de
tener su importancia en toda una corriente de pensamiento que toca muy de
cerca los procesos subyacentes a cualquier acto de comparacién, pues, como
recoge Bernal (1973, I: 168): '
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“Su contribucién més importante, y al propio tiempo la més peligrosa, fue la idea
de clasificacion que se encuentra en toda su obra y que constituye la base de
su légica. Introdujo, o al menos codificé, el procedimiento que todavia emplea-
mos de clasificar las cosa segun sus semejanzas y diferencias”.

No cabe duda, pues, de que, en su dia, la l6gica aristotélica expulsé del
pensamiento racional occidental la contradiccién heraclitana, no en vano:

“la contradiccién es en efecto un escéndalo para la l6gica identitaria, ya que
introduce la no-identidad en la identidad, la pertenenciay no pertenencia de un
mismo atributo a un sujeto y porque establece una relacion simultédnea de exclu-
sién e inclusién entre dos términos, lo que viola el principio alternativo del
tercio excluso” (Morin, 1992: 184).

Sin embargo, y tal y como era de prever, la complejidad de lo real no ha
podido escapar a la incertidumbre y a la contradiccién. Buena prueba de ello
ha sido la “eterna” paradoja del cretense que data ya de 2500 afios de antigiie-
dad y, en el &mbito de las Ciencias naturales, y €n el seno de ellas en su ciencia
“madre”, la fisica, la indeterminabilidad de la particula. Y es que, lariquezay
complejidad de la realidad desborda aun instrumento, la 16gica, que se percibe
como limitado para la integracién y no mutilacién de esa realidad que se pre-
tende conocer. En esta linea encontramos que en la esencia misma de la con-
tradiccién est4 el nacer:

“de esta unién racionalmente necesaria entre dos proposiciones contrarias y
no de su encuentro accidental. Lo que impone la contradiccion es una exigencia
racional més fuerte que la que exige su eliminacion” (Morin, 1992: 186).

Asf, y si bien coincidimos con Jaspers (1968: 125) cuando se refiere al
hecho de que “...la verdadera cientificidad, la actitud universal de conocimien-
to, la auténtica critica metédica, el conocimiento investigador puro no es, en
nuestro mundo, més que una delgada linea en la marafia de las confusiones”,
de lo que no nos cabe la menor duda es del hecho de que la comparacién, como
método insustituible en las Ciencias Sociales (Duverger, 1962), aplicada a los
problemas educativos, no se ha visto sustraida a esta l6gica aristotélica y asi,
en el tratamiento de la realidad se ha pretendido, en numerosas ocasiones, 0
bien negar u obviar la complejidad inherente a los hechos analizados, o bien, lo
que resulta ms peligroso por sus consecuencias, integrar la contradiccién en
un acercamiento parcial a esa realidad, -en lo que a las perspectivas, puntos de
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vista o paradigmas se refiere-, convirtiendo en aporia o ‘“enfrentamiento de
soluciones incompatibles entre si” lo que no es mds que antinomia o “conflicto
de proposiciones igualmente demostrables” (Morin, 1992: 184).

3.2 Hacia la antinomia en Educacién Comparada

El repaso de las distintas corrientes o perspectivas existentes en el 4mbi-
to de la Educacién Comparada no va a constituir el contenido de este apartado.
Estas, entendidas en gran medida como reflejo de las grandes corrientes filo-
s6ficas que es posible vislumbrar en la actualidad, han sido expuestas reciente-
mente y de forma magistral por Epstein (1983, 1990) o por Holmes (1990),
entre otros.

Nuestro objetivo consiste m4s bien en poner de relieve que mds que una
separaci6n radical en las perspectivas -a pesar de que cada una de éllas consti-
tuya un “sistemna” en el que los elementos cobran sentido a la luz de los principios
que las sustentan-, es posible detectar una priorizacién de lo que deben ser los
puntos en los que incidir a la hora de llevar a cabo un andlisis comparativo y lo
que pretendemos es dejar constancia de la antinomia que teéricamente hemos
defendido en el subapartado anterior, frente a la aporia que pricticamente se
impone y que, aunque esté comunmente aceptada, no compartimos.

Nada més lejos de nuestra intencién que pretender aunar bajo el mismo
rétulo de conocimiento social una amalgama de puntos de partida, concepcio-
nes tedricas y pricticas educativas sin considerar las diferencias obvias que en
su seno existen, pues con este reduccionismo estariamos intentando, una vez
mas en el dmbito de las Ciencias Sociales, una identidad unificadora, un abso-
luto que, segtin nuestra opinién, lejos de favorecer el desarrollo de la Educa-
cién Comparada la esclerotizaria. Con Holmes, pensamos que bajo la mayoria
de las elecciones paradigmaticas hay todo un cimulo de fundamentos:

“... considero que en la mayoria de los paradigmas, en cuyo seno trabajan los
cientificos sociales existen teorias filoséficas generales, como una ontologia o
teoria de la realidad; una taxonomia o teorfa de la clasificacién de los datos; una
etiologia o teoria de la causalidad; una epistemologia o teorfa del conocimiento
y de sumodo de adquisici6n; una etnologia o teoria de las diferencias mentales
y fisicas entre los individuos; una teorfa psicoldgica del aprendizaje; y teorfas
politicas y socioldgicas sobre la naturaleza de la sociedad. Los supuestos
epistemolégicos y etiol6gicos tienen una repercusion directa sobre los méto-
dos de investigacién, mientras que las teorfas politicas, sociolégicas y psicolé-
gicas configuran la perspectiva desde la cual contemplamos las sociedades, las
culturas y a los individuos” (Holmes, 1990: 207).
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Del mismo modo, aunque con los matices antinémicos a la incompatibi-
lidad de tradiciones a la que se refiere Epstein (1990), coincidimos con él en la
necesidad de admitir la existencia de ideologfas diferenciadas a la base de las
distintas perspectivas en Educacién Comparada, con vistas aun mejor conoci-
miento de nuestros “sesgos” y valores y para conseguir una menor intransi-
gencia con investigadores que parten de epistemologias diferentes:

“El peligro que la ideologia entrafia para la educacién comparada no radica
tanto en su presencia como en su propension a ocultarse para evitar ser recono-
cida. Si laideologfa forma parte de la epistemologia que podamos suscribir, s6lo
aprenderemos a vivir con ella admitiendo su existencia en nuestra propia tradi-
cién intelectual” (Epstein, 1990: 294).

Recientes aportaciones de filésofos de la educacién como es el caso de
Aloni (1997) optan por una visién, histérica y conceptualmente fundada, en la
que se distinguen cuatro grandes tendencias que se corresponde con la educa-
cién humanistica clasica, la educacién humanistica roméntica, la educacién
humanistica existencialista y la educacién humanistica radical. Sin embargo, la
identificacién de al menos tres grandes tendencias en la teoria de la Educacién
Comparada, que incluyen estos cuatro tipos de educacion, parece ser un hecho
cominmente aceptado por la mayoria de los autores que trabajan en nuestro
campo de conocimiento. Estas tres tendencias, neopositivista, neomarxista y
neorrelativista, en la terminologfa de Epstein (1990), se corresponden con tres
grandes paradigmas o modelos de pensar la educacién que son el racional-
tecnolégico, el interpretativo-simbélico y el critico (Encabo, J.; Gonzélez, A.y
Saez, J., 1996), con todas sus variantes, concreciones y matizaciones.

El hecho es que estas tres tradiciones tedricas a las que nos hemos refe-
rido y que no son més que el reflejo, en nuestro dmbito educativo, de amplias
corrientes de pensamiento filoséfico, tienen, cada una de €llas, -y en tanto que
tal constituyen paradimas- una coherencia interna y una 16gica que las legitima
como instrumentos explicativos de la realidad. Prueba de ello son, sin duda, las
aportaciones que en nuestro campo debemos a Noah o a Eckstein, si a la
perspectiva positivista nos referimos, a Carnoy o Zachariah, si es a la socio-
critica, y a Cousin o Holmes, si es a la interpretativa. Y la reduccién a estos
autores o a estas tres “grandes perspectivas” no es en modo alguno limitativa
ni descarta la introduccién de perspectivas ni de matices, simplemente preten-
de hacerse eco del evidente y fuerte fundamento tedrico que sustenta a las
mismas (Epstein, E.H., 1983; Gonzilez, A., 1989).
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La aportaci6n, que no pretende ser exhaustiva pues ni el espacio ni el
estado actual de nuestra investigacion lo permite aun, sélo puede ser un primer
apunte tedrico de partida que es el que hemos intentado esbozar en estas lineas.
Las distintas tradiciones forjadas en el 4mbito de la Educacién Comparada, atn
en su antinomia que es la que les permite erigirse como tales y no caer en el
absoluto relativismo, no impide que desechemos firme y, creemos,
fundamentadamente, la tan cominmente mal concebida aporia que, por su falta
de apertura -caracteristica, como dijimos, inherente al conocimiento y, sin duda
también, a la adecuada biisqueda del mismo- y por su frecuente utilizacién en
nuestro 4mbito, tanto dario est4 haciendo al potencial desarrollo de los estudios
de Educacién Comparada. Y cuando se acaba de cumplir el centenario del naci-
miento de Pere Rossell6 (1897)* no podemos menos que resaltar la, desde nues-
tro punto de vista, esperanzadora coincidencia entre los conceptos de corriente
y larica y peculiar forma de concebir la realidad del filésofo-metod6logo Morin
(1992, 1993) y su bucle del conocimiento. Desentraiiar algunas de las posibles
causas de que la aporia se haya aduefiado de nuestras pricticas comparadas ha
sido el objeto de estas lineas, combatirla es el reto de los futuros comparatistas -
en el sentido més genuinamente “Tusquetsiano” (1979)- de la educacién.

NOTAS FINALES

" En una reciente reedicion del texto La comparacién en educacion y lecturas de pedagogia
comparada. Barcelona: PPU (1996) hemos intentado una sintesis de estas fases haciendo alusién
acémo son tratadas por algunos clésicos de la Educacién Comparada.

2 Un andlisis més profundo de esta similitud hemos intentado reflejarlo en un reciente articulo,
adn en prensa, La teoria de las Corrientes Educativas de Pere Rossell: entre el positivismo y la
hermeneutica (1997).
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