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0. EN TORNO A PERE ROSSELLG' Y EN TORNO A SU TEORIA

En contraportada de la segunda edicién publicada en castellano por Ediciones
de Promocion Cultural (1974) del libro de Pere Rossellé La Teoria de las
Corrientes Educativas —cuya primera edicién se hizo en La Habana (1960) por
la Oficina Regional de la UNESCO— aparecen como cabecera las siguientes
palabras: «A pesar de su reducida extension, este libro constituye. sin duda, una
de las mayores contribuciones a la educacién en la esfera de lo internacional y al
desarrollo de la educacion comparada». Esta apreciacién la compartimos de
lleno, matizando que no es sélo una de las mayores, sino también cualitativamen-
te una de las mejores contribuciones a la metodologia de 1a Educacion Compara-
da. Es, como todas las grandes teorias, una tfeoria hecha método. Como tal, lectu-
ra principe, siempre la hemos incluido en la seleccién de textos de Educacion
Comparada (GoNzALEZ, 1989 y 1991; y ENCABO, GONZALEZ, SAEZ, 1996), extra-
fidndonos el silencio a que se ha sometido a Rosselld, especialmente en Espafia,

* Universidad de Murcia.

L En el centenario de su nacimiento (1897), queremos analizar su famosa teorfa desde la pers-
pectiva metodolégica de un estudio epistemolGgico de comparacion entre los modelos o paradig-
mas de comparaci6n de la educacion que la Teoria de las Corrientes presupone. Con ello queremos
rendir un homenaje al injustamente poco glosado pedagogo ampurdanés, sin cuya aportacion de
interpretacién y creacion la obra de MLA. Julien de Paris hubiera tenido menor proyeccién. Mds

que hijo de éste, Rosselld es el padrino de aquél, a pesar del tiempo.
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donde como ya ha dicho j.R. Berrio: «S6lo se le dio importancia diez o doce dias
antes de morir que es cuando se le concedi6 la Gran Cruz de Alfonso X el Sabio»
(1985: 184). Quizd como homenaje pdstumo en el centenario de su nacimiento,
nos atrevemos a hacer esta interpretacion de su célebre teorfa desde la perpectiva
de una epistemologfa comparativa de diferentes plataformas de acercamiento a la
construccion de conocimiento sobre la educacion que, con la analogia de compa-
racion dindmica de la metdfora «Corrientes»... (de agua, de aire, de modas,...),
Rossell6 se propuso.

La breve nota editorial a la 2* edicién de Barcelona termina asi: «Esta edi-
cién, actualizada, representa un tributo péstumo a Pedro Rosselld, vinculado a la
Oficina Internacional de la Educacion de Ginebra desde 1952, fecha en que se
cre6 y personificacién genuina del “seny” cataldn por su equilibrio y pondera-
cién» (1974: 4). Es obvio que la transcripcion de la cita reproduce un pequefio
gran error de fechas, debido, quiz4, a una «dislexia numérica», por cuanto que,
como es evidente para todo el mundo, la O.1.E. o el B.LE. (Bureau International
d'Education) fue un organismo creado como emanacién de la «primera» recién
creada Organizacion de Naciones, «La Societé des Nations» (League of Nation),
que nacié con el espiritu de pacificacién inspirado por el Presidente estadouni-
dense Wilson, en la Conferencia de Paz de Paris de 1919, y que, como paradoja,
no tuvo entre sus miembros a los U.S.A., cuando su Asamblea se reuni¢ por pri-
mera vez (15-XI-1920) en Ginebra. En csta ciudad, e inspirado por E. Claparede
y A. Ferriére, nacerd también, en el Instituto Jean Jacques Rousseau, la Oficina
Internacional de Educacidn, la cual, desde sus origenes en 1925 fue codirigida
por Jean Piaget y nuestro Pere Rosselld, siempre en «segundo lugar», pero como
dice Blat Gimeno:

«tuvo un puesto privilegiado para seguir el proceso de las reformas educativas,
gracias al estudio de los Informes anuales de los Ministerios de Educacion, a su parti-
cipacién en los debates celebrados en el Palais Wilson y a su trabajo en la prepara-

cién de las monografias sobre los principales aspectos del movimiento escolar»
(1974:5).

Atalaya excepcional en tal Instituto, donde desde 1924 comenzo a dictar cur-
sos y donde en 1931 empezaba a ensefiar Educacion Comparada; en este sentido
tenfa Rossell6 toda la razén al decir que por primera vez se ensefiaba esta disci-
plina en el continente, porque en Europa, Michael Sadler llevaba desde finales
del siglo XIX enseflando e investigando en el Instituto de investigaciones e Infor-
mes Especiales del Departamento de Eduicacion de Londres, cuando publica la
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famosa conferencia: «;Hasta que punto podemos aprender algo de valor practico
del estudio de los Sistemas de Educacién del extranjero?» («How far can we
learn anything of practical value from the study of foreign Systems of Educa-
tion?»). En la Conferencia de 1900% Sadler subraya también, como H. Van Daele,
el valor prictico de la educacion comparada: «estudiar de una manera inteligente
los sistemas de ensefianza extranjeros nos hard mas capacitados para comprender
nuestro propio sistema nacional» (1993: 80).

No muy dado a escribir, Sadler? (1861-1943) dejoé pocos textos sistemdticos,
valiéndose mds de los Informes y de la docencia activa en «el primer curso uni-
versitario de Educacion Comparada impartido en el mundo» como dicen Pedré y
Velloso (1991). Quiza hiperbdlica ia expresiéon «mundial» si se tiene en cuenta la
labor de ensefianza ya de la «Pedagogia del Extranjero» (Foreign Education) que
s¢ llevaba a cabo desde finales del Siglo XIX en U.S.A. (vease Noah-Eckstein,
1969: cap. 2, 3 y 4) y eso sin contar el trabajo que ya habia desarrollado por esas
fechas en Inglaterra Mathew Arnold, y sin olvidar que J. E. Russell inaugura en
el curso 1889-1890 el estudio de la Educacién Comparada en la enseflanza uni-
versitaria®, Por todo ello, aunque con la mejor intencién hacia el olvidado Pere
Rossell6, el primer profesor de Pedagogia Comparada de la Universidad Com-
plutense, el Dr. Julio Ruiz Berrio (1970) hace una hipérbole reduccionista cuando
intitula su trabajo sobre Rossellé como «Primer Profesor Europeo de Educacion
Comparada». Tusquets se curard en salud afios mas tarde al explicitar que en la
célebre frase de Rossell6 sobre la primera vez que enseiiaba Educacién Compara-
da, usa la expresion «en el continente» para que no se le arguyera —dice— «que
yase ensefiaba en Inglaterra» (1979: 123).

? Reeditada en Comparative Education Review, Vol. 7, n° 3, 1964. Se puede encontrar tam-
bién en J.H. HigemsoN (1979), Selections from.Michael Sadler. Studies in World Citizenship
(Liverpool), pp. 48-51.

3 Los escritos de Sadler: «Papers relating to the resignation of the Director of Special Inqui-
ries and Reports» (1903) pueden verse en el articulo de HIGGINSON (1961): The Centenary of an
English Pioneer in Comparative Education. Sir Michael Sadler (1861-1943), International Review
of Education, VII, 3.

* El curso impartido en el Teachers College de 1a Columbia University de Nueva York se titu-
laba Estudio comparativo de los Sistemas de Educacién, y ha sido reeditado en la Comparative
Education Review, 7,2, 1963.
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. EL METODO SE HACE TEQRIA... DE LAS CORRIENTES EDUCATIVAS

Pero en lo que verdaderamente Pere Rossell6 fue tnico, es en la concepcién de
un magnifico simil para explicar las ensefianzas que extrajo de sus constantes afios
de estudio de las Politicas Mundiales de Educacion. Sobre este acerbo de informa-
cion constriryd una teoria que quiso significar a través de la metdfora de la Corrien-
te, «como conjunto homogéneo de acontecimientos de caricter educativo cuya
importancia a través del tiempo y del espacio, crece, se estabiliza, disminuye o
desaparece». La formulacién de una definicion tal, apoyada en la analogia que se
desgaja de la similitud de relaciones entre los fenémenos de una corriente y la edu-
cacion, como proceso y fendmeno que se dd en un espacio/tiempo, es una creacion
que le va a llevar a la exigencia de una estricta metodologia comparativa. Y no sélo
porque la analogia es por esencia comparafiva, sino porque intenta explicar lo des-
conocido a través del soporie (metaforico, iconico, ...) de lo conocido. Y la compa-
racion se efectiia no sélo entre una realidad y su representacion simbdlica, sino
entre una realidad (o su representacioén simbolica) por una parte, y la otra realidad
(0 su representacion), ajena, en principio, a la primera. Es lo que va a hacer Pere
Rosselld, no limitdndose Unicamente a hacer una descripcién —como era el caso de
estudios sobre «la educacion en el extranjero» y donde no se hace ninguna compa-
racidon—, sino que va hacia una posible explicacion del «movimiento» educativo,
es decir, de su rendencia. En la descripcién de la «educacién en el extranjero» —
dice— «no se hace ninguna comparacidn», a no ser «in mente», a través del famo-
SO «tertium comparationis» —apostillamos— que el lector utilizar{a para comparar
«por si mismo la situacion que se le describe y la de su propio pais» (ROSSELLO,
1974: 17). Mis alld de la descripcién guiso ver una explicacién posible del movi-
miento educativo {Dindmica), pues la comparacion tiene tantos angulos como sean
capaces de establecer el Sujeto de la Comparacion, el Area de Comparacién, el
Cardcter de la Comparacion y el mismo Sentido de la Comparacion, campo
«mucho mas vasto de lo que concibe ordinariamente la Educacion Comparada
(ROSSELLO, 1974: B). Desde estas perspectivas en movimiento, Rossellé necesita un
instrumento de comparacién apropiado, pero no uno cualquiera al uso, pues como
muy esquematicamente sefiala, «los comparatistas se limitan a los estudios de tipo
descriptivo o explicativo de los sistemas y estructuras escolares en la esfera de lo
internacional». Y para ello necesita echar mano del concepto de Educacion Com-
parada Dindmica «como el estudio de la vida de una corriente educativa, de su
proceso evolutivo, de su tendencia a la alza, a la estabilidad o a la baja»
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(RosSELLO, 1974: 21). Es decir, no le basta con la visién esiatica, horizontal, de la
comparacion relativa a los sistemas, 2 las estructuras ... sino que gquiere estudiar el
movimiento, fo dindmico, es decir, las «corrientes educativas en cualquier plano
local, internacional, ...», 10 que nos da idea de un termémetro tomando la tempera-
tura en vertical, en e} tiempo y en distintos espacios u objetos de comparacion. Y
simboliza esta Educacién Comparada Dindamica con fa imagen de una veleta que
indicarfa cémo esta la direccion del «viento», en este caso de la Educacion.

1.1 Por medio de la analogia a ln Comparacion

Es obligado ponernos minimamente de acuerdo a la hora de usar un concepto
que ademds emplearemos como instrumento de sistematizacidn de otros concepios
que de ¢l vamos a inferir, en este caso, por analogia. Es obligada, también, en esta
situacion, la concurrencia de una definicién y nada mejor que de la mano del Dic-
cionario de Filosofia de Ferrater Mora quien define la analogia comno «la correla-
cion entre los términos de dos o varios sistemas u Grdenes, es decir, la existencia
de una relacion entre cada uno de los términos de un sistema y cada uno de los tér-
minos del otro» (1984: 147). Existe una inferencia analégica consistente en desga-
jar, de la semejanza de ciertos aspectos de entre los dos objetos que se comparan,
otra similitud que estos dos objetos puedan tener en otros aspectos. Pero la analo-
gia se fundamenta no en el niimero de casos..., dice Ravenids «sino en la concreta
relacion que se establezca entre un casc generalizado y otro que todavia no lo estd,
hasando nuestro juicio en la semejanza entre ambos» (1990: 35).

Este acercamiento de dimensiones que la analogia opera por medio de la
similitud de relaciones, nos lleva al nudo epistemolégico de la causalidad, en la
medida en que la comparacién analégica ayuda a captar la naturaleza del lazo que
une estas dimensiones. Y atin mds, la analogia, mds alla del simple lenguaje y del
uso no cientifico que se hace de ella, es un instrumento de construccion de dos
variables y de su confrontacion dialéctica. Por ello, todo trabajo analdgico es,
por esencia, pluridisciplinar, ya que puede apoyarse o tomar prestados conceptos
y modelos de otros horizontes disciplinarios diferentes al caso disciplinar para el
que se usa la analogia ya acufiada. Nétese por ejemplo el mismo concepto de sis-
tema, como analogia o imagen icénica, usado metodolégicamente en tantas cien-
cias de los més diversos pagos epistemologicos. Lo que nos lleva a subrayar no
solamente la Interdisciplinaridad de las Ciencias Sociales en una Filosoffa Total
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de las Ciencias Humanas, sino la mds amplia interdependencia de disciplinas
muy alejadas unas de otras. De la mano de la analogia, los conceptos explicativos
son herramientas de construccién de una metodologia interdisciplinar (AYALA,
GONZALEZ y SAEZ 1996: Cap. VII).

Una forma de analogia es el modelo del que hablaremos mas adelante, tam-
bién llamado homologia, y que se presenta con una cierta sisternaticidad por lo
que se le denomina frecuentemente por el sintagma de Homologia Estructural.
Ahora bien, es necesario borrar una confusién bastante habitual como es la que se
hace identificando, tal cual, modelo y analogia, pues si bien es cierto que la ana-
logia «se expresa por medio de modelos —dice De Coster—, no todo modelo es
necesariamente analdgico» (1978: 21).

La «homologia estructural» hace alusion, en sus términos, a identidad y a sis-
tematicidad. Pero su uso, bastante tardio, a finales del Siglo XIX el primero, y
posterior —sintagmaticamente mas reciente—, el segundo, hacen referencia no a
una identidad real, sino a una similitud de dos relaciones unidas por el concepto
de estructura o de sistema. Y hoy dia, la nocién de cstructura es una de las meta-
foras mas acariciadas por el lenguaje cientifico y tan investida de significados
que el uso de esta palabra, a fuerza de querer decir todo, termina por no significar
nada (Boupon, 1968: 244). La Homologfa en si, como analogia tedrica, es una
forma de metdfora iconica (correspondencia entre el lenguaje de las palabras y el
de la imagen) y que en Ciencias Sociales apunta a desgajar la conexion real entre
dos tipos de fenomenos a partir de su modelizacion de manera ideal-tipica (BOU-
DON, 1970: 110 y sgs). Este autor se estd refiriendo al tipo ideal weberiano en la
definicion del capitalismo en su obra La ética protestante, en la que describe el
protestantismo como una de las causas del capitalismo moderno. No es, sin
embargo, en el paralelismo de los términos donde resulta la identidad de estructu-
ra, sino en la correspondencia de productos mentales de una sociedad (sobre la
educacion) y sus aspectos no mentales (la realidad). El resultado de esta corres-
pondencia suele ser un tipo-ideal o metdfora-iconica.

Hemos insinuado que la similitud de relaciones entre dos tipos de fendmenos
estd frecuentemente asociada y/o confundida con la metéfora o con un tipo de
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metdfora. Richard Brown (1977: 78) distingue varios tipos de metafora como
puede ser la metdfora propiamente dicha, basada en una imagen que esclarece un
juicio, o 1a metdfora como modelo tanto en su versién de modelo analdgico como
icdnico. Rosselld utiliza muy frecuentemente todo tipo de metaforas, aparte de
que su Teoriu de las corrientes, pudiera ser considerada en s{ misma casi como
una metafora-matriz (otro tipo de metdfora, rootmetaphor de Brown, 1977: 85-
88), es decir, una imagen fundamental —si no del mundo— al estilo del paradig-
ma Kubniano (Kunn, 1.S., 1971), si, al menos, de toda una manera o vision de
concebir la educacion.

La rigueza de una «metdfora-raiz» es que retine en ella —o de ella se desga-
jan— todos los modclos, tanto icénicos como analégicos, asi como la propia
metéfora en sentido estricto o imagen. Rossellé va a construir su sistema de com-
pransion de la Educacion como fendmeno dindmico, utilizando todo tipo de
metdforas tanto simples imagenes como metdforas troncales, donde encontraran
su asiento las analogias y los modelos u Homologias que aparecen con un cierto
cardcter de «sistematizacion» y en algin sentido «estructural». Y aunque hemos
apuntado que su Teoria de las Corrientes viene a ser una metdfora-raiz, como
imagen fundamental de la educacién —fundamentante, dirfamos también, por lo
que tiene de genuino la idea de «corriente» como explicacion del fenémeno edu-
cativo—, es un verdadero modelo o paradigma de comprension de la Educacion
fo que llevaa Rosselld a plasmar la Teorfa de las Corrientes como un modelo ic6-
nico al estilo del tipo ideal de Weber (1967). Pero su expresion formal es méds una
analogia tedrica, en tanto que la propia nocién de Teoria implica unas hipdtesis
como juicio dudoso, cuya concordancia con la realidad debe ser demostrado, y
por tanto, la necesidad de un Sisterma deductivo como conjunto de proposiciones
empiricamente verificables (MERTON, 1965: 27-44). Como analogia tedrica que
es la de las «Corrientes Educativas», se distingue de las analogias simplemente
discursivas y de la metodoldgicas —sin dejar de participar en alguna medida de
ellas—, pero oscilando mds hacia una Homologia Estructural, es decir, una ana-
logia que «se beneficia de una verdadera sistematicidad» (ACHARD et al, 1977:
166). Sistematicidad que no implica justamente un planteamiento de respuestas
fraccionarias a las cuestiones planteadas por la nocién del tipo ideal, —en este
caso 1a idea total de Educacién como corriente continua—, y a la que vendrian a
complementar, como «férmula-matriz» (LAZARSFELF, 1965-1966), las otras
comrientes que Rosselld va a desgajar como formulacion cualitativa del andlisis
cuantitativo que durante afios realizo.
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M. LAS PLATAFORMAS DE PENSAR LA EDUCACION

IL1 Ciencias Sociales / Ciencias de la Educacién / Educacién Comparada

Si la Pedagogia es, en orincipic, la teorizacidn y «racionalizacion» ejercida
sonre e} fendmeno educativo y se acepta que la educacion es un fendmeno social,
parece evidenie concluir que la configuracién y fundamentacién de una adecuada
teorfa, debe contar, aj menos, con la dimensién social que enmarca todos los
hechos educativos. Se entiende que la Sociologia de la Educacion es una de las
ciencias clave en el desarrollo de la Ciencias de la Educacion. Asf lo entiende
Colom {1982: 135) para quien, a nivel estructural-conformante, vendria dada por
tres disciplinas orgdnicas (Biologia, Psicologia y la Sociclogia citada), si bien
acepta gue la Antropologia «se nos presenta como la ciencia humana més rica en
informacism» (CoLoM, 1982: 54). Son, pucs, las Ciencias Sociales subsidiarias de
las Ciencias de la Educacién y tanto el concepto de ciencia que se mantenga
como el método que se use para la aclaracion de este tipo de «conocimiento de la
realidad», debe estar basada en la interdisciplinaridad como llamada inexcusable
a la sintesis v a la integracion.

Desde Kubn (1971) en la Estructura de las revoluciones cientificas, algunos
historiadores y socidlogos de la ciencia han hecho notar que la diferenciacion
cientifica es muy diversa dc unos campos disciplinares a otros, y con ello, han
puesto de relieve la convencionalidad de la ciencia (en sus formulaciones tedri-
cas, en sus métodos...). Tal concepcidn como algo intrinseco a la evolucion del
conocer, 1o solo ha puesto en entredicho el mito del método cientifico como uni-
versal a toda época y cultura, sino que ha dado lugar a una concepcién de la cien-
cia como funcidn social de conseguir y elaborar nuevos conocimientos conquista-
dos en la marcha reflexiva del hombre que va haciendo ciencia. Planteamicnto
que nos permite establecer algunos presupuestos de partida:

a) Ciencia como sinénimo de caming y de desvelamiento que el hombre rea-
liza de s{ mismo y del mundo.

b) Relativismo de la ciencia, que disciplinarmente (metodolégicamente) es
definido como la exploracién especializada de un dominio homogéneo
susceptible del estudio, que favorece nuevos conocimientos y reformula
fos adquiridos.

¢) Como conclusién, no hay conocimicnto inamevibie.
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En lo que a la Ciencias de la Educacién se refiere, hay un argumento de legi-
timacién lo suficientemente sélido: la educacién no es una realidad natural sino
histérica (el hombre la produce al filo del tiempo), dimensién que debe ser siem-
pre analizada en el fenémeno educativo. Y por el contrario, la misma Historia del
hecho educativo (Historia de la Educacién) exige también —como dice Ruiz
Berrio (1976: 405)—, «el recurso a otras Ciencias como la Psicologia, 1a Sociolo-
gia, la Demograffa, el Andlisis Estadistico, la Antropologia Cultural, la Biolo-
glan...

Disciplinas pedagdgicas de gran raigambre intelectual hoy, han surgido de
i esta consideracion de lo social en el contexto de las mds diversas culturas. Es el
¢aso de la Educacion Comparada: «; Se puede considerar la Educacién Compara-
da como subdisciplina de una Ciencia de la Educacidn, ia cual se concibe como
un drea de estudio independiente dentro del marco de las humanidades, o de
acuerdo con 1a interpretacién actualmente en vigor perienece al campo de las
Ciencias Sociales?» (MITTER, W., 1981: 23). A pesar de todo, la afirmacién de la
autonomfa comparativa de los Sistemas de Educacién es el objeto de estas Cien-
cias Comparadas de la Educacion o Antropologia de la Educacion (ENCABO,
GonzALez, y SAez, 1996: Cap. 1V, 6).

Desde el planteamiento paradigmatico en que nos situemos, v aln con la
mejor voluntad de superacién de antagonismos epistemologicos, lg relatividad
operacional pragmdtica puede afianzar el valor de la Educacién Comparada para
la toma de decisiones en Politicas y Planificaciones educativas. La amplitud de
los problemas —siempre abierta a Ia consideracion de otros nueves que se pre-
sentardn en el devenir del continuo cambio social——, plantea un campo de actua-
cién de la Educacion Comparada como discipling fronteriza interdisciplinar y de
fuertes caracteristicas antropolégicas.

Cualquier especialista de las genuinas ciencias antropolégicas (Geografia
Humana, Demografia, Etnologia, Etnografia, Antropologfa Cultural v Social, Psi-
cologfa Social, Sociologia, Lingiiistica, Literatura Comparada y un largo ete...),
no tendria inconveniente en admitir la Educacion Comparada como una Emolo-
gia o Antropologia de la Educacién. Descriptivas o interpretativas, todas ellas tie-
nen en coman el estudio del hombre en relacién con su medio-entorno y con los
olros hombres (sociedades, relaciones, organizacidn y sistemas). Los sistemas
sociales especificados no son mds que una divigidn, a efectos metodolégicos, de
un estudio integral del hombre en su guehacer cultural. Aqui. la educacion como
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producto y agente de cultura, se integra a través de sus formalizaciones histéricas
—hoy el sistema educativo nacional-estatal— produciendo a su vez, una infor-
macién que debe ser tratada, analizada y autocomprendida.

.2 El paradigma en Educacién

La integracién del término «paradigma» es tan amplio y variado como el
contexto en que se produce. Masterman (1975: 168) lleg a contar hasta veintitin
sentidos en la obra de Kuhn (1971). En el ambito de lo pedagdgico, tampoco la
polémica ha estado ausente, prueba de su fecundidad y complejidad. Sinénima-
mente hay que entenderlos, mas que como modelos u homologias estructurales,
como «marcos de referencia», «estructuras de orientacién», recursos conceptua-
les que permiten escrutar, con referencia metodoldgica, el ambito u objeto de
estudio. Permiten organizar métodos, teorias y puntos de vista para dar sisternati-
zacion y explicacion a los elementos diversos de un objeto de conocimiento o de
la realidad tal como aparece. El paradigma viene a ofertarse como una herramien-
ta desde la que se organiza el conocimiento que producimos, ddndole sentido y
significacién. De cualquier manera, el pluralismo de ideas, métodos y orientacio-
nes de investigacidén se configuran como el resultado de Ia compiejidad que esta
alcanzando el pensamiento pedagdgico, asf como de la «peculiaridad y pluridi-
mensionalidad del fenémeno objeto de estudio que es la educacién» (ENCABO,
GONZALEZ, y SAEZ, 1996: 26).

A finales de los sesenta se va a generar en el ambito de las Ciencias Sociales,
en general, un periodo de fuerte cuestionamiento social y académico-cientifico
que va a propiciar una significativa situacion critica en relacion a la esencia de las
mismas ciencias sociales, asi como de los fines que se desprendian de su utiliza-
cion. Este cuestionamiento, convertido en banderin de enganche de un compro-
miso de liberacion a través de la accidn social inherente al conocimiento y critica
de la realidad social, estuvo simbdlicamente representado por la conocida acusa-
cién de Martin Luther King («The role of the Social Sciences in the civil rights
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movements», 1969), quien, ante la Asociacién Americana de Psicologia (APA),
denunciaba a las Ciencias Sociales y sus cultivadores de haberlas convertido en
instrumentos de dominacién del hombre, y por tanto, ajenas a su mision (en tanto
que ciencias sociales) de servicio a su emancipacion. Tal situacion forzé la bus-
queda de otras plataformas tedricas y epistemoldgicas desde las que abrir cami-
nos que se hallaban cerrados, y originé una reaccién general contra los presu-
puestos y principios de la racionalidad cientifico-técnica que venia dominando.
Este positivismo imperante en la transformacién de la realidad social era lo cues-
tionado, no el método cientifico en si. Mds certeramente lo apuntaba H. Schelsky
en «Eisamkeit und Freiherz»:

«Con la civilizacién cientifica que el hombre lleva a cabo planificadamente
surge una nueva amenaza en el mundo: el peligro de que el hombre se explicite s6lo
mediante acciones externas que transforman el mundo y fije y trate a todos, a los
otros hombres y a si mismo, en este plano objetivo de la accién constructiva. Esta
nueva autoenajenacion del hombre, que le puede robar su propia identidad y la del
otro..., es el peligro de que el creador se pierda en su obra y el constructor en la cons-
truccién. E1 hombre se afana sin tregua por transcenderse a la objetividad autoprodu-

cida, a un ser construido, y trabaja incesantemente en el desarrollo de este proceso de
la autoobjetivacidn cientifica» (HABERMAS, 1984: versidn castellana).

En las Ciencias de la Educacién también ha predominado este paradigma,
en gran medida por el deseo de sus profesionales de hacer de la Pedagogia una
ciencia, y no en menor medida, por intentar superar los principios y dependen-
cias de esta dltima en relacion a la Filosofia (CASTILLEIO, 1987). Estamos
hablando del llamado paradigma Positivista (LATHER, 1986), también apodado
«vocacional y neoclasico» (PoPkEwiTZ, 1980) 0 «racionalidad técnica»
(Groux, 1980), que ha sido hasta hace no mucho tiempo el paradigma domi-
nante y casi exclusivo en las emergentes Ciencias de la Educacidon de los afios
cincuenta-sesenta. Sus bases tedricas se hallan en K.R. Popper, M. Bunge,...
entre otros. Sin embargo, estos presupuestos tedricos comienzan a resquebrajar-
se, como simbolicamente se observa en la célebre Disputa del Positivismo en
Sociologia, controversia que no se halla atn resuelta... y que desbordé el pro-
blema de la metodologia para convertirse en una discusion sobre fines. Y
como decia Jacobo Muiioz:

«Polémica que por su especial significado y amplio espectro de incidencias des-
borda, con mucho, los usuales margenes del interés profesional o académico. Sus
grandes protagonistas son J. W. Adorno y K.R. Popper, jefes de fila, respectivamen-

te, de la teoria critica de 1a sociedad y del racionalismo critico, y su 4mbito inicial, la
légica de 1as Ciencias Sociales» (1973: 7).
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A estas disputas sobre la naturaleza de las Ciencias Sociales, sus métodos, asi
como su finalidad, vino a sumarse también la conocida obra de Kuhn, La estruc-
tura de las revoluciones cientificas (1971) que, muy abiertamente, se aparta de
las interpretaciones académicas sobre la naturaleza general de la investigacion
cientifica producidas principalmente por los fildsofos de la ciencia. Y Kuhn vaa
dejar bien sentado —frente al positivismo y criticismo de Popper— que en los
procesos cientificos tienen lugar tanto los factores te6ricos como los sociales e
ideoldgicos. Pensamiento que acaricia otra de las ideas aportadas por Kuhn, cual
es la llamada por Popkewitz naturaleza sociopolitica de las comunidades cientifi-
cas (1984: 31). Para Kuhn, la comunidad cientifica es una comunidad de trabajo
que se encamina a satisfacer los intereses del conocimiento, intereses que como
afirma Habermas (1982: 173) confirman que las comunidades cientificas no tra-
bajan en busca de la verdad platénica, sino que como comunidades de cardcter
social e institucional buscan —ademads de satisfacer los intereses del conocimien-
to—, interponer su autoridad «reprimiendo la novedad y la disidencia» (BARNES,
1986: 43).

L1 Tiempo y contexto factorial-culturalista en el tiempo de Rossello:
la emergencia dei positivismao en el comparativismo educativo frente
a un pasado interpretativo

Hace cien afos, hoy centenario del nacimiento de Pere Rossello, la «confor-
macién epistemoldgica» de la actualmente llamada sin equivocos Educacion
Comparada, se debatia entre la superacion de una etapa —denominada del
Empréstito, Préstamo o de «la Ensefianza en el Extranjero»— como sefiala Gar-
cia Garrido (1991: 37 v ss) y un nuevo periodo emergente hacia finales de siglo,
simbolizado en la linea de ruptura dei célebre enunciado de la Conferencia citada
de M. Sadler en 1900: ; Qué podemos aprender, de valor prdctico, del estudio de
los sistemas educativos extranjeros? Con este cuestionamiento retoricista, Sadler
se anticipaba como pionero de una nueva direccion en la concepcion de los siste-
mas educativos nacionales, dando por cerrado el periodo de la imitacién fordnea
que cronologicamente se extenderia desde Antoine Jullien de Paris (1817) y los
precursores, hasta finales de siglo. Etapa que se puede calificar también como
«Descriptiva», 1o que a nuestro juicio la contrapone cualitativamente frente a esta
tendencia interpretativa del sistema de educacion —considerado como nacional y
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propio— frente a la imitacion del extranjerc. Hay que decir gque este momentio
historico de bisqueda de Ja identidad del propic Sistema Educativo —como
expresion del cardcter nacional—, se ha venido fraguando durante un siglo de
vida del Fstado-Nacion que arranca de la Revolucion francesa, v es exponente de
la afirmacién de las burguesias nacionalies que van a tener en la escuela un instru-
mento de inculcacién y creacidén ideolégica de valores, inciuf{do el de la esencia
propia del cardcter nacional. Durante estos primeros cien anos, iras la quiebra del
Antiguo Régimen, el nuevo estado de ios cindadanos dirigide por 1a minorfa bur-
guesa de cada pais —de la media docena de paises emergenies con ansias de
hegemonia y rivalidad econémica y militar—, ha ido implantando una escuela
primaria para todos y una ensciianza secundaria también bastante extendida a
amplias capas de la poblacién. Nada extrafio, pues, que a finales de siglo, Ja pro-
pia expansion de estos estados con Imperio v otros que Io quieren formar, rivali-
cen en todo tipo de cuestiones incluida la del rechazo a la imitacién de lo que de
bueno habfan juzgado «importable», decenios antes. E incluso, si lo imitable es
factible, se dan cuenta que Ia imitacién no puede ser una mera copia y trasvase
exportable, porque, como va a sefialar certeramente Sadler, las escuelas forman
parte integral de la sociedad en las que ellas funcionan. Y como tal funciona-
miento es parte de una compleja red de relaciones, implica que un tal sistema (el
escolar) no camine por si solo: es el «it does not run by itself». que apostilld a
propdsito del sistema escolar prusiano —tan admirado hasta entonces—, inter-
pretando gue sus cualidades se basaban sobre el interés nacional que los alema-
nes concedian a la Educacion.

Este ambiente de pensamiento relativo al fendmeno educativo era comun ¥,
dirfamos, subsidiario de la manera de pensar y hacer ciencia social en aquellos
tiempos, y en todos los drdenes del conocimiento: antropolégico, social, politico...
Y no es un azar que la concepcidn de 1a escuela sea un producto cultural més del
pensamiento o forma de hacer ciencia del momento. Sadler es un hombre de su
tiempo y vive, desde la accidn educativa a que estd abocado, los cambios de men-
talidad que €l prefigurativamente ha podido atisbar. Pertenece, pues, a una nueva
vision de la Educacion Comparada que €l contribuye a conformar. No tiene mucho
sentido la duda sobre dénde ubicarlo, si en la etapa del préstamo del extranjero o,
por el contrario, en la fase interpretativa (MARQUEZ, 1972) o del prondstico (Tus-
QUETS, 1969: 45). A todas luces Sadler no sélo es, simbdlicamente, (por las fechas
y actuacién hacia 1900) precursor, sino que le corresponde por legitimo derecho la
fundamentacién, con otros, de lo que mds adelante va a ser la etapa cultural-facto-
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rialista de los sistematizadores de la Educacion Commparada: Kandel, Mallinson,
Hans, Moelhman, Schneider.... En este sentido de fundador de nueva orientacion
comparativista debemos inferpretar las palabras de Ferrer, quiza un poco ambiguas
en la cxpresion, cuando dice: «Al 1gual que la mayoria de los comparativistas creo
que es mas adccuado reconocer a Sadler como precursor de la siguiente y situarlo
como pertencciente a la misma» (1990: 55). La autoridad de H. Noah y M.A.
Eckstein (1970) en el andlisis evolutivo de la Educacién Comparada, deja bien
claro en el Capitulo 5 de su obra Toward a Science of Comparative Education, —
titulado «Fuerzas y Factores»— que Sadler pertenece a esta nueva etapa del pro-
ndstico en Educacion Comparada, perfodo basado en la Interpretacion de las fuer-
zas y factores culturales que conformaran tanto el cardcter nacional —como a tra-
vés de éste—, su sistema escolar: «En 1900 la publicacién de un breve ensayo de
Michael Sadier (....) inicid una nueva faz en los Estudios de Educacién Compara-
da. Aunque pueden encontrarse anticipos de este enfoque en la obra de autores
precedentes (Arnold...Harris...Dilthey...Levaseur...), a partir de esta obra quedaron
reveladas perspectivas mds amplias, mas analiticas y de mayor alcance explicati-
vo. Este enfoque era més abarcador porque consideraba a los sistemas de educa-
cidn especificos como resultados contemporéaneos de una serie identificable de
fuerzas y factores histdricos y sociales. La escuela de un pafs en particular —se
argumentaba— puede estudiarse Gnicamente como integrante de la sociedad en
que se ha desarrollado» (NoaH y ECKSTEIN, 1970: 66).

[Los comparativistas anteriores a este momento y situacion epistemoldgica de
la Educacién Comparada, se limitaban a elaborar descripciones sobre los siste-
mas escolares del extranjero. A partir del siglo XX se produce una auténtica o
nueva concepcion en los planteamientos de las Ciencias Sociales, negando que
los datos descriptivos pudieran tener valor alguno de conocimiento fuera de un
contexto explicativo. También la Educacién Comparada girard hacia una explica-
cidn dindmica, dando la espalda a la tradicional descripcién institucional estética.
Los horizontes de la Educacién Comparada —dicen Noah y Eckstein-— «ya no
se limitan a un simple préstamo o imifacion... Al comprender las fuerzas y facto-
res que moldeaban la educacion y la sociedad, los hombres podrian marcar su
rumbo, y st no estaban conformes con su direccién o velocidad, incluso podrin
modificarlas» (1970: 67).

El giro que se produce al inicio de siglo bajo la impronta de Sadler y sus mil-
tiples continnadores —desde su peculiaridad nacional y de interpretacién— va a
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continuar marcando a esta etapa con un genuino marchamo hermenetitico, al que-
rer interpretar —desde planteamientos histérico-filos6fico-antropol6gico-compa-
rativos— la esencia del ethos de un pueblo. Manifestacion a través de los factores
que significan la «esencia» de su caricter nacional y, en consecuencia, 1a escuela
serfa una de las expresiones de esas fuerzas conformadoras. La contribucién de
Sadler a esta linea, aunque britdnicamente mds pragmadtica que sus «epigonos»
continentales, queda sefialada por el juicio de que el sisterma educativo de una
comunidad se debe estudiar en su contexto... y que la educacion es la expresién
de la vida y del cardcter nacional. Mas dogmaticos o axiomdticos, los continua-
dores de esta orientacién buscaran la comprension y explicacién de los sistemas
de educacion nacionales en factores tales como unidad de raza, religion, lengua,
temritorio,... y alguna otra cualidad «inherente» y atribuida «a priori» al acerbo de
valores de ese pueblo y, por tanto, a su genuino caracter nacional. Frente a estas
exageraciones, hijas de la mentalidad e ideologfa cientifica que domina las Cien-
cias Sociales del momento y también la orientacion de la Educacion Comparada
de este periodo, hay que sefialar lo positivo de negar alguna validez a la estadisti-
cay ala mera descripcién como instrumentos —exclusivos, afiadimos noso-
tros— para conocer el sistema educativo de otro pais... Y de rechazo, el poco
valor de la imitacién y exportacion de las recetas, que son funcionales en su con-
texto, pero de ningtin valor fuera del todo o de la comprensién integral de los fac-
tores que le han conformado (al Sistema Educativo) como tal.

Este es el ambiente epistemolégico —muy agudizado entre guerras— en el
que Pedro Rossellé comenzd a moverse. Si consideramos que, desde su puesto de
observador del BIE como estudioso e investigador del fendmeno educativo-insti-
tucional, dispone de un ciimulo de informacién sobre tal fendmeno internacional
(comun a todos, la escuela), su mente, nutrida con teorias y explicaciones filos6-
fico-antropoldgicas propias del culturalismo de la época, no repudia construir un
instrumento o herramienta para sistematizar y estructurar en categorias de com-
prension (o reinterpretacion) los datos que burocrdticamente descubren los Infor-
mes de las Politicas Educativas Nacionales.

Y este instrumento —que no metodologia— fue la estadistica. Su metodolo-
gia fue la elaboracion de una teoria que explicara o reinterpretara los datos esta-
disticos despojados y sistematizados de una manera positiva. En ese sentido, Ros-
sell6 es positivista, quiere tratar con objetividad y neutralidad los Informes
(voluntariosos) que se expresan con indices y cuantitativamente. La diferencia
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que hay entre este positivismo (tratamiento de la educacién como un hecho natu-
ral) y el Positivismo cientisia, es que, mientras este iltimo se apoya objetivamen-
te en una naturaleza fija ¢ de leyes constantes, la Educacion es un proceso donde
los resultados son manifestaciones modificables. Rossellé no basé su estudio
comparado cn Ia cstadistica -——como le acusaba N. Hans (1961: 75)— sino que, a
través de los datos recogidos en la OIE, buscaba las tendencias de la sociedad y
de la escuela para poder predecir su formalizacion futura. En este sentido no sélo
110 es positivista sino que se mantiene en unos niveles de prondstico deducido
(interpretacion) para prefigurar las formas que en el futuro conformarian la Edu-
cacion. Como hemos dicho en la introduccién, su método es dinamico y concibe
la educacion como algo que se mueve. Nada mejor para ello que simbolizarla (la
Educacidén) con Ia analogia de una corriente. Esa imagen icénica, hecha teoria, es
un instrumentc que se convierte en método. Con el simil de la corriente va a pro-
nosticar cual serd el paso de ella por un determinado espacio (pafs, nacién) en un
tiempo (predecir).

Lo mismo que a Jullien de Parfs, sobre ¢l que Rossellé® hizo varios trabajos,
se le acusaba de concepcion positivista de 1a Educacion por el uso del cuestiona-
rio y la estadistica, cuando, en ambos, s6lo es la instrumentalizacién de una infor-
macion que le permita predecir o pranosticar unos posibles resultados o elaborar
un plan o propuesta de accién. No otra cosa perseguia Jullien de Paris que la
homogeneizacién de la escuela de las «naciones» europeas para hacer una Euro-
pa unida. Su fin era politico, su resultado un proceso y su medio la educacién: El
instrumento de conocer la situacion previa para orientar una tendencia era la «sis-
tematizacion» de la informacién recogida en la elaboracién de una encuesta en el
caso de Jullien de Parfs. En Rossell6 el tratamiento estadistico solo es el refuerzo
o cemento de cohesion de la arquitectura conceptual de su Teoria de las Corrien-
tes. Antes y después de la explicitacion de la Analogia hay una prefiguracion de
Hipdtesis y una Interpretacion Prospectiva.

La oposicién de Nicolds Hans al Positivismo en Educacién, y la critica direc-
ta que hace de la Teorfa de las Corrientes por la utilizacién de tablas estadisticas y
métodos maiemdticos no palia una profunda similitud: «Ambos siguieron a Sad-

3 ROSSELLO, P. (1943): Marc Antoine Jullien de Paris, peré de I'éducation comparée et pré-
curseur du Bureay International d'Education (Ginebra, Port Noir).

ROSSELLO, . (1950): La pédugogie comparée. Un précurseur: Marc A. Jullien de Paris
(Paris, SEUPEN).
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ler en su extraccién de datos de muchos aspectos de la Educacion y la Sociedad,
en su biisqueda de los factores explicativos de los movimientos pedagdgicos, y en
su preocupacion fundamental por investigar las fuerzas responsables de las prac-
ticas en la ensefianza» (NOAH-ECKSTEIN, 1970: 86). Y hablar de las fuerzas y fac-
tores que mueven las practicas sociales es tanto como sefialar el motor de esta
direccion, que no es otro que el llamado cardcter nacional de los comparatistas
de esta Epoca. Su funcicn es ser la variable explicativa, y la Educacién Compara-
dala entendian como bisqueda de las causas que hacen a fa Escuela tal como es
en cada contexto nacional. De lo que concluian, implicitamente, que el caricter
nacional es el marco de referencia para explicar la diversidad de los fendmenos
! educativos, y educar seria su funcion. Otra cosa muy distinta, a la que no se sabe
dar respuesta, es a la causa que origina el caracter nacional. Porque, si es el resul-
tado de la educacién nacional, entonces nos encontramos en un circulo inoperan-
te de causa-efecto que deja vacio de sentido la funcién explicativa del ejercicio
comparativo. La esterilidad del montaje factorialista como elementos de prondsti-
¢o de la educacién nacional, a su vez basada en el cardcter nacional y este pro-
ducto o resultado del sistema educativo es un silopsismo explicativo que da al
traste con una légica interpretacion operativa.

Aunque nutrido de esta cultura comparativa, Rosselld, partiendo de una con-
cepeion que quiere ser explicativa y en sf misma es un instrumento de interpreta-
¢ion, va a apoyar la funcidn operativa de explicacién de su Teoria de las Corrien-
tes en datos elaborados sistematicamente con un instrumento estadistico: el trata-
miento matematico de la informacién. Y desde su analisis e interpretacién podra
formular, como prondstico o prediccion, la direccién que puede tomar la Educa-
cién en tanto que hecho explicado como fenémeno vivo, como una corriente
natural.

[l1.2 Positivismo, Fenomenologia y Critica en la Teoria de Rosselld

La trayectoria epistemoldgica de Rossell6 es 1a superacion de una «Interpre-
tacién culturalista» del periodo factorialista de explicacién de los sistemas nacio-
nales de educacién, para tratar con la plataforma racional positivista los datos que
le suministraba la fenomenologia escolar institucional del Estado-Nacién. Pero la
comparacién a través de la metodologia cientifica le llevé mds alld del mero tra-
tamiento estadistico y sus limitaciones. Le posibilité la ideacién de una nueva
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fenomenologia ¢ interpretacion de 1a educacion con no pocos elementos simbali-
cos, entre otros, su propia concepcion de la educacion como una corriente y la
Educacion Comparada como algo vivo: el estudio de la vida de una corriente
educativa, de su proceso evolutivo, de su tendencia al alza, a la estabilidado ala
baja. Ha acufiado la Educacion Comparada Dindmica por encima de lo estatico y
lo estadistico y, enarbolando ain una imagen hermeneiitica de la Educacién
como corriente, va mas lejos, pues la propia corriente es algo explicativo-causal,
desde el momento que es un conjunto homogéneo de acontecimientos de caracter
educativo, cuya importancia, a través del tiempo y del espacio, CRECE, SE
ESTABILIZA, DISMINUYE O DESAPARECE. Es decir, fendmeno natural
(positivo) que aparece fenomenolégicamente en la Cultura (Espacio/Tiempo)
pero justamente por su «naturaleza» cultural se explican las causas de su apare-
cer o fenémeno y no sélo una interpretacién. Ha intuido Rosselld una plataforma
totalmente socio-critica y voluntarista del hecho de la Educacién y de los Siste-
mas Escolares.

Tras enumerar —desde el andlisis estadistico positivo—, y describir fenome-
nolégicamente una serie de corrientes, 0, 1o que es lo mismo, interpretar manifes-
taciones de la Educacién como Reformismo Escolar, Intervencionismo Estatal en
la Educacion, Planificacion de la Escuela, ..., se pregunta Rossell6 si después del
;Como?, podemos explicar el POR QUE causal, y formula muy criticamente dos
Prescripciones:

1) Que existe cierta correlacién con otras corrientes generales de orden poli-
tico, social, econémico, filoséfico, etc... La corriente educativa aparece
como un aspecto reflejo, un afluente de una corriente mucho mas amplia.

2% Que existe cierta interdependencia entre los hechos educativos.

Este par de leyes prescriptivas las formuld a través de dos principios explica-
tivos causales:

a) el principio de la Influencia Reciproca entre la escuela y la vida.
b) el principio de Interdependencia de los hechos educativos.

Estos principios que Rossell6 desgaja, constituyen para €l 1a clave de la expli-
cacion del movimiento educativo y su evolucion. Como hipdtesis supone que las
corrientes, en su proceso, obedecen a causas extraescolares y a causas de tipo
pedagdgico. Los principios causales de explicacion nos ayudan a prever, es decir,
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aprescribir o dar soluciones. En consecuencia 16gica, Rossellé llega a la formu-
lacién de esta HipOiesis conclusiva de toda la elaboracion de la Homologia
estructural basada en la Corriente como concepcién de la Educacién en proceso
evolutivo. En su doble presentacion de la interaccion de los fenomenos sociales y
de interdependencia de los hechos educativos, la Hipétesis, con un cierto matiz
determinista, queda formulada asf:

a) Si se conoce la evolucion de las causas politicas, sociales, econdmicas,
filosdficas, etc. que condicionan una corriente educativa, podremos prever
en virtud del principio de la influencia reciproca entre la escuela y la vida
—siempre y cuando no surjan corrientes contrarias—, la evolucién proba-
ble de 1a corriente educativa.

b) En virtud del principio de la interdependencia de los hechos educativos, el
conocimiento de algunos hechos puede permitirnos prever la repercusion
que pueden tener sobre otros acontecimientos de cardcter educativo.

Tan axiomdticas hipdtesis pudieran hacer creer que el cientismo explicativo
de Rosselld sobre los Sistemas Educativos como consecuencia de la elaboracion
de un instrumento positivista de conocimiento de la realidad educativa (metodo-
logfa estadistica), nos llevan a un cierto determinismo fatalista de las manifesta-
ciones educativas que, forzosamente, se dardn como resultado o efecto de las
causas nitidamente manifiestas. Sin embargo, Rosselld no cae en este cientismo y
determinismo positivista de concebir la educacién como producto inexorable de
las circunstancias y sus causas. De la misma manera que no abandona toda la
fenomenologia y hermeneitica que le matiza los significados que los datos esta-
disticos sobre un sistema escolar —(hijo de un medio cultural)— le pueden brin-
dar, va en esta interpretacion fenomenoldgica a imaginar que si estos significados
son efectos de causas, son también fendmenos en un tiempo/espacio capaz de
evolucién y cambios, como efectos de circunstancias que se pueden modificar
para conseguir resultados intencionales. En este sentido, se apoya en la platafor-
ma hermenedtica para saltar a explicar también que los productos educativos lo
son como manifestacién de causas que se dan, y éstas son histéricas pero no
necesatiamente fatales, —debidas al azar—, sino a circunstancias de un medio y
tiempo sobre el que se puede actuar voluntariamente. Al hilo de la Historia, dirfa-
mos nosotros, como protagonistas y no como victimas del Espiritu universal que
serfa la matriz de todos los a priori de aquel llamado cardcter nacional, Rosselld,
que explica por causas, sabe que también se pueden crear (las causas) para que la

Revista Espafiola de Educacién Comparada, 3 (1997), 35-59 53




E
i

MONOGRAFICO Concepto, métodos y técnicas en E. C.

Educacion, como proceso, gire en una u otra tendencia o direccion, seguin la
orientacion que queramos impulsar para que se manifieste tal corriente.

Este inconsciente socio-critico de su teoria, queda estructuralmente plasmado
a continuacion de su esquemadtico planteamiento de relativismo de las corrientes,
cuando aflade: «L.o importante es saber que el conocimiento de las corrientes
contrarias a nuestros ideales puede ayudarnos a superarlas». Dialéctica basada en
la negacion de la negacién. No es necesario decir mds: si conocemos las causas
de los hechos educativos, podemos predecir corrientes, pero conocer las corrien-
tes contrarias al voluntarismo que queramos imprimir a la educacion como orien-
tacion, ayuda dialécticamente a superar el determinismo de ciertos productos o
resultados educativos que se dan. Tienen sus causas, pero éstas son relativas,
luego cambiables y, por tanto, podemos conocer las causas historicas de las sita-
ciones y significados con los que se presenta la Escuela y la Educacion toda.

Resumiendo su plataforma de pensamiento en la elaboracion de su Teoria de
acercamiento a la Realidad educativa y de manera comparativa, Rossellé vivi6 en
si mismo una integracién de Neopositivisimo, Neorrelativismo y velado Neomar-
xismo®.

Explicitamente quiere Rossellé prefigurar una posicién socio-critica cuando se
pregunta: «;Por qué (...) entablar una lucha perdida de antemano contra fuerzas
gue escapan a nuestro control ?». La pregunta retérica que se hace es la consecuen-
cia de una premisa socritica con la que introduce al final de su breve ensayo el
problema: «Se objetard que si esta hipétesis de las corrientes es verdad, esto impli-
ca la aceptacitn resignada de los acontecimientos a los cuales serfa intiti! resistio».
Ni un momento de duda deja planear este planteamniento para zanjar a reglén
seguido y categéricamente la cuestion: «Esta interpretacién no es sélo peligrosa,
ya conduce a la inaccidn, sino que es ante todo erréneax». Y da varias razones:

a) La experiencia demuestra que hay zonas que escapan a las presiones de
las corrientes.

b) las corrientes como los ciclones se¢ forman, crecen, disminuyen de intensi-
dad y desaparecen en un plazo mis o menos largo.

® Ver EpsTEIN, E. (1983): Currents Lefi and Right: Ideology in Comparative Education, Com-
parative Education Review, Vol 27 (1). Una traduccién en castellano puede encontrarse en
GoNzALEZ, A. (1989): Lecturas de Educacion Comparada (Barcelona, PPU) y en PEREYRA, J.M.
(Comp.) {1990): Nuevos enfoques en Educacion Comparada (Madrid, Mondadori).
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¢) Dos 0 mas corrientes pueden neutralizarse mutuamente.
d) Se puede intentar crear conéracorrientes.

Nada més palmario que esta tGltima constatacién voluntarista, para situar a
Rossellé en una plataforma socic-critica de visidn e intervencidn sobre la educa-
cion como fenémeno histérico y cultural gue es y, por tanto, producto del hombre
Yy 10 un apriori.

La dialéctica que se insinda en la guardia o cautela que Rossellé plantea con-
fra el fatalismo de los productos culturales (manifestacién de la escuela) como
acabados o fijos, es sin duda el rastro que nos hace querer ver un Rossellé en
contradicion dialéctica superadora de su propia reformulacién del conocer sobre
los Sistemas Escolares. Atravesado por otras Teorfas, parece como si Rossellé
hubiera vivido las categéricas palabras de Morin (1993: 23): «Nadie puede fun-
darse hoy dia en su aspiracién de conocimiento, en una evidencia indudable o en
un saber definitivamente verificado. Nadie puede edificar su pensamiento sobre
una roca de certidumbre». Asi parece ser que se mantuve equidistanie de tantas
plataformas de pensamiento como a cuantas se acerc6. Quizi en su teoria flotaba
prefigrativamente una ecologia generalizada como acercamiento epistemoldgico
al estilo Morin:

«...cada momento de un ciclo constituye al mismo tiempo el momento de uno

o varios otros en donde juegan papeles diferentes, incluso opuestos. Pero todos se

ipsertan en un gran policirculo de degeneracién/regeneracion,

desorganizacion/reorganizacién, en el que son coproductores y coproductos»
(Morm, 1993: 46).
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RESUMEN

El objetivo del presente articulo es ofrecer un andlisis de la teorfa de Pere Rosell6 en
el aniversario de su nacimiento (1897). La importancia de este autor espaiiol, en su con-
texto histérico y cientifico, es fundamental si queremos construir una visiéon completa del
desarrollo de la Educacion Comparada. Su dindmica y peculiar contribucién es realmente
importante para entender mejor el estado actual de las reflexiones sobre la metodologia
comparada,

ABSTRACT

The aim of the present article is to offer an analysis of the Pere Roselld's theory in the
anniversary of his birth (1897). The significance of this Spanish author, in his historical
and scientific context, is fundamental if we want to view a complete vision of the Compa-
rative Education development. His Dinamic and peculiar contribution is very important to
understand better the current state of the reflections about the comparative methodology.

Revista Espaiiola de Educacion Comparada, 3 (1997), 35-59 59



