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LOS PRECURSORES DE LA EDUCACION COMPARADA
Brian HOLMES*

No es facil determinar la fecha en que aparece como tal la educacién
comparada. Consecuentemente, es dificil decir quiénes son sus precursores
y quiénes son los autores que han contribuido al desarrollo de una materia
determinada (1). Mientras que Pedro Rossell6 sefal6 que Marc Antoine Jullien

de Paris fue el padre de la da, William Brick (2) indicé
que su abra publicada en 1817, L'Esquisse et vue préliminaire d'un ouvrage
sur I habia sido p por el Essais sur 'organisation

de quelques parties d instruction Publique, de C. A. Basset, publicado en 1808.

“Director del Departamento de Educacién Comparada. Universidad de Londres. Instituto de
Educacion.

(1) La mayoria de los fibros de texto tipicos dan cuenta de la obra de los pioneros o precursores
de la educacion comparada del siglo XIX.

G. 2. F. Bereday, Comparative Method in Education, New York, Holt Rinehart & Winston, 1964;

Waltor Bargor and K. H. Gruber, Die Vergleichende Erzishungswissenschaft Wisn- Minchen, Jugend
und Volk, 1976; Maurice Debesse and Gaston Mi aité des sciences pédagogiques, 3 Péda-
gogic comparée, Parls. Presses Universitaires de France, 172 Nicholas Hans, Xomparetive Education,
London, Routledge and Kegan Paul, 1949; Franz Hilker, Vergleichende Pidsgogik, Munchen, Max
Hueber, 1962; Brian Holmes, Problems in Education, Routledge and Kegan Paul, 1866; Ph. J. Idenburg,
Theorie van het onderwijsbeleid, Groningen. Wolters-Noordhoff, 1971; P. E. Jones, Comparative
Education, St. Lucia, University of Queensland, 1971; 1. L. Kandel, Comparative Education, Boston,
Houghton Mifflin, 1933, and The New Eera in Education, London, Harrep, 1955; A. M. Kazamias and
B. G. Massialas, Tradition and Change in Education, Englewood Cliffs, NJ, Prentice-Hall, 1965;
M. B. Lourenco Filho, Educagao comparads, Séo Paulo, Edigdes Melhoramentos, 1961; Vernon Ma-
llinson, An Introduction to the Study of Comparative Education, London, Heinemann, 1976; Angel
Diego Mérquez, Educacién comperada, teorla y metodologia, Buenas Aies, «EI Atoneon Pedro Garcia,
1972; Harold J. Noah and Max A. Eckstein, Toward a Science of Comparative Education, London,
Macmillan, 1969; Pedro Rossell6, La teorla de Jas corrientes educativas, Paris, UNESCO, 1960;
P. Sandiford, Comparative Education, London, Dent, 1818; F. Scheneider, Triebkrafte de Padagogik
der Vilkser, Salzburg, Miller, 1947, and Vergleichende Erziehungswissenschaft, Heidelberg, Quelle
und Meyer, 1961: 1. N. Thut and D. Adams, Pattern of Education in Contemporary Studies New
York, McGraw-Hill, 1964; A. R. Trethewey, Education,
NSW, Pergamon, 1976; Juan Tusquets, Teorla y préctica de la nadagog/u comparada, Madrid, Mo
gisterio Espafiol, 1969; R. Ulich, The Education of Nations, A Comparison in historical perspective,
Cambridge, Mass., Harvard University, 1961; A, Vexliard, La Pédagogie Comparée, Parls, Presses
Universitaires de France, 1967.

(2) W. W. Brickmen, «introduccién histérica a la educacion comparada» en Comparative Educa-
tion Review, vol. 1, n.o 3 (1960), y «Base tesrica de la educacion comparada» en The Journal of
Educational Sociology, vol. 30, n.° 3, 1956,
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Por otra parte, Frank Hilker (3) sefalé que L'Equisse permaneci6 en el anoni-
mato hasta que el hiangaro Franz Kemény lo encontr6 por casualidad en Paris
en 1885. Para estar mas seguros desde que Rossell6 llamé la atencion de los
entendidos con sus trabajos sobre Jull|en M. A. Jullien de Paris (4), Les
précursors du B.1.E. (5) y La péd: . Un : Marc Antoine
Jullien de Paris (6), H. Goetz (7) y Stewan Fraser (8) han examinado el

Yy da» de Jullien. Después
de esto, pocos autores han dejado de sugem que fue él quien empled el tér-
mino por primera vez y que ofrecné una dehmcnén sucinta de los propésitos,

métodos y fines de la P hoy. Ademas, en su
ide6 una ision i de la recogida de

datos, una instituci6n en la que se i formar i

un boletin publicado para la difusién de la |nfovmac|6n Me propongo selec-

cionar las obras de algunos parasu

como base estas propuestas.
Puede decirse que la creaciéon de la UNESCO en 1946 representa el logro
del ~marco organizativo necesano segun las ideas de Jullien. Las agencias

para la g de datos educat y la Oficina Internacional de
Educacién de Ginebra (B.L.E.) pueden i como los pr
institucionales en la historia de la i Sin b la
creacion en si de una agencia apropi i que

se aseguren las bases teéricas de la dnscrplma De hecho se podria objetar
que se ha hecho més para crear la ciencia de la educaciéon comparada desde
1945 que durante el periodo en 1817 y 1945. Se pueden escribir dos historias
de la educacibn comparada: una trazaria el desarrollo de las instituciones,
la otra se dedicaria a las discusiones tedricas sobre métodos y técnicas, a
partir de las cuales comenzé a surgir la materia en cuestion, es decir, la educa-
ciébn comparada.

En este breve anlculo no voy a intentar escribir una de estas historias.
No voy a que tuvo L. 2 de Jullien, en los pre-
cursores de los s-glos XIX y XX. Tampoco i en detalle la
que estos pioneros tuvieron entre si. Me propongo simplemente discutir el
pasaje tomado de L'Esquisse y citado por Rossell6, Nicholas Hans (9) y
M. B. Louranco Filho (10) como base para una definicién préactica de los

dos de la . Los tres autores citan el

siguiente pasaje:

«La educaci6n, como otras ciencias, se basa en hechos y observaciones que
deberian alinearse en cuadros anallticos, fAciles de comparar, con el fin de de-
ducir los y las reglas La deberia ser una ciencia
positiva en lugar de regirse por opini has y limitadas, por hos y

(3) Hilker, op. cit., pég. 19.

(4) Pedro Rossello, M. A. Jullien de Paris, Geneva, IBE, 1943,

(5) Pedro Rossellé, Les précurseurs du Bureau International d Education, Geneva, 1BE, 1943,

(6) Pedro Rossello, Le pédagogie comparde. Un précurseur: Marc Antoine Jullien de Paris.
Paris, S.EV.PEN. 1950

(7) Helmut Goetz, Marc-Antoine Jullien de Paris (1775-1848), Dornbirn, Hugo Mayers, 1954;
también traducido al francés.

(8) Stewart j. Fraser, M. A. Jullien's Plan for Comparative Education 1816-1817, Nashville,
George Peabody College, 1962

(9) Hans, op. cit., pbg. 1

(10) Lourenco-Filho, op. cit



d arbitrarias de los hasta apartarse de la linea directa

que deberia seguir, bien por prejuicios de una rutina ciega o por el espiritu de
algunos sistemas e innovaciones.»

Este concepto de método comparado tiene su origen en las ciencias natu-
rales. Algunos comentaristas sugieren que el método comparado data al menos
de Platon y Aristoteles, pero Franz Hilker (11) mantiene que fueron los cien-
tificos los primeros en Por ejemplo, el bilogo francés,
George-Louis Lecleric de Buffon (12), no admitia los sistemas de clasificacion
artificial y mantenia que antes de elaborar una taxonomia y comparar los fen6-
menos los hombres deberian observar y describir la naturaleza, diferenciar
entre si los animales, las plantas y las rocas, de tal manera que al final se puedan
elaborar leyes generales. Esto recuerda, sin duda, el método inductivo de
Aristételes, Bacon y, mas tarde, J. S. Mill

Los comparativistas también hacen referencia a los métodos utilizados
por Charles Louis de Montesquieu, al preparar su L'Esprit des Lois. Viaj6 por
Austria, Hungria, Italia e Inglaterra observando hombres, cosas y constituciones
antes de regresar a Paris. En su monumental obra (31 libros) clasifica sus obser-
vaciones en seis partes: 1) derecho y formas de gobierno, 2) organizacién
militar y de impuestos, 3) modos de vida y costumbres del pais e influencia
de las dici 4 ia, 5) religion y 6) derecho romano,
francés y feudal. Montesquieu bas6 sus reflexiones en temas politicos y legales
a partir de estas ob Asi pues, en
muchos aspectos, el método defendido por Jullien guarda una estrecha ana-
logia con el método comparado de Montesquieu.

Por ejemplo, en la segunda parte de L'Esquisse, Jullien establecia seis
categorias para clasificar la informacién 1) ensefianza primaria o elemental,
2) ensefianza secundaria y clésica, 3) ensehanza superior y cientifica, 4) for-
macién del pvofesorado, 5) educacién de mujeres Jovenes y 6) educacién y
su relacion con la Yy social. do con cada una de
las i isef ifi para aportar datos ciertos
y opiniones o JuICIOS sobre la calidad y efectividad de la oferta educativa
Jullien se interrog6 sobre los origenes de las escuelas, cuantas existian y qué
tipo de administracion se llevaba en ellas, asi como las condiciones de admisién.
Estaba interesado en conocer como se afrontaban las necesidades de las dis-
tintas comunidades religiosas, como se impartia la formacién profesional y
en qué consistia la formacion del profesorado. En la mayoria de los casos se
hace un intento evidente para descubrir los modos en los que la escolarizacién
formal se relaciona con los otros agentes sociales que proporcionan educacién

El juicio de George Bereday sobre el método de Jullien, que se parece bas-
tante al suyo propio en Comp. Methods in Education (1964), es que
«el énfasis estaba en ! los datos ip! de . se
entonces, la informaciéon recogida, de modo que fue posible nansfem Ias
mejores experiencias de un pais a otro (13). Creo que Jullien tenia una visién
mas amplia y un concepto diferente del objetivo del método comparado

(11) Hilker, op. cit. pag. 15.

(12) Butfon (1707-1788) fue un bidlogo cuya contribucién a un sistema de clasificacion fue de
gran influencia en el desarrollo de una materia en la que el progreso principal depende de la utilidad
de 13 clasificacion.

(13) Bereday, op. cit., pag. 7.

8



Vio, a través del estudio comparado de la educacién, un camino para la reali-

zaci6n de una . En actuales, esto se podria inter-
pretar como que el método comparado puede ayudar a descubrir un modelo
de que pueda en todo el mundo. Este objetivo

es muy diferente de emplear en el método para trasplantar las experiencias
atiles de un pais a otro. No obstante, en muchos aspectos, la metodologia
de Bereday lleva la de Jullien a un resultado loégico en el método inductivo.
Jullien fue un hombre de su tiempo en la medida en que su método reflejaba
las nuevas teorias sobre el método cientifico y anticipaba el positivismo sis-
tematico del siglo XIX. Sin embargo, deseaba de manera explicita aplicar los
métodos de la ciencia a la «education comparée». Dentro de este marco han

!rabajado una sene de , como fi
0 como i sociales psi étri Ni los i ni los prop6-
sitos del positi han p do inc: y los

comparados han entrado en el debate sobre eI método cientifico y el positi-
vismo. Mi propia aceptacién del «dualismo critico» de Karl Popper o el «con-
vencionalismo criticon marcd una etapa en el desarrollo de este debate (14).

Sin embargo, en la practica, la labor de los comparativistas antes y después
de Jullien esta caracterizada por tres tipos de actividad: préstamo cultural,
elaboracién de un modelo universal, asistencia técnica.

Entre los prestatarios culturales, Platén es el mas famoso. Como observador
de Esparta incorporé por entonces todo lo mejor de aquella ciudad-estado a la
descripcion de su Republica ideal. Esto constituye la forma mas radical de
préstamo cultural, cuando un observador acepta un sistema extranjero como
mejor que el suyo. El hecho de que Platon creara la Republica dentro de un
modelo umversal no niega que su ob]euvo era observar un sistema extranjero y
adaptar sus pri al por él.

El propésito de Erasmo era diferente y aplicé los estudios comparados de
manera algo distinta. Como un estudiante itinerante estudié en Inglaterra,
Francw, Paises Bajos, Suiza e ltalia y enuncid principios que influenciaron

a todos los d Y de la
de los siglos XVI y XVII. Su ideal consistia en establecer una cultura comin
para toda Europa; este objetivo representa el aspecto de la educacién comparada
de creacion de un modelo | que su hoy dia en la
labor de algunas organizaciones internacionales.

Podemos citar un ejemplo del tercer tipo de actividad préctica. Comenius,
hasta cierto punto forzado por las circunstancias, trabajé en Polonia, Inglaterra,
Suecia y Hungria después de dejar su tierra nativa. En lenguaje moderno,
Samuel Hartlib le invit6 como «ayudante técnico» a ir a Londres en 1641 para
asesorar al Gobierno de entonces sobre como establecer un colegio «pansor-
phic». Después de regresar a Polonia, marché a Hungria para establecer una
escuela en Savos Patok. Esperaba que se pudiera establecer un centro interna-
cional para el estudio de la educacion. Con estas actividades, anticip6 las

de hoy y la 6n de centros

(14) Karl Popper, The Open Society and its enemies. London, Routledge & Kegan Paul, 1945,
en particular, vol. 1, capitulo 6; ver también Brian Holmes, «The Positivist Debete in Comparative
Education —an Ang| en C Education, vol. 13, n." 2, junio 1977
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PRESTAMOS CULTURALES

Durante la primera mnad del siglo XIX, al tiempo que se estable
sistemas i de primaria la de
en el exterior (15). El propésito implicito y con frecuencia explicito de estas
visitas era observar las escuelas extranjeras para ver qué se podia tomar de
ellas y trasplantarlo al sistema de educacién propio. A menudo, los Gobiernos
comisionaban a tales viajantes para que les mformaran de las escuelas extran—
jeras. Muchos de ellos eran de i
otros eran académicos. No es facil distinguir en sus informes el deseo consciente
de recoger los datos observados y clas arlos :uldadosameme Sin duda sus
i les influy y Il la d de sus
No obstante, esta fase (entre, digamos, 1800 y 1870) puede llamarse, legitima-
mente, el periodo de «préstamos culturales selectivos».

Durante este periodo, el sistema de ensefianza prusiano atrajo, quizé, la
mayor atencién, debido a la i i6n que se habia api alli. Ademas
se habia extendido la fama de algunos Muchos
viajaron a Europa entre 1810 y 1850 de los que Etewart Fraser (16) cita a
Benjamin Silliman, John Griscom, Calvin Stowe, Alexander Dallas Bache,
William C. Woodbridge y Horace Mann.

En 1815, Griscom visité instituciones educativas de Gran Bretaiia, Francia,
Suiza, Italia y Holanda, publicando A Year in Europe (1818-1819). Visit6 a
Pestalozzi y qued6 impresionado por sus métodos de ensefianza. Hans (17)
opina que la influencia que ejercié sobre la i es
de esto, pero es dificil aportar casos tipicos y fijar el grado de esta influencia.
Una excepciodn es la escuela privada superior lancasteriana que fundé en Nueva
York, a pesar de las reservas que tenia hacia los métodos mecénicos de Lancas-
ter. Tampoco Silliman merece mucha atencién, tan s6lo como editor del «Jour-
nal of Science» americano y como profesor en Yale. Woodbridge es conocido
como el editor de los American Annals of Education (1830-1839) y dedic6
sus viajes a Europa a dar a conocer los métodos de von Fellenberg y Pestalozzi.
A peticién del Parlamento de Ohio, Calvin Stowe escribi6é en 1837 un informe
sobre la Ensefanza Elemental en Europa y varios Estados publicaron este
informe en documentos oficiales (18). Stowe qued6 impresionado por Pesta-
lozzi y por la eficacia y fecundidad de plan de estudios de las escuelas prusianas.
Existen pocas pruebas de que su informe tuviera mucho efecto en la educacion
americana. No se puede decir lo mismo del informe que hizo Horace Mann (19),

(15) Los europeos que visitaron otros paises més frecuentemente citados son: V. Cousin, F. E.
Buisson (Francia), Joseph Kay-Shuttleworth, Matthew Arnold. Michael Sadler (inglaterra), Kaumtz
(Austria), Friedrich Thiersch (Alemania) y K. D. Ushinsky (Rusia), todos ellos considerados como pre-
cursores de la educacion comparada. D. F. Sarmiento (Argentina) es citado en varias partes por
Mérquez, op. cit., como uno de los pioneros de la educacién comparada «descriptivas. Joachim Texena
Macedo, Manuel José Pereira Frazao y Leopolderia Tavares Porto-Carrero son mencionados como
observadores de sistemas extranjeros desde Brasil por Lourengo-Filho, op. cit.. José Pedro Varela
(Uruguay) visité los EE.UU.
16) Stewan E. Fraser (ed.), Education: ings and

Nashville, George Peabody Center, 1969.

(17) Hans, op. cit.

(18) Stewart E. Fraser (ed.), American Education in Foreign Perspectives, New York, John Wiley,
1969; ver también Stewart E. Fraser y W. W. Brickman, A History of International and Comparative
Education; nineteenth century documents, Chicago, Scott, Foreman, 1

(19) Massachusetts Board of Education, Seventh Annual Report of the Board of Education,
junto con el Seventh Annual Report of the Secretary of the Board (Boston: Dutton & Wentworth, 1844).
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de sobre las en Europa. En su Vil Informe,

en 1843, elogi. los ] de fi de las tres «R» y el
modo en que los ian la di ina de la clase sin acudir al
castigo corporal. No existe duda de que prelendua Illamar la atenci6on de los
de N ylo Lo de centros

de Boston on vi y s un debate amargo
yp en el que se d de forma muy dramética, uno de los caminos
en que se usaban y se usan, los Enla d, los

con f i i con otros

paises para recomendar a la gente de su pais que trabajen mas o que mejoren
su nivel de logros educativos.

Aunque muchos de estos i fueron escritos,
no aportan gran cosa a la «ciencia de la educacién comparada». Algunos de
los avances se deben a europeos, como Victor Cousin, de Francia, quien, a
peticién del Gobierno francés, estudi6 las 1f ias y la i
del profesorado en Prusia y en Holanda. Ambos informes fueron traducidos
al inglés (por Sarah Austin y Leonard Hornes, respectivamente) y se hicieron

f; en Ingl; y USA. Un ista inglés de este periodo, Joseph Kay
th, empleé para el cambio de su

propio sistema.
Todos los i i de que no se iba

a perjudicar su propio sistema con mnovacmnes tomadas de otras partes.
Horace Mann vy, después, Henry Barnard admiraba los métodos prusianos de
ensenanza. El primero cunhaba en que si Prusia habia hecho uso de la educacnon
para apoyar el poder los i podrian usar

de ensefianza para ayudar a las instituciones republicanas. Barnard (20) con-
sideraba que no debia imitarse el modelo aleman. La confianza de Cousin en
la unidad de caréacter nacional de Francia era mayor. Escribi6:

«No i Ividar iencia de Alemania. Las ri
y las antipatias deberian quedar al margen. La verdadera grandeza de un pueblo
no consiste en tomar prestado nada de otro, sino en adoptar todo lo que es
bueno y en perfeccionar lo que sea digno de ello.»

Confiaba que los franceses asimilarian todo lo que era bueno «sin miedo
a dejar de ser vosotros mismos».

labria que resaltar que el periodo de «pi Ituraly estuvo
al de las y de sus de fi En
la mayoria de los paises estas i pocas
poseian una larga o alguna historia y, consecuemememe, se presto poca aten-
cién a las dificultades y peligros del Ity en a

lo que aconteceria mas tarde cuando se discutieron los problemas de la expan-
si6n de la ensefianza secundaria. Por aquel tiempo, en muchos paises, la ense-
nanza elememal se habia hecho obligatoria, pero el tipo, el contenido y la

de la no eran ! a los que se
tenian que enfrentar los Gobiernos nacionales. Se debati6 el papel de la ense-
fianza técnica dentro del sistema, asi como el carécter pablico o privado de la

(20) H. Barnard, Connecticut Common School Journal (Hantford) 1, n.e 22, april 1839, en su
volumen dedicado a cuna exposicién del sistema de ensefianza general en Prusia»

(21) V. Cousin, Report on the State of Public Instruction in Prussia (trad., Sarah Austin), 2.+ ed
(London: Effingham Wilson, 1836), pag. 292. Ver también el trabajo de H. J. Ody sobre Cousin
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p En la mayoria de Ios pa!ses la reforma
y la expansion tropezé con i de pi yd 'l historia.
Bajo estas se el de é culturaly

con més precaucion y se usé con menos frecuencia el modelo comparado en
favor de la reforma

Sir Michael Sadler, en Inglaterra, y William Torrey Harris, en EE.UU., estaban
de acuerdo. El «préstamo cultural» selectivo no era ni posible ni deseable.
Muchos mgleses, conscientes del reto cada vez mayor de Alemania a su supre-
macia on las reformas segun las lineas alema-
nas. Pero Sadler duo ino! y aunque admiraba el sistema aleman, escribi6:

«Ninguna nacién, imitando tan sélo un poco de la organizacion alemana,
puede esperar con eso conseguir una vepmducclén fiel del espiritu de las insti-
tuciones alemanas. La de s forma un
todo; éste es su mérito y éste es su pellgra Se ha de tomar todo en su conjunto
o, en otro caso, no tratar de imitarlo» (22)

Y afadi6 que, como parte de cualquier sistema educativo, existia un «espiritu
vivienter. Los educadores al edificar sus propios sistemas de educacién no
querian, ni quieren, abandonar este espiritu y el «car4cter nacional» que inspira
sus propias escuelas. Dicho en otras palabras, no desean adoptar el «espiritu
viviente» o el «caracter nacional» de otro pais.

Por consiguiente, el periodo de «préstamo cultural» vino seguido de una
etapa durante la cual los requisitos establecidos por Jullien se asentaron y ulte-
riormente se desarrollaron. A Sadler, por e]emp|0 se le reconoce el mérito de
la aportacién de una clara di i6 6 ala
al declarar que los sistemas s6lo podian en sus
con otros aspectos del sistema social. Con el tiempo, todos los comparativistas
acabaron aceptando este punto de vista. Esto quiere decir que los sntemas de

clasificacién tienen que tener en cuenta la politica y
mica de la educacion y, ademas, que los slstemas escolares per se sélo han
llegado a ser un aspecto de una (23).

El rechazo del «préstamo cultural» por parte de Sadler y Harris (24), quienes
se conocian, hizo que se diera més énfasis quiz4 a la formulacién de los prin-
cipios generales de la politica a pamv de los estudios comparados. Sadler y

Harris ian que estas tendrian un valor predictivo. La
b de y dleyes» con un poder predlcnvo
estd implicita en los métodos i por los

Las acertadas predicciones realizadas durante los siglos XVIIl y xlx a partir
de las leyes del mavumemo de Newton habian contribuido en gran medida a
la de los Los ifi sociales

en emular a sus colegas y elabovaron métodos de estudio que esperaban con-

(22) M. E. Sadier, «The unrest in Secondary Education in Germany and Elsewheres, in Board
of Education Special Reports on Education Subjects, vol. 9, Education in Germany (London, HMSO,
1902). pég. 14.

(23) Sadler, op. r/l pég. 23, y ver el tipo de explicacion que se da en cualquiera de los libros de
texto citados en la not

(24) Sadler, op. cu pégs. 34, 44, 56, 162, para una discusion de este punto, ver también W. T.
Harris en Annual Report of the Commissioner of Education for the year 1888-89 (Washington, 1891),
vol. 1, pags. XIX-XXV, para fa discusion del mismo punto; ver también el trabajo de J. H. Higginson
sobre Michael Sadler, por e, Sadler's Studies of American Education, Leeds, Leeds University,
Institute of Education, 1955.
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dujeran a la formulacién de algunas leyes de d llo de la

Y si se trata de leyes de desarrollo de la sociedad, ;por qué no leyes de desarmllo
de la educacién? Tal objetivo encajaria légicamente dentro de los métodos
basados en la induccién.

SISTEMAS DE CLASIFICACION

Los conceptos de Jullien de método comparativo y método cientifico en
realidad eran similares a lo establecido por el método inductivo de Aristoteles
y F. Bacon que J. S. Mill desarrollé con gran detalle y extensién en Systems of
Logic. Sus i son: 1) ida de datos por medio de
la observacién objetiva, 2) cuidadosa recogida de los datos, 3) buscar una
explicacién atribuyendo a cada suceso un antecedente causa, o causas,
4) formulacién de hip6tesis de prueba, 5) recogida de pruebas mas concluyentes

y. por dltimo, 6) la de leyes , cuya validez pueda ser
demostrada. Claude Henri, de Samt Slmon estud-é con detenimiento siguiendo
este la ciencia p: su a las ciencias sociales,

y Karl Marx la llevé a la préctica en el slglo XIX.

No es, por tanto, extrafio encontrar a M. P. Buisson (25) en Francia, cuyos
trabajos prepararon el camino para la fundacion en 1879 del Musée Pédagogique,
diciendo que el método comparativo debia recoger materiales e informacién
de los que se pudieran deducir leyes generales. Ya en su informe sobre la
educacién prusiana, Cousin habia sefialado el tipo de datos que recogia.
«Invariablemente seguia una linea de acci6n: primero, procurarme las leyes y
reglamentos y estudiarlas hasta llegar a dominarlas; después, verificarlas por
medio de una inspeccibn covrecta y detallada» (26). Las observaciones de
Cousin a las de los padres y de las comunidades
al contenido y supervision de la educacién, asi como de la educacién especial
(centros para nifios minusvélidos)

En los EE.UU., Barnard, como primer Comisionado de Educacién, recopil6
en el American Journal of Education (27) el desanollo histérico en varios
paises, publicando detalles de la | de extran-
jeros y articulos de revistas. Desde el pnncnplo confié en que la Oficina de
Educaci6n de los EE.UU. lo iba a realizar a escala nacional —en si una intere-
sante tarea comparativa—. Barnard apreci6 lo dificil que seria obtener respues-
tas completas de los Estados y las ciudades de su propio pais, pero con sus
sucesores en la Oficina, John Eaton (28) y N. H. R. Dawson (29), aumenté

(25) F. E. Buisson, Rapport iur [instruction primaire & IExposition Universal de Philadelphie
en 1976, Paris, Imprimerie Nationale, 1878, y Dictionaire de Pédagogie, Paris, 1881-1886: ver también
Le Musée Pédagogique, son origine, son organisation, son object, daprés les documents officials
(15 mai 1884), Paris, Imprimerie Nationale, MDCCC IXXXIV, Ministre de I'instruction Publique et des
Beaux-Arts)

(26) Cousin, op. cit., pag. 3.

(27) Henry Barnard, National Education Systems Institutions and Statistics of Public Instructionin
different countries: Part /1, New York, E. Steiger, 1872

28) Ver Rossello, Les Précurseurs du Bureau International d education, op. cit., para el papel de
Eaton y Report of the Commissioner of Education with circulars and documents, 1867-1868, Wash-

(29) Es interesante la historia de la Oficina de Educacion de los EE.UU. El periodo Dawson no
fue particularmente resaltable en cuanto a métodos y 1écnicas desarrolladas en la educacién comparada,
pero durante este tiempo aumentt la recogida de informacion estadistica.
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el volumen de los informes anuales y la cantidad de datos estadistidos publica-
dos fue enorme. Entre los datos estadisticos recogidos figuraban cuadros de
salarios, razén profesor/ de p! costes «per capitay,
gasto nacional total de ion y p je de asi ia escolar. Eaton
reconoci6 que seria necesario llegar a un acuerdo en la nomenclatura en el caso
de que se fuesen a recoger estadisticas internacionales, pero hecho esto, las

el de una ciencia positiva de la

educacion.
Partiendo del énfasis puesto por Jullien en que el método comparado co-
mienza con la recogida de hechos y ob. , se hicieron evid. tres

aspectos de la toma de datos: primero, Cousin insistié en que se deberia exami-
nar la legislacién, los reglamentos, los decretos, etc.; segundo, Barnavd actuaba
en la suposiciébn de que habm que los

tercero, debian de reunirse di i Por cada tipo de
educacién deberia ser catalogado a efecto de su comparacién.

Desde finales del siglo XIX se han perseguido tres aspectos de la recogida
de datos con mayor o menor impetu. Durante el siglo XX, Ias advenenclas por
parte de Sadler y Harris acerca de la i de las
quizé desvi6 los esf de los universitari de la
comparada de la recogida de datos estadisticos. En su lugar, estudiosos, como
Monroe, Sandiford, Kandel, Hans y Schneider, prestaron gran atencién a los
antecedentes histéricos de los sistemas contempordneos de ensefianza e
intentaron explicar las diferencias entre los sistemas, basdndose en «causas»
histéricas o «factores».

Sin embargo, en los afios 30, en Londres, Hans (30) y el equipo con el que

colaboré para preparar el Year BOGk of en los p

de la recogida de datos de ed en Ja Ci

britanica. En el primer volimen (1932) la clamflcaclcn adoptada fue: 1) admi-

nistracion y finanzas, 2) sistema escolar, 3) ulterior, 4)

5) servicios sanitarios, 6) escuelas espec:alss Yy 7) notas legales. El intento rea-

lizado por Hans de al las inter queda

en el gran nimero de cuadros estadisticos con informacion sobre Gran Bretaiia
d sobre la i6n en Canadé, Australia, Sudafrica, Nueva

Zelanda e Irlanda. Esperaba ampliar con el tiempo el 4rea de las estadisticas
desde la Commonwealth a Europa y el resto del mundo. En cierto sentido estos
intentos renovaron el interés por el trabajo llevado a cabo por la Oficina de
Educacién de los EE.UU., que continué recogiendo, durante varios aiios, una
ingente cantidad de datos estadisticos sobre los EE.UU. y paises extranjeros.
Ph. J. Idenburg, antiguo director general de Estadistica de Holanda, ya en los
afios 50, sefialaba las dificultades para la recogida de informacién estadistica
en educacion comparada (31), a pesar de los progresos realizados por la
UNESCO.

De hecho, el éxito de la recogida de datos estadisticos que sean reales e
inequivocamente comparables depende de dos cosas. Primero, los estudiosos
tienen que trabajar conceptos, traducirlos a varios idiomas y hacerlos operativos

(30) Brian Holmes, «The World Year Book of Education: A Proscript» en P. Fostery J. R. Sheffield
(eds.) Education and Rural Developement: The World Year Book of Education, 1974, London, Evans
Bros, 1973

(31) Ph. J. Idenburg, «Statistics in the Service of Comparative Education» en /nternational
Review of Education, Hamburg, UNESCO, vol. 6, 1959
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con el fin de poder recoger los datos estadisticos. La segunda necesidad se
refiere a las organizaciones internacionales con recursos y contactos que les
permitiran trabajar en el establecimiento de indicadores para después recoger
datos de educacién comparada a escala mundial.

Las oficinas nacionales menclunadas y otras, asi como la Ohcma Internacio-
nal de Educacién de Ginebra, cont y al perf de las
técnicas antes de la fundacién de la UNESCO, Desde entonces, Holmes y
S. B. Robinson (32), Joseph Lauwenys y Lao Ferning (33) han trabajado en

la Oficina Internacional de Educacion en de
para que la i se situe dentro de la misma
categoria.

ESTUDIOS EXPLICATIVOS E HISTORICOS

Se han i otros de la da de datos. El mismo Sadler

fue el de la prep; 6n de i sobre los
de educacién en el mundc, que constituyen estudios de casos de sistemas
mas que idos dentro de una taxonomia claramente

establecida. Por esta razén, contribuyen a nuestro conocimiento de los sistemas
extvan]elos y de algunos problemas de educacion sin facilitar la deducciéon de
P! pi o leyes, en de una ciencia positiva de la educacion
De manera en cierto sentido similar, Kandel organizé sus descripciones de los
y sus en base a unos criterios de aplicacion en

cierto modo sin cohesién. En realidad, los anuarios (34) que elabor6é para
el «Teachers College» entre 1923 y 1944 eran eclécticos, algunas veces un
tema daba medida de la coherencia de un volumen y en otros las tendencias
de desarrollo servnan ~como punto de pamda de comparaciones que eran mas
que En Comp Kandel aportaba casos

de 1 di i i i las por

Jullien, es decir, |y formacion del profesorado
para estos dos niveles y la organizacién de los sistemas nacionales de educa-
cién. Ademas, Kandel examin6 el tema de la educacién y el nacionalismo, el

estado, la ion y la ini ién. La ter ia que emple6 se basaba
en los criterios ldeados para describir, y comparar después, los sistemas nacio-
nales i de las de las entre

ellos (35). Kandel empled la nocién de caracter nacional sehalada por K. D.
Ushinsky (36) y empleada después por Vernun Mallinson (37) para explicar
las diferencias de aspectos de la educaci6n entre Inglaterra, Francia, Alemania,
italia, Rusia y EE.UU.

(32) Brian Holmes, Saul B. Robinsohn, Relevant Data in C Education (Report if an
Expert meeting at the UNESCO Institute for Education), Hamburg, UNESCO, 1973

(33) UNESCO, IBE, Education Thesaurus, Paris; UNESCO, IBE, 1975, y UNESCO, International
Standard Classification (\SCED), version abreviada, Paris, UNESCO, 1975.

(34) 1. L Kandel, Educational Yearbook of the International Institute, Teachers College. Columbia
University (1924-1944 anual), New York.

(35) Kandel, op. cit.. observé el «cardcter nacional» a través principalmente de los planes ad
nistrativos por los Estad Su respecto a los sistemas de admini
tracién centralizados y descentralizados se reflejan en The New Era in Education, op. cit.

(36) K. D. Ushinsky, Selected Works, Moscow, Progress Publishers, 1975.

(37) Mallinson, op. cit., escribe sobre los profundos sentimientos que constituyen el «caracter
nacional»
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Hans no basaba su iaen i iptiva, sino que ordend
su material a la luz de los siguientes factores: idioma, religién, raza, soberania
politica y espacio, que contribuyen a formar la idea de naci6n. Dentro del marco
de una ciencia positiva de la Hans [y (38)]
un criterio nuevo de organizacion de datos. Las «causas» o «factores» que por
si mismos explican las diferencias entre los sistemas nacionales de ensefianza
se utilizan para seleccionar y ordenar los datos. Para Hans las «ideas» eran los

mas el caréc(er de la educamén Los
anéllsus que veallzé para los Yeal Books of de ias distintas
ysui sobre la i6n fueron el tema central que desarroll6
en Compwal/ve Education.

La posicion de Rossello (39) se aproxima mas a Jullien que la de los otros
precursores en cuanto que recogla «datos descriptivos» y, a partir de éstos,

de . Durante varios afios, su labor en la Oficina
Internacional de Educacién se centré en la recogida de datos sobre las escuelas
de los Estados miembros. A la luz de estos «hechos» y aobservamones» —apor-
tados por los mi de . Rossello pudo
advertir la direccién en la que se movia la educacioén en todo el mundo. Era
similar en un gran namero de palses Deberia trazarse una diferenciacién entre

«las tend del por Rossello de los hechos, los prin-
cipios que Jullien supuso podrian obtenerse de los hechos y entre las «leyes
! que los sociales que se podian

formular a partir de hechos observados objetivamente. Estas diferencias entre los
comparativistas (40) de hoy son importantes, pero ninguna de las posiciones
descritas se desvia acusadamente de los fines y métodos propuestos por Jullien
y. en cierto sentido, todos los pi de la traba-
jaron dentro del clima de opnmﬁn compartido por los cientificos sociales y na-
turales, es decir, ciencia social positivista e inductiva. La mayoria de los estu-
diosos aceptaron |mpllcllamenla este marco hasta que Robert King Hall pro-
pugné la de la de la solucién del pro-
blemay a la educacién comparada que Holmes acepté pronto (41)

PROGRAMAS DE «ASISTENCIA TECNICA»

Los programas de ayuda y asistencia técnica no son un fenémeno de la
segunda posguerra mundial, sino que fueron desarrollados por la mayoria de las
potencias imperialistas, si bien no de forma bilateral. La historia de la actividad
misionera cristiana en el campo de la educacién constituye un ejemplo de la
1orma en la que se |mrodujeron mnovacmnes por consejo (o a peticion) de los

y de los De hecho, las negocia-
ciones que se entre las facci de la 6poli y los oficiales
britanicos de las misiones y diri del pueblo | que el

(38) Schneider, Triebk réfte, op. cit., pretendia establecer un sistema europeo de educacion
integrada

(39) La posicion de Rosello esta mejor expresada en su teoria de las tendencias educativas; sin
embargo, agrup6 su informacion segin un sistema de clasificacion poco satisfactorio y se la considerd
dudosa, debido a que los criterios de seleccién no habian sido cuidados

(40) E. J. King, Comparative Studies and Educational Decision, New York, Boobs-Mirrel, 1968.

(41) Como ejemplo del estudio analitico de R. King Halls, véase R. King Hall. J. A. Lauwerys,
(ed.), Year Book of Education, 1954, London, Evans, 1954, y Holmes, op. cit.
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proceso no era nada facil o que no estaba tan completamente dominado por
un partido, como se habia sugerido en algunos trabajos de historia de la educa-
cién y del colonialismo (42).

Durante el los de ta ayudaron a
escuelas en los territorios coloniales, siguiendo el modelo tipico de la metrépoli
Los franceses tienen pocas dudas acerca de que lo que era bueno para Francia
era bueno para otros pueblos y las escuelas coloniales francesas fueron lo méas
parecido posible a las de Francia. La politica briténica fue menos clara y mas
adaptable. Sin embargo, después de 1929, durante el transcurso de la elabora-
ci6n de las leyes de Desarrolio y Bienestar Colonial (43), personas implicadas
de dentro y fuera del Gobierno discutieron problemas que en parte persisten
hoy. ;Qué tipo de inversiones sevlan més efecuvas y eficaces para la promocion
del de los les de baja renta? La conclu-
sion, en primer lugar, fue que lo melor sana la inversién en la lndusma yen el

. La los y de bi se

como servicios «al consumidor» méas que como una «mversmnn En real:dad
hasta después de 1945 se prestd poca ion en al
papel que la podria far en el Quizé se prestd
més atencién a las implicaciones politicas de la politica educativa.

Es interesante resaltar que durante el periodo de preguerra el colonialismo
britanico, Malathama Gandhi propuso en su esquema Wardha, en 1938, que la
ensefanza bésica fuera la pieza clave de la politica educativa india. Por entonces

estaba ido de que i ian las leyes i y que en un futuro
predecible India no podria esperar tener mas que una economia de subsistencia
viable. Hoy los def de la i «bésica» o no
siempre son i de las ci ias bajo las que Gandhi hizo sus

propuestas.

El fin del imperio, la fundacion de la UNESCO y un gran nimero de programas
de ayuda bilateral han transformado la escena. Los programas de ayuda y asis-
\enma (écmca ahora se llevan a cabu a gran escala. Los peligros asociados al

politico han los peligros del neocolo-
nialismo unidos a la transferencia de politicas y experiencias extranjeras hacen
renacer todos los temas que discutieron Sadlev y otros cuando recnazarun la

nocién de «pf cultural de estas
organismos como la UNESCO y la OCDE han establecido modelos universales,
basados en en base a los que se puede medir

el desarrollo educativo. Uno de estos modelos se refiere a la situacion de la
oferta educativa en Europa, en Norteamérica y en otros paises «acomodados».
El otro modelo de «educaci6én bésica» parece estar prendado para ayudar a los
paises menos desarrollados a mejorar su posicién econémica.

EDUCACION COMPARADA HOY

Muchos comparativistas contindan hoy trabajando en el marco teérico de la
induccién. El método de Beraday es pura inducci6n. Noah y Eckstein se diferen-

(42) B Holmes (sd), Educational Palicy and the Misicn Schools, case studies from the British
Empire, London, Routledge & Kegan Paul, 1967

(43) B. Holmes, «United Kingdom Edncahon and Developments en Hall y Lauwerys Year Book
of Education 1954, op. cit., pgs. 374-392
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cian de él s6lo en que rechazan el primer proceso en la induccién clasica —re-
cogida y clasmcacnen objetiva de la informacién— por innecesario. Proponen
que la i en debiera empezar con hipbtesis
que relacionen variables. Estas variables pueden proceder del sistema educativo
y su infraestructura. Tomando como base datos estadisticos, una serie de ané-

lisis de la permite la «causa idualy de las
entre los sistemas educativos.

Los i de la i tales lécmcas para persuadu
a los Gobiernos de que la oferta ed era la «causa resi del

Tales técnicas un i de
los métodos defendidos por Buffon, Montesquieu y Jullien.

Desde el punto de vista del método cientifico, ha sido muy importante la
contribucion de Karl Popper (44) a los debates que tuvieron lugar después
de que Einstein formulara su teoria de la relatividad.

Su método hipotético-deductivo de estudio es compatible con el método
de Dewy del pensamiento reflexivo (45), y su teoria del dualismo critico anti-
cip6 y, en mi opinién lo hizo irrelevante, el debate entre los cientificos sociales
sobre la induccién y el positivismo, por una parte, y la etnometodologia y feno-
menologia, por otra. Ello me proporcion6é una base sobre la que construir un
sistema de clasificacion para utilizar en educacién comparada. De la misma
manera, acepté la teoria de Popper de la explicacion. Propone que el resultado
de una hipétesis se predijera bajo condiciones iniciales especificas y se compa-
rara con los resultados «observados». En mi opinién, anticipar los resultados
de las decisiones politicas deberia constituir un objetivo primordial para los
educadores comparados.

El futuro de la i vendra i en parte por el
resultado de los debates actuales sobre las i del método ds
y sobre las de dolo como base, una ciencia de
la C iera que sea el de este debate, los comparativistas

dependerdn en gran medida de las organizaciones internacionales para la
recogida de datos y de las publicaciones para la difusién de la informacién y los
anélisis mlevpretanvos Los estud\osos tendrén que estar formados para
afrontar las ) al teéricos y icos que se
se presenten. El trabajo embrionario de Julllen no sélo marca la direccion de los
debates actuales, sino que su plan esboz6 los organismos necesarios para la
realizacién de sus propésitos. El progreso actual me hace confiar en el futuro
de la «educatio comparéey.

(44) Karl R. Popper, The Logic of Scientific Discovery, London Hutchinson, 1959, y The Poverty
of Historicism, London, Routledge & Kegan Paul, 1957
(45) John Dewey, How We Think, Boston, Heath, 1933
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