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parado en la investigacidn sobre los sistemas o procesos educativos, y de otros proce- -

sos sociales, puede situarse en el marco inevitable del debate sobre la objetividad
que ha caracterizado el desarrollo de las ciencias sociales y del comportamiento a lo largo de
toda su historia. Sin embargo, el propio concepto de objetividad ofrece una tenaz resistencia a
un andlisis objetivo, y el término que lo representa tiene, al menos en castellano, un significa-
do ambiguo y polisémico. Por una parte, y en un sentido mds técnico, puede referirse a la
constitucion o determinacion de un objeto de conocimiento. Por otra, a la posibilidad o capa-
cidad de asimilar ese objeto sin deformaciones y, en especial, sin aquellas deformaciones que
imponen los idola del sujeto que conoce, juzga o evalia En uno y otro sentido, la objetividad
ha sido siempre materia de preocupacién (y objeto de deseo) para los cientificos dedicados al
estudio de los comportamientos y de las sociedades. Les sucede a éstos algo semejante a lo que
les ocurre con frecuencia a algunas personas que van todos los dias a la oficina, y que se acer-
can a su mesa de trabajo llenas de suspicacias sobre el sentido, el objeto, el objetivo y la objeti-
vidad de lo que hacen. Con una crinica periodicidad, sufren las ciencias sociales una mondto-
na y adolescente crisis de fundamentos, en que el deseo, el significado y el fantasma de la ob-
Jetividad ocupa un sitio central. :

C UALQUIER reflexion sobre el sentido y la significacion del empleo del método com-

Estas crisis y suspicacias se hacen especialmente agudas en el estudio de los procesos
temas educalivos, que no solo estdn inevitablemente penetrados de las caracteristicas especifi-
cas de la cultura y la sociedad en que se producen, sino que forman parte de la matriz desde
la cual se reproduce o (para los mds optimistas) se reconstruye esa cultura y se re-estructura o
(para los mds pesimistas) se reproduce la organizacidn social. éCmo es posible la objetividad
cuando se estudian precisamente los mecanismos y sistemas que sibian al sujeto que conoce en
esta o aquella cultura, en uno u otro lugar de la organizacion social? Del mismo modo que
no podemos ver simultdneamente y desde fuera la figura y la sombra de nuestro cuerpo, tam-
poco podriamos conocer objetivamente aquellos sistemas y procesos cuya sombra cultural y so-
cial nos acomparia a todas partes. La pretension de conocer objetivamente el marco desde el
cual conocemos parece desmesurada. Sobre todo, porque no podemos econocer sin marcos, co-
nocer desde un vacio social y cultural.
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Estas suspicacias se convierten en sospechas a voces cuando caemos en la cuenta de que los
sistemas educativos no sélo son objetos de conocimiento sino también, y mds alld de eso, objetos
de poder. Pero, écomo es posible el conocimiento sin deformaciones de los objetos de poder? Pa-
receria que nos acercamos a ellos ineludiblemente (y, muchas veces, apasionadamente) esitua-
dos» con relacidn al poder de que forman parte. No es extrario que, cuando se acerca a los ob-
jetos de poder, el cientifico social llegue a su mesa de trabajo con serias dudas sobre sus posibi-
lidades de ser objetivo: sus actitudes, valores, simpatias y antipatias estdn ahi. No pueden de-
jarse en el paragiiero que estd en la entrada de su despacho. Le acomparian con independen-
cia de su voluntad.

Una tercera caracteristica de los sistemas y procesos educativos que ofrece dificultades apa-
rentes al intento de objetividad es el hecho de que los sistemas educativos formales constituyen,
en nuestra sociedad, vias de trdnsito inevitable. Ademds no son, como los genes, mecanismos
ocultos de reproduccion, sino que penetran en la biografia personal de cada individuo. El in-
tento de conocerlos se enreda ficilmente en un entramado de recuerdos personales que suelen
tener una carga emocional muy alta. El cientifico social que trata de conocer edesde fuerar
un sistema educativo, ha vivido previamente edesde dentros su propio sistema. Tiene que ha-
cer un serio y sistemdtico esfuerzo para alejarse de si mismo. Un patético esfuerzo para escapar
de su propia sombra. Todos sabemos que las sombras de los sistemas educativos vividos por los
miembros de una determinada generacion obstaculizan, por ejemplo, la vision de las posibili-
dades de reforma educativa cuando esa misma generacion accede al poder. Por las mismas ra-
zones, hacen dificil alcanzar la claridad necesaria para conocer el sistema educativo propio y
los de otras sociedades o culturas. Hay que tener en cuenta que los sistemas educativos se en-
carnan biogrdficamente en fases de desarrollo psicoldgico en que la competencia de objetividad
es, en si misma, limitada. éComo alcanzar la objetividad contando con ese sombreado biogrdfi-
co que todo lo tirie a su manera?

Una tentacidn permanente de los cientificos de la sociedad y la conducta, en su busqueda
de objetividad, es la de alcanzar un estado que podriamos llamar (no peyorativamenfe) de
enajenacion. La historia de algunos de los paradigmas tedricos principales de la Sociologia y
la Psicologia cientifica de nuestro siglo se explica, en gran parte, por ese intento de alcanzar
la objetividad a través de la enajenacidn, es decir, de la consideracion desde fuera del objeto
de conocimiento como algo que es eradicalmente otros. Seria dificil entender el sentido histdri-
co de la sociologia funcionalista o el de la psicologia conductista, por ejemplo, sin tener en
cuenta ese intento de eliminar la peligrosa intimidad que tenemos con relacién a los fendme-
nos sociales, en un caso, y los contenidos de conciencia en otro. Cuando Durkheim propone
considerar los hechos sociales como modalidades de accidn, pensamiento y sentimiento que son
por entero ajenas al individuo, al tiempo que tienen una realidad objetiva, estd definiendo
esa alternativa de enajenacion para la Sociologia. Del mismo modo que la. establece Watson
para la Psicologia cuando reclama la necesidad de prescindir de las dudosas ventajas de la
introspeccion y la conciencia, y estudiar la conducta humana mediante los mismos procedi-
mientos externos, repetibles y objetivos que se emplean para investigar el comportamiento ani-
mal. En uno y otro caso, la intimidad y consistencia biogrdfica que puedan tener los fendme-
nos investigados se consideran, en el sentido mds literal de Bachelard (1948), obstdculos
epistemologicos para la construccion de las ciencias objetivas de la sociedad y la conducta.

Esta primera alternativa se basa, en sus postulaciones mds radicales, en la pretension de
que el empleo de métodos objetivos puede permitir nada menos que eliminar la influencia
deformante del sujeto que conoce y de su intima y biogrdfica relacidn con el objeto conocido.
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Si la escasa distancia que nos separa de nuestra biografia educativa, nuestras normas sociales,
nuestras vivencias conscientes, constituye un obstdculo para su conocimiento objetivo, elimine-
mos la distancia por el curioso expediente de hacerla infinita, convirtiendo al objeto de conoci-
miento en algo esencialmente ajeno. Para ello, el objeto se constituye y se destila de la aplica-
cion de métodos semejantes a los de las Ciencias de la Naturaleza, que tratan con objetos opa-
cos a toda posibilidad de intimidad Tales métodos permitirian eliminar el efecto de pers-
pectiva, que tenderia a introducir sesgos en nuestro conocimiento de los fendmenos educati-
vos, psicoldgicos y sociales. El recurso a la objetividad de los métodos se convierte asi en el tra-
tamiento preferido de esas molestas suspicacias y dudosos malestares con que los cientificos so-
ciales nos acercamos a la mesa de trabajo.

Sin embargo, este tratamiento no ha obtenido resultados satisfactorios y suficientes en opi-
nidn de otros muchos cientificos sociales y, en especial, de bastantes de los que se dedican a la
investigacion educativa. Si hay un campo en el que se cuestione actualmente la posibilidad de
un conocimiento objetivo y significativo mediante el recurso a la enajenacién y la eliminacidn
de perspectivas, ese campo es el de la educacion. Los lemas de la investigacidn cualitativa, el
empleo de la observacién participante, la investigacion-accion, el uso de métodos etnogrdficos
y la vuelta a los enfoques hérmenéuticos estdn mds vivos en el estudio de la educacion que en.
otras dreas de investigacin. La critica a los procedimientos de evaluacién e investigacién de
tinte mds objetivista y cuantitativo es endémica en el mundo educativo. La alternativa que se
propone a la enajenacion es precisamente la de sacar provecho de la intimidad y la den-
sidad biogrifica de los fenémenos estudiados. éPor qué no mirar los procesos y sistemas
educativos edesde dentros, y no desde esa aséptica distancia objetiva que nos impediria pene-
trar en su verdadero significado?, épor qué no tratar de comprender los significados de los pro-
cesos y estructuras, en vex de tratar de explicarlos como si fueran biogrdficamente opacos?

Desde luego, esta opcion no es nueva. Es la que proponia el viejo Dilthey (1943) cuando
trataba de establecer una especie de modelo constitucional de las «Ciencias del espiritus radi-
calmente diverso del de las Ciencias de la naturaleza. Los hechos socialmente cargados e histd-
ricamente definidos (como lo son necesariamente los educativos) llevarian siempre la impron-
ta inevitable de su densidad biogrdfica, una marca de singularidad tal que permitiria com-
prenderlos como vivencias irrepetibles, pero no explicarlos a través de relaciones entre ele-
mentos previamente aislados. La alternativa entre explicacion y comprension, que se reflejé
con especial intensidad en la historia de la Psicologia en la viva e influyente polémica entre
Ebbinghaus y Dilthey, sigue plantedndose (aunque con variados disfraces) en el campo de la
investigacidn educativa. Se expresa parcialmente —y no por un mimetismo total— en pares
contrapuestos de prescripciones como las que oponen a los métodos cuantitativos y los cualita-
tivos, al objetivismo y el subjetivismo, a la enajenacién y la intimidad, a la distancia infinita
y la minima distancia, a la predicciin y el significado.

El campo de fuerzas aparentemente contrapuestas a que ha dado lugar la dialéctica inti-
midad-enajenacién es un campo de cultivo de una gran fertilidad epistemoldgica en las cien-
cias sociales. Los intentos de conciliacidn, que ofrecen siempre la sospecha de proponerse una
misién imposible, estdn especialmente vigentes en investigacion educativa. Al fin y al cabo, la
educacidn es a un tiempo hecho social —en el sentido mds objetivo y no individualizable de
Durkheim— y suceso personal estrictamente individualizado, y es vivencia biogrdfica pero se
refleja en indicadores objetivables del comportamiento, y se organiza en sistemas determinados
por la historia y la cultura, pero que se componen de elementos cuyas interrelaciones admiten
un andlisis estadistico. Se multiplica, en definitiva, en un haz completo de rostros distintos
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cada uno de los cuales exige su propia mirada: desde la mirada mds comprensiva que se es-
fuerza por desentraniar hermenéuticamente el sentido del proceso educativo (al que trata de
ver desde dentro) a la indagadora que se propone explicar desde fuera los sistemas y procesos,
a través de las relaciones entre elementos previamente desmenuzados y reflejados en indicado-
res objetivos.

El problema que plantea la alternativa de la complementariedad de métodos y, por asi
decirlo, de enfoques o emiradasy es que esa opcion se acomparia de la inquietante sospecha de
que los paradigmas de la intimidad y de la enajenacion (por resumir en dos conceptos algo
metafdricos un aspecto esencial de ellos) no son mutuamente conmensurables Sucede simple-
mente que acceden a formas de conocimiento que no son comparables. La via de la intimidad
produce un saber sobre el objeto estudiado (la educaciin, por ejemplo) que no puede alcanzar-
se, en absoluto, por el camino de la enajenacion objetivista. Y lo mismo sucede cuando la
comparacion se realiza en la otra direccion. Sin embargo, el hecho de que los conocimientos
alcanzados por una y otra via resulten radicalmente diversos, de que no sean mutuamente
sustituibles, no significa que no sean compatibles e incluso complementarios. Los cientificos so-
ciales mds reflexivos se han visto obligados a aceptar trabajosamente la conclusidn de que no
existen (ni quizd puedan o deban existir) vencedores y vencidos en la oposicion entre intimi-
dad y enajenacion: la idea de que, para el estudio de fendmenos tan enormemente complejos
como los educativos, el extrario maridaje entre la negacion de la intimidad biogrdfica y perso-
nal y el aprovechamiento de ella es el que brinda una solucién mds eficaz para unir signifi-
cacidn y rigor, y mds respetuosa con la complejidad de los fendmenos educativos.

Sin embargo, esta solucion de compromiso exige necesariamente la claudicacion de algu-
nas presuposiciones implicitas en uno y otro enfoque: por ejemplo, implica aceptar que no es
posible un conocimiento que se pretenda absoluto, y «desenmarcadoy, de los fené-
menos sociales. La supresion de la distancia por acercamiento de la propia intimidad a la
intimidad de los procesos educativos lleva, si no se acomparia de otras operaciones de las que
hablaremos luego, a un significado que no reiine los requisitos minimos como para ser cienti-
fico. Su eliminacidn por alejamiento hasta la enajenacidn (es decir, la bisqueda de un conoci-
miento pretendidamente independiente de la perspectiva social, histdrica, biogrdfica y cultural
del que conoce) conduce, si no se acompana de esas operaciones, a un rigor que no alcanza a
ser significativo. Y en qué consisten las operaciones a que nos estamos refiriendo y que permi-
ten la fertilizaciin mutua de los procesos de la intimidad y los métodos de la enajenacion?

Ante todo, esas operaciones parten de la aceptacidn, y mds avin del aprovechamiento, del
cardcter ineludiblemente perspectivo que tienen los fendmenos sociales. Y consisten en la ex-
plotacidn de ese cardcter mediante un mecanismo de multiplicacion de las perspectivas desde
las que esos fendmenos se miran. Son operaciones que presuponen la multiplicacion de los
marcos de referencia, frente al intento cldsico de suprimirlos o negarlos. De este modo, la
objetividad (tanto en su sentido mds técnico de constitucion del objeto de conocimiento, como
en el otro, teferido a su asimilacidn sin deformaciones) se convierte, en esta alternativa, en
una destilacion que resulta de la pluralidad de perspectivas o marcos de referencia desde los
que el objeto se construye (y no simplemente ese mira» después de constituido). Es en el con-
texto de esta alternativa al problema profundo de la objetividad de los fenémenos psicoldgicos
y sociales en el que se encuentra el sentido wltimo y la significacion del empleo del método
comparado en las ciencias sociales en general, y en el estudio de la educacion en particular.
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La alternativa tampoco es nueva en la historia del pensamiento. Ortega (1916) la expre-
saba, con su acostumbrada claridad, cuando decia, en un sentido mds general, que ela reali-
dad, precisamente por serlo y hallarse fuera de nuestras mentes individuales, sélo puede llegar
a éstas multiplicandose en mil caras o hacess, y ariadia que ela realidad no puede ser mirada
sino desde el punto de vista que cada cual ocupa, fatalmente, en el universo. Aquélla y éste
son correlativos, y como no se puede inventar la realidad, tampoco puede fingirse el punto de
vistas. La unica alternativa al peligro de pérdida del significado de la imiitil pretensiin obje-
tivista de difuminar la perspectiva propia (y sus fuentes de sesgo) mediante unos métodos que
crearian una ilusion de omnipresencia (de presencia simultdnea en todas partes y en ningu-
na) es la de aplicar simultdneamente esos métodos al propio marco y a otros. La tinica posibi-
lidad de conjurar el peligro subjetivista de no ver mds que monstruos de la propia razin (o de
la personal biografia), cuando se buscan las razones de los fendmenos, consiste en interpretar
comparativamente los marcos estudiados, en hallar la capacidad de compatibilizar la vision
del marco como objeto y del objeto como marco. La tinica posibilidad de objetividad en el estu-
dio de los fendmenos sociales y educativos se encuentra en la aceptacién consecuente de que,
como también decia Ortega, dla perspectiva es uno de los componentes de la realidad. Lejos de
ser su deformacidn, es su organizacién. Una realidad que vista desde cualquier punto resulta-
se siempre idéntica es un concepto absurdon.

Desde esta consideracion, la comparacion sistemdtica y deliberada, la multiplicacién de las
perspectivas o marcos desde las que se miran los fendmenos complejos —y, en concreto, los fend-
menos educativos— no silo seria una estrategia eficaz para su comprensidn y conocimiento ob-
Jetivo, sino una condicidn necesaria para su constitucion como objetos de conocimiento. Del
mismo modo que, en nuestra vida cotidiana, corregimos las deformaciones que pudiera produ-
cir el situarnos en una perspectiva particular para ver un objeto modificando y multiplicando
las perspectivas (y no pretendiendo la ilusién de no estar en ninguna), asi también seguimos
esa misma estrategia cuando tratamos de conocer un objeto complejo, tal como un sistema o
subsistema educativo. Pero, a diferencia de lo que sucede a las cosas naturales o artificiales,
que son biogrdficamente opacas y ciertamente ajenas al enfoque de la intimidad, sucede que
los sistemas educativos son sistemas con historia, que se constituyen en marcos biogrdficos y es-
tdn, a su vez, enmarcados social y culturalmente. Todo ello tiene consecuencias claras para el
empleo del método comparado en el tratamiento de estos objetos.

La primera consecuencia es que los objetos sociales (que poseen estas caracteristicas) son,
por ast’ decirlo, inagotables en un sentido en que no lo son los objetos de las ciencias natura-
les. Este cardcter inagotable no resulta silo de la complejidad de las relaciones que se dan en
ellos, ni siquiera sdlo de la complejidad de marcos que deben tenerse en cuenta para su cono-
cimiento, sino que se deriva de su consistencia intencional y de su cardcter histrico. Y, sobre
todo, del hecho de que el acto de conocimiento también estd histéricamente enmarcado. El en-
cuentro entre perspectivas histéricamente determinadas, entre marcos histéricos y culturales,
no puede saldarse con el agotamiento de uno de esos marcos por parte del otro: siempre existi-
rd un nimero indeterminado de perspectivas sociales, culturales e histéricas (mientras la his-
toria no termine, como algunos pretenden) que permitan una reconstruccion diferente del ob-
Jeto social estudiado. Si lo que pretende es alcanzar la estdtica seguridad de aquel que supone
conocer un objeto a través de todas sus relaciones potenciales y relevantes, el cientifico social
hace bien en sentirse insatisfecho y suspicaz con respecto a sus posibilidades de objetividad.

La comparacion es una operacion cognitiva bdsica que exige siempre la presencia de una
memoria (de modo que sélo pueden comparar los sistemas cognitivos que poseen una memo-
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rig). A su vez, la comparacion sistemdtica de sistemas complejos que llevan a cabo los cientifi-
cos de la educacion silo adquiere significado cuando se entrelaza en el contexto de la memo-
rig histérica De una memoria que (como sucede a la memoria humana a largo plazo) no es
nunca un simple remedo literal de elo que sucedios, sino una reconstruccion activa que es
funcidn del presente y de un amplio conjunto de significados culturales. Por todo ello, la pre-
tension de identificar eobjetividads y ecosificacions es siempre una pretension iniitil para los
cientificos sociales. Su objeto de conocimiento no es una erealidad previay, ni ese econcepto ab-
surdo» que seria el de una realidad que resultase idéntica desde cualquier punto de vista. Es,
mds bien, el producto de una esforzada construccion en la que los métodos comparados juegan
un papel decisivo.

La organizacién de unas jornadas sobre «Los usos de la comparaciin en ciencias sociales y
en educaciéns tiene, por todo ello, una importancia especial dentro del conjunto de activida-
des destinadas a la promociin de la investigacion educativa, y la reflexion sobre ella en nues-
tro pais. La colaboracion entre el Instituto de Ciencias de la Educacidn de la Universidad
Complutense de Madrid y el Centro de Investigacion y Documentacion Educativa del Minis-
terio de Educacién y Ciencia ha hecho posible lograr la celebraciin de este Seminario Interna-
cional, que surgid de la iniciativa del primero de estos centros. Estoy seguro que, gracias a esa
iniciativa, la reflexion sobre la comparacion, sobre su significado epistemoligico y metodologi-
co, ird mucho mds alld de donde se ha dejado en estas breves consideraciones iniciales.
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