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S i  es c ierto que l a  c ienc ia  « tiene  v ida » ,  este pequeño trabajo que ahora 
com i e nza se refi ere ,  muy probab lemente , a una v ida i nacabada .  En efecto , 
aunque de l o  que se trata , aquí ,  es de someter a una l abor de anál i s i s  l a  
obra Principios de Pedagogía Sistemática que conoce , en  este momento
-Navi dades de 1980- nueve ed ic iones ,  no parece aventurado pensar que 
s in  tardar habrá de conocer una  nueva , y puesta a l  día ,  ed ic ión .  

Permítaseme que ,  por  s i mpatía con  e l  problema,  se com ience este tra­
bajo de una  manera autob iográfi ca . La razón que me ha movido a e l eg i r  
este tema como objeto de  estud io  e s  fundamenta l mente d idácti ca .  Desde 
hace unos años vengo i m partiendo -pr imero en l a  Un ivers i dad Composte­
lana ,  después en la Compl utense- la docenc ia  de d iscip l i nas estrecha­
mente l i gadas con l a  metodo logía c i entíf ica ,  l l amada,  una ,  Metodología de 
la Investigación y, otra , Fundamentos de Metodología. En ambos casos, l a  
actitud i nterrogativa de  los  a l umnos o m i s  prop ias preguntas me h a n  con­
duc ido a pensar sobre cómo nace y se desarrolla una teoría. Tal observa­
c ión  surge unas veces al p lantear este prob lema c ientíf ico , que ,  como ta l ,  
s e  i n c l uye e n  e l  programa; otras , a l  « hab lar  d e »  l a  H i stor ia  y l a  Soc io log ía 
de l a  C ienc ia  Pedagóg ica ,  cuestión así m ismo pert inente para nosotros . 

Pues b i e n ,  en ta l es ocas iones se hace necesar ia  l a  referenc ia  a una  
teoría e laborada cerca de nosotros en los  vei nte ú lt imos años , l apso de  
t iempo transcurr ido desde l a  pr imera ed ic ión  de  Principios de Pedagogía 
Sistemática. 

Uti l izando una  nueva l i cenc ia ,  de carácter metodológ ico ,  antepon d ré a 
los  subs i g u i entes aná l i s i s  l a  afi rmación fundamental de  este trabaj o :  l a  
v igenc ia  y uti l i dad c ientíf icas de l a  obra de referenc ia  se  debe ,  prec isa­
mente , a que en e l l a  se contienen 35 años i n i nterrump idos de refl exión  
pedagóg i ca. M e  ref i ero a los años 1943 a 1978 y ,  dentro de e l l os ,  más es­
pecíf i camente , al esfuerzo que ha acompañado a cada una de l as nueve 
ed ic iones de la obra ,  desde 1 960 a 1978 , ambos i nc lus ive , fechas respec­
tivas de l as ed ic iones pr imera y novena. 
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Años de 
Ediciones publicación 

1 .ª 1960 
2 .ª 1963 
3 .ª ... 1966 
4 .ª 1968 
5 .ª 1970 
6 .ª 1973 
7 .ª . . . 1974 
8.ª 1975 
9 .ª ... 1978 

Como han hecho notar Merton (1977) , Kuhn (1973 y 1977) y otros h i s­
tor iadores y soc ió logos de  l a  c ienc ia ,  l a  d i ferenc iac ión c ientíf ica es muy 
d iversa de  u nos campos d isc i p l i nares a otros . Tomando «S i empre » como 
térm i n o  de  referenc ia  l a  Fís i ca ,  el  orden con e l  que se s i túan las c ienc ias 
en cuanto a su « ve l oc idad de cam b i o »  es e l  de ( Fís ica) . Quím ica ,  B i o l ogía ,  
C i enc ias po l íti cas específ icamente d i chas , C ienc ias soc ia les ,  Human i da· 
des .  No  se pretende entrar aqu í  en  n i nguno de los prob lemas subyacen­
tes en  este punto :  deseab i l idad del cambio c ientíf ico ,  atr ibuc ión a una 
u otra c ienc ia  de l  adjetivo (c ienc ia )  «Soc ia l » o « human ista » .  Va lga.e l  dec i r  
q u e ,  naturalmente, l as C ienc ias antiguamente denomi nadas « de l a  N atu ra· 
l eza • camb i an más ráp idamente de parad igma o perspectiva, que tras e l l as 
l o  hacen las  soc ia les y que, en ú lt ima i n stanc ia, se a l i nean , en cuanto a 
este cr iter io ,  l as Human i dades . ¿ Dónde cabe s ituar a l a  Pedagogía? ¿ Dón­
de  debe s ituárse l e ?  

Cua l q u i e ra q u e  sea l a  respuesta a estos i nterrogantes ,  l o  c ierto e s  que 
a l a  hora de hacer una  breve nota de l a  más rec iente h i stor ia  de l a  Peda­
gogía ( y no so lamente de l a  educac ión)  en España es preciso acusar l a  
presenc ia  de  Víctor García Hoz  en dos  fechas s ign if i cativas : 1943 y 1953 . 
U n a  y otra se corresponden , respectivamente , con l as pr imeras p iedras de 
Principios de Pedagogía Sistemática y de  Educación Personalizada. Por c i er­
to, no deja de  ser s i g n if i cativa l a  co i nc idenc ia  temporal entre estos d i ez 
años y los  d i ez que separan l a  pub l i cac ión (en 1960 y 1970) por vez pr i mera 
de ambas obras . 

Como s i  se rep it i era en García Hoz l a  h i stor ia  de l a  constituc ión de l as 
c i enc ias pedagógi cas -en l a  que Comen i o  precede tanto ti empo a Her­
bart-, tamb ién  aquí « Sobre e l  concepto de D idáctica » precederá una  ge­
nerac ión  h i stór ica a l a  construcc ión formal  de una  s istemática pedagóg i ca, 
va lga  dec i r, a una teoría sobre l a  educación en genera l .  De i déntico modo,  
« Senti do persona l  de  l a  educac ión », además de i n corporarse a los Princi­
pios de Pedagogía, habrá de ser ,  años más tarde, l a  pr imera p i edra de l  cuer­
po teór ico de  Educación personalizada, s i  b ien, en este caso,  sería preciso 
retrotraerse a l a  cons ideración de  otras obras de este autor, pr inc ipa l men­
te de  las  de  or ientac ión  f i l osófico-pedagóg i ca. 
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Junto a l a  Revista Española de Pedagogía, tamb ién  Bordón, pub l i cación 
de  la Sociedad Españo l a  de  Pedagogía y l i gada al I nstituto San José de 
Cal asanz de l  C.S.l.C., ha constitu ido  otra fuente en  l a  que se han or ig i nado 
estos Principios. A e l las debe acud i rse para conocer l a  madu ración de la 
obra que estu d iamos. 

Véanse en e l  s i g u iente cuadro a lgunos datos i n d icativos de l  or igen ( fe­
cha y l ugar de nac i m i e nto) de los capítu los de la ed ic ión ori g i na l  de l a  
m i sma. 

Capítulo 
n." 

11 

111 

IV 

V 

V I  
VII 

V I I I  

IX 

X 

XI 

X I I  

XIII 

XIV 
XV 
XVI 

Título del capítulo Fuente respectiva Observaciones 

E l  concepto de  educación . . . Sobre el maestro y 
Ja educac. ( 1 944) .  

S istematización pedagógi ca . . . R. E. P., núms. 66-67 

E l  proced i m iento f i l osóf i co :  F i ­
losofía de  l a  Educación ... ... 

E l  proced i m iento h i stór ico : Hª 
de l a  educac ión .. . .. . .. . ... 

E l  proced i m iento experi menta l : 
Pedagogía exper i mental. .. . . .  

Ps ico logía pedagóg i ca ... ... .. . 
Concepto y conten ido  de l a  So­

c io log ía de la educación ... ... 
Concepto y conte n i do d e  l a  Di -

dáctica ... ... ... ... ... ... .. . 

Prob l emas pedagóg i cos de la  
Or ientación ... ... ... ... ... .. . 

Concepto y conten ido  de l a  
Organ i zación esco lar  . .. . .. 

Estud io  s i ntét ico d e  l a  educa­
c ión : Pedagogía d iferenc ia l  . 

Pedagog ía d i ferenc ia l  en fun­
ción del  sexo : educación fe-
men ina  ... ... ... ... ... ... .. . 

Pedagogía d iferenc ia l  en  fun-
ción d e  l a  edad .. . . .  . .. . . . . 

Educac ión espec i a l  ... ... ... .. . 
Pedagogía i nstituc iona l  . .. . .. 
E l  prob lema c ientíf i co de l a  Pe-

dagogía Comparada . . . . . . . .. 

( 1 959) . . . .. . .. . ... P lenamente 

Bordón, n.º 63 ( 1 956) .  
R. E. P., núms. 86-87 

( 1 959) ... ... ... .. . 
R. E. P. , n . º  1 ( 1 943); 

Bordón, núm.  28 
( 1 952); R. E. P., n.º 
4 1  ( 1 953) ... ... .. . 

Bordón, núms .  60-6 1 

Parc i a l mente 

P lenamente 

Parc i a l mente 

( 1 960) . .. . . . ... ... P l enamente 

R. E. P., n . º 44 ( 1 953) . 

R. E. P., n.º 43 ( 1 953) . Parc ia lmente 

Bordón, n.º 77 ( 1 958) . P l enamente 

R. E. P., n .º 70 ( 1 960) .  P l enamente 
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Esta pr imera aprox imac ión a los datos se c ierra con otros dos . En 1960 
se  pub l i ca en l a  Revista Española de Pedagogía e l  trabajo t itu lado « E l  pro­
b l ema c ientíf ico de la Pedagogía Comparada· que , en ese mismo año y 
con idént ico títu l o ,  constituye e l  « ú lt imo » capítulo  de los Principios de Pe­
dagogía. A part i r  de aque l l a  fecha ,  l as i nnovac iones teóri cas fundamenta les 
de  esta obra se escr iben sobre l as ed ic iones anter iores , s i  b ien  s igue s i en­
do necesar io  consu ltar la Revista y Bordón para conocer el desarro l l o  de l  
pensam i ento de García Hoz (e l  autor que más trabajos ha pub l i cado en 
ambas revistas) .  

ANAL IS IS  DEL CONTEN IDO D E  LAS D IVERSAS ED IC IONES D E  LOS 
P R I N C I P IOS DE PEDAGOG IA S ISTEMATICA 

Las d iversas ed ic iones , a part i r  de  l a  segunda,  van a conocer modif i ca­
c iones que afecta n ,  unas veces a la estructura de la m isma obra, otras a 
su conten ido .  El espír itu de estas modif i caciones puede seg u i rse fác i l men­
te a través de los pró l ogos correspond ientes. 

Así ,  en el de la segunda ed ic ión  (1963) se pro l ogan « u nas l eves modi­
f icac iones en a lguno de sus capítu los ,  en los que también  se actua l i za la  
b i b l i og rafía ,, .  Sustantivamente , l a  novedad de esta segunda edic ión estr iba 
en  l a  i nc lus ión de cuatro capítu los referentes a sendos ámb itos formal  y 
no formal  de l a  educac i ón : dos para l a  educación fam i l i a r  y otros dos 
para l a  ambi enta l . La neces idad de estos anál i s i s  ya se había hecho sen­
t i r en e l  pró l ogo a l a  pr imera ed ic ión . De este modo se comp l etaba o su­
peraba el tratami ento exces ivamente esco lar dado a l a  educación en la 
pr imera ed ic ión . La educación fam i l iar  se acomete desde dos capítu los ,  
cabe pensar  que no so lamente por razones de extens ión , s ino  i ntentando 
presentar y dar respuesta a dos cuestiones fundamenta les : qué es l a  fa­
m i l i a  -cómo está constitu ída- y a través de qué med i os y normas gene­
ra una acción educativa . 

Otro tanto ocurre respecto de la educac ión ambienta l ,  donde,  en dos ca­
pítu los d i ferentes ,  se tratan los probl emas anejos a l as dos acepciones 
c lás icas de l  térm ino  « med i o » ,  como milieu y como environment. Por c ierto 
que ,  con este tratamiento extensivo,  se adelanta este autor unos años a l  
actua l  movi m i ento en e l  que  se subraya tanto l a  i m portanc ia  de lo  contex­
tua l  y eco lóg ico respecto de l a  educación. 

Al  refer i rse García H oz, en l os prólogos subs igu ientes , a l as mod if i ca­
c iones que ha impreso en su obra anter ior ,  i ntroduce unos adjetivos que 
resu l tan esc larecedores para l a  comprens ión  de su i ntenc iona l i dad como 
autor y como teór ico de la Pedagog ía . Hab la ,  unas veces , de mod if i caciones 
doctrina/es, como a l go opuesto a camb i os respecto de cuestiones técnicas, 
y ,  en otras ,  d i st i ngue estas ú lt imas de l as cuestiones especulativas. Exa­
m i nando el lenguaje empl eado,  resu lta fác i l apreciar  la d i st inc ión entre « lo 
doctrina l » y « lo especu l at ivo " ,  ya que atr i buye esta caracterización a nue­
vos enfoques c ientíf i cos ta l es como l a  F i l osofía ana l ít ica ,  entre tanto que 
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las novedades doctri na les hacen referenc ia ,  p recisamente , a aspectos ta­
les como la educac ión  fam i l i a r  y amb ienta l ,  o a la Pedagogía prospectiva ,  
d e  los que se der ivan consecuencias i mportantes e i nmed iatas para e l  tra­
tam iento de la educac ión . Mas tal d i ferenc ia  no resu l ta p lenamente deci ­
s iva , ya que, como e l  prop io  García Hoz manifi esta a l  desarro l l ar ,  a parti r 
de  l a  cuarta ed ic ión , l a  cuestión de • la  nueva F i l osofía ana l íti ca » ,  esta pre­
tende apartar del quehacer fitosófico todo lo que s i g n if i que determ i nación 
de  normas o j u ic i os de  va lor ,  lo  que supone i mportantes consecuencias 
para l a  conceptua l izac ión del  f i n  m ismo de l a  educac i ó n .  Sea cual fuere l a  
d iferenc ia  más  perti nente entre l o  especu l ativo y lo  doctr i na l, l o  c ierto es  
que su común opos ic ión  a l o  técn i co seña la  una c ierta ·comun idad y que  
" lo  pedagóg i co »  es sens i b l e  a estos dos , o tres , tratami entos . 

Es notor io  advert i r  cómo,  d iec i s i ete años antes de l a  aparic ión de  Edu­
cación personalizada, su autor va preparando e l  cuerpo de doctr ina bás ico 
para l a  e laboración  de  ta l teoría pedagóg ica .  Ya en l as obras fundamenta­
l es -o fundamentantes- de García Hoz (sobre el Maestro y la educación, 
Pedagogía de la lucha ascética, Cuestiones de Fi/osof ía individual y social 
de la educación, El nacimiento de la intimidad, etc .) .  queda patente la doc­
tr ina que ,  en l as obras s igu i entes , actuará de marco de referenc ia .  As í, 
pues , var ios años antes de  l a  pub l i cac ión de Educación personalizada se 
uti l iza ya  l a  m isma expres ión . C laro está que en e l  artícu lo  de l a  Revista 
sobre « e l sent ido persona l  de l a  educac ión » ,  i n corporado a la pr i mera ed i ­
c ión  en e l  capítu l o  de  l a  Pedagogía d i ferenc ia l , se  están sentando las ba­
ses para l o  que en España ,  I ta l i a ,  Estados Un idos , d i versos países h ispa­
noamer icanos , etc . ,  ha de  ser  en  l a  década de  los setenta un mov im iento 
educativo que t iene en n uestro autor a uno de  sus teóricos más i m por-
tantes , s i  no a l  que  más . 

· 

Otros prob l emas respecto de los cua les se i nnova en l a  tercera ed ic ión  
son l a  soc ia l ización  y persona l izac ión en e l  proceso educativo , l a  Pedago­
g ía prospectiva , la mu ltid i mensiona l i dad de la vocación docente y los pro­
b l emas anejos a la  enseñanza un ivers itar ia ,  cuestiones , todas e l l as ,  con­
s i deradas por el autor como de or ientac ión  doctr ina l , (por c ierto que a l  es­
tud i a r  esta cuestión un ivers itar ia ,  bajo e l  rótu l o  de « E l poder de l a  Un iver­
s idad " en l a  R. E. P., en e l  año 1 968 , año en· e l  que nuestro autor d i cta u n  
curso en  l a  Un ivers idad d e  Wash i ngto n ,  da testi mon io  de las cuestiones 
emergentes en l a  v ida socia l  de los prop ios Estados U n idos y de Franc ia ,  
y ,  ya ,  muy pronto en España) . C iertas cuest iones « técn i cas » ,  como la  en­
señanza programada ,  no tan· novedosa como l a  anter ior ,  c ierran las mod if i ­
cac iones i ntroduc idas en  l a  tercera edi c ión. 

La cuarta ed ic ión , i ntroduce , ta l como ya se ha anotad o ,  d iversas modi­
ficac iones d e  i mportanci a .  Qu izá no sea i rre l evante repet i r  que ,  en e l  cur­
so 1 967-68 , García Hoz se encuentra en  Was h i ngton i m part iendo u n  curso 
en  l a  Un ivers idad Cató l i ca .  Observador próx imo de l as cr is is  un ivers. ita­
r ias norteamer icanas y « a lejado» de su quehacer hab itua l  en la un ivers idad 
españo l a ,  es de suponer que afrontara su  prop ia  obra con c ierta perspecti­
va . De hecho,  así se nota en  esta cuarta ed ic ión  de los Principios de Peda-
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gogía Sistemática, en l a  temática del d iscurso de  c l ausura de l  IV  Congreso 
Nac iona l  de  Pedagogía ( Pamplona ,  octubre de· 1 968) , etc . 

De las i nnovac i ones de  esta cuarta ed ic ión, cabría destacar var ias .  Por 
su i m portanc ia ,  atenderé a l  repl anteamiento de l a  F i l osofía de l a  Educación 
y a la i n c l u s i ó n ,  e n  esta obra, del punto de los mode los de  i nvesti gació n .  
Dada su re l evanc ia  para l a  suerte de l as c ienc ias pedagóg i cas , serán obje­
to de un tratamiento aparte en este trabajo .  

Las ed ic iones q u i nta a sépt ima no sufren modif i cación a lguna que afec­
te a la estructura de la obra y que se refleje en la i ntroducción de a lgún 
nuevo capítu lo  o cuestión más re levante . Otra cosa sucede en la  octava en 
l a  que se opera una « deten ida revis ión » .  Se i nc luyen a l l á  c iertas cuestiones 
especu lativas como e l  nuevo capítu lo sobre la  B io log ía de l a  Educac ión y la  
cuestión de l  movi m iento de l a  antiescue la ,  cuest ión , esta , de su t iempo.  
Otras i nc lus iones de  i nterés serán l a  pred icc ión or ientativa, como técn ica 
pedagóg i ca i mportante , y e l  nuevo desarro l lo  de l  p lan  de  documentac ión pe­
dagóg ica e laborado por un equ i po de i nvestigadores en el I nstituto S. José 
de Calasanz de l  C .S .l .C .  

Al i n c l u i r
. 

l a  B i o log ía d e  l a  Educac ión se c ierra e l  c ic lo  de  las « Ci enc ias 
de l a  Educac ión » ( F i l osofía , H i stor ia ,  B iología,  Ps ico logía y Soc io logía de 
la Educac ión)  que t ienen un lugar  destacado en la pr imera parte de la obra, 
que s ientan l as bases para una antropología pedagóg ica .  Qu izá cupiera 
echar en falta el tratami ento d i ferenc iado de otra d isc ip l i na candi data a una 
cons i derac ión pedagóg ica ,  la Economía de la Educac ión . Pero ha de notarse 
que ni los propios espec i a l i stas de esta disciplina, valga  el caso de Vaizey 
(1975) ,  se muestran muy prop ic ios a a l entar su mayoría de edad , así como 
que no se trata de  cuest ión o lv i dada por García Hoz, quien trata de los fac­
tores económ i cos en el capítu lo  de la Soc io log ía de la Educac ión . 

Tres notas cabe adverti r en e l  aná l i s i s  de l a  cuestión de  l a  B io logía de 
l a  educac ión : su  referenc ia  a l  método experi menta l ,  su  prox i m i dad -o a le· 
jamiento- respecto de las cons iderac iones f i l osóficas y su l igazón respec· 
to de las cuestiones estri ctamente pedagóg i cas . Al p l antear esta tri p l e  refe­
renc ia ,  se repite un tanto la h i stor ia  pr i mera de l  I nstituto San José de Ca­
lasanz de l  C .S .l .C .  Nótese ,  en efecto , que ,  por O. M. de 30 de septiembre 
de 1941 «Se encarga de l a  D i recc ión » de l  mencionado I nstituto al D i rector 
de l  « Lu i s  Vives » de  F i l osofía y que en  los pr imeros números de l a  Revista 
Española de Pedagogía existen trabajos d iversos que uti lizan argumentos 
psicob io lóg i cos .  Es más , el pr imer trabajo del  pr imer  número (e l  que pre­
cede al anter iormente c itado de « Concepto de la D idácti ca » ,  de García Hoz) 
es u n  trabajo de esa índo le  en el que e l  P .  Fernando M.ª Pa lmés desarrolla 
l a  cuestión de l a  «Técn i ca de l a  memoria en e l  proceso de aprender » .  En 
e l  tratamiento de l  capítu l o  a l  que hacemos referenc ia  son frecuentes l as 
citas de autores que han hecho estudios b io lóg i cos o b iopata lóg i cos en 
cuest iones d i rectamente l igadas a la  educación , como son los casos de l  
anter iormente a lud ido P .  Barbado (encargado,  en l a  pr imera hora,  de l a  Di­
rección de l  I n stituto específi camente pedagóg ico de l  Consejo) y de S. Pa-
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l afox , i nvest i gador c ientíf i co de l  prop i o  I nstituto, autor de  d iversos traba· 
jos de su  espec i a l i dad pub l icados en Bordón e i ntroductor d e  toda esta pro­
b l emática como pr imer profesor , luego pr i mer Profesor Agregado N umera­
r io; de « Fundamentos b io lóg icos de la educac ión » en la Un ivers idad Com­
pfutense.  

NATURALEZA PROPIA D E  LA F I LOSOFIA DE LA ED UCACION 

Esta d isc ip l i n a  ha exper imentado camb ios ,  tanto en su conten ido ,  como 
en su metodología de trabaj o .  Respecto de l  conten ido ,  i nc l uye li:i Meta­
fís ica de la educac ión , la Axio logía y la Ep istemo logía ,  que comprenden , res­
pectivamente,  genera l izac iones referentes a la rea l idad ,  a los va lores y a l  
conoc i m i ento de  l a  educac ión . 

En esta pr imera referenc ia ,  existe ya un  prob lema c lás ico de esta d i sc i ­
p l i na pedagógica. Del mismo modo que se ha formu l ado l a  d i sti nc ión (Du­
casse ,  1969) entre F i l osofía « formal » o « pura »  y « f i l osofía (s)  de ... ", cabe 
refer i r la  a l a  F i l osofía , en sí, y a la F i l osofía de (o en, para, y, según P .  G. 
Smith ,  1964) l a  educac ión . Así mismo,  es perti nente la  d i st inc ión entre Me­
tafís ica y Metafís ica de l a  educac ión , entre Axio logía y Axio logía de  la  edu­
cación (o Teoría del va lor  educativo) , entre Epistemo l og ía y Epistemo l ogía 
pedagóg i ca. Ya en 1956 , Gonzá l ez Alvarez man if i esta a propós ito de l a  re­
lac ión entre la M etafís i ca y la educación que « La F i l osofía de la educación 
no es un  tratado de metafís ica espec ia l , s ino más bien un  tratado espec ia l  
de metafís i ca ». 

Dos nuevos prob l emas se encuentran i m p l íc itos aquí. E l  pr imero de 
e l l os se refi ere a s i  l a  F i l osofía (y otro tanto cabe af i rmar respecto de otras 
d isc i p l i nas pedagóg icas) debe ,  o no ,  tener en cuenta la natu ra l eza de l  ob­
jeto específ ico -l a educación-:- que estud ia. El segundo afecta a aque l los 
f i lósofos que han adoptado l a  postura de que existen « F i l osofías de .. . ". 
¿ Cuál  es , por ejemp lo ,  l a  re lac ión existente entre l a  F i l osofía de « lo h istó­
r ico"  y la de "16 educativo » ,  o entre la ep istemolog ía de la Fís i ca y la epis-
temología pedagógi ca? 

· 

Estas cuestiones admiten una d ivers i dad de respuestas , y l a  h i stor ia  
d e  l a  F i l osofía de  la  Educación así  lo prueba . La actitud mostrada por Gar­
cía Hoz a l o  la rgo de toda su  obra 'pedagóg i ca ha s i do l a  de mantener l a  
i dentidad de « l o educativo » y de « lo pedagóg ico »  cuando sobre e l l o  recae 
la formal i dad de la ref lex ión teórica .  Hacer otra cosa ha dado l ugar a ver­
daderas « Cr is is  de  i dentidad en l a  F i l osofía de l a  Educac ión » y a una « con­
fus ión contextua l " derivada del estud io  i nterd isc i p l i nar de  la Pedagogía 
(cfr. Suttl e ,  1974 , y Walton ,  1974) . Ta l vez por no haber dado buena respues­
ta a la cuestión de la natural eza de lo educativo , estos r iesgos se han con­
su mado en los tres campos refer idos -metafís i co ,  axio l óg ico y ep istemo­
lóg ico-, los tres que B roudy señalara en 1955 y 1956 como propios de l a  
F i losofía de l a  Educac ión .  

La  extens ión de l  ámbito de l a  F i l osofía de l a  Educac ión  es u n  hecho 
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que se constata cada vez con mayor fuerza . Una muestra rec iente d e  tal 
hecho se encuentra en el ú lt i m o  trabajo de  Scheff ler  en l a  Harvard Educa­
tional Review, de 1 980 , donde ,  bajo la  rúbr ica de esta c ienc ia ,  se  encuen­
tran rótu los y trabajos ta les  como « i nvest igación pedagóg i ca » ,  « enseñan­
za y curriculum», « teorías d e l  conoc i m i ento » ,  « teoría soc ia l ,, e "h istor ia  
de  l a  F i l osofía » (Scheff ler ,  1 980). 

Como s i empre,  el prob lema se or ig ina  en el concepto m ismo de educa­
c i ó n .  Según cual  sea su determ i nac ión , tal será e l  a lcance y perspectiva 
prop ios de  l a  F i l osofía de  l a  educac ión. Si l a  educación es un proceso de 
enseñanza-aprend izaje ,  entonces l a  F i l osofía de  la educac ión es un estu d i o  
normativo (para a lgunos ,  como Bruner ,  s i mp l emente prescriptivo) y una 
ref lexión teórica, y ,  qu izá ,  metateór ica ,  de l  l enguaje empleado en y sobre 
ta l proceso.  Si l a  educac ión  es u n  proceso perfect ivo; un  proceso i ntenc io­
na l  de mejora , entonces esta c ienc ia  se constitu i ría en e l  estud io  teór ico 
de  l a  rea l i dad educativa , d e l  lenguaje  empleado a l  ref lexionar sobre e l l a  
y de  las normas respecto de  cómo ordenar la efectivamente hacia metas 
de cal i dad. Ejemplos de trabajos que se a l i nean con la pr imera postura se 
encuentran en E. S. M acc i a  ( 1 97 1 ) y en Suttl e ( 1 974). 

En el trabajo que M acc i a  presentó aque l  ·año en el Congreso de Buca­
rest, se ref i r ió  a la F i l osofía de la Educación como un « estud io  normativo 
de l  proceso de enseñanza-aprend izaj e »  y como « estud io  normativo . . .  acerca 
de l  (about the) proceso de enseñanza ,, ,  de sus aspectos formales ,  func io­
n a l es y de conten ido. 

P lanteada en  estos térm i nos , l a  cuestión rad i ca en s i  ta l esfuerzo c ien­
tíf ico es una F i l osofía de l a  educac i ó n ,  una F i l osofía de la F i l osofía de la 
educación (expres ión uti l i zada por Frankena en 1 956 y por Ducasse en  
1 969) o una F i losofía acerca de l a  educac ión . De l  m ismo modo que expre­
saba Broudy en 1 956 al respecto de si los trabajos metaf i l osóficos son , o 
no ,  trabajos de F i l osofía de l a  educac ión , habría que preguntarse s i  ésta es 
ta l o, más b i e n ,  una F i l osofía ·sobre , acerca de, l a  educac ión .  Completando 
l a  refl exión  de  Solti s ,  en  1 975 , habría que decir que l a  cuestión no  es só lo  
en  qué med ida  puede ser  f i l osófica l a  F i l osofía de l a  educac ión (se hace 
refe renc ia  a l  trabajo de  B roudy,  • How ph i l osophical  can a Ph i l osophy of 
Education be? » ,  de  1 955 ) ,  s i n o ,  tam b i é n ,  y para nosotros como cuestión per­
manente , en qué medida puede ser pedagógica la Filosofía de la educación. 

La respuesta , una vez más , habría que buscarla en e l  concepto de edu­
cac ión que se uti l i ce dentro de esta d i sc ip l i na .  Los trabajos de Broudy ( 1 955 , 
1 956) , de Peters ( 1 966) ,  de  S .  L .  Smith ( 1 970) y de E .  S .  Macc ia  ( 1 97 1 ), en­
tre otros ponen e l  énfas i s  en esta cuest ión pr imord ia l . La suerte de l a  Fi­
l osofía de l a  Educac ión -cuya e l aborac ión ,  recordando a Pr ice ( 1 955) , debe 
esti marse todavía necesar ia- será muy var iada según cómo se enti enda 
l a  educac ión .  No  es l o  m i smo entender ,  de acuerdo con l a  f i l osofía prag­
matista , el comportamiento humano y, en ú lt ima i nstanc ia ,  la educación 
(en  cuanto activ idad ,  proceso y resu l tado) como ajuste vital a un  entorno 
cambiante , y e l  aprend izaje como una mera reso luc ión de prob l emas , que 
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asum i r  la d i mens ión  estri ctamente ética y p l enamente persona l  de una  
educac ión  entend ida  como perfecc i ó n ,  ta l  como ha ven ido hac iendo l a  f i ­
l osofía human i sta y e l  persona l ismo cr ist iano de autores ta l es como M a­
r ita i n  (1936 y 1947). Gonzá l ez A lvarez (1953) . M i l l án Puel les (1963) . García 
Hoz (1946) . Pacios (1947 y 1954). Moun ier  (1962 y 1966). Romero M arín 
(1949) . Ga l i no (1980). etc. 

S ituado en l os años ochenta ,  estamos ya en cond ic iones sufi c i entes pa­
ra e l aborar una F i l osofía de la educación que , s i n  dejar de ser lo ,  se abra 
a l as nuevas perspectivas d e  aná l i s i s  del lenguaje pedagóg ico i nstadas por 
trabajos de autores repet idamente c i tados aqu í ,  tales como Archambau lt ,  
B roudy,  Peters , etc. En este sentido ,  l as investigaciones conducidas en  los 
ú l t imos años dentro de l a  cátedra de  F i l osofía de l a  Educación de l a  U n iver· 
s idad Com p l utense ,  de  Madri d ,  han s i g n i f icado,  cerca de nosotros ,  u n  po­
s i t ivo avance en este esfuerzo de fu ndamentac ión que l as c ienc ias peda­
góg i cas tanto neces itan (cfr. ,  Esteve , 1977 y 1979) . 

I NTRODUCCION Y F U N CION DEL  CONCEPTO DE « MODELO »  EN 
LA I N VESTI GACION PEDAGO G I CA 

Espec ia l  i nterés t iene e l  desarro l l o ,  e n  este momento, de l a  cuestión 
de  los mode l os de  i nvest igac i ó n .  Tan só lo  u n  año después de aparecer ,  en 
1967 , la  obra de H i l l  y Kerber Models, methods, and analytical procedures 
in educational research, se da entrada en la cuarta ed ic ión de Principios de 
Pedagogía Sistemática (en e l  apartado 5 .5 " I nvest igación operativa . Mo­
delos » )  a este punto y s i g u iendo ,  prec isamente , a los autores de l a  Wayne 
State University. Antes de l a  fecha refer ida ,  1968 , no conocemos en Espa­
ña una pub l icac ión que aborde esta cuest ión . 

E l  desarro l l o  h i stór ico de este prob lema ,  para e l  campo de l as C ienc ias 
humanas , t iene sus momentos c l aves en 1933 , 1938 -Dewey , en ambos 
casos , 1959 ( Braithwaite)-, 1961 (Chapan is ). 1963 (Brodeck) , 1964 ( Kap l a n ,  
Ker l i nger ,  Travers). 1967 ( H i l l  y Kerber). 1968 ( García Hoz) y 1973 (Snow, 
Snook y N utha l l ). 

Los trabajos de  Dewey How We Think, de 1933 , (traducción españo l a: 
Cómo pensamos) y The Theory of lnquiry, 1938 ( i d .  Lógica. Teoría de la in­
vestigación) contienen l os supuestos fundamenta l es para l a  e l aborac ión 
de l  c i tado modelo  -aná logo- general de  i nvest igación. En esta ú l t ima 
obra (p. 441 de la traducc ión españo l a ,  en Méxi co,  F.C.E . ,  1950) se p lantea 
la cuestión de l a  re lac ión existente entre la rea l i dad , en su ejemplo l a  rea l i ­
dad  fís ica de u n  país , y s u  representac ión ,  e l  mapa. S i n  uti l i zar expresa­
mente la  voz « mode l o " ,  i ntroduce el pr inc i 'p io  de «isomorfismo de l as rela­
ciones" dadas dentro de l  mapa y de l  país . « Es evidente -preci sa- que e l  
isomorf ismo en  cuestión es de re lac iones ,  ya  que no se da entre u n  punto 
señal ado en el mapa y un e lemento d e l  país cuyo es (sic) el mapa,  c i udad , 
río , montaña ,  s i no entre fas re l ac iones que se encuentran en el mapa y l as 
re lac iones que se encuentran en  e l  país » .  Ta les re l aci ones son , en  ú lt ima 
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i nstanc i a ,  isomórficas porque ambas -las que se dan en uno y otro ámbito 
de l a  rea l idad- están establecidas por una y la misma serie de operacio­
nes. En Cómo pensamos, Dewey ha estab lec ido ya l as l íneas generales de 
un  mod e l o  genera l  de i nvest igación cuya impronta en reconoc idos autores 
contemporáneos con nosotros podremos ana l izar en breve. 

En los años cuarenta y c incuenta apenas si encontramos , en la b i b l io­
g rafía más usua l , una  referenc ia  exp l íc ita a l  tema .  Obras como las de Good , 
(1941) .-Best (1959), y aún l as de P l anchard , de 1960 y Van Da len y Meyer ,  
(1961) . no recogen este punto . 

La obra de  B ra ithwaite ,  aunque no de  carácter pedagóg ico ,  ejerce una 
poderosa i nf luenc ia  a través de l as referenc ias b i b l i ográficas y de las c, l a­
ses u n ivers itari as. S i g u i endo trad ic iones de  carácter fís ico ,  p l antea l a  ne­
cesidad de  acud i r  a los mode los como vía pára refl exionar  sobre l a  estruc­
tura de  l a  c ienc ia .  Mode lo  de i nvest. igac ión es ,  va lga  l a  redundancia vo l u n­
tari a ,  u n  mode l o ,  más senc i l l o ,  de l a  c ienc ia .  

Entend i éndose l a  teoría como una adecuada articu lac ión de axiomas y 
conceptos fundamenta les ,  de  conceptos der ivados de  estos ,  de un cá lcu lo  
-s i stema de  ecuac iones lóg icas o matemáti cas- y de u n  « d icc ionari o »  de 
térm i no s ,  l os modelos se d ivers i f icarán según cua l , o cuá les ,  de estas d i ­
mens iones l l egue a un  mayor desarro l l o. 

Así ,  B rodeck (1963) dentro de l a  pr i mera « suma»  de l a  A .E .A .A. , 'sostiene 
una  concepción más ampl i a  del térm i no « modelo » .  Para é l ,  e l  mode lo  puede 
tomarse como equ ival ente de  teoría , puede ser  isomórf ica respecto de e l l a  
(a lgo  as í  como una « teoría menor»  o como u n  pr inc ip io  de teoría) y ,  por 
ú lt imo ,  y en el caso específico de l  mode l o  matemát ico ,  es una teoría cuan­
t if icada,  esto es, una teoría en la que se desarro l l a  part icu larmente la d i ­
mens ión  de l  cá l cu l o .  

Pero e l  trabajo m á s  i nf l uyente sobre este campo qu i zá sea e l  de. Cha­
pan i s ,  de 1961 , t itu l ado « Me n ,  M ach i nes ,  and Mode l s " ,  pub l i cado en Ame­
rican Psycho/ogist, y que ,  en ade l ante , va a constitu i r  una nueva base para 
e l  re lanzami ento defi n itivo de  l a  cuest ión y c ita ob l i gada en  las referenci as 
b i b l i og ráficas . 

· 

La afi rmación fundamenta l de l  profeso r  de l a  John Hopkins University 
se  enc ierra en estas pocas pa labras: « los mode los son ana logías » .  En cuan­
to a la c las i f icac ión de los mode los ,  y haciéndose cargo de  la multi p l i c idad 
y com p l ej idad de las m ismas , rea l iza ,  tamb ién , una oferta extraord i nar ia· 
mente s i m p l e :  hay modelos-rép l i ca y modelos s i m bó l i cos. Tras d i st ingu i r  
entre los mode los y l as teorías , afronta dos ú lt imas cuestiones , a saber,  
las func iones de  l os mode l os y los r iesgos i m p l íc i tos en los m ismos . para 
Chapan i s ,  los mode los s i rven para descri b i r  y ayudarnos a comprender los  
s i stemas y hechos comp lejos , para aprender hab i l i dades (ski/Is) compl ejas, 
para p restarnos marcos de referencia en la rea l i zac ión de exper imentos , 
para ayudarnos a ver nuevas re l ac iones (en  e l  sentido de  fac i l itarnos e l  ver­
t ido de v i nos v iejos en odres nuevos) , para ayudarnos a predeci r  cuando 
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l a  exper i mentac ión  es particu larmente d i fíc i l  o i nc l uso i mpos i b l e  y ,  f ina l ­
mente , como ayuda en e l  d iseño tecno lóg ico .  Los r i esgos anejos a l  emp leo 
i nd iscr i m i nado de  los  modelos serían e l  de tendencia  abus iva hac ia  l a  ge­
nera l izac ión ,  e l  de hacernos prop ic ios a l a  com is ión  de fa lac ias lóg icas , e l  
l l evarnos a v e r  re lac iones no exi stentes en l a  rea l idad , e l  estar basados e n  
supuestos a veces i nsufi c i entemente probados , e l  que estén i nsuf ic i ente­
mente va l i dados y que ,  en ú l t ima i nstanc i a ,  promuevan un gasto de ener­
g ía c i entíf ica que sería más productiva de otro modo.  Buscando ,  segu ra­
mente a propós ito ,  que «SU mode l o »  sea lo más senc i l l o  pos i b l e ,  toda su 
p ropuesta se enc ierra en esas pocas pa l abras ya c itadas (models are ana­
logies). A e l l as acude cuando,  dentro de l  prop io  trabajo ,  qu i ere refer i rse 
a l  antídoto de todos l os ma les que los mode los pueden ,  en e l  extremo,  traer 
cons igo .  En que sean só lo  y prec isamente ana logías estaría, para Chapan i s ,  
toda l a  g randeza y l a  serv idumbre de l o s  modelos como ayuda para aproxi­
marse a l  descubr i m i ento de la rea l i dad . (Chapan i s ,  1961). 

El año 1964 va a ser parti cu larmente fecundo para el aná l i sis y d ifus ión  
d e  los conoc i m ientos sobre  este tema ,  con  l a  pub l i cación de los trabajos 
de Kaplan y de Ker l i nger ,  así  como de la segunda ed ic ión  de l a  de Travers 
en la que ya se recoge e l  trabajo de referenci a. Desde entonces , l as C ien­
c ias Soc i a l es y H umanas (no entro aquí  en esta d i ferenciac ión aun a sabi en­
das que es bás ica para u n  ensayo r iguroso de epistemología pedagóg i ca) 
van pon iendo a purito l a  cuestión de l a  func ión de los modelos en la e labo­
rac ión teór ica y en  el proceso de i nvest igac ión. 

La obra de  Kap l a n ,  de tanta i nc idenc ia  en l a  producción documenta l ( l a  
obra de fundamentación metodo lóg i ca más c itada en l a  b i b l i ografía norte­
amer icana de los ú l t imos años , según un estud io  de l  l .S. I . ,  pub l i cado en e l  
Current Contents de l  7 de ju l i o  de 1980). anuda  de nuevo modelos y teo­
rías y amp l ía ,  aún más , los l ím ites y ti pos de aqué l los .  Así ,  el mode lo  pue­
de entenders e ,  no só lo  como vía úti l para e l  estud io  de una teoría o s i ste­
ma determ i nado,  s i no tamb ién  como una metáfora c ientíf ica en la med ida 
en l a  que existe en esta una ana logía respecto de l a  rea l i dad con l a  que 
tratamos de conformar nuestro pensam i ento . Superando la  d iv is ión  d i co­
tóm i ca de Chapan is; propone que se d i st i ngan los s i g u ientes ti pos de mo­
d e l os: semánt icos , fís i cos , forma les , matemáticos e i nterpretativos .  En to­
do caso ,  puede verse la aproxi mación entre l as posturas de ambos auto­
res . En ú lt ima i nstanc i a ,  los mode los «S iguen s i endo » anal og ías úti l es para 
ayudarnos a pensar ,  en nuestro caso ,  a pensar la educac ión y la Pedagogía . 

La i nc idenc ia  de las obras de Travers y Ker l i nger y, a través de e l l os, de 
Chapan i s ,  Conant y Dewey , es mayor por e l  efecto inducido de l as traduc­
c iones a nuestra l engua ,  ta l como veremos ensegu ida .  

Mas ,  antes ,  cabe  reseñar l a  presenc ia  o ausenc i a  de este tema en obras 
aparec idas en l os ú l ti mos d i ez años. En 1970 cabe acusar l a  i mportanc ia  del 
d esarro l l o  que Fox -i nvest igador neoyorqu ino  que, por entonces, v i n i era 
a España a or i entar l os pr imeros pasos de i nvest igaciones que subvenc io­
naba y coord i naba e l  CEN I D E- da a l  tema en su The Research Process in 
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Education, de l  que se va a conocer l a  traducción caste l l ana en las fechas 
en l as que se escr ibe este trabajo .  En esa obra , y aun s i n  der ivar el trata­
m i e nto de l  tema de l  concepto de mode l o ,  que da por supuesto , presenta 
extensamente un mode l o ,  a l  que unas veces le l l ama ta l y otras uplan » ,  
compuesto por d i ec i s i ete etapas , agrupadas e n  tres g randes rúbri cas: d i ­
seño de l  p l an de i nvesti gac ión , desarro l l o  de l  p lan  y desarro l lo  de los  re­
su l tados. Comparativamente con el mode lo  que habían presentado H i l l  y 
Kerber ,  y a l  que se rem ite García Hoz en 1968 , l a  propuesta de Fox resu lta 
más favorab le  -aunque más com p l i cada-, toda vez que ded i ca nada me­
nos que se is  ietapas en  lo que en  e l  mode lo  de H i l l  y Kerber habrá de ser 
la  pr imera: el prob l ema de  i nvest igación. 

Estas se is  etapas son: el área problemática y la idea o neces idad i n i ­
c ia l/ la  revis ión i n i c ia l  de l a  b i b l i ografía existente sobre e l  tema/ la  defi n i ­
c ión  de l  prob l ema específ ico a i nvest igar/ l a  i nvestigación de l  éxito poten­
c ia l  de l a  i nvestigación que se acomete/ la  segunda rev is ión  b i b l i ográfica/ 
l a  se lecc ión de l  enfoque d e  i nvest igación. Este mode l o ,  más deta l lado,  pa­
rece ofrecer dos ventajas . En pr imer  l ugar ,  su mayor prec is ión que le per­
m ite ded i car un  « ti empo » espec ia l , por ejemp lo ,  a la profund izac ión de los 
presupuestos c i entíf i cos de l  prob lema obj eto de i ndagac ión , cosa que ,  de 
otro modo,  no se rev isa con suf ic i ente cu idado .  Pero , acaso sea mayor e l  
benefi c io  q u e  se s igue  de este deta l l ado tratami ento en cuanto hace pos i­
ble poner de manif i esto que l as más i mportantes dec is iones de i nvestiga­
c ión se deducen i nmed iatamente de l a  natu ra l eza ,  antecedentes y especi­
f icación del prob l ema a i nvest igar .  Que la se lecc ión del enfoque de i nves­
t igac ión sea una dec is ión aneja al tratami ento de l  prob l ema y ,  que como 
ta l ,  preceda al p l anteam iento de lo  concern iente a l as h i pótesis  es a lgo 
que debe encom i arse amp l i amente y que q u ienes se i n i c i an en l a  i nvesti· 
gac ión pedagóg ica cas i nunca ponderan lo suf ic i ente . 

En e l  m ismo año 1970 , Love l l ,  al p l antearse l a  cuestión de los prob l e­
mas y l a  teoría en l a  i nvestigación , uti l i za l a  voz « mode l o » ,  pero no tanto 
para ofrecer un mode l o  de i nvestigac ión , cuanto para s ituar la a l  l ado de 
otras voces como construct (término que acaso no deb i éramos traduci r 
como « Constructo» , toda vez que son grandes conceptos teóri cos genera­
dores de h i pótes is )  y « teoría » .  Seña la  segu idamente la característ ica fun­
damenta l de los mode los ,  la ana logía ,  y los d i sti ntos t i pos de modelos , 
dup l i cativos y s i m bó l i cos. Aunque Love l l  no l o  man if i esta asÍ; está s i g u i en­
do en este punto lo que había expresado Chapan is -y recog ido Travers , 
en su  segunda ed ic i ón- qu ien  hacía l a  m isma d i st inc ión entre construct 
y mode l o  y seña l aba idént icos tipos de modelos como ta l es respresenta­
c iones de objetos o fenómenos. Otro tanto sucede con la obra de Mou ly ,  
en su  segunda ed ic ión de  1970 , qu ien ,  en este punto ,  co i nc ide con Chapa­
n i s ,  Travers , etc . 

En 1972 conocemos l a  apar ic ión de tres obras , en i ng l é s ,  de una c ierta 
i nc idenc ia  en los i nformes c ientíf i cos y au l as un ivers itar ias. Me ref iero a 
las  de Ary, Entwist le y Tuckman que no recogen este prob l ema metodo­
lóg ico .  
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De l as g randes «Sumas » de l a  A .E .A .A . ,  l a  segunda ,  con una ed ic ión a l  
c u idado d e  Travers , en  1973 , i n c l uye d iversos trabajos referentes a l a  in­
vest igación pedagóg ica .  El de Snook y Nutha l l sobre los mode los y parad ig­
mas en  l a  i nvest igación pedagóg ica ha s ido ,  s i n  duda ,  e l  de  mayor i mpacto 
teór ico en la e laborac ión  de una teoría sobre cómo se debe i nvest igar so­
b re la educac ión . Su presentac ión de l  continuum « metáfora-mode lo-(para­
d i gma)-metateoría-teoría- (metateoría) "• con sus ati n ados matices respecto 
de  cómo entender l a  s ituac ión de los parad ig mas y l a  dob l e  vocación , y 
s i tuac ión , de l a  metateoría , son particu larmente fructíferos para los estu­
d iosos de l as c i enc ias pedagóg i cas. El senci l l o  tratami ento de l as metáfo­
ras c i entíf i cas , que ha s i do objeto de mayor desarro l l o  por Henz (1976). 
H aynes (1975) , Peters , Se lden (1975). y, muy rec ientemente , 1980 , por Kuhn 
y otros en  l a  obra ed itada por Ortony (1979). t iene ,  pese a su corto trata­
m i ento , una i m portanc ia  nota b l e .  

L a  conoc ida Encyclopedia de Anderson y sus co l aboradores , de 1975 , 
por  su  prop io  carácter de  i nstrumento apl i cado a l a  i nvest i gación pedagó­
g ica ,  no trata s i stemát icamente l a  voz « modefo ,, en entrada aparte , aunque 
s í  l a  uti l i za repet idamente en artícu los tales como « I nvest igación y eva­
l uac ión c i entíf icas » ,  -donde a l ude al carácter aná logo de los modelos-, 
« Conceptos de eva l uac ión » ,  etc . 

En l as escasas obras que sobre metodología de  l a  i nvest igación peda­
góg ica nos han l l egado con poster ior idad a 1975 apenas s i  se añade mayor 
i nformación sobre este punto .  Antisser i  y sus co l aboradores , en su breve 
pero i nteresante obra ,  de 1976 , Epistemologia e ricerca pedagogica, afron­
tan la cuestión de l os modelos mecán i cos y la esenc ia  de la rea l idad -des­
de un ángu l o ,  como se ve , estri ctamente ep i stemo lóg ico y todavía no pe­
dagóg i co- y,  en concreto , cómo l a  c ienc ia  con su característica vocac ión 
por e l  conocer uti l i za los mode los en su confrontac ión  con l a  rea l i dad . 

Esta referenc ia  nos s i rve para aprec iar  l a  aportac ión de Ker l i nger  qu ien , 
e n  e l  pr imer  capítu l o  de su obra,  fundamenta todo e l  proceso de i nvest iga­
c ión  en las  « C i enc ias de l  comportami ento » (sic) sobre un  mode l o ,  aná logo,  
genera l  de pensami ento . Debe adverti rse que este autor no uti l iza ,  en este 
punto ,  la voz « mode l o » ,  no ya en la pr imera ed ic ión ,  s i no ni s iqu iera en l a  
segunda ,  de 1973, que es l a  que ha s i do objeto de l a  traducc ión ,  en México , 
a l  españo l ,  en 1975 . Ahora b ien , sí uti l i za , en cam b i o ,  l a  expresión « para­
d ig m a  genera l  de i ndagación prob lemática » (general paradigm of proble-­
matic inquiry J. 

Aun s i n  entrar en e l  deta l l e  de ta l propuesta , acaso sea oportuno con­
s iderar  con un  mín imo dete n i m iento l a  uti l i zac ión ,  por Ker l inger ,  de los 
dos pr imeros térm i nos: « parad i g m a »  y « general "· 

En España e H i spanoamér ica ,  la voz « parad i g m a »  comi enza a d ivu l garse 
entre los años 1973 a 1976 , años en los que, respectivamente , se traducen 
las obras de T .  S. Kuh n ,  The Structure of Scientific Revolutions (ed i ción 
o r i g i na l  de  1962) y de L. von Berta l anffy, General Systems Theory. Founda­
tions, Development, Applications (pub l i cada,  en  su  ed ic ión or ig i na l , en 1968). 
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Desde l a  perspectiva de  l a  teoría e h i stor ia  de l a  c ienc ia ,  tamb ién  en  l a  
obra de  W .  H e i senberg , Schrifte über Grenzen (ed itada ,  ori g i na l mente ,  e n  
1971 y que v io  l a  l uz entre nosotros en  traducción de 1974 bajo e l  títu lo  de 
Más allá de la Física) se ve constantemente ref lejado el concepto de para­
d i g ma y de cam b i o  de parad igma ,  cuando hab l a  de c ienc ia  normal  y de  
revoluc ión c ientífi ca .  

Más ,  para e l  uso que aquí  nos i m porta , y dentro de l  campo b i b l i og ráfico 
de l a  i nvestigac ión pedagóg ica ,  serán los anted i chos Snook y N utha l l  los 
que,  en 1973 , nos presentarán una s istemática sobre e l  proceso de forma­
c ión de teorías y acerca de la s i g n i f icación de los mode los de i nvest iga­
c ión  en  su trabajo " Theory construct ion for research on teach i ng » .  

Ker l i nger  y Kuhn c itan a sendos hombres d e  c ienc ia  y pedagogos a l  
refer i rse a los modelos y parad igmas c i entífi cos . Kuhn l o  hace e n  s u  de­
d i cator ia  de l a  obra antes c itada ( « A  James B. Conant , ,  que puso esto en 
marcha » ) .  Ker l i nger  c i ta repetidamente a l  que fue Pres idente de l a  Un iver­
s idad de Harvard , autor de  obras pedagóg i cas ta les como The Education of 
American Teachers. Lo hace en e l  pr imer  capítu lo  de su obra ( « Sc ience 
and the Sc ient if ic  Approach » )  como autor  s ign if i cativo en este campo , gra­
c ias ,  sobre todo ,  a su trabajo Science and Common Sense, de 1951 . 

Pero , acaso ,  i nterese más precisar e l  adjetivo « genera l » (mode l o  gene­
ral: H i l l  y Kerber ,  García Hoz ,  etc .; parad igma general: Ker l i nger) . 

Los c itados H i l l  y Kerber just if ican l a  uti l i zación de este adjetivo como 
algo que se desarro l l a  sobre una base de e lementos « comunes » de i nves­
t igac ión tomados de d iversas concepciones f i losóficas (op. cit., pág . 21) . 
Pese a que ,  por su modo de  presentac ión , podrían luego amp l ia r  este mo­
de lo  general a todas l as moda l idades de i nvestigación pedagóg ica ,  por e l  
prop io sesgo de l a  obra ,  queda l i m itado ,  ú n i camente , a la  i nvestigac ión 
exper imenta l . 

Otro tanto hace García H oz a l  i n c l u i r  e l  tema de los mode los dentro 
d e l  capítu l o  « E l proced i m i e nto exper i menta l : Pedagogía exper i menta l » ,  con 
lo cua l  parece someter a este mode l o  general  a un c ierto reducc ion ismo.  
Así ,  afi rma :  «Se puede estab l ecer un  mode lo anál ogo genera l  en el  cual se 
incluya cua lqu ie r  pos i b l e  i nvest igac ión experi menta l ,, (4 .ª ed . ,  p .  99 , § 3) . 
Nótese ,  s i n  embargo , l a  precauc ión  aneja a l a  expres ión que se acaba de 
subrayar ,  l o  que parece i nd i car que ,  en  la  mente de l  autor ,  tal  mode lo  ge­
neral es aná logo respecto del mode lo  genera l  del pensam iento humano.  
Así se confi rma con l a  expres ión  que s igue i n mediatamente a l a  c i tada :  
«S i  estab lecemos un  conjunto de e lementos que es isomórf ico con  los e l e­
mentos rea l es que se han de  uti l i zar en una i nvestigación , tendríamos u n  
mode l o  aná logo de  i nvestigac ión pedagóg ica .. .  No d ice ,  en este momento, 
de  i nvestigac ión exper imenta l , s i no de i nvest igación pedagóg ica ,  s i n  más 
adjetivos que  restri njan su  s i g n if icac ión genera l . 

De este modo,  i rrestricto , había p lanteado Kerl i nger ,  y habría de ha­
cer lo ,  tam b i é n ,  Fox con un mode lo  más compl ejo ,  s i gu iendo el pensamiento 
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d e  Conant y de Dewey. En efecto , l o  que presentara J .  Dewey en su  obra 
How We Think (traduc ida a l  español  con e l  m ismo títu l o ,  Cómo pensamos), 
de 1933 , es un  mode l o  genera l  de  pensar o de « resolver prob l emas " que ,  
cons i g u ientemente , está presente , tanto en una i ndagación teorét ica ,  co­
mo h i stór ica ,  cuanto exper imental. 

V istos los textos anter iores y l as repetidas manifestac iones de  García 
H oz acerca de  l a  genera l idad de l  mode l o ,  no cabe mayor duda acerca 
de la ampl itud de su postura teór ica .  Só lo  cabe, qu izá ,  lamentar que ,  aun 
en l a  novena edic ión de  esta obra ,  no tenga e l  mode lo  de i nvest igación 
pedagóg ica u n  tratamiento separado en capítu lo  aparte -previo-, donde 
se  f i jaran los fundamentos y l ím ites de  todo método de i nvestigac ión pro­
p i o  de las c ienc ias pedagóg i cas. 

S I G N I F I CACION DE LOS P R I N C I P IOS DE PEDAGOGIA S ISTEMATICA 

Ana l i zado e l  conte n i do i n i c i a l  y a lgunas de las más i mportantes mod i ­
f icac iones de esta obra ,  cump le  ahora afrontar l a  cuestión de su s i g n i f i ­
cado .  Para a l canzar tal objetivo , ana l i zaremos cada uno de l os térm i nos de  
s u  títu lo  (P r i nc ip ios ,  d e ,  /Pedagogía/ S istemáti ca). Comencemos por  e l  
p r i m e r  térm i n o .  E l  segundo,  p o r  su  i m portanc ia ,  se tratará aparte . 

Significación de los «Principios» 

¿Qué  s i g n if icación común y c ientíf ica t iene un  « pr inc ip i o » ?  ¿ Por  qué 
l l amar le a esta obra Principios de .. . y no de otro modo?* 

La expres ión « pr inc ip ios pedagóg i cos » resu lta fam i l iar  a los espec ia l is­
tas de  l a  Pedagogía Genera l . A l  profund izar en l a  s ign if icación de pr inc i ­
p i os ta l es como los de l a  act iv i dad , i ntu i c i ó n ,  comun icac ión ,  persona l iza­
c i ó n ,  etc . ,  nos vemos o b l i gados a matizar el sentido de la voz « pr i nc ip io». 
Como es sab ido ,  en e l  pensami ento gr i ego y, en part icu lar ,  para Ari stóte­
l e s ,  p r i nc ip io  (apx�) t iene d iversas s i g n i f icaciones: « aque l lo  y só lo  aque­
l l o  de lo  que ,  en ú lt ima i nstanc ia ,  algo dev iene " ,  esto es, e l  « de dónde " 
m ismo de cada cosa. Para e l  f i l ósofo gr iego -nos recuerda Zub i r i  (1963)-, 
hay tres ti pos de pr inc ip io: pr i nc ip io  de l  ser ,  de donde a lgo es ; de l  hacerse ,  
d e  donde a l go deviene ;  pr inc ip io  de  donde a lgo es  conoc ido .  La  ta l i dad de l  
p r inc ipio , su pr i nc ip ia l i dad ,  res ide  forma lmente en ese pecu l i ar carácter 
d e  ser  e l  « de donde » de l  ser .  

En e l  l atín , principium, -ii [<prínceps< primus et capio) s i g n if ica e l  

* Otra denomi nación pos i b l e ,  y en l a  que e l  autor pensó, pero que luego,  a l o  que
parece, rechazó , fue l a  de Fundamentos de Pedagogía Sistemática. Cfr. V. García Hoz, 
«Si stemática de las  C iencias de la Educación • .  R. E. P., vol .  XVII, n .º 66-67 , abri l-septi em­
bre,  1 959,  pág . 99, nota s i n  numerar  a p i e  de página ,  donde d ice l itera lmente: Del l i bro 
Fundamentos de Pedagogía Sistemática, d e  próxima publ icación . (Adviértase l a  fecha de 
este artícul o  con respecto a la d e  l a  aparic ión de Principios de Pedagogía Sistemática). 
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que pr imero toma parte d e ,  o en , a lgo ,  e l  que ocupa e l  pr imer  l ugar (por 
ejemp lo ,  en  una bata l la) , e l  más i m portante , l a  cabeza ; e l  que gu ía ,  d i r ige  
y aconseja .  Principium e s ,  tamb i én aquí ,  e l  com i enzo de a lgo ,  su fundamen­
to y or igen . 

En nuestra lengua ,  « pr i n c i p i o »  conserva estas s i g n i f icaciones y se d i sti n­
gue en todo caso de causa (según d i st inc ión  confi rmada por Santo Tomás , 
recog i d a ,  entre nosotros , por Romero M arín , (1949). Además , los d i cc iona­
r ios de  l a  Rea l  Academ i a  de  l a  Lengua y e l  I deo lóg ico de Casares , así como 
e l  de María M o l i ner  y el  Crít i co-et imo lóg ico de Coromi nas , ponen como vo­
ces s i nón i mas de pr inc ip io  l as de or igen o fundamento , e lemento ,  substan­
c i a ,  mas no la de causa,  y añaden , en a lgún  caso ,  otra nueva e i mportante 
para lo que aquí  nos preocupa : « cua lqu ie r  cosa que entra con otra en el or i ­
gen o fundamento de  una  tercera » (Casares) . Así ,  los pad res son e l  pr inc i ­
p i o  de la generación de  sus h i jos ,  l a  fam i l i a y l a  escue l a  constituyen e l  pr in­
c ip io  de l a  educac ión de  los  muchachos , l a  natu ral eza y l a  l i bertad son pr in­
c i p ios de l  comportamiento humano ,  etc . D i cho de otro modo,  todo pr inc ip io  
de educación t iene u n  carácter co-pr i nc ip ia l  conjuntamente ,  con  otro u 
otros pr inc ip ios .  

La  voz « pr inc i p i o "  t iene un  carácter parejo a l  de l a  voz « i ntegrac ión » .  
E n  este sentido ,  podría mantenerse que e l  térm ino  Principios de . . .  guarda,  
para García Hoz ,  en esta obra , u n  para l e l i smo a los de « personal ización » ,  
« persona l izad a »  de su  otra obra c lás ica .  E n  l a  med ida  e n  l a  q u e  « educac ión 
persona l izad a »  s i g n i f ique a l go aná logo a educac ión integral, cabría formu­
lar  esta h i pótes i s .  Véase e l  s i g u i ente texto de  Titone : 

« La auténtica escue la  activa no se ha l i m itado s i mp lemente a 
agregar e l  j uego y e l  trabajo a sus programas como formas u l te­
r iores de actividad desti nadas a desarro l l arse en determi nados 
períodos , i ndepend ientemente de todas las  demás mater ias de en­
señanza,  s i no que ,  por el contrar i o ,  ha  tratado de reformar integral­
mente e l  p rograma esco lar  s i tuando prec isamente en l a  base de  
l a  nueva estructura d i nám i ca de l a  escu e l a ,  b ien  e l  j uego , b ien  e l  
trabaj o ,  o ambos a l a  vez ,, (Titone ,  1966)* . 

E l  térm i n o  « pr inc i p i o »  entra , con frecuenc ia ,  a formar parte de expre­
s i ones ta les como « pr inc ip ios conductores » o « pr inc ip ios ordenadores » .  
Según  l a  s i g n if icac ión i nteg radora d e  l a  pal abra « pr inc ip io » ,  puede afi rmar­
se que todo pr inc ip io  t iene u n  carácter ordenador y s i stematizador.  Así se  
af i rma en  l a  pr imera ed ic ión  de l a  obra  que estu d i amos : « este l i bro res­
ponde a la neces i dad de o rdenar todos los p rob l emas educativos . . .  ». Más 
rec ientem ente ( García Hoz ,  1 981) . se ha  destacado la re lac ión entre la i n­
tegrac ión  y l a  ca l i dad de  l a  educac ión . 

• El subrayado es mío. 
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Significación de la «Sistemática» 

E l  térm ino  « s i stemática » v iene a reforzar e l  sent ido de l  que acabamos 
de  cons i derar .  Compruébese en l a  c ita que acabamos de  i nterrump i r :  

« . . .  con  e l  f i n  de que ,  puestos en  s i tuac ión adecuada examina­
das l as re lac iones que l i gan a unos con otros ,  puedan l as so luc io­
nes ser  eficaces . Creo que va l e  l a  pena reduc i r ,  o i ntentar reduc i r ,  
a s i stema los mú l t ip les prob l emas que l a  educación p lantea y l as 
vías de so luc ión  que pueda entreverse ,  tomando como punto de 
part ida u n  concepto de educac ión  que,  rad i cándose pr imord i a l men­
te en  l a  persona humana . . .  » .  

Como s e  h a  apuntado previ amente , todo e l  esfuerzo s istematizador d e  
l as C i enc ias pedagóg i cas se rea l i za en  torno a u n  determi nado concepto 
de la Pedagogía , que l i m ita , por una parte , con su prop i a  cond ic ión  teór ica ,  
y, por otra , con l a  rad ica l  cond ic ión  de d i g n i dad presente en l a  persona .  

En este esfuerzo ordenador ,  i ntegrador y s i m p l i f icador vemos l a  base 
de  una « Construcción teór ica » .  Ya es convenc iona l  atri b u i r  estas caracte­
rísticas a todo cuerpo s i stematizado de genera l i zac iones nómicas o lega­
les . Desde Wittgenste i n ,  a Popper, de Conant a Kap l a n ,  y a Peters , etc . ,  se  
ha hecho común l a  referenc ia  a l as teorías como redes o mal l as que nos 
perm iten captar ,  cada vez con mayor f inura ,  la rea l i dad objeto de descu­
br i m iento y conqu ista . 

E l  segundo parámetro con referenc ia  a l  cua l  se e l abora esta s i stemati­
zac ión es el concepto de persona .  Man if i esto ya en  l as obras previas de 
García Hoz de carácter f i l osófico y antropo lóg ico ,  t iene su exponente en 
estos Principios en el punto « Sentido persona l  de  la educación » y en todo 
el capítu lo  pr i mero,  part i cu larmente , en el punto 1 .4 ( « La idea de perfec­
c ión » )  que ,  como ta l punto ,  se conserva en todas l as ed ic iones aparec i das . 
Tal  concepto t iene ,  como notas imp l i cadas , las  de  d i g n idad , s i n g u l ar idad 
y apertura . 

Forma parte de l  patr imon io  de nuestra cu l tu ra pedagóg ica ,  y de una 
determ i nada concepc ión antropo lóg ica  de autor izada trad ic ión c ientíf ica , 
rem it i r  l a  cuestión d e l  concepto de « persona educab le  (y educadora) » a l  
de d i g n i dad de l a  persona ,  rad icando esta -ta l como nos recuerda Zub i r i  
(1963) que s i g n i f icaba e l  pensam i ento gr i ego- en una relación de origen. 
En tal sentido ,  educar a l a  persona,  ayudar le  a educarse es ori entar le  en l a  
búsqueda de l a  s i g n i f icación de su or igen . L a  respuesta ópti ma q u e  cono­
cemos se da dentro de una antropo logía pedagóg i ca que l i m ita con una 
opción de  fe , según l a  cua l , y en ú lt ima y rad ica l  senti do ,  e l  educando l o  
es porque es una permanente i nstanc ia  a l o  trascendente .  

L a  antropo log ía y l a  ps ico log ía human i sta han puesto e l  énfas i s  en  que 
" lo educativo » se vertebra en torno a l  concepto de " lo persona l " •  haciendo 
del sí mismo personal (fui meme, se/f, selbst) u n  concepto angu l ar de ta l es 
propuestas teór icas . La pregunta sobre e l  s í  m i s m o  personal  es cuestión 
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sobre l a  mismidad humana, sobre su identidad , cuya respuesta puede en­
contrarse ,  de hacer caso a Van G ebsatte l (1966) , en la reflexión sobre los 
l ím ites -vita l ,  soc ia l  y espi r itua l-, de l o  persona l , en l a  « natura l eza ,  apa­
r ienc ia  y existenc i a » ,  que hace pos i b l e  « estar ahí » ,  en e l  orden de l  ser .  La 
existencia personal perm ite hab lar  de educación por lo que supone de po­
s i b i l idad de encuentro con e l  mundo de los va lores de s i g n i f i cado . El hom­
b re es educando porque ,  desde su  or igen , es suscepti b l e  de  una vida per­
sona l ,  porque viv i r es i rse abr iendo , pau l ati namente , a l  orden de l  ser ,  res­
pecto de l  cua l  el hombre-educando es una permanente d i stens ión , un con­
t inuo  dar más de sí, ta l como ha seña lado Frutos (1970). 

El dar  más de sí s i g n i f ica entregarse ,  romper la « re l ativa » i ncomun ica­
c ión  de la singularidad humana. Esta es una de l as bases , uno de los pr i n­
c i p ios pedagóg i cos más fecundos y que García Hoz ha subrayado tanto . El 
hombre ,  por ser lo ,  es cr iatura s i n g u l ar y la educac ión  ha de confi rmar tal 
cond ic ión , pero ,  como ca-pr inc ip io  que es , se refuerza con el de la comu­
nicación. El hombre , rea l idad s i ngu larís ima ,  es un ser  para la sab iduría,  e l  
quehacer y e l  amor .  Estos tres parámetros son  i n a l canzab l es s i n  e l  encuen­
tro entre e l  mundo i nter ior  (le chateau interieur) de l  hombre y su mundo 
exter ior .  Entend i endo e l  proceso educativo como ese « juego m i sterioso de 
human izac ión » habría que dec i r ,  con Van Gebsatte l (1966). que se da « Una 
fructífera tens ión entre e l  proceso de ind iv iduac ión y l a  real izac ión de la  
ex istenc ia  persona l » .  E l  hombre es « natural eza -y- sobrenatura l eza ,, y ,  
por  e l l o  m i smo ,  porque es ambas cosas a l  m ismo t iempo , es educab l e .  La 
constituc ión  p l ena  de la persona (perfecc ión pura) en el proceso de rea l i za­
c ión  que cada i n d iv iduo vive de modo s i ngu lar ,  e i m perfecto , es el núc leo 
de l a  tarea educativa . 

¿ PEDAGO G I A  O C IENCIAS DE LA EDUCACION ? 

En l a  s i stemática c i entíf ica de García Hoz está presente l a  cuestión ,  
s iempre ab ierta para todos , de s i  l a  Pedagogía es una ( ú n i ca) c ienc ia  o s i  
« lo educativo » es suscepti b l e  de estud iarse por  d iversas d isc i p l i nas con­
currentes . En l as pal abras que abren los Principios de Pedagogía Sistemá­
tica se p l antea ya el prob l e m a :  " Yª se conciba la Pedagogía como una ci en­
cia ú n i ca cuyo objeto es , por supuesto , la educac i ó n ,  ya se cons idere que 
la educación es objeto de mú l t i p l es c ienc ias . . .  " (Cap .  1.º , previo a 1.1.). 

En torno a este punto n uestro autor manti ene ,  en todo el proceso de 
madurac ión de su obra , a l gunas cuestiones resueltas y otras ab iertas a una 
conti nuada ref lexió n .  Una l ectura reposada de este l i bro no permite supo­
ner  otra cosa s i no que García Hoz prefi ere una respuesta ú n i ca ,  aunque 
d iferenc iada .  Así parece deduc i rse de su manten i m i ento , en e l  concepto 
de educac ión ,  de l as notas de perfecc ión e i ntenc iona l i dad y de la referen­
c i a  a todo lo humano como pr inc ip io  ordenador,  i ntegrador ,  de lo que d is­
t i ntas d i sc i p l i nas s i ng u lares son capaces de estud iar  respecto de l  hombre.  
La misma so luc ión  dada a l  prob lema de l a  teor ic idad y practic idad de l a  
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Pedagogía v iene a confi rmar este supuesto , en re lac ión con l o  que tantos 
autores españo les ,  ta les  como Pa l ac ios (1974) , Pacios (1954) y ,  de a lgún  
modo ,  M i l l án Pue l l es (1953) ,  han  señalado sobre l a  dob l e  referenc ia  de l o  
pedagóg i co hacia lo  teór ico y l o  práct ico,  s i endo « lo práctico » su objeto, 
« l a educac ión » ,  y « lo teór ico »  el modo de espec if icar  la actitud prop iamen-
te c ientíf ica que se adopta ante e l  m ismo.  

· 

En l a  med ida  en  l a  que los térm i nos s ign if ican prob l emas , no deja de 
susc itar i nterés l a  cuest ión semántica sobre las expres iones « Pedagogía » ,  
« C i enc ias de  l a  Educac ión • y « C i enc ias pedagógi cas .. .  A l  presentar l a  s i ste­
matizac ión  pedagóg ica ,  se hab l a  de un « Cuadro orgán i co de las C ienc ias 
de l a  Educac ión » .  Caracter izándose a l a  Pedagogía Genera l  por su vocac ión 
ana l ít ica enti ende que l a  educac ión es suscepti b l e  de  una m u lti p l i c i dad de 
aná l i s i s ,  f i l osófico , h i stór ico ,  exper imenta l ,  etc . ,  y que ,  cons igu ientemente, 
l as c i enc ias que los rea l izan (Filosofía, Historia, Ciencia experimental . .  . ,  
Psicología y Sociología) deben denomi narse ,  desde esta perspectiva , Ci en­
c i as de  l a  Educac ión .  Nótese cómo se evita aquí la uti l izac ión de los tér­
m i nos pedagogía,  pedagóg ico (-a) , hasta e l  pu nto de hab lar  de una « C i en­
cia exper imenta l de l a  educac ión » en l ugar de una Pedagogía experi menta l .  

A l o  l argo de estos vei nte años ( 1959 a 1978) n o  se advierte , en l a  pro­
p i a  obra ,  que haya una toma de postura defi n i t iva . En efecto , se uti l i zan por 
i gua l  l as expres iones « Ps i co l og ía de l a  Educac ión » (en  e l  cuadro de l a  s is­
tematizac ión pedagóg i ca)  y • Ps i co logía Pedagóg i ca »  en e l  capítu l o  corres­
pond iente . En la ed ic ión  octava pasa a emplearse el rótu l o  « Ps i co log ía de 
la Educac ión » en el títu l o  del capítu l o  y de los puntos que lo  compone n ,  
s i n  que ta l camb io  se man if ieste en e l  prop io  conten ido ,  donde se s i g u e  
uti l izando l a  expres ión  « Ps i co l og ía Pedagóg i ca » .  Todo parece i n d i car q u e  
se ha buscado ,  c o n  este camb i o ,  una homologación denomi nativa m á s  que 
i n d icar ,  a través de l  m ismo ,  una mod if icación en  la  act itud respecto del  
prob lema « c i enc ias de  l a  educac ión »-« C ienc ias pedagóg i cas » .  

Quizá sea e n  e l  capítu l o  s i g u iente -« concepto y conte n i do d e  l a  Socio­
logía de l a  Educac ión »- donde , a l  p lantear e l  prob lema de  l a  re lac ión en­
tre " Soc io log ía de l a  Educación y Pedagogía Socia l ,, (punto 7 .1 , de las edi­
c iones pr imera a sépti ma ,  y 8 .1 en l as dos ú l t imas) . se vea esta postura 
con mayor c l ar idad . Al  afrontar tal  punto hab l a .  de  paso ,  de la d i ferenc ia  
entre « Pedagogía Soc ia l » ,  como térm i nos afectados por una  más r ica « tra­
d i c ión f i l osófi co-especu l at iva , m i entras que « Soc io logía Pedagóg i ca »  t iene 
una ascendenc ia  c i entífi co-pos itiva . No es cuest ión de  entr�r aquí en e l  
conten ido  m ismo de l  prob lema ,  refer ido a l  caso de l  estu d i o  soc io lóg i co de 
l a  educac ión ,  toda vez que es cuestión que se ha afrontado,  tanto desde la  
Soc io log ía « posit iva » ( Romero y Gonzá lez  An l eo ,  1974) . cuanto desde l a  
Pedagogía (Qu i ntana ,  1977). 

E l  caso es que G arcía Hoz parece uti l i zar ,  a propós ito , en este texto , 
« Soc i o logía Pedagóg ica » por · Socio log ía de l a  Educac ión " s i g n if icando,  pa­
ra ambas . su carácter c ientíf ico-pos it ivo ,  entre tanto que la Pedagogía So­
c ia l  está más i nfl u i da por la trad ic ión  teorét ica .  S i  esto fuera así ,  otro tan-
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to cabría afi rmar a propós ito de una Pedagogía ps ico lóg ica ,  de una  « Peda­
gogía f i l osófica » ,  etc . 

H ay que sa l i r  de l  marco de  los Principios de Pedagogía Sistemática pa­
ra conocer cómo se ha  desarro l l ado l a  postura, desde 1978 hac i a  acá , de 
este autor .  Así ,  en « I nvesti gac ión pedagóg ica y formación de profesores ,, 
(1980) ,  como pró logo de los trabajos capita les de los Pres identes de  las 
Secc iones de l  VI I Congreso Nacional  de Pedagog ía,  existe una cont inuada 
referenc ia  a cuest iones ta l es como e l  or igen de l a  Pedagogía o de l a  C i en­
cia de l a  Educac ión , l as d i s c i p l i nas que rec laman para s í  e l  carácter de 
C i enc ias de l a  Educac ión y l as denomi naciones más oportunas , en cada 
caso ,  según que se deba, o no, mantener l a  d i ferenc ia  específ ica de " lo 
pedagóg ico » :  

« . • •  e n  los ú lt i mos años s e  h a  sustitu ido l a  trad ic iona l  denom i na­
c ión  de Pedagogía por l a  de C i enc ias de l a  educac ión . M uchas c i en­
c ias rec laman para s í  este carácter :  F i l osofía , Ps ico logía ,  H i stor ia  . . .  

. . .  Pero , aceptando l a  pos i b i l i dad de estud ios exper i menta les ,  h i s­
tór i cos y f i l osóficos sobre l a  educac ión ,  aún quedan i nterrogantes .  
Podemos preguntarnos s i  (ta l es estud ios son)  e l  conten ido  prop io 
de l a  F i l osofía o de  l a  H i stor ia  de l a  Educac ión ,  (s i )  son F i l osofía o 
H i stor ia  o son prop iamente Pedagogía . . .  

. . .  No parece que s e a  l o  m ismo F i l osofía de l a  Educac ión  q u e  Pe­
dagogía F i l osóf ica ,  ni parece que fueran s i nón i mas l as expres iones 
de H i stor ia  de l a  Educac ión  y Pedagogía H i stór ica .  Vald ría l a  pena 
detenernos en este asunto .  Porque s i  se hab l a  de F i l osofía o H isto­
r ia  de la Educac i ó n ,  se está d i c i endo imp l ícitamente que se trata de 
una parti cu l ar ización de  l a  F i l osofía o de la  H i stor ia ,  m ientras que 
s i  se habla de Pedagogía F i l osófica o Pedagogía H istór ica ,  e l  s ign i ­
f i cado de ta les expres i ones no es otra cosa que una espec if icac ión 
de  l a  Pedagog ía » .  

E l  haberse escr ito estas pa labras en  u n  documento que pretende susci ­
tar e l  pensam i ento para todo u n  Congreso Nacional  de Pedagogía justi f ica 
p l enamente e l  carácter hipotético de estas propuestas que pretenden gene­
rar una pos i b i l i dad de respuesta . N o  resu l ta fác i l  formu lar  un pronósti co 
sobre cua l  ha de ser el desarro l l o  de la cuestión en el futuro , pero resu l ta 
d i fíc i l  pensar ,  con los datos actua les ,  que se presc inda de l as denom ina­
c iones de F i l osofía de l a  Educac ión , Ps i co logía de l a  Educac ión , Soc io logía 
de l a  Educac ión , etc . Otra cosa es s i  l a  i nvesti gación que se rea l iza dentro 
de estos campos es , en todos los casos , o no ,  estr i ctamente pedagóg i ca 
y s i ,  en  consecuenc ia ,  no habrá que hacer esas d isc i p l i nas desde una pers­
pectiva tal  que no imp ida  d iv isar  e l  objeto formal prop io  de toda i ndagac ión  
pedagóg i c a :  l a  m ejora persona l  de l  hombre .  

E l  prob lema está conoc iendo nuevas com p l i cac iones.  Cuestiones ta les 
como l a  f i l osofía , l a  ps ico logía ,  l a  soci o logía de l a  ref lexión y de l  quehacer 
pedagóg icos , ¿ por  qué d i s c i p l i nas deben abordarse? ¿ Por l a  Pedagogía Ge-
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neral ? ¿ Por  l a  F i l osofía , l a  Ps ico logía y l a  Soc io log ía de l a  Educac ión , que 
sean , a l  dec i r de García Hoz ,  antes F i l osofía , Ps ico logía y Soc io logía que 
Pedagog ía ? ¿ Por l a  F i l osofía , l a  Ps ico log ía y l a  Soc io log ía de l a  C ienc ia?  
¿Acaso debería i nc l u i rse como u n  prob lema específ ico más a estu d iarse 
por esa emergente C ienc ia  de la C ienc ia?  Es esta una cuestión que apenas 
s i  ve p l anteada en los estu d i os actua les (cfr .  Pr ice,  1973) , pero que requ ie­
re ya una  pronta respuesta . Qu i zá en  l a  d i st inc ión adm i n i strativa entre l a  
H i stor ia  de  l a  Educación y l a  H i stor ia  de l a  Pedagogía haya pod ido haber 
una pos i b i l i dad de respuesta para uno de l os aspectos i m p l i cados en  el  
prob lema que se acaba de suger i r ,  pero , c iertamente , l a  d i sti nc ión no ha 
ido  mucho más a l l á  de l  nom i n a l ismo académico .  Entre tanto no se l l ega a 
una mejor  respuesta , no es aconsejab le  o lv idarse , desde l uego , de l  trata­
m iento de estas cuesti ones . El l ugar  más apropi ado para hacer lo me pare­
ce el de la Pedagogía Genera l  y el de su auxi l i ar d isc i p l i nar M etodo logía 
(de l  conoc i m i ento , de l a  i nvest igac ión)  pedagóg ica .  

Como puede observars e ,  e l  t iempo no nos aporta todavía so luc iones 
defi n i t ivamente vá l i das para este prob lema de l a  cal i dad y número de l as 
c i enc ias pedagóg i cas , a l a  vez que s u rgen prob l emas epistemológ icos 
nuevos .  

Estas son cuestiones todavía no  resue ltas desde n i nguna de l as dos 
perspectivas . Desde un  punto de  v ista ep istemológ ico ,  l a  Pedagogía no re­
nunc ia ,  acaso no deba hacer lo ,  a su con d i c ión ún ica de C ienc ia  de la Educa­
c ión , de c ienc ia  genu i namente pedagóg ica .  No obstante , hoy se hace Ps i co­
logía de la Educación -aunque sea .. u n a »  Psicol ogía de la Educac ión-, 
Soc i o l ogía de  l a  Educac ión , etc . ,  l o  que hace presu m i b l e  que en l os próxi ­
mos años se s i gan uti l i zando estas expres iones , toda vez que por i mpera­
tivos de l a  Soc i o l og ía de l a  c ienc ia ,  esta queda fuertemente cond ic ionada 
por el ejerc ic io  soc ia l  -profes i onal- de la m isma .  

Acaso , y s i n  renunc iar  a l a  v igenc ia  permanente de l a  Pedagogía Gene­
ra l y de  l a  Pedagog ía D i ferenc i a l , de l a  D idáctica y de  l a  Ori entac ión ,  esto 
es ,  de c ienc ias nuc l earmente pedagóg i cas , s iga  ten i endo sentido aquel l a  
propuesta « h i stór ica » ,  tempora l , de Conant qu ien  manifestara , en  1963 , 
que ,  respeqto de l  campo de  l a  educac i ó n ,  como de l a  sa lud  y de l a  i nge­
n i ería , res u l ta preferi b l e ,  al menos en el estado actua l  de l a  cuestió n ,  ha­
b la r  de  « C i enc ias de l a  - (educac ión ) » ,  que no de una ú n i ca c ienc ia  que 
cubra todo e l  campo de trabaj o .  

Respecto de esta afi rmac ión  q u e ,  p o r  l a  ca l i dad de q u i e n  l a  ava l a ,  s e  
ha hecho c lás ica en e l  campo pedagóg i co norteamer icano,  parece conve­
n i ente form u l ar a lgunas observaciones .  Pr imera ,  que ,  como h ic iera Dewey 
en 1904 , esta propuesta se refi ere al modo más úti l de presentar l os cono­
c i m i entos « sobre l a  educac ión » a los  profesores en formación . De u n  modo 
u otro , l a  suerte de la ref l exión  pedagóg i ca en los Estados U n i dos está l i ­
gada hab itua lmente a ese quehacer de  formar profesores para l as ense­
ñanzas bás ica y secundar i a .  Ta l  cosa ha  ven ido ocurr iendo desde l a  incor­
porac ión  de l  profesor Hanus a l a  cátedra de Education de l a  U n ivers i dad d e  
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Harvard . Por l o  tanto , l o  que afi rman en ta les  trabajos Dewey, Conant, etc . ,  
d e b e  entenderse  desde l a  perspectiva de  l o  que t iene mayor sentido e n  
func ión de  l as neces i dades concretas , en  este caso de l a  formación d e  
profesores . 

Segunda ,  que  l a  cuestión a l a  que ta les  autores se ref ieren ,  no a l  adje­
t ivo más prop i o  ( pedagóg i cas ,  « educac iona les » )  para la ref lexión pedagóg i­
ca ,  s i no a l  número de  l as d isc i p l i nas -u na o más-:- que se les propongan . 
Es , pues , una cuestión de número , no de l a  ca l idad ,  que es lo  que se res­
tr i ngey determ i n a  por med io  de un  adjetivo . 

Tercera,  que ta l prob l ema está l i gado en este caso a l a  cons ideración 
prev ia  que se haya hecho acerca de l  carácter teórico o práct ico de l  f in  de 
l a  actividad educativa . E l  parentesco entre ambos argumentos se puede 
aprec iar  fác i l mente en l a  propuesta de l  ex-Pres idente de l a  U n ivers i dad de 
Harvard : a l a cuestión es s i  es úti l tratar de  cubr ir  con l a  pal abra « c ienc i a »  
e s e  amp l i o  campo de  activ idad humana d i r ig ida  hacia f i nes de carácter 
prácti co » .  

F ina l mente , estas observac iones v ienen , de  ord i nar io ,  rodeadas d e  con­
ces iones a l  estado actua l  de  la  c ienc ia  y ,  en consecuenc i a ,  no guardan re la­
c ión  con l a  natu ral eza de l os prob lemas , en  s í  m ismos . Así lo  refi ere e l  pro­
p io  Conant respecto de las  c ienc ias médi cas (como de l as de la i ngen iería 
y de la educac ión) . a l  c i tar  como uno de l os argumentos de su tes is  el que 
todavía se hayan de  dar g randes pasos en e l  desarro l l o  de este campo de 
trabaj o .  Parece i m p l íc ito ,  pues , e l  supuesto de que de l a  progres iva madu­
rez de l a  ref lex ión sobre l a  educac ión haya de surg i r  esa c ienc i a ,  ú n i ca ,  
de carácter pedagóg ico .  

E l  movi m i ento contemporáneo a favor de l  estud io  i nterd i sc i p l i nar  de la  
educación conf i rma,  más que deb i l i ta ,  l a  razón de ser de l  enfoque pedagó­
g i co de este esfuerzo i nterd i sc i p l i nar .  Como ha hecho notar Walton en una 
obra que cuenta con u n  títu l o  muy expres ivo (lntroduction to Education: A
Substantive Discipline, 1971) resu l ta notab le  e l  encaba lgami ento de los pos­
tu l ados teór icos de l as d i st i ntas d isc i p l i nas pedagógi cas s i n  que , frecuen­
temente -se ref iere a l  estado de la cuestión en Estados U n i dos con argu­
mentos que com i enza a ser oportuno hacer en España- exista una d isci­
p l i n a  que sea, y sólo eso,  una C ienc ia  de l a  Educac ión ,  ya se l l ame Peda­
gogía o Pedagogía Genera l ,  o su corre l ato en i ng lés ,  Education, o ,  como 
han suger ido M acc ia  y el prop io  Walto n ,  Educology. 

La fa lta de esta d i sc i p l i na ordenadora provoca g randes ma les ,  no só lo  
por s í  misma,  s i no con referenc ia  a las otras d isc ip l i nas « de l a  educación » 
que ,  así ,  no dejan  de ser lo  y no a lcanzan , fác i l mente , e l  carácter . de  mate­
r ias pedagóg i cas . « La fa lta de una d i sc i p l i n a  de Pedagogía (Education) 
constituye uno de los mayores en igmas de l a ·  s ituación académica actua l » ,  
d i ce Walto n .  En m i  opin i ó n ,  esta fa lta absol uta , o fa lta de impu lso e n  su 
caso ,  de  una o unas d i s c i p l i nas pedagóg i cas de  verdadero cuño es or igen 
de l a  confus ión  que autores como Sutt le  (1974) y Walton (1974) han adver­
t ido respecto .de l  tratamiento i nterd isci p l i nar  de l a  educac ión y de l a  con-
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fus i ón contextua l  operada ·en campos ta les  como l a  F i l osofía de l a  Edu­
cac ión .  

Es  prec i so ,  pues , que  los esfuerzos de  s i stematizac ión  pedagóg ica i n­
c l uyan en los años subs i g u ientes este afán d e  s íntes i s  que ,  lejos de  cons­
t itu i r  una amenaza a la espec ia l izac ión y profund ización en la temática 
prop i a  de cada d i s ci p l i n a ,  la i mpu lse desde la m i rada coord inadora de una 
c i enc ia  que no p i erda de v ista e l  objeto prop io  de toda i ndagación pedagó­
g ica .  Ta l mater ia ,  caracter izada por una p l u ra l i dad metodo lóg i ca y por su 
prox i m idad a los prob l emas educativos « en general » no puede ser otra que 
l a  Ped_agogía Genera l ,  fuente de todo aná l i s i s  u lter ior  sobre e l  fenómeno 
educativo . 

SOB R E  EL  CONCEPTO DE EDUCACION 

Resu lta obvio man ifestar que e l  punto card i n a l  de l a  obra en  l a  que se 
ha centrado este estud io  es e l  concepto de  educac ión .. A l o  largo de ras 
d i st i ntas ed ic iones de la m isma ,  y de otros trabajos contemporáneos con 
e l l as ,  se ha ido matizando el j u i c io  pre l i m i na r  que García Hoz formu l ara ya 
en los años cuarenta .  La magn itud de l  prob lema al que hago referencia  es 
ta l que requ iere un tratamiento aparte que a lgún  d ía será prec iso . l l evar 
a cabo . 

S i  se me perm ite jugar  un  poco con las palabras , d i ría - que l a  h i stor ia ,  
e l  proceso de l  pensam iento de  García Hoz en  este punto , ha  ten ido ,  por una 
parte , « Un i d ad » ,  y ,  por otra , • amb iva lenc ia » .  Tomo ta l es térm i nos de l  penúl ­
t imo punto del  pr imer capítu l o  de l os Principios de Pedagogía Sistemática 
(1 .12 : « U n idad y ambiva lenc ia. de l  proceso educativo » ) .  Tamb i én se l e  po­
d ría deno m i nar  a su tratamiento un itar io  y d i ferenciado.  En efecto , las no­
tas bás i cas de su conceptua l ización .de la educac ión han s ido ,  permanente­
mente , l as referentes a la persona ,  con sus connotac iones de d i g n i dad y 
de l i bertad .  D i g n i dad y l i bertad hacen u n  l l amam iento a ese dob l e  mundo 
i nter ior  y exter ior  que a é l  l e  gusta ver y refer i r en e l  hombre : e l  mundo 
de l  a i s l am iento y e l  de l a  comunicac ión , e l  ínti mo y e l  de l a  trascendencia 
soc ia l  y re l i g iosa .  M ás a l lá  de  lo  que ta l p lanteamiento pud i era evocar de 
ruptura antropo lóg ica ,  García Hoz ve , en ambos mundos , una u n i dad i nd i ­
so lub le ,  base  de  toda reconstrucción y mejoramiento personal. De las no­
tas anter iores se derivan d iversas connotac iones ,  entre l as que cabe des­
tacar la super ior idad , sobre toda rea l i dad mater ia l  o só lo  mater ia l  del hom­
bre y ,  cons i g u i e ntemente , de la educac ión .  

A lo  l a rgo de todo e l  proceso de depurac ión de su pensam i ento peda­
góg i co ,  se han ido  matizando l as cons iderac iones precedentes . Dentro de 
l as d iversas ed ic iones de  esta obra , se ha ido  desarro l l ando todo u n  con­
j unto de cons ideraciones sobre el concepto de educación a la luz de los 
nuevos prob l emas soci a l es ,  que demandan una respuesta pedagóg ica más 
p rec isa ,  y a l a  de  l a  madurac ión de su prop io  pensamiento . Ta l proceso 
podría denom i n arse forma lmente como « exp l i cativo » ,  en el sentido de  que 
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ha ido  a l u mb rando todo u n  conjunto de i m p l i caciones , de supuestos i m p l í­
c i tos en sus pr imeras aproxi maciones al tema .  A su  ú lt ima ed ic ión  corres­
ponde una aportac ión en la que se v iene a desplegar toda la r iqueza subya­
cente en el concepto de la persona l ización educativa . Me ref iero al acer­
tado modo de  aunar « natural eza ,, y « cu ltura » como g randes l ímites de una 
educac ión persona l izada ,  a l  t i empo que se i denti f ican los g randes ámb itos 
en los que la educación t iene un parti cu lar  sentido para el hombre : el de l  
saber ,  e l  de l  quehacer ,  e l  estético , e l  soc ia l , e l  mora l  y e l  de  l a  fe . En este 
proceso de búsqueda de lo educativo , d i ríase que « nada de lo hu mano le es 
ajeno » .  De todo e l l o ,  se extraen consecuenc ias para la educación , tanto co­
mo quehacer ,  cuanto como base para un pensam i ento formal  y s i stemático.  

CONCLUSION 

Este trabajo se había propuesto dar cuenta de l  desarro l l o  perfectivo de l  
pensam i ento de l  profeso r  García Hoz a lo  l argo ,  pr inc ipa l mente , de los ú l ­
t imos  años . Ta l i ntento forzaba a este estud io  a f i j a r  un  marco conceptua l  
e h i stór ico ,  propio y contextua/ de l  autor cuya obra se ha ana l i zado.  Sólo 
en una  pequeña med ida ,  se ha hecho lo  segundo.  Lo j:>r imero quedaba to­
ta l mente fuera de la meta propuesta . Se ha prestado una  atención espec ia l  
a a l g u nos de l os prob l emas más bás i cos . I ntenc ionadamente se han  se l ec­
c i onado dos : la natura l eza pedagóg ica de las « C ienc ias de la Educación » y 
e l  emp leo de l os modelos como vía aproximativa a l  proceso de i nvest iga­
c ión  pedagóg ica .  

En todo caso , e l  presente estud io  cree haber  mostrado que ·esta obra 
de García Hoz es , a l  m ismo t iempo , una obra con va lores permanentes y 
una  obra « de su  t iempo » .  Esto va l e ,  tanto para su concepto de educación 
-cuesti ón que aqu í  apenas s i  se ha rozado-, cuanto para su respuesta 
sobre l as pos i b i l i dades de una  acertada art icu lac ión pedagóg ica .  

Que una  obra contenga este va lor  de estab i l idad y que sea,  como esta , 
capaz de  ref lejar  y conduc i r e l  d i á logo c ientíf ico du rante más de vei nte 
años , puede cons iderarse ,  en esta hora de la jub i l ac ión  formal  de l  profesor 
García H oz como Cated rát ico de la U n ivers i dad Compl utense,  s igno evi­
dente de  u n  va lor  eminentemente s imbó l i co :  e l  de que su  mag i sterio y su 
act iv idad i nte l ectua les y persona les van a perd u rar en e l  Alma Mater du­
rante muchos años de d i á l ogo ,  fructífero y esc larecedor,  sobre este atrac­
tivo e i n extr i cab l e  r i ncón de lo h umano que es lo educativo y lo pedagóg i co .  
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