Apuntes biograficos de la
ciencia pedagogica

(acerca de las nueve ediciones de Principios
de Pedagogia Sistematica)

Por Gonzalo VAZQUEZ GOMEZ

Si es cierto que la ciencia «tiene vida», este pequefio trabajo que ahora
comienza se refiere, muy probablemente, a una vida inacabada. En efecto,
aunque de lo que se trata, aqui, es de someter a una labor de analisis la
obra Principios de Pedagogia Sistematica que conoce, en este momento
—Navidades de 1980— nueve ediciones, no parece aventurado pensar que
sin tardar habra de conocer una nueva, y puesta al dia, edicion.

Permitaseme que, por simpatia con el problema, se comience este tra-
bajo de una manera autobiografica. La razén que me ha movido a elegir
este tema como objeto de estudio es fundamentalmente didactica. Desde
hace unos afos vengo impartiendo —primero en la Universidad Composte-
lana, después en la Complutense— la docencia de disciplinas estrecha-
mente ligadas con la metodologia cientifica, llamada, una, Metodologia de
la Investigacién vy, otra, Fundamentos de Metodologia. En ambos casos, la
actitud interrogativa de los alumnos o mis propias preguntas me han con-
ducido a pensar sobre cémo nace y se desarrolla una teoria. Tal observa-
cion surge unas veces al plantear este problema cientifico, que, como tal,
se incluye en el programa; otras, al «hablar de» la Historia y la Sociologia
de la Ciencia Pedagdgica, cuestion asi mismo pertinente para nosotros.

Pues bien, en tales ocasiones se hace necesaria la referencia a una
teoria elaborada cerca de nosotros en los veinte ultimos afos, lapso de
tiempo transcurrido desde la primera ediciéon de Principios de Pedagogia
Sistematica.

Utilizando una nueva licencia, de caracter metodoldgico, antepondré a
los subsiguientes anadlisis la afirmacion fundamental de este trabajo: la
vigencia y utilidad cientificas de la obra de referencia se debe, precisa-
mente, a que en ella se contienen 35 afos ininterrumpidos de reflexion
pedagdgica. Me refiero a los afios 1943 a 1978 vy, dentro de ellos, mas es-
pecificamente, al esfuerzo que ha acompanado a cada una de las nueve
ediciones de la obra, desde 1960 a 1978, ambos inclusive, fechas respec-
tivas de las ediciones primera y novena.
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Aiios de
Ediciones publicacién

Como han hecho notar Merton (1977), Kuhn (1973 y 1977) y otros his-
toriadores y sociélogos de la ciencia, la diferenciaciéon cientifica es muy
diversa de unos campos disciplinares a otros. Tomando «siempre» como
término de referencia la Fisica, el orden con el que se sitian las ciencias
en cuanto a su «velocidad de cambio» es el de (Fisica), Quimica, Biologia,
Ciencias politicas especificamente dichas, Ciencias sociales, Humanida-
des. No se pretende entrar aqui en ninguno de los problemas subyacen-
tes en este punto: deseabilidad del cambio cientifico, atribucién a una
u otra ciencia del adjetivo (ciencia) «social» o «humanista». Valga.el decir
que, naturalmente, las Ciencias antiguamente denominadas «de la Natura-
leza» cambian mas rapidamente de paradigma o perspectiva, que tras ellas
lo hacen las sociales y que, en Ultima instancia, se alinean, en cuanto a
este criterio, las Humanidades. ;Dénde cabe situar a la Pedagogia? ;Dén-
de debe situarsele?

Cualquiera que sea la respuesta a estos interrogantes, lo cierto es que
a la hora de hacer una breve nota de la mas reciente historia de la Peda-
gogia ( y no solamente de la educacién) en Espafia es preciso acusar la
presencia de Victor Garcia Hoz en dos fechas significativas: 1943 y 1953.
Una y otra se corresponden, respectivamente, con las primeras piedras de
Principios de Pedagogia Sistematica'y de Educacién Personalizada. Por cier-
to, no deja de ser significativa la coincidencia temporal entre estos diez
anos y los diez que separan la publicacion (en 1960 y 1970) por vez primera
de ambas obras.

Como si se repitiera en Garcia Hoz la historia de la constituciéon de las
ciencias pedagdgicas —en la que Comenio precede tanto tiempo a Her-
bart—, también aqui «Sobre el concepto de Didactica» precedera una ge-
neracion historica a la construccion formal de una sistematica pedagdgica,
valga decir, a una teoria sobre la educacién en general. De idéntico modo,
«Sentido personal de la educacién», ademas de incorporarse a los Princi-
pios de Pedagogia, habra de ser, afios méas tarde, la primera piedra del cuer-
po tedrico de Educacion personalizada, si bien, en este caso, seria preciso
retrotraerse a la consideracion de otras obras de este autor, principalmen-
te de las de orientacion filoséfico-pedagdgica.
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Junto a la Revista Espaiiola de Pedagogia, también Borddn, publicacién
de la Sociedad Espaiiola de Pedagogia y ligada al Instituto San José de
Calasanz del C.S.I.C., ha constituido otra fuente en la que se han originado
estos Principios. A ellas debe acudirse para conocer la maduracién de la
obra que estudiamos.

Véanse en el siguiente cuadro algunos datos indicativos del origen (fe-
cha y lugar de nacimiento) de los capitulos de la ediciéon original de la

misma.

Capitulo
n°

Titulo del capitulo

Fuente respectiva

Observaciones

A
Vil

Vi

IX

Xl

Xl

Xl

Xiv
XV
XVI

El concepto de educacion ...
Sistematizacion pedagdgica ...

El procedimiento filoséfico: Fi-
losofia de la Educacion

El procedimiento histérico: H®
de la educacion ... ... ..

El procedimiento experlmental
Pedagogia experimental... ...

Psicologia pedagégica
Concepto y contenido de la So-
ciologia de la educacion... ...

Concepto y contenido de la Di-
dactica ... ... ... ... ... ...l

Problemas pedagégicos de la
Orientacion .

Concepto y contenldo de la
Organizacion escolar

Estudio sintético de la educa-
ciéon: Pedagogia diferencial .

Pedagogia diferencial en fun-
cion del sexo: educacién fe-
menina ... ... ..

Pedagogla dn‘erencnal en fun-
cion de la edad .

Educacién especial
Pedagogia institucional ...

El problema cientifico de la Pe-
dagogia Comparada

Sobre el maestro y
la educac. (1944).

R. E. P., nims. 66-67
(1959) ... ... ... ...

Bordon, n.° 63 (1956).
R. E. P., nims. 86-87
[1959) .
R.E. P, n° 1 (1943]

Bordon nim. 28
(1952); R. E. P., n.°
41 (1953)
Bordén, nams. 60-61
(1960) ... ... ... ...

R.E.P., n’ 44 (1953).

R. E. P, n.’ 43 (1953).

R. E.P., n.° 70 (1960).

Plenamente

Parcialmente

Plenamente

Parcialmente

Plenamente

Parcialmente

Plenamente

Plenamente
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Esta primera aproximacién a los datos se cierra con otros dos. En 1960
se publica en la Revista Espafola de Pedagogia el trabajo titulado <El pro-
blema cientifico de la Pedagogia Comparada» que, en ese mismo afio Yy
con idéntico titulo, constituye el «ultimo» capitulo de los Principios de Pe-
dagogia. A partir de aquella fecha, las innovaciones tedricas fundamentales
de esta obra se escriben sobre las ediciones anteriores, si bien sigue sien-
do necesario consultar la Revista y Bordén para conocer el desarrollo del
pensamiento de Garcia Hoz (el autor que mas trabajos ha publicado en
ambas revistas).

ANALISIS DEL CONTENIDO DE LAS DIVERSAS EDICIONES DE LOS
PRINCIPIOS DE PEDAGOGIA SISTEMATICA

Las diversas ediciones, a partir de la segunda, van a conocer modifica-
ciones que afectan, unas veces a la estructura de la misma obra, otras a
su contenido. El espiritu de estas modificaciones puede seguirse facilmen-
te a través de los prélogos correspondientes.

Asi, en el de la segunda edicion (1963) se prologan «unas leves modi-
ficaciones en alguno de sus capitulos, en los que también se actualiza la
bibliografia». Sustantivamente, la novedad de esta segunda edicion estriba
en la inclusiéon de cuatro capitulos referentes a sendos ambitos formal y
no formal de la educacion: dos para la educacion familiar y otros dos
para la ambiental. La necesidad de estos anélisis ya se habia hecho sen-
tir en el prélogo a la primera edicién. De este modo se completaba o su-
peraba el tratamiento excesivamente escolar dado a la educacién en la
primera ediciéon. La educacién familiar se acomete desde dos capitulos,
cabe pensar que no solamente por razones de extension, sino intentando
presentar y dar respuesta a dos cuestiones fundamentales: qué es la fa-
milia —como esta constituida— y a través de qué medios y normas gene-
ra una accion educativa.

Otro tanto ocurre respecto de la educaciéon ambiental, donde, en dos ca-
pitulos diferentes, se tratan los problemas anejos a las dos acepciones
clasicas del término «medio», como milieu y como environment. Por cierto
que, con este tratamiento extensivo, se adelanta este autor unos afos al
actual movimiento en el que se subraya tanto la importancia de lo contex-
tual y ecoldgico respecto de la educacion.

Al referirse Garcia Hoz, en los prélogos subsiguientes, a las modifica-
ciones que ha impreso en su obra anterior, introduce unos adjetivos que
resultan esclarecedores para la comprension de su intencionalidad como
autor y como teédrico de la Pedagogia. Habla, unas veces, de modificaciones
doctrinales, como algo opuesto a cambios respecto de cuestiones técnicas,
y, en otras, distingue estas Ultimas de las cuestiones especulativas. Exa-
minando el lenguaje empleado, resulta facil apreciar la distincién entre «lo
doctrinal» y «lo especulativo», ya que atribuye esta caracterizacion a nue-
vos enfoques cientificos tales como la Filosofia analitica, entre tanto que
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las novedades doctrinales hacen referencia, precisamente, a aspectos ta-
les como la educacion familiar y ambiental, o a la Pedagogia prospectiva;,
de los que se derivan consecuencias importantes e inmediatas para el tra-
tamiento de la educacién. Mas tal diferencia no resulta plenamente deci-
siva, ya que, como el propio Garcia Hoz manifiesta al desarrollar, a partir
de la cuarta edicion, la cuestion de «la nueva Filosofia analitica», esta pre-
tende apartar del quehacer filoséfico todo lo que signifique determinacién
de normas o juicios de valor, lo ' que supone importantes consecuencias
para la conceptualizacion del fin mismo de la educacién. Sea cual fuere la
diferencia més pertinente entre lo especulativo y lo doctrinal, lo cierto es
que su comun oposicién a lo técnico senala una cierta comunidad y que
«lo pedagdgico» es sensible a estos dos, o tres, tratamientos.

Es notorio advertir c6mo, diecisiete afios antes de la aparicion de Edu-
cacion personalizada, su autor va preparando el cuerpo de doctrina basico
para la elaboracién de tal teoria pedagdgica. Ya en las obras fundamenta-
les —o fundamentantes— de Garcia Hoz (sobre el Maestro y la educacion,
Pedagogia de la lucha ascética, Cuestiones de Filosofia individual y social
de la educacién, El nacimiento de la intimidad, etc.), queda patente la doc-
trina que, en las obras siguientes, actuarda de marco de referencia. Asi,
pues, varios afios antes de la publicacion de Educacién personalizada se
utiliza ya la'misma expresion. Claro esta que en el articulo de la Revista
sobre «el sentido personal de la educacion», incorporado a la primera edi-
cion en el capitulo de la Pedagogia diferencial, se estan sentando las ba-
ses para lo que en Espaiia, Italia, Estados Unidos, diversos paises hispa-
noamericanos, etc., ha de ser en la década de los setenta un movimiento
educativo que tiene en nuestro autor a uno de sus tedéricos mas impor-
tantes, si no al que mas. '

Otros problemas respecto de los cuales se innova en la tercera edicion
son la socializaciéon y personalizacién en el proceso educativo, la Pedago-
gia prospectiva, la multidimensionalidad de la vocacién docente y los pro-
blemas anejos a la ensefianza universitaria, cuestiones, todas ellas, con-
sideradas por el autor como de orientacién doctrinal, (por cierto que al es-
tudiar esta cuestion universitaria, bajo el rétulo de «El poder de la Univer-
sidad» en la BR. E. P., en el afo 1968, afio en el que nuestro autor dicta un
curso en la Universidad de Washington, da testimonio de las cuestiones
emergentes en la vida social 'de los propios Estados Unidos y de Francia,
y, ya, muy pronto en Espafia). Ciertas cuestiones «técnicas», como la en-
sefianza programada, no tan'novedosa como la anterior, cierran las modifi-
caciones introducidas en ‘la ‘tercera edicion.

La cuarta edicién, introduce, tal como ya se ha anotado, diversas modi-
ficaciones de importancia. Quiza no sea irrelevante repetir que, en el cur-
so 1967-68, Garcia Hoz se encuentra en Washington impartiendo un curso
en la Universidad Catélica. Observador proximo de las crisis universita-
rias norteamericanas y «alejado» de su quehacer habitual en la universidad
espafiola, es de suponer que afrontara su propia obra con cierta perspecti-
va. De hecho, asi se nota en esta cuarta edicion de los Principios de Peda-
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gogia Sistematica, en la tematica del discurso de clausura del IV Congreso
Nacional de Pedagogia (Pamplona, octubre de 1968), etc.

De las innovaciones de esta cuarta edicion, cabria destacar varias. Por
su importancia, atenderé al replanteamiento de la Filosofia de la Educacién
y a la inclusién, en esta obra, del punto de los modelos de investigacién.
Dada su relevancia para la suerte de las ciencias pedagdgicas, seran obje-
to de un tratamiento aparte en este trabajo.

Las ediciones quinta a séptima no sufren modificacién alguna que afec-
te a la estructura de la obra y que se refleje en la introduccién de algin
nuevo capitulo o cuestion mas relevante. Otra cosa sucede en la octava en
la que se opera una «detenida revision». Se incluyen alla ciertas cuestiones
especulativas como el nuevo capitulo sobre la Biologia de la Educaciéon y la
cuestion del movimiento de la antiescuela, cuestion, esta, de su tiempo.
Otras inclusiones de interés seran la prediccién orientativa, como técnica
pedagdgica importante, y el nuevo desarrollo del plan de documentacion pe-
dagégica elaborado por un equipo de investigadores en el Instituto S. José
de Calasanz del C.S.I.C.

Al incluir la Biologia de la Educacion se cierra el ciclo de las «Ciencias
de la Educacién» (Filosofia, Historia, Biologia, Psicologia y Sociologia de
la Educacién) que tienen un lugar destacado en la primera parte de la obra,
que sientan las bases para una antropologia pedagdgica. Quiza cupiera
echar en falta el tratamiento diferenciado de otra disciplina candidata a una
consideracion pedagdgica, la Economia de la Educacién. Pero ha de notarse
que ni los propios especialistas de esta disciplina, valga el caso de Vaizey
(1975), se muestran muy propicios a alentar su mayoria de edad, asi como
que no se trata de cuestién olvidada por Garcia Hoz, quien trata de los fac-
tores econdémicos en el capitulo de la Sociologia de la Educacion.

Tres notas cabe advertir en el anélisis de la cuestién de la Biologia de
la educacion: su referencia al método experimental, su proximidad —o ale-
jamiento— respecto de las consideraciones filoséficas y su ligazén respec
to de las cuestiones estrictamente pedagdgicas. Al plantear esta triple refe-
rencia, se repite un tanto la historia primera del Instituto San José de Ca-
lasanz del C.S.I.C. Nétese, en efecto, que, por O. M. de 30 de septiembre
de 1941 «se encarga de la Direccién» del mencionado Instituto al Director
del «Luis Vives» de Filosofia y que en los primeros nimeros de la Revista
Espariola de Pedagogia existen trabajos diversos que utilizan argumentos
psicobiolégicos. Es més, el primer trabajo del primer nimero (el que pre-
cede al anteriormente citado de «Concepto de la Didactica», de Garcia Hoz)
es un trabajo de esa indole en el que el P. Fernando M.2 Palmés desarrolla
la cuestion de la «Técnica de la memoria en el proceso de aprender». En
el tratamiento del capitulo al que hacemos referencia son frecuentes las
citas de autores que han hecho estudios biolégicos o biopatalégicos en
cuestiones directamente ligadas a la educacion, como son los casos del
anteriormente aludido P. Barbado (encargado, en la primera hora, de la Di-
reccion del Instituto especificamente pedagégico del Consejo) y de S. Pa-
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lafox, investigador cientifico del propio Instituto, autor de- diversos traba-
jos de su especialidad publicados en Borddn e:introductor de toda esta pro-
blematica como primer profesor, luego primer Profesor Agregado Numera-
rio, de «Fundamentos. biolégicos de la educacién» en la Universidad Com-
plutense.

NATURALEZA PROPIA DE LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION

Esta disciplina ha experimentado cambios, tanto en su contenido, como
en su metodologia de trabajo. Respecto del contenido, incluye la Meta-
fisica de la educacion, la Axiologia y la Epistemologia, que comprenden, res-
pectivamente, generalizaciones referentes a la realidad, a los valores y al
conocimiento de la educacion.

En esta primera referencia, existe ya un problema clésico de esta disci-
plina pedagdgica. Del mismo modo que se ha formulado la distincién (Du-
casse, 1969) entre Filosofia «formal» o «pura» y «filosofia(s) de ...», cabe
referirla a la Filosofia, en si, y a la Filosofia de (o en, para, y, segin P. G.
Smith, 1964) la educacion. Asi mismo, es pertinente la distinciéon entre Me-
tafisica y Metafisica de la educacion, entre Axiologia y Axiologia de la edu-
cacion (o Teoria del valor educativo), entre Epistemologia y Epistemologia
pedagégica. Ya en 1956, Gonzélez Alvarez manifiesta a propdsito de la re-
lacion entre la Metafisica y la educacion que «La Filosofia de la educacion
no es un tratado de metafisica especial, sino mas bien un tratado especial
de metafisica».

Dos nuevas problemas se encuentran implicitos aqui. El primero de
ellos se refiere a si la Filosofia (y otro tanto cabe afirmar respecto de otras
disciplinas pedagdgicas) debe, o no, tener en cuenta la naturaleza del ob-
jeto especifico —la educacion— que estudia. El segundo afecta a aquellos
filésofos que han adoptado la postura de que existen «Filosofias de...».
¢ Cual es, por ejemplo, la relacién existente entre la Filosofia de «lo histo-
rico» y la de «lo educativo», o entre la epistemologia de la Fisica y la epis-
temologia pedagdgica?

Estas cuestiones admiten una diversidad de respuestas, y la historia
de la Filosofia de la Educacion asi lo prueba. La actitud mostrada por Gar-
cia Hoz a lo largo de toda su obra pedagdgica ha sido la de mantener la
identidad de «lo educativo» y de «lo pedagdgico» cuando sobre ello recae
la formalidad de la reflexion teorica. Hacer otra cosa ha dado lugar a ver-
daderas «crisis de identidad en la‘Filosofia de la Educacién» y a una «con-
fusion contextual» derivada del estudio interdisciplinar de la Pedagogia
(cfr. Suttle, 1974, y Walton, 1974). Tal vez por no haber dado buena respues-
ta a la cuestion de la naturaleza de lo educativo, estos riesgos se han con-
sumado en los tres campos referidos —metafisico, axiolégico y epistemo-
légico—, los tres que Broudy sefialara en 1955y 1956 como propios de la
Filosofia de la Educacion.

La extension del ambito de la Filosofia de la Educacion es un hecho
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que se constata cada vez con mayor fuerza. Una muestra reciente de tal
hecho se encuentra en el dltimo trabajo de Scheffler en la Harvard Educa-
tional Review, de 1980, donde, bajo la riibrica de esta ciencia, se encuen-
tran rétulos y trabajos tales como «investigacion pedagdgica», «ensefan-
za y curriculum», «teorias del conocimiento», «teoria social» e «historia
de la Filosofia» (Scheffler, 1980).

Como siempre, el problema se origina en el concepto mismo de educa-
cién. Seguln cual sea su determinacién, tal serd el alcance y perspectiva
propios de la Filosofia de la educacién. Si la educacién es un proceso de
ensefanza-aprendizaje, entonces la Filosofia de la educacién es un estudio
normativo (para algunos, como Bruner, simplemente prescriptivo) y una
reflexion tedrica, y, quizd, metatedrica, del lenguaje empleado en y sobre
tal proceso. Si la educacién es un proceso perfectivo, un proceso intencio-
nal de mejora, entonces esta ciencia se constituiria en el estudio tedrico
de la realidad educativa, del lenguaje empleado al reflexionar sobre ella
y de las normas respecto de cémo ordenarla efectivamente hacia metas
de calidad. Ejemplos de trabajos que se alinean con la primera postura se
encuentran en E. S. Maccia (1971) y en Suttle (1974).

En el trabajo que Maccia present6 aquel afo en el Congreso de Buca-
rest, se refiri6 a la Filosofia de la Educacién como un «estudio normativo
del proceso de ensefanza-aprendizaje» y como «estudio normativo... acerca
del (about the) proceso de ensenanza», de sus aspectos formales, funcio-
nales y de contenido.

Planteada en estos términos, la cuestion radica en si tal esfuerzo cien-
tifico es una Filosofia de la educacién, una Filosofia de /a Filosofia de la
educacion (expresién utilizada por Frankena en 1956 y por Ducasse en
1969) o una Filosofia acerca de la educaciéon. Del mismo modo que expre-
saba Broudy en 1956 al respecto de si los trabajos metafiloséficos son, o
no, trabajos de Filosofia de la educacion, habria que preguntarse si ésta es
tal o, mas bien, una Filosofia sobre, acerca de, la educacion. Completando
la reflexion de Soltis, en 1975, habria que decir que la cuestiéon no es sélo
en qué medida puede ser filoséfica la Filosofia de la educacién (se hace
referencia al trabajo de Broudy, «How philosophical can a Philosophy of
Education be?», de 1955), sino, también, y para nosotros como cuestion per-
manente, en qué medida puede ser pedagdgica la Filosofia de la educacion.

La respuesta, una vez mas, habria que buscarla en el concepto de edu-
cacién que se utilice dentro de esta disciplina. Los trabajos de Broudy (1955,
1956), de Peters (1966), de S. L. Smith (1970) y de E. S. Maccia (1971), en-
tre otros ponen el énfasis en esta cuestion primordial. La suerte de la Fi-
losofia de la Educacion —cuya elaboracién, recordando a Price (1955), debe
estimarse todavia necesaria— serd muy variada segin cémo se entienda
la educacién. No es lo mismo entender, de acuerdo con la filosofia prag-
matista, el comportamiento humano y, en Ultima instancia, la educacion
(en cuanto actividad, proceso y resultado) como ajuste vital a un entorno
cambiante, y el aprendizaje como una mera resoluciéon de problemas, que
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asumir la dimension estrictamente ética y plenamente personal de una
educaciéon entendida como perfeccion, tal como ha venido haciendo la fi-
losofia humanista y el personalismo cristiano de autores tales como Ma-
ritain (1936 y 1947), Gonzélez Alvarez (1953), Millan Puelles (1963), Garcia
Hoz (1946), Pacios (1947 y 1954), Mounier (1962 y 1966), Romero Marin
(1949), Galino (1980), etc.

Situado en los afios ochenta, estamos ya en condiciones suficientes pa-
ra elaborar una Filosofia de la educacién que, sin dejar de serlo, se abra
a las nuevas perspectivas de anélisis del lenguaje pedagdgico instadas por
trabajos de autores repetidamente citados aqui, tales como Archambault,
Broudy, Peters, etc. En este sentido, las investigaciones conducidas en los
ultimos afos dentro de la catedra de Filosofia de la Educacion de la Univer-
sidad Complutense, de Madrid, han significado, cerca de nosotros, un po-
sitivo avance en este esfuerzo de fundamentaciéon que las ciencias peda-
gogicas tanto necesitan (cfr., Esteve, 1977 y 1979).

INTRODUCCION Y FUNCION DEL CONCEPTO DE «MODELO» EN
LA INVESTIGACION PEDAGOGICA

Especial interés tiene el desarrollo, en este momento, de la cuestion
de los modelos de investigacion. Tan sé6lo un ano después de aparecer, en
1967, la obra de Hill y Kerber Models, methods, and analytical procedures
in educational research, se da entrada en la cuarta edicion de Principios de
Pedagogia Sistematica (en el apartado 5.5 «Investigacion operativa. Mo-
delos») a este punto y siguiendo, precisamente, a los autores de la Wayne
State University. Antes de la fecha referida, 1968, no conocemos en Espa-
fa una publicacion que aborde esta cuestion.

El desarrollo histérico de este problema, para el campo de las Ciencias
humanas, tiene sus momentos claves en 1933, 1938 —Dewey, en ambos
casos, 1959 (Braithwaite)—, 1961 (Chapanis), 1963 (Brodeck), 1964 (Kaplan,
Kerlinger, Travers), 1967 (Hill y Kerber), 1968 (Garcia Hoz) y 1973 (Snow,
Snook y Nuthall).

Los trabajos de Dewey How We Think, de 1933, (traduccion espaiiola:
Como pensamos) y The Theory of Inquiry, 1938 (id. Légica. Teoria de la in-
vestigacion) contienen los supuestos fundamentales para la elaboracion
del citado modelo —analogo— general de investigacién. En esta ultima
obra (p. 441 de ia traduccién espanola, en México, F.C.E., 1950) se plantea
la cuestion de la relacién existente entre la realidad, en su ejemplo la reali-
dad fisica de un pais, y su representacién, el mapa. Sin utilizar expresa-
mente la voz «modelo», introduce el principio de «<isomorfismo de las rela-
ciones» dadas dentro del mapa y del pais. «Es evidente —precisa— que el
isomorfismo en cuestion es de relaciones, ya que no se da entre un punto
sefnalado en el mapa y un elemento del pais cuyo es (sic) el mapa, ciudad,
rio, montafa, sino entre ‘las relaciones que se encuentran en el mapa y las
relaciones que se encuentran en el pais». Tales relaciones son, en ultima
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instancia, isomorficas porque ambas —las que se dan en uno y otro &mbito
de la realidad— estan establecidas por una y la misma serie de operacio-
nes. En Cémo pensamos, Dewey ha establecido ya las lineas generales de
un modelo general de investigacion cuya impronta en reconocidos autores
contemporaneos con nosotros podremos analizar en breve.

En los afos cuarenta y cincuenta apenas si encontramos, en la biblio-
grafia mas usual, una referencia explicita al tema. Obras como las de Good,
(1941), Best (1959), y aun las de Planchard, de 1960 y Van Dalen y Meyer,
(1961), no recogen este punto.

La obra de Braithwaite, aunque no de caracter pedagdgico, ejerce una
poderosa influencia a través de las referencias bibliograficas y de las cla-
ses universitarias. Siguiendo tradiciones de caracter fisico, plantea la ne-
cesidad de acudir a los modelos como via para reflexionar sobre la estruc-
tura de la ciencia. Modelo de investigacion es, valga la redundancia volun-
taria, un modelo, mas sencillo, de la ciencia.

Entendiéndose la teoria como una adecuada articulacion de axiomas y
conceptos fundamentales, de conceptos derivados de estos, de un calculo
—sistema de ecuaciones ldgicas o matematicas— y de un «diccionario» de
términos, los modelos se diversificaran segin cual, o cuéles, de estas di-
mensiones llegue a un mayor desarrollo.

Asi, Brodeck (1963) dentro de la primera «suma» de la A.E.R.A,, sostiene
una concepcion mas amplia del término «modelo». Para él, el modelo puede
tomarse como equivalente de teoria, puede ser isomérfica respecto de ella
(algo asi como una «teoria menor» o como un principio de teoria) y, por
ultimo, y en el caso especifico del modelo matematico, es una teoria cuan-
tificada, esto es, una teoria en la que se desarrolla particularmente la di-
mension del calculo.

Pero el trabajo mas influyente sobre este campo quizi sea el de. Cha-
panis, de 1961, titulado «Men, Machines, and Models», publicado en Ame-
rican Psychologist, y que, en adelante, va a constituir una nueva base para
el relanzamiento definitivo de la cuestion y cita obligada en las referencias
bibliograficas. "

La afirmacion fundamental del profesor de la John Hopkins University
se encierra en estas pocas palabras: «los modelos son analogias». En cuan-
to a la clasificacion de los modelos, y haciéndose cargo de la multiplicidad
y complejidad de las mismas, realiza, también, una oferta extraordinaria-
mente simple: hay modelos-réplica y modelos simbdlicos. Tras distinguir
entre los modelos y las teorias, afronta dos ultimas cuestiones, a saber,
las funciones de los modelos y lgs riesgos implicitos en los mismos. Para
Chapanis, los modelos sirven para describir y ayudarnos a comprender los
sistemas y hechos complejos, para aprender habilidades (skills) complejas,
para prestarnos marcos de referencia en la realizacion de experimentos,
para ayudarnos a ver nuevas relaciones (en el sentido de facilitarnos el ver-
tido de vinos viejos en odres nuevos), para ayudarnos a predecir cuando
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la experimentacién es particularmente dificil o incluso imposible y, final-
mente, como ayuda en el disefio tecnoldgico. Los riesgos anejos al empleo
indiscriminado de los modelos serian el de tendencia abusiva hacia la ge-
neralizacion, el de hacernos propicios a la comisién de falacias l6gicas, el
llevarnos a ver relaciones no existentes en la realidad, el estar basados en
supuestos a veces insuficientemente probados, el que estén insuficiente-
mente validados y que, en ultima instancia, promuevan un gasto de ener-
gia cientifica que seria mas productiva de otro modo. Buscando, segura-
mente a propdsito, que «su modelo» sea lo mas sencillo posible, toda su
propuesta se encierra en esas pocas palabras ya citadas (models are ana-
logies). A ellas acude cuando, dentro del propio trabajo, quiere referirse
al antidoto de todos los males que los modelos pueden, en el extremo, traer
consigo. En que sean sélo y precisamente analogias estaria, para Chapanis,
toda la grandeza y la servidumbre de los modelos como ayuda para aproxi-
marse al descubrimiento de la realidad. (Chapanis, 1961). .

El afo 1964 va a ser particularmente fecundo para el andlisis y difusiéon
de los conocimientos sobre este tema, con la publicacion de los trabajos
de Kaplan y de Kerlinger, asi como de la segunda edicion de la de Travers
en la que ya se recoge el trabajo de referencia. Desde entonces, las Cien-
cias Sociales y Humanas (no entro aqui en esta diferenciacién aun a sabien-
das que es basica para un ensayo riguroso de epistemologia pedagdgica)
van poniendo a punto la cuestion de la funcién de los modelos en la elabo-
racion tedrica y en el proceso de investigacion.

La obra de Kaplan, de tanta incidencia en la produccién documental (la
obra de fundamentacién metodolégica méas citada en la bibliografia norte-
americana de los dltimos afos, segun un estudio del I.S.l., publicado en el
Current Contents del 7 de julio de 1980), anuda de nuevo modelos y teo-
rias y amplia, ain mas, los limites y tipos de aquéllos. Asi, el modelo pue-
de entenderse, no s6lo como via Util para el estudio de una teoria o siste-
ma determinado, sino también como una metafora cientifica en la medida
en la que existe en esta una analogia respecto de la realidad con la que
tratamos de conformar nuestro pensamiento. Superando la division dico-
tomica de Chapanis, propone que se distingan los siguientes tipos de mo-
delos: semanticos, fisicos, formales, matematicos e interpretativos. En to-
do caso, puede verse la aproximacion entre las posturas de ambos auto-
res. En dltima instancia, los modelos «siguen siendo» analogias Utiles para
ayudarnos a pensar, en nuestro caso, a pensar la educacion y la Pedagogia.

La incidencia de las obras de Travers y Kerlinger y, a través de ellos, de
Chapanis, Conant y Dewey, es mayor por el efecto inducido de las traduc-
ciones a nuestra lengua, tal como veremos enseguida.

Mas, antes, cabe resefar la presencia o ausencia de este tema en obras
aparecidas en los tltimos diez anos. En 1970 cabe acusar la importancia del
desarrollo que Fox —investigador neoyorquino que, por entonces, viniera
a Espaiia a orientar los primeros pasos de investigaciones que subvencio-
naba y coordinaba el CENIDE— da al tema en su The Research Process in
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Education, del que se va a conocer la traduccion castellana en las fechas
en las que se escribe este trabajo. En esa obra, y aun sin derivar el trata-
miento del tema del concepto de modelo, que da por supuesto, presenta
extensamente un modelo, al que unas veces le llama tal y otras «plan»,
compuesto por diecisiete etapas, agrupadas en tres grandes rubricas: di-
sefo del plan de investigacion, desarrollo del plan y desarrollo de los re-
sultados. Comparativamente con el modelo que habian presentado Hill y
Kerber, y al que se remite Garcia Hoz en 1968, la propuesta de Fox resulta
mas favorable —aunque més complicada—, toda vez que dedica nada me-
nos que seis ‘etapas en lo que en el modelo de Hill y Kerber habra de ser
la primera: el problema de investigacion.

Estas seis etapas son: el area problemética y la idea o necesidad ini-
cial/la revision inicial de la bibliografia existente sobre el tema/la defini-
cion del problema especifico a investigar/la investigacion del éxito poten-
cial de la investigacion que se acomete/la segunda revision bibliografica/
la seleccion del enfoque de investigacion. Este modelo, mas detallado, pa-
rece ofrecer dos ventajas. En primer lugar, su mayor precisién que le per-
mite dedicar un «tiempo» especial, por ejemplo, a la profundizacion de los
presupuestos cientificos del problema objeto de indagacion, cosa que, de
otro modo, no se revisa con suficiente cuidado. Pero, acaso sea mayor el
beneficio que se sigue de este detallado tratamiento en cuanto hace posi-
ble poner de manifiesto que las mas importantes decisiones de investiga-
cion se deducen inmediatamente de la naturaleza, antecedentes y especi-
ficacion del problema a investigar. Que la seleccion del enfoque de inves-
tigacion sea una decision aneja al tratamiento del problema y, que como
tal, preceda al planteamiento de lo concerniente a las hipotesis es algo
que debe encomiarse ampliamente y que quienes se inician en la investi-
gacion pedagdgica casi nunca ponderan lo suficiente.

En el mismo ano 1970, Lovell, al plantearse la cuestiéon de los proble-
mas Yy la teoria en la investigacion, utiliza la voz «modelo», pero no tanto
para ofrecer un modelo de investigacién, cuanto para situarla al lado de
otras voces como construct (término que acaso no debiéramos traducir
como «constructo», toda vez que son grandes conceptos tedricos genera-
dores de hipotesis) y «teoria». Sefala seguidamente la caracteristica fun-
damental de los modelos, la analogia, y los distintos tipos de modelos,
duplicativos y simbdélicos. Aunque Lovell no lo manifiesta asi, esta siguien-
do en este punto lo que habia expresado Chapanis —y recogido Travers,
en su segunda edicion— quien hacia la misma distincién entre construct
y modelo y sefalaba idénticos tipos de modelos como tales respresenta-
ciones de objetos o fenémenos. Otro tanto sucede con la obra de Mouly,
en su segunda edicion de 1970, quien, en este punto, coincide con Chapa-
nis, Travers, etc.

En 1972 conocemos la aparicion de tres obras, en inglés, de una cierta
incidencia en los informes cientificos y aulas universitarias. Me refiero a
las de Ary, Entwistle y Tuckman que no recogen este problema metodo-
l6gico.
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De las grandes «sumas» de la A.E.R.A., la segunda, con una edicion al
cuidado de Travers, en 1973, incluye diversos trabajos referentes a la in-
vestigacion pedagégica. El de Snook y Nuthall sobre los modelos y paradig-
mas en la investigacién pedagdgica ha sido, sin duda, el de mayor impacto
tedrico en la elaboracion de una teoria sobre cémo se debe investigar so-
bre la educacion. Su presentacion del continuum «metafora-modelo-(para-
digma)-metateoria-teoria-(metateoria)», con sus atinados matices respecto
de cémo entender la situacion de los paradigmas y la doble vocacién, y
situacion, de la metateoria, son particularmente fructiferos para los estu-
diosos de las ciencias pedagdgicas. El sencillo tratamiento de las metafo-
ras cientificas, que ha sido objeto de mayor desarrollo por Henz (1976),
Haynes (1975), Peters, Selden (1975), y, muy recientemente, 1980, por Kuhn
y otros en la obra editada por Ortony (1979), tiene, pese a su corto trata-
miento, una importancia notable.

La conocida Encyclopedia de Anderson y sus colaboradores, de 1975,
por su propio caracter de instrumento aplicado a la investigacion pedago-
gica, no trata sistematicamente la voz «<modelo» en entrada aparte, aunque
si la utiliza repetidamente en articulos tales como «Investigacion y eva-
luacién cientificas», —donde alude al caracter anilogo de los modelos—,
«Conceptos de evaluacién», etc.

En las escasas obras que sobre metodologia de la investigacion peda-
gogica nos han llegado con posterioridad a 1975 apenas si se afnade mayor
informacion sobre este punto. Antisseri y sus colaboradores, en su breve
pero interesante obra, de 1976, Epistemologia e ricerca pedagogica, afron-
tan la cuestién de los modelos mecénicos y la esencia de la realidad —des-
de un angulo, como se ve, estrictamente epistemolégico y todavia no pe-
dagdgico— y, en concreto, como la ciencia con su caracteristica vocacion
por el conocer utiliza los modelos en su confrontacion con la realidad.

Esta referencia nos sirve para apreciar la aportacion de Kerlinger quien,
en el primer capitulo de su obra, fundamenta todo el proceso de investiga-
cion en las «ciencias del comportamiento» (sic) sobre un modelo, anéalogo,
general de pensamiento. Debe advertirse que este autor no utiliza, en este
punto, la voz «modelo», no ya en la primera edicién, sino ni siquiera en la
segunda, de 1973, que es la que ha sido objeto de la traduccién, en México,
al espanol, en 1975. Ahora bien, si utiliza, en cambio, la expresion «para-
digma general de indagacion problematica» (general paradigm of proble-
matic inquiry).

Aun sin entrar en el detalle de tal propuesta, acaso sea oportuno con-
siderar con un minimo detenimiento la utilizacién, por Kerlinger, de los
dos primeros términos: «paradigma» y «general».

En Espaina e Hispanoamérica, la voz «paradigma» comienza a divulgarse
entre los afios 1973 a 1976, afios en los que, respectivamente, se traducen
las obras de T. S. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions (edicién
original de 1962) y de L. von Bertalanffy, General Systems Theory. Founda-
tions, Development, Applications (publicada, en su edicion original, en 1968).
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Desde la perspectiva de la teoria e historia de la ciencia, también en la
obra de W. Heisenberg, Schrifte iiber Grenzen (editada, originalmente, en
1971 y que vio la luz entre nosotros en traduccién de 1974 bajo el titulo de
Mas alla de la Fisica) se ve constantemente reflejado el concepto de para-
digma y de cambio de paradigma, cuando habla de ciencia normal y de
revolucién cientifica.

Mas, para el uso que aqui nos importa, y dentro del campo bibliografico
de la investigacion pedagdgica, seran los antedichos Snook y Nuthall los
que, en 1973, nos presentaran una sistematica sobre el proceso de forma-
ciéon de teorias y acerca de la significacién de los modelos de investiga-
cion en su trabajo «Theory construction for research on teaching».

Kerlinger y Kuhn citan a sendos hombres de ciencia y pedagogos al
referirse a los modelos y paradigmas cientificos. Kuhn lo hace en su de-
dicatoria de la obra antes citada («A James B. Conant,, que puso esto en
marcha»). Kerlinger cita repetidamente al que fue Presidente de la Univer-
sidad de Harvard, autor de obras pedagdgicas tales como The Education of
American Teachers. Lo hace en el primer capitulo de su obra («Science
and the Scientific Approach») como autor significativo en este campo, gra-
cias, sobre todo, a su trabajo Science and Common Sense, de 1951.

Pero, acaso, interese mas precisar el adjetivo «general» (modelo gene-
ral: Hill y Kerber, Garcia Hoz, etc.; paradigma general: Kerlinger).

Los citados Hill y Kerber justifican la utilizaciéon de este adjetivo como
algo que se desarrolla sobre una base de elementos «comunes» de inves-
tigacion tomados de diversas concepciones filoséficas (op. cit., pag. 21).
Pese a que, por su modo de presentacién, podrian luego ampliar este mo-
delo general a todas las modalidades de investigacion pedagdgica, por el
propio sesgo de la obra, queda limitado, Unicamente, a la investigacion
experimental.

Otro tanto hace Garcia Hoz al incluir el tema de los modelos dentro
del capitulo «<El procedimiento experimental: Pedagogia experimental», con
lo cual parece someter a este modelo general a un cierto reduccionismo.
Asi, afirma: «se puede establecer un modelo analogo general en el cual se
incluya cualquier posible investigacion experimental» (4.2 ed., p. 99, § 3).
Nétese, sin embargo, la precaucion aneja a la expresién que se acaba de
subrayar, lo que parece indicar que, en la mente del autor, tal modelo ge-
neral es analogo respecto del modelo general del pensamiento humano.
Asi se confirma con la expresion que sigue inmediatamente a la citada:
«si establecemos un conjunto de elementos que es isomoérfico con los ele-
mentos reales que se han de utilizar en una investigacién, tendriamos un
modelo analogo de investigacién pedagdgica». No dice, en este momento,
de investigaciéon experimental, sino de investigacion pedagdgica, sin mas
adjetivos que restrinjan su significacion general.

De este modo, irrestricto, habia planteado Kerlinger, y habria de ha-
cerlo, también, Fox con un modelo mas complejo, siguiendo el pensamiento
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de Conant y de Dewey. En efecto, lo que presentara J. Dewey en su obra
How We Think (traducida al espaiiol con el mismo titulo, Cémo pensamos),
de 1933, es un modelo general de pensar o de «resolver problemas» que,
consiguientemente, esta presente, tanto en una indagacién teorética, co-
mo histérica, cuanto experimental.

Vistos los textos anteriores y las repetidas manifestaciones de Garcia
Hoz acerca de la generalidad del modelo, no cabe mayor duda acerca
de la amplitud de su postura teérica. Sélo cabe, quiza, lamentar que, aun
en la novena edicién de esta obra, no tenga el modelo de investigacién
pedagdgica un tratamiento separado en capitulo aparte —previo—, donde
se fijaran los fundamentos y limites de todo método de investigacion pro-
pio de las ciencias pedagdgicas.

SIGNIFICACION DE LOS PRINCIPIOS DE PEDAGOGIA SISTEMATICA

Analizado el contenido inicial y algunas de las mas importantes modi-
ficaciones de esta obra, cumple ahora afrontar la cuestién de su signifi-
cado. Para alcanzar tal objetivo, analizaremos cada uno de los términos de
su titulo (Principios, de, /Pedagogia/ Sistematica). Comencemos por el
primer término. El segundo, por su importancia, se tratara aparte.

Significacion de los «Principios»

¢;Qué significacion comun y cientifica tiene un «principio»? ;jPor qué
llamarle a esta obra Principios de... y no de otro modo?*

La expresién «principios pedagdgicos» resulta familiar a los especialis-
tas de la Pedagogia General. Al profundizar en la significacién de princi-
pios tales como los de la actividad, intuicién, comunicacién, personaliza-
cion, etc., nos vemos obligados a matizar el sentido de la voz «principio».
Como es sabido, en el pensamiento griego y, en particular, para Aristéte-
les, principio (apy7) tiene diversas significaciones: «aquello y sélo aque-
llo de lo que, en dltima instancia, algo deviene», esto es, el «de donde»
mismo de cada cosa. Para el filésofo griego —nos recuerda Zubiri (1963)—,
hay tres tipos de principio: principio del ser, de donde algo es; del hacerse,
de donde algo deviene; principio de donde algo es conocido. La talidad del
principio, su principialidad, reside formalmente en ese peculiar caracter
de ser el «de donde» del ser.

En el latin, principium, —ii (< princeps < primus et capio) significa el

* Otra denominacién posible, y en la que el autor pensd, pero que luego, a lo que
parece, rechazd, fue la de Fundamentos de Pedagogia Sistematica. Cfr. V. Garcia Hoz,
«Sistemética de las Ciencias de la Educacion». R. E. P., vol. XVII, n° 66-67, abril-septiem-
bre, 1959, pag. 99, nota sin numerar a pie de pagina, donde dice literalmente: Del libro
Fundamentos de Pedagogia Sistematica, de proxima publicacion. (Adviértase la fecha de
este articulo con respecto a la de la aparicion de Principios de Pedagogia Sistematica).
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que primero toma parte de, o en, algo, el que ocupa el primer lugar (por
ejemplo, en una batalla), el mas importante, la cabeza; el que guia, dirige
y aconseja. Principium es, también aqui, el comienzo de algo, su fundamen-
to y origen.

En nuestra lengua, «principio» conserva estas significaciones y se distin-
gue en todo caso de causa (segtn distincién confirmada por Santo Tomas,
recogida, entre nosotros, por Romero Marin, (1949). Ademas, los dicciona-
rios de la Real Academia de la Lengua y el Ideolégico de Casares, asi como
el de Maria Moliner y el Critico-etimolégico de Corominas, ponen como vo-
ces sindnimas de principio las de origen o fundamento, elemento, substan-
cia, mas no la de causa, y aiiaden, en algin caso, otra nueva e importante
para lo que aqui nos preocupa: «cualquier cosa que entra con otra en el ori-
gen o fundamento de una tercera» (Casares). Asi, los padres son el princi-
pio de la generacidn de sus hijos, la familia y la escuela constituyen el prin-
cipio de la educacién de los muchachos, la naturaleza y la libertad son prin-
cipios del comportamiento humano, etc. Dicho de otro modo, todo principio
de educacion tiene un caracter co-principial conjuntamente, con otro u
otros principios.

La voz «principio» tiene un caracter parejo al de la voz «integracion».
En este sentido, podria mantenerse que el término Principios de... guarda,
para Garcia Hoz, en esta obra, un paralelismo a los de «personalizacién»,
«personalizada» de su otra obra clasica. En la medida en la que «educacion
personalizada» signifique algo analogo a educacion integral, cabria formu-
lar esta hipdtesis. Véase el siguiente texto de Titone:

«La auténtica escuela activa no se ha limitado simplemente a
agregar el juego y el trabajo a sus programas como formas ulte-
riores de actividad destinadas a desarrollarse en determinados
periodos, independientemente de todas las demas materias de en-
sefanza, sino que, por el contrario, ha tratado de reformar integral-
mente el programa escolar situando precisamente en la base de
la nueva estructura dinamica de la escuela, bien el juego, bien el
trabajo, o ambos a la vez» (Titone, 1966)*.

El término «principio» entra, con frecuencia, a formar parte de expre-
siones tales como «principios conductores» o «principios ordenadores».
Segun la significacion integradora de la palabra «principio», puede afirmar-
se que todo principio tiene un caracter ordenador y sistematizador. Asi se
afirma en la primera edicién de la obra que estudiamos: «este libro res-
ponde a la necesidad de ordenar todos los problemas educativos...». Mas
recientemente (Garcia Hoz, 1981), se ha destacado la relacién entre la in-
tegracion y la calidad de la educacidn.

* El subrayado es mio.
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Significacién de la «Sistematica»

El término «sistematica» viene a reforzar el sentido del que acabamos
de considerar. Compruébese en la cita que acabamos de interrumpir:

«... con el fin de que, puestos en situacién adecuada examina-
das las relaciones que ligan a unos con otros, puedan las solucio-
nes ser eficaces. Creo que vale la pena reducir, o intentar reducir,
a sistema los multiples problemas que la educacién plantea y las
vias de solucion que pueda entreverse, tomando como punto de
partida un concepto de educacidon que, radicandose primordialmen-
te en la persona humana...».

Como se ha apuntado previamente, todo el esfuerzo sistematizador de
las Ciencias pedagdgicas se realiza en torno a un determinado concepto
de la Pedagogia, que limita, por una parte, con su propia condicion tedrica,
Yy, por otra, con la radical condicion de dignidad presente en la persona.

En este esfuerzo ordenador, integrador y simplificador vemos la base
de una «construccion teérica». Ya es convencional atribuir estas caracte-
risticas a todo cuerpo sistematizado de generalizaciones némicas o lega-
les. Desde Wittgenstein, a Popper, de Conant a Kaplan, y a Peters, etc., se
ha hecho comun la referencia a las teorias como redes o mallas que nos
permiten captar, cada vez con mayor finura, la realidad objeto de descu-
brimiento y conquista.

El segundo parametro con referencia al cual se elabora esta sistemati-
zacion es el concepto de persona. Manifiesto ya en las obras previas de
Garcia Hoz de caracter filoséfico y antropolégico, tiene su exponente en
estos Principios en el punto «Sentido personal de la educacion» y en todo
el capitulo primero, particularmente, en el punto 1.4 («La idea de perfec-
cién») que, como tal punto, se conserva en todas las ediciones aparecidas.
Tal concepto tiene, como notas implicadas, las de dignidad, singularidad
y apertura.

Forma parte del patrimonio de nuestra cultura pedagdgica, y de una
determinada concepcién antropoldgica de autorizada tradicién cientifica,
remitir la cuestion del concepto de «persona educable (y educadora)» al
de dignidad de la persona, radicando esta —tal como nos recuerda Zubiri
(1963) que significaba el pensamiento griego— en una relacién de origen.
En tal sentido, educar a la persona, ayudarle a educarse es orientarle en la
busqueda de la significacion de su origen. La respuesta 6ptima que cono-
cemos se da dentro de una antropologia pedagdgica que limita con una
opcién de fe, segln la cual, y en ultima y radical sentido, el educando lo
es porque es una permanente instancia a lo trascendente.

La antropologia y la psicologia humanista han puesto el énfasis en que
«lo educativo» se vertebra en torno al concepto de «lo personal», haciendo
del si mismo personal (lui méme, self, selbst) un concepto angular de tales
propuestas tedricas. La pregunta sobre el si mismo personal es cuestion
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sobre la mismidad humana, sobre su identidad, cuya respuesta puede en-
contrarse, de hacer caso a Von Gebsattel (1966), en la reflexion sobre los
limites —vital, social y espiritual—, de lo personal, en la «naturaleza, apa-
riencia y existencia», que hace posible «estar ahi», en el orden del ser. La
existencia personal permite hablar de educacién por lo que supone de po-
sibilidad de encuentro con el mundo de los valores de significado. El hom-
bre es educando porque, desde su origen, es susceptible de una vida per-
sonal, porque vivir es irse abriendo, paulatinamente, al orden del ser, res-
pecto del cual el hombre-educando es una permanente distension, un con-
tinuo dar mas de si, tal como ha sefalado Frutos (1970).

El dar mas de si significa entregarse, romper la «relativa» incomunica-
cion de la singularidad humana. Esta es una de las bases, uno de los prin-
cipios pedagégicos mas fecundos y que Garcia Hoz ha subrayado tanto. El
hombre, por serlo, es criatura singular y la educaciéon ha de confirmar tal
condicidén, pero, como co-principio que es, se refuerza con el de /a comu-
nicacién. El hombre, realidad singularisima, es un ser para la sabiduria, el
quehacer y el amor. Estos tres parametros son inalcanzables sin el encuen-
tro entre el mundo interior (/e chateau interieur) del hombre y su mundo
exterior. Entendiendo el proceso educativo como ese «juego misterioso de
humanizacion» habria que decir, con Von Gebsattel (1966), que se da «una
fructifera tensién entre el proceso de individuacién y la realizacion de la
existencia personal». El hombre es «naturaleza —y— sobrenaturaleza» v,
por ello mismo, porque es ambas cosas al mismo tiempo, es educable. La
constitucién plena de la persona (perfeccion pura) en el proceso de realiza-
cion que cada individuo vive de modo singular, e imperfecto, es el ntcleo
de la tarea educativa.

(PEDAGOGIA O CIENCIAS DE LA EDUCACION?

En la sistematica cientifica de Garcia Hoz esta presente la cuestidn,
siempre abierta para todos, de si la Pedagogia es una (Gnica) ciencia o si
«lo educativo» es susceptible de estudiarse por diversas disciplinas con-
currentes. En las palabras que abren los Principios de Pedagogia Sistemd-
tica se plantea ya el problema: «ya se conciba la Pedagogia como una cien-
cia Unica cuyo objeto es, por supuesto, la educacién, ya se considere que
la educacion es objeto de miiltiples ciencias...» (Cap. 1.°, previo a 1.1.).

En torno a este punto nuestro autor mantiene, en todo el proceso de
maduracion de su obra, algunas cuestiones resueltas y otras abiertas a una
continuada reflexion. Una lectura reposada de este libro no permite supo-
ner otra cosa sino que Garcia Hoz prefiere una respuesta Unica, aunque
diferenciada. Asi parece deducirse de su mantenimiento, en el concepto
de educacidn, de las notas de perfeccion e intencionalidad y de la referen-
cia a todo lo humano como principio ordenador, integrador, de lo que dis-
tintas disciplinas singulares son capaces de estudiar respecto del hombre.
La misma solucién dada al problema de la teoricidad y practicidad de la
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Pedagogia viene a confirmar este supuesto, en relacién con lo que tantos
autores espaiioles, tales como Palacios (1974), Pacios (1954) vy, de algin
modo, Millan Puelles (1953), han senalado sobre la doble referencia de lo
pedagégico hacia lo teérico y lo practico, siendo «lo practico» su objeto,
«la educacién», y «lo teérico» el modo de especificar la actitud propiamen-
te cientifica que se adopta ante el mismo. '

En la medida en la que los términos significan problemas, no deja de
suscitar interés la cuestion semantica sobre las expresiones «Pedagogia»,
«Ciencias de la Educacion» y «Ciencias pedagdgicas». Al presentar la siste-
matizacién pedagdgica, se habla de un «cuadro organico de las Ciencias
de la Educacién». Caracterizandose a la Pedagogia General por su vocacién
analitica entiende que la educacion es susceptible de una multiplicidad de
analisis, filosofico, histdrico, experimental, etc., y que, consiguientemente,
las ciencias que los realizan (Filosofia, Historia, Ciencia experimental...,
Psicologia y Sociologia) deben denominarse, desde esta perspectiva, Cien-
cias de la Educacion. Nétese como se evita aqui la utilizacién de los tér-
minos pedagogia, pedagdgico (—a), hasta el punto de hablar de una «Cien-
cia experimental de la educacion» en lugar de una Pedagogia experimental.

A lo largo de estos veinte afios (1959 a 1978) no se advierte, en la pro-
pia obra, que haya una toma de postura definitiva. En efecto, se utilizan por
igual las expresiones «Psicologia de la Educacion» (en el cuadro de la sis-
tematizacion pedagdgica) y «Psicologia Pedagdgica» en el capitulo corres-
pondiente. En la edicion octava pasa a emplearse el rétulo «Psicologia de
la Educacién» en el titulo del capitulo y de los puntos que lo componen,
sin que tal cambio se manifieste en el propio contenido, donde se sigue
utilizando la expresidon «Psicologia Pedagdgica». Todo parece indicar que
se ha buscado, con este cambio, una homologacién denominativa mas que
indicar, a través del mismo, una modificacién en la actitud respecto del
problema «ciencias de la educacién»-«ciencias pedagdgicas».

Quiza sea en el capitulo siguiente —«concepto y contenido de la Socio-
logia de la Educacion»— donde, al plantear el problema de la relacién en-
tre «Sociologia de la Educacién y Pedagogia Social» (punto 7.1, de las edi-
ciones primera a séptima, y 8.1 en las dos ultimas), se vea esta postura
con mayor claridad. Al afrontar tal punto habla, de paso, de la diferencia
entre «Pedagogia Social», como términos afectados por una mas rica «tra-
dicién filoséfico-especulativa, mientras que «Sociologia Pedagégica» tiene
una ascendencia cientifico-positiva. No es cuestion de entrar aqui en el
contenido mismo del problema, referido al caso del estudio sociolégico de
la educacion, toda vez que es cuestion que se ha afrontado, tanto desde la
Sociologia «positiva» (Romero y Gonzalez Anleo, 1974), cuanto desde la
Pedagogia (Quintana, 1977).

El caso es que Garcia Hoz parece utilizar, a propésito, en este texto,
«Sociologia Pedagdgica» por «Sociologia de la Educacién» significando, pa-
ra ambas, su caracter cientifico-positivo, entre tanto que la Pedagogia So-
cial estd mas influida por la tradicién teorética. Si esto fuera asi, otro tan-
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to cabria afirmar a propdsito de una Pedagogia psicoldgica, de una «Peda-
gogia filoséfica», etc.

Hay que salir del marco de los Principios de Pedagogia Sistemdtica pa-
ra conocer como se ha desarrollado la postura, desde 1978 hacia aca, de
este autor. Asi, en «Investigacion pedagdgica y formacién de profesores»
(1980), como prélogo de los trabajos capitales de los Presidentes de las
Secciones del VII Congreso Nacional de Pedagogia, existe una continuada
referencia a cuestiones tales como el origen de la Pedagogia o de la Cien-
cia de la Educacién, las disciplinas que reclaman para si el caracter de
Ciencias de la Educacion y las denominaciones més oportunas, en cada
caso, segun que se deba, o no, mantener la diferencia especifica de «lo
pedagégicon»:

«..en los Ultimos afos se ha sustituido la tradicional denomina-
cién de Pedagogia por la de Ciencias de la educacion. Muchas cien-
cias reclaman para si este caracter: Filosofia, Psicologia, Historia...

...Pero, aceptando la posibilidad de estudios experimentales, his-
téricos y filoséficos sobre la educacidon, ain quedan interrogantes.
Podemos preguntarnos si (tales estudios son) el contenido propio
de la Filosofia o de la Historia de la Educacién, (si) son Filosofia o
Historia o son propiamente Pedagogia...

...No parece que sea lo mismo Filosofia de la Educacién que Pe-
dagogia Filoséfica, ni parece que fueran sindénimas las expresiones
de Historia de la Educaciéon y Pedagogia Histérica. Valdria la pena
detenernos en este asunto. Porque si se habla de Filosofia o Histo-
ria de la Educacidn, se esta diciendo implicitamente que se trata de
una particularizacion de la Filosofia o de la Historia, mientras que
si se habla de Pedagogia Filos6fica o Pedagogia Histérica, el signi-
ficado de tales expresiones no es otra cosa que una especificacion
de la Pedagogia».

El haberse escrito estas palabras en un documento que pretende susci-
tar el pensamiento para todo un Congreso Nacional de Pedagogia justifica
plenamente el caracter hipotético de estas propuestas que pretenden gene-
rar una posibilidad de respuesta. No resulta facil formular un prondstico
sobre cual ha de ser el desarrollo de la cuestion en el futuro, pero resulta
dificil pensar, con los datos actuales, que se prescinda de las denomina-
ciones de Filosofia de la Educacidn, Psicologia de la Educacién, Sociologia
de la Educacién, etc. Otra cosa es si la investigacion que se realiza dentro
de estos campos es, en todos los casos, o no, estrictamente pedagdgica
y si, en consecuencia, no habra que hacer esas disciplinas desde una pers-
pectiva tal que no impida divisar el objeto formal propio de toda indagacion
pedagdgica: la mejora personal del hombre.

El problema esta conociendo nuevas complicaciones. Cuestiones tales
como la filosofia, la psicologia, la sociologia de la reflexién y del quehacer
pedagégicos, ;por qué disciplinas deben abordarse? ;Por la Pedagogia Ge-
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neral? ;Por la Filosofia, la Psicologia y la Sociologia de la Educacién, que
sean, al decir de Garcia Hoz, antes Filosofia, Psicologia y Sociologia que
Pedagogia? ;Por la Filosofia, la Psicologia y la Sociologia de la Ciencia?
¢{Acaso deberia incluirse como un problema especifico mas a estudiarse
por esa emergente Ciencia de la Ciencia? Es esta una cuestién que apenas
si ve planteada en los estudios actuales (cfr. Price, 1973), pero que requie-
re ya una pronta respuesta. Quiza en la distincién administrativa entre la
Historia de la Educacion y la Historia de la Pedagogia haya podido haber
una posibilidad de respuesta para uno de los aspectos implicados en el
problema que se acaba de sugerir, pero, ciertamente, la distincién no ha
ido mucho mas all4 del nominalismo académico. Entre tanto no se llega a
una mejor respuesta, no es aconsejable olvidarse, desde luego, del trata-
miento de estas cuestiones. El lugar més apropiado para hacerlo me pare-
ce el de la Pedagogia General y el de su auxiliar disciplinar Metodologia
(del conocimiento, de la investigacion) pedagdgica.

Como puede observarse, el tiempo no nos aporta todavia soluciones
definitivamente validas para este problema de la calidad y nimero de las
ciencias pedagogicas, a la vez que surgen problemas epistemolégicos
nuevos.

Estas son cuestiones todavia no resueltas desde ninguna de las dos
perspectivas. Desde un punto de vista epistemoldgico, la Pedagogia no re-
nuncia, acaso no deba hacerlo, a su condicion Gnica de Ciencia de la Educa-
cion, de ciencia genuinamente pedagdgica. No obstante, hoy se hace Psico-
logia de la Educacién —aunque sea «una» Psicologia de la Educacién—,
Sociologia de la Educacién, etc., lo que hace presumible que en los proxi-
mos afios se sigan utilizando estas expresiones, toda vez que por impera-
tivos de la Sociologia de la ciencia, esta queda fuertemente condicionada
por el ejercicio social —profesional— de la misma.

Acaso, y sin renunciar a la vigencia permanente de la Pedagogia Gene-
ral y de la Pedagogia Diferencial, de la Didactica y de la Orientacién, esto
es, de ciencias nuclearmente pedagdgicas, siga teniendo sentido aquella
propuesta «histérica», temporal, de Conant quien manifestara, en 1963,
que, respecto del campo de la educacién, como de la salud y de la inge-
nieria, resulta preferible, al menos en el estado actual de la cuestion, ha-
blar de «Ciencias de la — (educacién)», que no de una Unica ciencia que
cubra todo el campo de trabajo.

Respecto de esta afirmaciéon que, por la calidad de quien la avalza, se
ha hecho clasica en el campo pedagdgico norteamericano, parece conve-
niente formular algunas observaciones. Primera, que, como hiciera Dewey
en 1904, esta propuesta se refiere al modo méas util de presentar los cono-
cimientos «sobre la educacién» a los profesores en formacion. De un modo
u otro, la suerte de la reflexién pedagdgica en los Estados Unidos esté li-
gada habitualmente a ese quehacer de formar profesores para las ense-
fnanzas basica y secundaria. Tal cosa ha venido ocurriendo desde la incor-
poracion del profesor Hanus a la catedra de Education de la Universidad de
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Harvard. Por lo tanto, lo que afirman en tales trabajos Dewey, Conant, etc.,
debe entenderse desde la perspectiva de lo que tiene mayor sentido en
funcion de las necesidades concretas, en este caso de la formacién de
profesores. B

Segunda, que la cuestion a la que tales autores se refieren, no al adje-
tivo mas propio (pedagdgicas, «educacionales») para la reflexiéon pedagégi-
ca, sino al nimero de las disciplinas —una o mas— que se les propongan.
Es, pues, una cuestion de nimero, no de la calidad, que es lo que se res-
tringey determina por medio de un adjetivo.

Tercera, que tal problema esti ligado en este caso a la consideracion
previa que se haya hecho acerca del caracter tedrico o practico del fin de
la actividad educativa. El parentesco entre ambos argumentos se puede
apreciar facilmente en la propuesta del ex-Presidente de la Universidad de
Harvard: «la cuestion es si es util tratar de cubrir con la palabra «ciencia»
ese amplio campo de actividad humana dirigida hacia fines de caracter
practico».

Finalmente, estas observaciones vienen, de ordinario, rodeadas de con-
cesiones al estado actual de la ciencia y, en consecuencia, no guardan rela-
cién con la naturaleza de los problemas, en si mismos. Asi lo refiere el pro-
pio Conant respecto de las ciencias médicas (como de las de la ingenieria
y de la educaciéon), al citar como uno de los argumentos de su tesis el que
todavia se hayan de dar grandes pasos en el desarrollo de este campo de
trabajo. Parece implicito, pues, el supuesto de que de la progresiva madu-
rez de la reflexiéon sobre la educaciéon haya de surgir esa ciencia, Unica,
de caracter pedagdgico.

El movimiento contemporéaneo a favor del estudio interdisciplinar de la
educacion confirma, mas que debilita, la razén de ser del enfoque pedagé-
gico de este esfuerzo interdisciplinar. Como ha hecho notar Walton en una
obra que cuenta con un titulo muy expresivo (Introduction to Education: A
Substantive Discipline, 1971) resulta notable el encabalgamiento de los pos-
tulados tedricos de las distintas disciplinas pedagdgicas sin que, frecuen-
temente —se refiere al estado de la cuestion en Estados Unidos con argu-
mentos que comienza a ser oportuno hacer en Espana— exista una disci-
plina que sea, y sélo eso, una Ciencia de la Educacién, ya se llame Peda-
gogia o Pedagogia General, o su correlato en inglés, Education, o, como
han sugerido Maccia y el propio Walton, Educology.

La falta de esta disciplina ordenadora provoca grandes males, no sélo
por si misma, sino con referencia a las otras disciplinas «de la educacién»
que, asi, no dejan de serlo y no alcanzan, facilmente, el caracter de mate-
rias pedagogicas. «La falta de una disciplina de Pedagogia (Education)
constituye uno de los mayores enigmas de la situacion académica actual»,
dice Walton. En mi opinién, esta falta absoluta, o falta de impulso en su
caso, de una o unas disciplinas pedagdgicas de verdadero cufio es origen
de la confusién que autores como Suttle (1974) y Walton (1974) han adver-
tido respecto del tratamiento interdisciplinar de la educacién y de la con-
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fusién contextual operada-en campos tales como la Filosofia de la Edu-
cacion.

Es preciso, pues, que los esfuerzos de sistematizaciéon pedagdgica in-
cluyan en los afios subsiguientes este afan de sintesis que, lejos de cons-
tituir una amenaza a la especializacion y profundizacién en la tematica
propia de cada disciplina, la impulse desde la mirada coordinadora de una
ciencia que no pierda de vista el objeto propio de toda indagacién pedagé-
gica. Tal materia, caracterizada por una pluralidad metodolégica y por su
proximidad a los problemas educativos «en general» no puede ser otra que
la Pedagogia General, fuente de todo analisis ulterior sobre el fenémeno
educativo.

SOBRE EL CONCEPTO DE EDUCACION

Resulta obvio manifestar que el punto cardinal de la obra en la que se
ha centrado este estudio es el concepto de educacién. A lo largo de las
distintas ediciones de la misma, y de otros trabajos contemporaneos con
ellas, se ha ido matizando el juicio preliminar que Garcia Hoz formulara ya
en los afos cuarenta. La magnitud del problema al que hago referencia es
tal que requiere un tratamiento aparte que algin dia serd preciso llevar
a cabo.

Si se me permite jugar un poco con las palabras, diria-que la historia,
el proceso del pensamiento de Garcia Hoz en este punto, ha tenido, por una
parte, «unidad», y, por otra, «<ambivalencia». Tomo tales términos del penul-
timo punto del primer capitulo de los Principios de Pedagogia Sistematica
(1.12: «Unidad y ambivalencia del proceso educativo»). También se le po-
dria denominar a su tratamiento unitario y diferenciado. En efecto, las no-
tas bésicas de su conceptualizacion de la educacién han sido, permanente-
mente, las referentes a la persona, con sus connotaciones de dignidad y
de libertad. Dignidad y libertad hacen un llamamiento a ese doble mundo
interior y exterior que a él le gusta ver y referir en €l hombre: el mundo
del aislamiento y el de la comunicacién, el intimo y el de la trascendencia
social y religiosa. Mas alla de lo que tal planteamiento pudiera evocar de
ruptura antropolégica, Garcia Hoz ve, en ambos mundos, una unidad indi-
soluble, base de toda reconstrucciéon y mejoramiento personal. De las no-
tas anteriores se derivan diversas connotaciones, entre las que cabe des-
tacar la superioridad, sobre toda realidad material o s6lo material del hom-
bre y, consiguientemente, de la educacién.

A lo largo de todo el proceso de depuraciéon de su pensamiento peda-
goégico, se han ido matizando las consideraciones precedentes. Dentro de
las diversas ediciones de esta obra, se ha ido desarrollando todo un con-
junto de consideraciones sobre el concepto de educacién a la luz de los
nuevos problemas sociales, que demandan una respuesta pedagédgica mas
precisa, y a la de la maduracién de su propio pensamiento. Tal proceso
podria denominarse formalmente como «explicativo», en el sentido de que
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ha ido alumbrando todo un conjunto de implicaciones, de supuestos impli-
citos en sus primeras aproximaciones al tema. A su ultima edicién corres-
ponde una aportacion en la que se viene a desplegar toda la riqueza subya-
cente en el concepto de la personalizacion educativa. Me refiero al acer-
tado modo de aunar «naturaleza» y «cultura» como grandes limites de una
educacién personalizada, al tiempo que se identifican los grandes dmbitos
en los que la educacidon tiene un particular sentido para el hombre: el del
saber, el del quehacer, el estético, el social, el moral y el de la fe. En este
proceso de busqueda de lo educativo, diriase que «nada de lo humano le es
ajeno». De todo ello, se extraen consecuencias para la educacién, tanto co-
mo quehacer, cuanto como base para un pensamiento formal y sistematico.

CONCLUSION

Este trabajo se habia propuesto dar cuenta del desarrollo perfectivo del
pensamiento del profesor Garcia Hoz a lo largo, principalmente, de los dl-
timos afos. Tal intento forzaba a este estudio a fijar un marco conceptual
e historico, propio y contextual del autor cuya obra se ha analizado. Sélo
en una pequefia medida, se ha hecho lo segundo. Lo primero quedaba to-
talmente fuera de la meta propuesta. Se ha prestado una atencion especial
a algunos de los problemas mas basicos. Intencionadamente se han selec-
cionado dos: la naturaleza pedagégica de las «Ciencias de la Educacién» y
el empleo de los modelos como via aproximativa al proceso de investiga-
cién pedagdgica.

En todo caso, el presente estudio cree haber mostrado que esta obra
de Garcia Hoz es, al mismo tiempo, una obra con valores permanentes y
una obra «de su tiempo». Estc vale, tanto para su concepto de educacion
—cuestion que aqui apenas si se ha rozado—, cuanto para su respuesta
sobre las posibilidades de una acertada articulacién pedagédgica.

Que una obra contenga este valor de estabilidad y que sea, como esta,
capaz de reflejar y conducir el didlogo cientifico durante mas de veinte
anos, puede considerarse, en esta hora de la jubilaciéon formal del profesor
Garcia Hoz como Catedratico de la Universidad Complutense, signo evi-
dente de un valor eminentemente simbdélico: el de que su magisterio y su
actividad intelectuales y personales van a perdurar en el Alma Mater du-
rante muchos afnos de didlogo, fructifero y esclarecedor, sobre este atrac-
tivo e inextricable rincén de lo humano que es lo educativo y lo pedagdgico.
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