
PEDAGOGIA DIFERENCIAL: POSIBILIDADES Y LIMITES 

por CARMEN JIMÉNEZ FERNÁNDEZ 

Universidad Nacional de Educación a Distancia 

1 ntroducción 

La Ley de Reforma Universitaria y en especial algunos de sus des­
arrollos, como la división del conjunto de saberes en áreas de conoci­
mientos, la promulgación del R. D. 1.888/1984 que regula los concursos 
para la provisión de plazas para los cuerpos docentes universitarios y el 
avance de las directrices de los nuevos planes de estudio, han creado 
una dinámica nueva en el seno de la universidad cuyos efectos es pre­
maturo valorar. 

En más de un caso esta dinámica ha promovido una reflexión en la 
que las áreas se preguntan tanto sobre sus características distintivas 
como por saberes (disciplinas o materias) que, a diverso plazo, conviene 
profundizar y robustecer. 

El área de conocimientos Métodos de investigación y diagnóstico en 
educación ha entrado en esta dinámica, que haservido deespuela para 
hacer aflorar la necesidad de reflexión ya existente respecto a los caminos 
que debe recorrer para afrontar el estudio y resolución de los problemas 
que le son propios. Varias reuniones de trabajo de su comunidad cien­
tífica dan prueba de ello. 

En este artículo limitamos nuestra reflexión a una materia tradicional 
del área: la Pedagogía Diferencial (P.D.). Al proceder así, creemos res­
ponder a una necesidad sentida pero que no acaba de encontrar cauce y 
momento de expresión formal. 

Esperamos que la compleja y comprometida tarea de sintetizar el con­
cepto de una disciplina como la P.D. encuentre eco en nuestra comunidad 
científica y suscite nuevas reflexiones que maticen y enriquezcan, por lo 
que cordialmente invitamos a hacernos cuantas sugerencias se estimen 
relevantes. 
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8 CARMEN JIMENEZ FERNANDEZ 

Auge de lo diferencial 

La P.D. tiene más de treinta años de antigüedad en los curricula de 
universidades como Complutense de Madrid o Central de Barcelona. 
Existe con esta denominación en once planes de estudio de las secciones 
de Ciencias de la Educación,y capítulos específicos de la misma, como 
educación preescolar o educación de adultos, son materias frecuentes 
en el segundo ciclo de diversas universidades [ 1]. 

Y es que lo diferencial, lo singular, está en auge, no sólo como objeto 
de reflexión y estudio sino a nivel de convivencia social y política. 

La democratización escolar ha implicado un nuevo concepto de escuela 
(Orden Hoz, 1975b) y de educación al llevar a la constatación repetida de 
que el proceso educativo real es por naturaleza diferencial y los productos 
en él obtenidos discriminan injustamente cuando objetivamente no se 
consideran tales diferencias en el proceso educativo. 

La igualdad de oportunidades no sólo en el acceso a la educación 
sino en la participación equitativa de sus beneficios (Campbell y Klein, 
1982) es un desideratum social que sólo puede ir realizándose desde un 
enfoque sintético de la educación que considere tanto las diferencias indi­
viduales y grupales como la acción moduladora de los microsistemas a 
que pertenecen individuos y grupos. Educar para una «igualdad» en los 
resultados supone partir de modelos diferenciales que sintetizan las 
variables relevantes y sus relaciones para lograr una enseñanza-aprendi­
zaje más eficaz y justa. 

:Pero el auge de lo diferencial en la educación y en la sociedad tiene 
orígenes más profundos. El derecho -y hasta el deber- de cada per­
sona y grupo a identificarse con su cultura de origen, a fortalecer y 
recrear su pasado dentro de un marco mayor que resultaría enriquecido 
al convivir con otros proyectos humanos que deben percibirse, como 
posibles alternativas al menos (Vasquez e Ingle, 1982·; Yerma, 1984). 
Frente a la sociedad culturalmenteuniforme y con organización política 
rígida, emerge la realidad de la sociedad multicultural democrática­
mente gobernada aun con lasimperfecciones conocidas (Jiménez Fer­
nández, 1987, cap. V). 

Junto a estos cambios en los valores sociales, promovidos por pro­
blemas reales y sangrantes en algunos casos, de desarraigo y margina­
ción, diversos acontecimientos científicos han propiciado el renaci­
miento de disciplinas diferenciales en amplios ámbitos de la ciencia. 

La importancia creciente de lo diferencial tiene relación con el 
avance científico. Primero, se ha acometido el descubrimiento de los 
principios y leyes generales de la educación, y posteriormente su funcio­
namiento en individuos y ambientes concretos. Pero si bien es cierto 
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que la pedagogía general ha gozado y goza de un estatus científico y 
epistemológico más elaborado que la P.D. (asimismo la psicología ge­
neral frente a la psicología diferencial), también lo es que las ciencias 
diferenciales comienzan a verse como el campo en que los paradigmas 
deben mostrar su eficacia. Es decir, pasar del terreno de las grandes 
leyes al de las realidades concretas en el que tales leyes encuentran 
su materialización (Carretero y Palacios, 1982). Pero no son sólo la 
aplicación práctica de tales leyes como ingenuamente pudiera creerse. 

Debido a este reconocimiento de que la educación es por naturaleza 
diferencial, hay autores, como García Garrido y Sarramona que «justi­
fican la conveniencia de que a la pedagogía general lleguemos desde y 
mediante la pedagogía diferencial» [2]. Y aducen dos razones: en primer 
lugar, que al pretender una pedagogía general sin una parada previa 
en la P.D. se corre el riesgo de perder de vista la practicidad inmediata 
de su objeto de estudio; y segunda, que en la práctica así han procedido 
los grandes teóricos de la educación, aunque haya sido de forma parcial 
e implícita. De este modo, añaden, la vía inductiva ayudaría a liberar 
a la teoría de la educación de sus connotaciones filosóficas marcada­
mente deductivas. 

Es difícil precisar si ambos supuestos se bandada y también es arries­
gado sostener una única vía metodológica en la elaboración de una 
teoría general de la educación. Pero también creemos que tal teoría 
no es una filosofía de la educación, aunque la contemple, sino ante todo, 
una serie de cons tructos interrelacionados jerárquicamente que pre­
tenden orientar todos los procesos educativos y por tanto no pueden 
estar en contradicción con los procesos diferenciales. A la P.D. esta 
teoría general le será más útil si hace parada obligatoria en la diversidad 
de la educación, pero en todo caso siempre le será de utilidad aunque, 
como hemos dicho, ésta sirva a su vez para mostrar que la validez de 
las leyes generales se «revalida» al aplicarlas a realidades diferenciales. 

Principales planteamientos científicos con incidencia 
en la Pedagogía Diferencial 

Son, en último término, enfoques o concepciones parciales acerca 
del papel de la variabilidad humana y ambiental en el proceso educa­
tivo con alternativas para afrontarla más objetivamente. Citamos los 
siguientes: 

a) El énfasis en lo individual. El fracaso de la escuela graduada 
proviene de aplicar rígidamente la organización vertical ignorando otras 
diferencias intragrupo con fuerte incidencia sobre el proceso educativo 
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(Orden Hoz, 1975b). Se ampía el espectro de variables a considerar hasta 
llegar a la situación actual en que se insiste en evaluar a cada estudiante 
desde sus propios parámetros e integrar los datos para optimizar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Reynolds, 1892). 

b) La psicología genética, sobre todo en sus desarrollos más recien­
tes e interactivos, al destacar el papel de las estructuras y de las opera­
ciones en la adquisición del conocimiento (Lautrey, 1981; Piaget, 1975; 
Allal, Cardinet y Perrenoud, 1979). 

e) La aplicación de los principios del análisis experimental de la 
conducta, que en ámbitos como la educación especial, ha logrado ciertos 
éxitos (Deno y Mirkin, 1977; Gresham, 1985; Haring y Krug, 197S; Ro­
dríguez de la Mota, 1981). Por otra parte, los principios y tecnología de 
la enseñanza programada (Eraut, 1982) han inspirado no pocos de los 
programas recientes de individualización educativa (Kulik, 1982), como 
críticamente señala Holland (1980). 

d) Los trabajos de Cronbach y colaboradores sobre las interac­
ciones aptitud tratamiento (Cronbach, 1957, 1975, 1980; Cronbach y 
Snow, 1977; Snow, 1982; Corno y Snow, 1985). Este enfoque, que implica 
unir la metodología experimental y correlaciona! en el diseño de situa­
ciones de enseñanza-aprendizaje que tengan en cuenta las diferencias 
individuales, supone que la aptitud para aprender es fija sólo si los 
tratamientos son fijos. 

e) El trabajo de Glaser (1963) sobre tests referidos a criterio y su 
posterior desarrollo por Popham (1975, 1978), entre otros. Indica lo 
inadecuado de las pruebas normalizadas para evaluar determinados 
objetivos de la educación. 

f) El modelo de CARROLL ( 1963) sobre el aprendizaje escolar con 
su concepción de la aptitud como tiempo necesitado para aprender y su 
posterior aplicación por Bloom y colaboradores, introduciendo el con­
cepto de variable alterable (Anderson y Block, 1985; Block, 1979; Bloom, 
1974, 1976; Clark, 1985; Vázquez Gómez, 1981). 

g) Los resultados alentadores aportados por la investigación sobre 
la educación compensatoria e intervención temprana, concebidos para 
modificar el perfil de rendimiento de alumnos en desventaja socio­
cultural y con diferente tipo de capacidades. Pese al pesimismo inicial 
y a la sólo relativa permanencia de las mejoras, lo cierto es que se 
producen, y en casos individuales se han obtenido ganancias de hasta 
50 puntos en el CI medido por los tests (Guskin y Spicker, 1981; Halsey, 
1980; Miguel Díaz, 1984; Pinillos, 1981). 

h) La constatación de que la potencia del proceso y producto educa­
tivo se refuerza desde la existencia de un núcleo de coherencias entre 
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los valores y fines de la comunidad a la que sirve la escuela y los obje­
tivos y procesos que guían las intervenciones del microsistema escolar 
(y familiar) (Bronfenbrenner, 1979·; García Carrasco, 1983; Orden Hoz, 
1981). 

Definiciones de la Pedagogía Diferencial 

Es ya clásica la distinción de García Hoz (1968) entre pedagogía ge­
neral o analítica y pedagogía diferencial o sintética, definiendo a ésta 
como aquélla que estudia no los fenómenos aislados sino su actuación 
conjunta en determinado tipo de sujetos o en determinada situación. 
Aparece ligada al concepto de unidad pedagógica o «entidad real en la 
cual la educación es susceptible de ser desarrollada en su totalidad» [3]. 

La diferenciación educativa se origina en tres fuentes: la persona, 
los grupos humanos y las paidocenosis, y su sistematización de la P.D. 
gira en torno a dos categorías: diferencias subjetivas y diferencias de 
estímulos (p. 259). Desde los supuestos del interaccionismo, esta división 
dicotómica es difícilmente sostenible. 

Para Orden Hoz «la pedagogía diferencial es la ciencia que tiene por 
objeto el estudio de las diferencias significativas entre los hombres, en 
cuanto educandos, y sus implicaciones, en la medida en que determinan 
modos diferenciados y diferenciadores de educación» [ 4]. Las diferen­
cias proceden de las personas y de los grupos humanos existentes en la 
sociedad y duda antes de terminar admitiendo que las paidocenosis 
deben ser objeto de estudio de la P.D. Son, dice, formas de educación 
de carácter diferenciador más que diferencial, y su inclusión podría 
ampliar peligrosamente el campo de estudio. Retomaremos esta cuestión 
en el punto siguiente. 

Ferrández y Sarramona escriben que «la P.D. tiene por objeto el 
estudio de las personas agrupadas de acuerdo a una característica y que 
poseen un círculo de estímulos y de situaciones que no sirven para otro 
grupo distinto» [S]. Las personas individuales no son objeto de estudio 
de la P.D. Disentimos de esta última afirmación por entender que la 
P.D. se preocupa intencionalmente por facilitar el cambio intraindi­
vidual e influir en los patrones interindividuales de cambio intraindi­
vidual de acuerdo a objetivos valiosos. 

Para Pérez Juste (1980), la P. D. se interesa por dos grandes núcleos 
de contenidos, el referente al estudio de las diferencias humanas y el 
correspondiente a la adecuación de la acción educativa a tales dife­
rencias, siendo el segundo el específico de esta disciplina. Coincide con 
García Hoz en que los tres tipos de unidades pedagógicos son objeto 
de estudio de esta ciencia. 
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García Garrido y Sarramona la definen como la ciencia que tiene 
por objeto el estudio y la elaboración de una «normativa diferenciadora, 
pero a la vez general para ciertos colectivos de sujetos» [6]. 

Su sistematización es similar a la de García Hoz si bien suprimen 
el sexo como variable relevante y excluyen a la persona individual como 
objeto de estudio de esta ciencia. No nos identificamos con estas dos 
últimas propuestas. 

Bartolomé Pina define la P.D. como «la Ciencia que estudia aquellas 
cuestiones pedagógicas basadas en la incidencia que la diferenciación 
humana y ambiental -producida por múltiples factores- tiene sobre 
todo el proceso educativo y que permite una cierta tipificación de su 
tratamiento» [7]. Los problemas a estudiar se agrupan en torno a las 
diferencias humanas y a los planos ambientales significativamente dis­
tintos sobre y en los que puede actuar la educación. Los contenidos coin­
ciden bastante con los de autores anteriores, si bien su planteamiento 
es más interactivo. 

Millán Ventura la definecomo «la pedagogía general de las diferen­
cias; es decir, una ciencia sintética y normativa que permite una inter·· 
vención educativa (¿más?) eficiente y eficaz para todos y cada uno de 
los sujetos de la educación» [8]. (En la situación actual resulta una 
definición algo triunfalista.) 

Por último, para Villanueva Bea es «una ciencia normativa y multi­
variada cuyas intervenciones dirigidas a conformar a los individuos 
según un patrón valioso, están moduladas por las características dife­
renciales de los sujetos, del medio y de su integración dinámica y pro­
cesual» [9]. Considera que tanto las diferencias individuales y grupales 
cuanto los ambientes educativos son campos de estudio de dicha dis­
ciplina. 

Los posibles puntos de fricción son los siguientes: 
* Si los diversos ambientes pueden ser objeto de estudio de esta 

disciplina (Orden Hoz y en cierto modo Pérez Juste). 
* El estudio del caso único no es objeto de estudio de la P.D. 

(Ferrández, Saramona y García Garrido). 
* El sexo ha dejado de ser una variable relevante para la P.D. (García 

Garrido y Sarramona). 
Por lo demás, todos coinciden en afirmar su carácter sintético y nor­

mativo, la amplitud de su objeto de estudio y la necesidad de acudir a 
integrar las aportaciones de otras disciplinas en la construcción de su 
propio objeto, entre otras. 

Nuestro enfoque de la diferenciación educativa es claramente inter­
activo y desde él vamos a tratar de responder a las cuestiones anteriores 
y a otras. 
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Caracterización de la Pedagogía Diferencial 

Definimos la Pedagogía diferencial como la CIENCIA QUE ESTUDIA LA 
INCIDENCIA QUE SOBRE EL PROCESO Y PRODUCTO EDUCATIVO EJERCEN LAS DIFE­
RENCIAS HUMANAS EN INTERACCIÓN CON AMBIENTES PARTICULARES, EN CUANTO 
DETERMINANTES DE PATRONES DE INTERVENC~N DIFERENCIADOS QUE AFECTAN 
LA CALIDAD DE DICHO PROCESO Y PRODUCTO. 

Las diferencias humanas objeto de estudio se refieren tanto a las 
interindividuales cuanto a las grupades, pero unas y otras cobran sen­
tido referidas al contexto donde aparecen y evolucionan. Estos contex­
tos, paidocenosis (García Hoz, 1968) o escenarios ecológicos (Bronfen­
brenner, 1979), no sólo son fuente de diferenciación, sino que emiten 
estímulos diferenciales -en sentido amplio- que interactuando con 
aquéllas configuran distintos patrones de desarrollo y educación. 

Es decir, las diferencias humanas y los distintos ambientes sólo 
pueden ser plenamente comprendidos si se interpretan a la luz del 
hombre total, de forma holística. Y si se analizan las características 
personales y grupales y las intervenciones educativas, no sólo como 
determinantes de la conducta, sino como realidades que se afectan 
mutuamente. 

La P.D. asume estas diferencias según crterios relevantes para la 
educación, criterios que no son mutuamente excluyentes. El alumno X 
es de tal sexo, de tal raza, se desarrolla en tales ambientes, interactuando 
con ellos, y todas o algunas de estas variables ofrecen aspectos rele­
vantes para la educación, susceptibles de cierta tipificación. Pero ni la 
individualidad ni la unidad del proceso educativo se conocen del todo 
analizando y sumando las partes. 

Todo criterio clasificatorio de la P. D. es parcial. Las diferencas 
subjetivas y objetivas de García Hoz son conceptos, no realidades, y las 
paidocenosis no son efectivamente (Orden Hoz, 1975a) unidades peda­
gógicas de características similares a las unidades pedagógicas perso­
nales y grupales, sobre todo para el pensamiento pedagógico más inme­
diato. Hoy se habla de variables organísmicas y variables situacionales 
o características del sujeto y variables de la conducta. 

Pero creemos que es un pseudoproblema plantearse si las unidades 
pedagógicas sociales deben ser objeto de estudio de la P.D. 

Porque si se considera que las diferencias humanas observadas en 
los individuos y grupos objeto de la educación cobran significado pleno 
a la luz de las interacciones con el contexto donde aparecen, evolucionan 
o se estabilizan, estos medios o contextos deben ser, tienen que ser, inte­
grados en una P.D. Más aun, a partir de las distintas aproximaciones 
para comprender y pautar unitariamente el proceso educativo con su-
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jetos y grupos deterrnin.ados, la P.D. tendría que enfocar su estudio en 
comprender y explic¡,t 1' 1 a rzatLtraleza interactiva de las variables persa· 
nales y contextuales Jñ.á~ que en éstas o aquéllas (Avia, 1978; Bronfen­
brenner, 1977; Sánchez Cánovas, 1984) para adecuar a ella a inter­
vención. 

Mitter (1981 índicE\ s¡ue la concepción de la educación que enfatiza 
su carácter interactivO lta sentado las bases para comprender dinámica­
mente el proceso edu.cat ivo, y por extensión, para ver la relación educa­
tiva como una secue~1ci a permanente de acciones. Esta interpretación 
modificadora, añade, <:onnplejiza enormemente su estudio, pero hay que 
investigar las peculiat"id ades de cada tipo de relación educativa. 

Esto significa que cualquier modelo determinista del desarrollo de 
la personalidad hun1~na queda invalidado.En puridad, se desconocen 
los límites que marca léa dotación genética a la acción educativa siste­
mática. Pero tampoco e~ válido el modelo E-R basado en explicaciones 
ambientalistas que ig;norra la jmportancia de los procesos internos y el 
papel activo que juegan los sujetos en relación (Allport, 1985; Pinillos, 
1981, 1985). No hay suje-tos o ambientes sino que existe relación sujetos­
ambientes. Es decir, l.as variables de interés se influyen constantemente. 

Actualmente se cOn<ltce de fornw bastante aproximada el rango de 
las diferencias en diS. tillltas variables y su evolución; también, aunque 
menos, en qué medfda_ está presente la interacción. Pensemos, por 
ejemplo, en los estudios sobre la evolución del CI y las aptitudes a lo 
largo del ciclo vital y em su interacción con variables sociales y educa­
tivas o en el rango y e:""olución del rendimiento académico de los alumnos 
de EGB y en su intc rac::ción con variables sociológicas o intelectuales. 
Pero se desconoce cÓ'11GJ se p:roduce la interacción en el proceso educa­
tivo que lleva a cambios positivos en la conducta y a su integración en 
la persona total indi'Jidlual, y qué variables personales y situacionales 
son las más relevantes para ese proceso integrador, personal y grupal. 

La pedagogía dif~.t'e:r..cial, repetimos, se preocupa en último término 
por optimizar la educ.ación de cada persona en su contxeto. Y las tipifi­
caciones o clasificaciOnes que realiza, tanto de las personas como de las 
situaciones, aspiran a sr::rvir de norma a la educación real. Pero ello no 
significa un trasvase directo de los hallazgos de la investigación a la 
praxis educativa. 

Por ejemplo, se l1ai1 constatado amplias diferencias significativas 
entre los sexos en el perfil aptitudinal, en la DIC, en ansiedad, confor­
mismo, autoestima, <tlrilbución causal, rendimiento, etc. (Petersen, Croc­
ket y Tobin-Richards, 1982). Ello daría pie para una educación diferen­
ciada (¿separada?). Perco e5te criterio no es excluyente. Si se completa 
con la t ipificación pCJr clase socia, vemos cómo el conformismo y la 

Rev. Esp. Ped .• XLV, 175, 1981 



PEDAGOGIA DIFERENCIAL: POSIBILIDADES Y LIMITES 15 

atribución casual externa son conductas más frecuentes entre los grupos 
sociales más deprimidos. Por lo que las probabilidades de ser hetera­
orientado y conformista aumentan en un grupo social y disminuyen en 
otro con independencia del sexo. 

Así, hay que distinguir entre grupo como objeto de investigación y 
grupo como objeto de intervención educativa (Bartolomé 'Pina, 1983). 
Pero sin olvidar que la finalidad de aquélla es explicar y normativizar 
a ésta. 

Por ello, dadas las múltiples variables -aunque no con igual inci­
dencia a lo largo y ancho del proceso- que influyen en los resultados 
de la educación, las tipificaciones que ofrece esta disciplina precisan 
ser integradas en un primer momento y ajustadas procesualmente des­
pués cuando se trata de educar intencionalmente. Y estas integraciones 
y reajustes serán más potentes si contamos no sólo con tipificaciones 
personales y situacionales sino si además conocemos las variables críti­
cas y las interrelaciones que establecen en la entrada, en el proceso y 
en la salida con diferentes grupos e individuos y en diferentes contextos. 

Desde esta perspectiva, la pedagogía diferencial tiene que aunar el 
doble enfoque metateórico (nomotético e idiográfico), como está empe­
zando a hacer y tener capacidad para generar leyes de generalidad limi­
tada y al mismo tiempo dar cuenta rigurosa de la singularidad presente 
en el caso único (Vázquez Gómez, 1984). Integrar ambos enfoques no 
sólo no encierra contradicción lógica (Cook y Reichadt, 1979), sino que 
dado las características de su objeto de estudio ( Soltis, 1984) y su ca­
rácter no sólo explicativo sino también normativo y aplicado precisa 
acudir a ambos. Volveremos s-obre este punto. 

Creemos que el sexo sigue siendo una variable relevante aunque la 
enseñanza mixta sea un hecho generalizado (García Garrido, 1986) y la 
valoremos positivamente. Se trata de algo más profundo. Si la educación 
persigue el cambio personal de acuerdo a patrones valiosos, ese cambio 
acontece en una realidad bisexuada que, de partida, sigue un ritmo de 
desarrollo distinto y presenta a lo largo del proceso y en sus productos 
un perfil aptitudinal y profesional diferenciado. 

Ese diferente tropismo de los sexos está fuertemente influido por 
los procesos de socialización (Douvan, 1984; Mosconi, 1983; Peter­
sen, 1980; Petersen, Crocket y Tobin-Richards, 1982; Sadker y Harbeck, 
1982), pero no puede ser ignorado en el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje ni tampoco la discriminación existente aun en muchos ámbitos 
educativos y sociales (Harding, 1985; Harlen, 1985). Pero lo más impor­
tante es tal vez considerar las limtaciones de la investigación del pasado 
reciente que más que estudiar a cada sexo desde sus propios pará­
metros, se ha preocupado por tomar a uno de ellos como norma de 
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ambos, también el problema del muestreo, la ausencia en más de uno 
de los modelos teóricos consistentes que permitan la interpretación co­
rrecta de los resultados, la imposibilidad de analizar los efectos confun· 
didos y las dificultades para estimar objetivamente los parámetros signi­
ficativos de uno y otro sexo, entre otros (Jiménez Fernández, 1987; 
Minton y Schneider, 1980; Petersen, Crockett y Tobin-Richards, 1982). 

Por ello sigue siendo una variable importante para la investigación y 
la acción educativa. Porque hay dos formas de ser y de estar en el 
mundo más allá o más acá de patentes discriminaciones. No deja de 
sorprender que la extensión de la enseñanza mixta obedezca más a razo­
nes sociales, políticas y económicas que a la evidencia de la investi­
gación. Pero no es la enseñanza mixta sin más la que liberará a la mujer 
-o al hombre- sino la que partiendo de la realidad de los hechos, va 
más allá o más acá de prejuicios y discriminaciones para pautar óptima­
mente la realización de proyectos educativos valiosos, personales y gru­
pales, que progresivamente explican el porqué de los cambios obser­
vados a partir de determinados supuestos. El sexo sería en ellos una 
variable más. 

¿Pedagogía diferencial, bases diferenciales de la educación o ... ? 

La pedagogía diferencial tiene en nuestra universidad una antigüedad 
similar a la de los estudios profesionales de pedagogía; sin embargo, 
algunos se preguntan sobre la oportunidad de tal denominación. 

No subestimamos la importancia de la dimensión semántica en el 
reconocimiento y fortalecimiento de una disciplina. La existencia y nece­
sidad de una pedagogía diferencial, cualquiera que sea su denominación, 
está fuera de toda duda, pese a que sea difídl delimitar nítidamente sus 
fronteras respecto a otros saberes, como ocurre con otras disciplinas 
(Castillejo Brull, 1977). Pero tampoco ignoramos que su reconocimiento 
tiene bastante que ver con las actitudes de la comunidad científica y con 
el desarrollo metodológico que saben imprimirle sus cultivadores (Fa­
vart, 1984; Fuster, 1982; Palmade, 1979). 

Hemos dicho que, por razones diversas, en las ciencias del hombre 
se ha producido una diversificación al acotar campos específicos de 
estudio que responden mejor a los problemas singulares que la realidad 
social y educativa ofrece. Y en esta expansión de las ciencias específicas 
radica el mayor peligro -también el desafío más prometedor- para 
una pedagogía diferencial. A ello se suma otra realidad: el peso de la 
producción bibliográfica nor teamericana en este florecimiento que, 
quizá inconscientemente, impone sus modos de proceder, que pasan a 

Rev. Esp. Ped., XLV, 175, 1987 



PEDAGOGIA DIFERENCIAL: POSIBILIDADES Y LIMITES 17 

ser considerados los modos por antonomasia. Estos dos últimos hechos 
son fundamentales para comprender la reflexión suscitada en torno a la 
pedagogía diferencial dentro de la comunidad científica española. 

Somos los primeros en reconocer que las posibilidades de elabora­
ción de una pedagogía diferencial o de unas bases diferenciales de la 
educación, son hoy infinitamente mayores que las existentes en el 
pasado. Y ello se debe en gran medida a los planteamientos de disci­
plinas específicas desgajadas sobre todo de la psicología, la sociología 
o la biología, y a la aplicación de la metodología experimental. 

Pero salvo que entremos en el doble juego de querer homologar 
todos aquellos saberes que en un sentido u otro se preocupan por el 
fenómeno educativo y de querer ignorar que el proceso educativo requie­
re algo más que intervenciones inconexas derivadas de disciplinas par­
ticulares o que incluso se yuxtaponen; salvo, repetimos, que renuncie­
mos a desmitificar las falacias de estos planteamientos, tendremos que 
concluir sobre la necesidad de un espacio propio para una disciplina 
que está en la base de toda educación real. 

Es verdad que la elaboración digna de esta empresa es tarea difícil. 
Y es posiblemente su amplitud de 'campo otro punto de ataque a •su 
propia identidad. Pero esta potencial objeción recuerda el final de la 
fábula: «DO están maduras». Una cosa es reconocer una necesidad y otra 
disponer en la actualidad de los medios suficientes para cubrirla. 

No tenemos elementos absolutos para decidir sobre su denominación 
«ideal». Es cierto que con el rótulo pedagogía diferencial no se encuentra 
en los curricula de las universidades anglosajonas, por ejemplo. Pero 
ciertamente sí recogen con otras denominaciones los grandes núcleos 
temáticos de la pedagogía diferencial, como la educación en función de 
la edad, del sexo o la problemática diferencial y diferenciadora de los 
ambientes educativos y microsistemas sociales. 

Esta constatación, sin embargo, no puede llevarnos a ignorar la 
tensión existente entre disciplinas colindantes que aspiran a normativi­
zar el proceso educativo y no sólo a describirlo y explicarlo como priori­
tariamente les compete. Tampoco puede olvidarse que la crisis de la 
educación USA desencadenada por los años setenta no fue ajena a la 
mera yuxtaposición disciplinar que en ella se produjo, como nos re­
cuerda Fuster (1982). 

La alternativa pedagogía diferencial versus pedagogías diferenciales 
que propone Pérez Juste (1980) nos parece peligrosa, por estimar nece­
sarios los dos polos. Una pedagogía diferencial que sintetiza las bases 
diferenciales de la educación no sólo tiene sentido, sino que unifica y 
diversifica a un tiempo. Con estas bases diferenciales es imprescindible 
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proceder a desglosarla en bloques acudiendo a criterios racionales y a 
denominaciones más denotativas y sugerentes. 

El revisionismo es necesario siempre que preserve la propia identi­
dad. Quizá por eso se piensa en conservar su vieja denominación aña­
diendo a continuación especificaciones más actuales. Desde luego, se 
precisa de una denominación unitaria que eviste los riesgos de des­
membración, dispersión y, en suma, de falta de identidad. Su amplitud 
de campo lo facilitaría. En la reunión del área que tuvo lugar en Granada 
(diciembre de 1986) se habló de pedagogía diferencial: bases diferen­
ciales de la educación. 

Métodos de investigación en Pedagogía Diferencial 

Tradicionalmente una ciencia se ha definido por su objeto y por su 
método, y es indudable el interés de esta última dimensión para su 
desarrollo, como podemos apreciar viendo el que han tomado determi­
nados saberes próximos a la pedagogía, debido en gran medida a la 
incorporación de metodologías rigurosas y específicas. 

La pedagogía ha participado de esta «explosión» metodológica, pero 
más a nivel general que a nivel de sistematizar los métodos o estrategias 
que son más importantes para el estudio de las diversas parcelas o 
núcleos de su conjunto de saberes. Más aún, si bien el nacimiento de 
la pedagogía científica o experimental a finales del siglo xrx vino a libe­
rarla de su excesiva tradición filosófica (García Carrasco, 1983), ha man­
tenido durante años un apego casi total hacia los modelos cuantitativos, 
y sobre todo, correlacionales. Los modelos cualitativos, cuando se apli­
caban, quedaban adscritos a la dimensión artística de la Pedagogía. 

Por otra parte, el enfoque experimental llegaría a España unos treinta 
años después (Bartolomé Pina, 1976a, 1976b; García Hoz, 1968; Orden 
Hoz, 1981b), y aunque ha ido tomando peso progresivo en los curricula 
de las universidades -actualmente, varias secciones de Ciencias de la 
Educación tienen tres materias de pedagogía experimental-, sólo gené­
ticamente se han estudiado las estrategias más prometedoras para los 
diferentes núcleos de problemas. Esta afirmación se constata al manejar 
obras nacionales y otros escritos, sean de orientación, P.D. o diagnóstico 
pedagógico, y comprobar que el apartado métodos de investigación o no 
tiene capítulo propio o se le trata desde la visión general de métodos 
de investigación de la pedagogía experimental. 

Dada su importancia, habría que hacer un esfuerzo colectivo por cla­
rificar esta cuestión, máxime si tenemos en cuenta la diversidad meto-
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dológica existente, con el riesgo de que los árboles no dejen ver el 
bosque. 

En esta línea y tras consideraciones coloquiales con especialistas del 
área, citamos los tipos de estudios que nos parecen más importantes 
para la P.D. Serían los siguentes, a sabiendas de que no son totalmente 
independientes: 

a) Estudios evolutivos. No precisan justificarse en nuestra disci­
plina en la que una dimensión importante es la edad. Su objetivo es 
describir cómo cambia el sujeto con la edad y cómo difieren los sujetos 
en cuanto a su cambio. Recoge, sobre todo, los tradicionales métodos 
de investigación longitudinales y transversales y las «nuevas» estrategias 
secuenciales, y una amplia gama de instrumentos de recogida de datos 
(cuestionarios, encuestas, pruebas tipificadas, etc.). Asimismo, requieren 
diferentes técnicas o modelos de análisis según los objetivos, como por­
centajes, x2, análisis factorial, análisis de correspondencias, etc. La teoría 
de la medición subyace en éste y otros tipos de estudios. A caballo entre 
la descripción y la explicación aparecen los modelos de series tempo­
rales. Porque los estudios evolutivos pueden ser descriptivos, como aquí 
lo hemos considerado, pero también adentrarse en el análisis y expli­
cación del cambio, como indican Baltes, Reese y Nesselroade (1981). 

b) Estudios para el análisis del cambio. Bajo este rótulo se incluyen 
un conjunto de diseños que aspiran a explicar analíticamente el cambio 
observado en un individuo o grupo, ya en momentos puntuales de su 
educación ya a lo largo de diferentes períodos de tiempo. Acuden funda­
mentalmente a la simulación de procesos, a la comparación entre grupos 
no aleatorios de rasgos intraculturales, a la selección de grupos aleato­
rios o cuasialeatorios con manipulación experimental, al análisis fun­
cional de la conducta (n= 1) y a los modelos de ecuaciones estructurales 
que a partir de una matriz de correlaciones o incluso de una tabla de 
frecuencias, tratan de probar la plausibilidad de un modelo teórico 
previamente elaborado (Baltes, Reese y Nesselroade, 1981; Joreskog y 
Sorbom, 1979; Keny, 1979; Kerlinger, 1975; Miguel Díaz, 1985). 

Las variables que controlan, el tipo de explicación que aportan y la 
generalidad de los resultados varía en estos diseños, que acuden a una 
diversidad de análisis (univariados, bivariados y multivariados) en fun­
ción de los objetivos que persiguen. Van en la línea de explicar las 
causas del cambio y son importantes para la construcción de teoría. 
Los estudios evolutivos les preceden normalmente. 

e) Estudios sobre perfiles diferenciales. En la pedagogía y en la 
psicología diferencial los estudios de las diferencias humanas se han 
acometido tradicionalmente desde tres enfoques: el de la individualidad 
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o idiográfico, el tipológico y el de los rasgos. A ellos se puede añadir 
un cuarto enfoque más reciente: el diferencial-cognitivo (Carroll, 1974; 
Jiménez Fernández, 1987; Sternberg, 1984, 1985). 

La constitución de grupos diferenciados a partir de variables signi­
ficativas nos interesa no sólo para adaptar a ellos la intervención educa­
tiva, sino en primer lugar para comprender cuáles son los patrones ínter­
individuales que pueden llevar al cambio individual intencionalmente 
perseguido, es decir, al logro de objetivos valiosos. 

La investigación sobre perfiles diferenciales cobra así relevancia y 
es posible actualmente desde planteamientos relativamente nuevos gra­
cias a la existencia de técnicas analíticas flexibles que se adaptan bien al 
tipo de medidas que pueden obtenerse de la realidad educativa. Nos 
referimos al análisis de conglomerados, que a partir de un conjunto 
indiferenciado trata de construir un sistema de jerarquía de clases o 
grupos, bien de sujetos, de variables o de sujetos y variables. 

Asimismo, el análisis discriminante, que trata de diferenciar máxima­
mente entre dos o más grupos de sujetos previamente existentes en la 
realidad a partir de la combinación lineal de las variables seleccio­
nadas y que suministra índices no sólo del proceso y resultado final 
sino de la contribución de cada variable. Otra técnica interesante es el 
análisis de perfiles (Escudero, 1977; García Hoz, 1985; Klecka, 1980; 
Mateo Andrés, 1982; Sánchez Carrión, 1984). 

Estas técnicas deberían usarse de forma conjunta y un objetivo im­
portante sería identificar los umbrales mínimos que parecen imprescin­
dibles para el logro de determinados obetivos. Es decir, a partir de qué 
nivel una variable deja de ser importante. 

d) Análisis de contextos. Bajo esta rúbrica se recogen varias estra­
tegias de investigación que se enfocan a comprender el cómo o las 
razones de la conducta antes que sus causas. El objetivo de estudio 
puede ser una institución, un aula, un alumno, y se ordena a la com­
prensión profunda de esa realidad singular analizando las variables orga­
nísticas y situacionales y las interacciones que se producen entre ellas 
y procediendo, por último, a sintetizar el significado unitario de las 
observaciones. 

Recurre a técnicas diversas, como análisis de contenido, entrevistas 
intensivas, observación, y dentro de los polos antinómicos modelos cuan­
titativos/modelos cualitativos, en vías de superación (Cook y Reichardts, 
1979), se situaría en este último. 

Al enfoque idiográfico le interesan las notas de unidad, totalidad, 
integración, propositividad, no determinismo, interacción intra e ínter­
sistemas, etc. (Vázquez Gómez, 1985) propias del estudio de los sistemas 
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abiertos que son los que aparecen en la realidad del fenómeno educativo. 
Una dificultad ampliamente formulada es la posibilidad o no de 

generalizar a partir del caso singular. Por lo pronto se dice que si sus 
conclusiones no son generalizables sí son transferibles, y como indica 
Anguera Anguita (1985), la observación y anotación cuidadosa del fluir 
real no tiene por qué ser necesariamente poco objetiva o científica. Un 
problema metodológico es encontrar un marco de reducción de datos 
que capte la dimensionalidad y categorización de los eventos observados, 
y se han propuesto complejos sistemas Blis, Monk y Ogborn, 1983·; Miles 
y Huberman, 1985), datos que actualmente pueden ser sometidos a so­
fisticados análisis estadísticos, como el «long Linear». Hay asimismo 
propuestas teóricas interesantes (Hammersley, 1985; Lincoln y Guba, 
1985) que borran progresivamente las distancias entre los modelos cua­
litativos y los cuantitativos. 

Su interés para la P.D. no puede ser mayor, máxime desde el con­
cepto propuesto en este trabajo, tanto para estimar los parámetros 
«objetivos» de diferentes grupos ·culturales y sociales como para com­
prender el porqué de determinados resultados individuales o colectivos 
en los contextos escolares, y a partir de ahí describir, explicar y hasta 
cierto punto predecir el comportamiento futuro. 

e) Evaluación de programas o investigación evaluativa. Este tipo 
de investigación está encaminada a evaluar la eficacia de diferentes tipos 
de programas concebidos para objetivos y grupos de diferente amplitud. 
Por ejemplo, programas compensatorios, programas para cubrir las 
necesidades lingüísticas y de adaptación social de determinados grupos 
o programas de reciclaje profesional. Si tales programas parten de deter­
minados supuestos teóricos, aumenta su importancia para nuestra disci­
plina y la investigación evaluativa, de carácter aplicado básicamente, 
serviría indirectamente para los fines de construcción teórica. 

En todo caso, este tipo de investigación requiere la recogida cuida­
dosa de información para los objetivos perseguidos, pero resulta difícil 
la formulación de hipótesis explícitas y su replicación dado que el pro­
grama se aplica y evalúa en un contexto determinado y en un momento 
concreto de su implementación. 

'Por otra parte, son tantos los posibles datos a recoger y los análisis 
a realizar que resulta difícil su integración coherente al no existir crite­
rios explícitos en los que basar la bondad del mismo (Bundy, 1980). 
Wang y Lindvall (1984) sugieren dos criterios para dirigir la recogida de 
información: evaluar si se logran o no todos los objetivos que persigue 
el programa y evaluar bajo qué condiciones se implementa y aplica para 
comprender e interpretar los resultados en su contexto y proceso. 
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También aquí surge la vieja polémica entre lo cuantitativo y lo cua­
litativo, propiciada por la diversidad de modelos propuestos que surgen 
de enfatizar más unos aspectos que otros (Orden Hoz, 1982; Talmage, 
1982; Weis, 1980). Pasará tiempo antes de lograr cierta unidad en este 
ámbito en fuerte expansión. Pero como indica De la Orden (1985) lo 
que actualmente estos modelos proporcionan es una guía o heurístico 
para pensar en cómo puede evaluarse un programa. 

f) Otros tipos de investigación. Los tipos de investigación pro­
puestos no son excluyentes ni exhaustivos. Bajo cada rótulo hay técnicas 
comunes de recogida de información o de análisis, por ejemplo, pero 
varían en los objetivos que persiguen y en los supuestos de que parten, 
fundamentalmente. Pero esta tipología parece más comprensiva que 
acudir a la exposición de diferentes tipos de diseños, por ejemplo, trata­
miento usual en la pedagogía experimental. 

Por ello y por su brevedad, algún lector puede preguntarse dónde 
ubicar el enfoque ATI, a caballo entre lo experimental y lo correlacional 
(Cronbach, 1957, 1975). Desde su finalidad práctica, adaptar la enseñanza 
a las diferencias individuales, parte de su contenido quedaría recogido 
en el apartado anterior, pero también ocuparía un espacio propio en el 
apartado e) puesto que le interesan las diferentes tipologías de alumnos, 
e incluso del d) si tenemos en cuenta las reconceptualizaciones que de 
él se hacen (Corno y Snow, 1985; Lowick, 1986; Phillips, 1985). 

Snow escribe que este tipo de investigación «es un caso especial del 
estudio científico de la interacción persona-ambiente ... » que «trata de 
comprender cuándo, cómo y por qué diferentes personas se benefician 
de diferentes tipos de instrucción así como qué condiciones educativas 
pueden ser mejoradas adaptándolas a las necesidades y características 
de cada tipo de persona» [10]. Más allá de sus aportaciones (Clark, 1982·; 
Cronbach, 1980; Janicki y Peterson, 1981; Peterson, 1982) y de los inte­
rrogantes que se le plantean (Lowick, 1986; Phillips, 1985), parece que 
la generalidad de los hallazgos ATI es bastante limitada (Cronbach, 1975; 
Cronbach y Snow, 1977). 

Dada su relevancia para la P.D. es preciso reconocer con Cronbach 
que la educación como proceso histórico individual se resiste a ser 
atrapado en leyes generales e intemporales. Nuestra disciplina no aspira 
a encontrarlas pero sí a evaluar razonablemente y con cierta precisión 
los resultados educativos «locales» de modo que pueda mejorar su con­
trol a corto plazo y lleve a desarrollar conceptos explicativos que ayuden 
a usar mejor nuestra inteligencia y saber a medio plazo. Su futuro pa­
rece prometedor y debe afrontarlo de modo sistemático y riguroso inte­
grando los enfoques sumarizados y otros de cara a optimizar eso que 
llamamos educación de cada persona real. 
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SUMMARY: DIFFERENTIAL PEDAGOGY: ITS POSSIBILITIES AND LIMI­
TATIONS. 

Differential Pedagogy is a discipline with a strong tradition in the curricula 
of our University, and the new trends after the Ley de Reforma Universitaria have 
favoured a reflection in depth into several of its aspects. This paper revises several 
of its relevant topics such as concept, characteristics, fields of its study, deno­
mination and research methods. In spite of its limitations, the possibilities of its 
elaboration are now growing due mainly to three factors: the repeated evidence 
of the necesity of a differential education to achieve uniformity in the results, the 
progressive increase of the differenlial aspects registered not only scientifically 
but also socially and politically and the adjacent fields of knowledge which contri­
bute to the construction of its own object. 
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