
CIENTIFICIDAD Y SISTEMATIZACION 
DE LOS CONTENIDOS PEDAGOGICOS 

Con fines de concretización vety a ref~rirme a la Pedagogía que 
ha predorn.iu1Jado hasta eJ1 ¡presente, esto es, a la Pedagogía osc.CJl!ar. Nace 
de estudiar el contao:o entre un educador (maestro) y •un educando 
(alumno) dentro dol hacer escalar (1). 

Los problemas de la cientifió.dad y sistoma~:ización de los contenidos 
pedagógicos han 1sido muy distintos sobre todo a tpafltir del momento en 
que la Pedagogía, su,pora:·,do su mer:). co•Kepción die dadora de regas, 
ha incorporado dentro de sí eJ cstu':!io de la esencia e incluso de la 
misma posibúdad de la educación. 

El sigtlo xrx ¡presenció el comiénzo de un .pensar sistemático sobre 
el fenómeno educativo y la agmpación con pretensiones de independen
cia de una serie de mnsideraciones derivadas de cieritas partes de la 
Filosofía (Lógica, Etica y Psic.ología) que tenían de común el estar 
relacionadas con la educación . Este hecho supone una beneficiosa con
centración; .poro el surgir en 'lLl1 momeni':: cientoficista vuelto de espal
das a la MctaHsica y admirado por los éxitos de las ciencias ffsico-mate
máticas. va a acarrearle no ,pequeños peligros. Uno de los .prinoi.pales os 
la obsesión que tiene desde su origen de dar una razón cienU.fica de su 
existencia, k cual la somete en Ja mayoría de los casos a un formalismo 
:t'sfixianr.e. Su preocupación cien.tífica !a impele .a separa~se de la vida, 
única razón de sus existencias. 

La universal<idad y necesidad científi<:<a ha sido buscada histórica
mente a través de dos caminos. H , púmero se justifica on e~!• absd'UIIi·smo 

( 1) En la actualidad se dibujan dos nuevas direcciones de la Pedagogía que ·extra
vasan estos campos; me refiero al estudio de situaciones que carecen de intencionalida<l 
educativa inmediata o directa, pero que, por su fuerza de plasmación, deben ser abor
dadas desde la Pedagogía. Una de ;ellas, la Pedagogía familiar, estudia el fenómeno 
de la identificación en una latente voluntad de ,mejora y adaptación de los seres infe
riores, normalmente a través de procedimientos .acientíficos con raíz instint ·va. La otra, 
la Pedagogía ambiental, pretende formar a las masas a través o en contra del ambiente, 
y despreciando al individuo singular, maneja los grandes elementos de propaganda del 
mundo actual (prensa, radio, cine). Estas dos posibles Pedagogías quedan tejos del ha
cer escolar, aunque no de las prsocupaciones de la Escuela y por lo tanto del maestro. 
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metodológico. En realidad, oabe thaibl.ar de cierta universaJJ..idad de objeto 
de la Pedagogía en cuanto aspira a una didáctica univer.sal. Pero eS'ta 
univel'salidad es de tipo meramente instrurrnental, algo ,parecida .a la ins
trurrnentalidad de la Lógica. En esta dirección hay que colocar a Her
bart, Froeber, Rosmini, etc. 

Un segrundo camino busca su fundamentación científica fuera de la 
misma. Que las ciencias precisan proposiciones que sólo pueden ¡pro
barse por Jos principios de o:ras ciencias, es adrrnisihl!e y vá:lido. Como 
dice Santo Tomás: «Oportet .quad illa .sciencia supponan~ur dittt pro
bentur per principia a1lterius ,scientiae» (2). Pero otra cosa di·stinta es 
que esas verdades fundamenten a una ciencia. En el caso de la Peda
gogía, según Henbart, lo fundamle.ntante de su uniÍversatiidad y necesi
dad es el depender de la Psicología y la Etica ( 3). Esto se complica 
más al ·no ser •siempre Jas mismas materias en las que se fundamlenta; 
inoluso a·l grunas de ellas no son ciencias, al menos en e.l sentido es·.ricto 
en ·que hoy se admite esa palabra. 

Muy interesante y original es la postura dt Krieck. Para 61, «desdr 
Rousseau la Pedagogía se ha corwerüdo en una moniStruosa paradoja 
que, volando audazmente sobre todas las condioiones de la realidad, 
coloca en su lugar suposiciones ideales y se cons:mye después sobre 
esta base un mundo de aparienCÍCI!s que no pc\See ya relación a~guna 

con el rrnundo realn ( 4). Todo esto natt de su aspiración a ser cien
cia. Para étl, Ja Pedagogía es meraménte una técnim dirigida a fines 
práotilcos, a la obtJerución de reglas e indicacione!S para la práo:ioa edu
cativa e instructiva, moviéndose, por tanto, en el recinrto de una sim
pk posición dd problema ( 5). 

Según Krieck, cabe una ciencia de la educación, pero ésta ha de 
ser de tipo fenomenoJógico, centrada en torno al problema de que sea 
la educación: «Dejamos de .anrtemano toda tecnoJogía y tratamos úni
ca y exclusivamente de adquirir un conocimiento científico del ser, 
de las clases y grados de ].a educéiiCiiÓn, de Jas leyes del progreso ~d.uca
tÍivo, como si nos hallár<llmos ante esas cosas, no como educadores, !Sino 
como espectadores o investigadores indiferentes. Esta c.i~ncia ¡pura de 
!<1 educación tiene su fin, no en la práctica educativa, sino como toda 

(2) Santo Tomás: In Post. Analyth, t. II, leer. 5."', n. 0 7. 
(3) Herbart, J. F.: Pedagogía general derivada del fm de la educación. Madrid, 

«La Lectura», págs. 8-10. 
(4) Krieck, E. : Bosqut:jo dt: la ciencia dt: la educación. Madrid, 1928, pág. 19. 
(5) Idern, pág. 9. 
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,>tra óend• "implemente en el conocimiento de la realidad y de sm 
leyes (6). 

Post·uras .anticientí.ficas de lo pedagógico han ~S~ido acogidas ca•luro
samente por LaaheJier James ( «H arte no deriv:a de la ciencia, es obra 
del espíritu inventivo del artista, y el ma~s:ro es un artista·>>), los inte
lectuahstas (Blondd, Bergson) y t0os irracionalistas. 

Pero .ad.ooJtreunos en d)¡ ttma. No se puede identificar e1 orden l-· '·3;:
dco ~ el teórico. EJ orden rteórico busca la pura interioridad del cono
cer; su finalidad es la v.erdad y su deseo el gozo (frui) de ella. El 
arte busca e «UtÍ)). Como dice Santo Torná;s: «Non enim considerant 
causam veritatis secundUJil1 se et 1propter ose sed ordínando ad finem 
operations, •&Íve .app1~cando ad aJiquod dert:erminatum particuJare, et 
ad aliqrucd determinartum tempus)) (7). 

La ciencia busca el «e~pecuJare)); el arte, eJ «taocere)). El mismo prat. 
tícismo comtiano trasciende sus propios contenidos cuando asigna .a la 
ciencia una misión témica. EJ sabio, incluso en S'ÜI'> donaciones más 
elevadas, tiene •que buscar una intenrc ionalidad distinta .a la del propio 
saber cuando quiere hacer a.],go. &ta in:encionaJidad convierte al salber 
~n una técnica o un arte. La luminosidad que puede dar un sabio en 
su pura -condición de sabio no puede salir dd mero res¡jlandor de la 
verdad. 

Si estudiamos el contenido de la ciencia, resullta. que éste, en cierrto 
modo, es muy diverso. Ya en la .antigüedad surge e] fi.!lósofo como una 
contraposición humilde, pero a J..a v~z iróni.ca, del sabio. Y es que hay 
una gran diferencia entre J.a sabidvría., que intenta saber las cosas por 
las causaiS primeras y por las razones supr~as dt'l] ser y -la ciem:ia en 
su sentido estricto, que conoce tlas cosas por -sus causas segundas o $US 

principios próximos. La cienoia én el osentido mod~rno ~ encara oon 
lo problemático, llama·ndo de este modo a lo in:eJigible c<~tpaz de ser 
reducido a leyes. Mediante el trab8jo del científir'o se denomina la co. 
rrelación de .los fenómenos y la estr-uctura de la materia con un conO
cimiento l\'ota1 e ime¡Jendiente que, una vez 13'1lcanzado, ·se d~rige hacia 
otro objeto. H gran descubrimiento de los tiempos modernos es el ha
llazgo ~ tia posibilidad de una ciencia ~n1.versal de la naturaleza sen
l'>ible informada no por una Filosofía, sino por las Maltemáticas, es de. 
cir, la posi.bilidad de una oienda Hsico.m;¡temáüca. 

(6) Idern, pág. 2~. 
(7) Santo Tomás: In Metaphis, lecc. 2. 
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No obstante, vale la pena .recoger estas ·palabras de M.aritain: «La 
tentativa de los modernos ha tenido un éxi ~o brillan~ en Física; en 
nue&tros días a-sistimos en este dominio a una crisis de crecimiento que 
preludia éxitos márs ruidosos aún. Pero ¿qué acontecerá --aun perma
neciendo siempre en los donúnios de las ciencias de las fenómenos
en las ciencias ooyo objelto no se deja tan fácálmente matematizar y 
que no pueden contentartSe con simboH.zar algebraicamente la naturaleza 
y en las que lo reail continúa imponiéndose en el espíritu en función 
de la noción Ml ser? Podría muy bien .acaecer que aa concopción mo.. 
derna de la ciencia llegara a estrellarse contra la Biología y la Psicolo.. 
gía Ex·perimentaJ (sin hablar de las ciencias morales, que atañen más 
de cerca ,a ,).a B'losofía), alSÍ como la concepción antigua -se estrelló con
tra Ja tísica (8). 

Ahora bien; una teoría física no ·es una explicación, sino un siste
ma de proposiciones matemáticias que tknen por objeto representar 
dd modo más simple y WITl.J_pleto posible un conjuruto de leyes expe
rimentales, como .afirmaba Durken. Más allá de la mera descnüpción 
queda lo misterioso. Ello no por exigir un mayor grado de abstrac
ción o un modo distinto de conocimiento queda lejos de nosotros. Muy 
ail. contrario, nos sentimos inunersos dentro de sus incógnitas, y su 
resolución implica la de nuestros propios interrogantes (9). 

La Filosofía es estie enfrerutars<e de!J. hombre con ,lo misterioso. 
Su penetrar se <realiza en profundidad y nunc~ podrá ser totarl. Fren
te al pen('l{rar científico, conqui·stador y avanzando por sustilt't1ción, el 
pensar filosófico rse presenta como !buceador, con adqúiskiones cier
ta<S, rpero cautivadoras en cuanto dejan enlt.rever a través de. ellas nue
vos abismos insondables. La ¡rr:1ndeza y la mis~ria de la Filosofía ra
dica precisamente en su impotencia p:1rcia:l ante los interrogantes, que 
sólo a ella se lt presentan. 

Si recap1·tJul:mnos lo d1cho hasta ahora, nos encontramos con lra 
existencia <k una actividad artírstica y otra receptora. Dent·ro de la 
última hay que dife-renciar un saBer !{>Uro y siin!ple, que busca el ser 
de las cosas en una actividad comprensiva, v dtro cientí.fico, e.n .e.l es
tricto renltido de la ¡palabra, ·qrue asoira a una descrÍJpoi6n de los fenó
menos a •través de una formulaci6n matemática de sus conquistaiS 

(8) Madtain, J. : Los grados del sab~r, págs. 86-87. 
(9) «Ninguna pregunta metafísica puede ser preguntada sin que el interrogado, en 

cuanto tal, se encuentre dentro de ella.» Heidegger, M.: ¿Qtté ~~ metafísica?», pág. 16. 
' ! -·-
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Debajo de ellos vendría la técnica como actividad con objetivo exitad. 
¿Cuál es el puesto que le corresponde a la ,l-ie<:tagogía? En sí, la 

educación apunta a un hacer. Es «Una acción intersubjetlva, promotO
ra ddl desarrollo» ( Agosti) ; la educación mira hacia el arte, de ouya 
definición ( 1 O) se hace eco. Como tal, se encara con la cosa. por ha
cer, relacionándose direot.amente, no con el educador, sino con lo que 
se persigue. El educador se presenta como un artista que trabaja con 
ol objeto de mayor ,rebeldía. y valor; estas dificultades no desaparecen, 
aunque haya identificación entre educando y educador. Y como ar
tista, lias aportaciones técnic.as y .~ misma habilidad que ¡e .adviene 
«non generat novam .artem, sed tollit impedimenrum execitii ejus ( 11). 
La Pedagogía no cr.ea ila educación ni a.J. educador; son éstos los que 
crean la Pedagogía. 

La Pedagogía surge para responder a dos preguntas: ¿Qué e•s edu
car? ¿Cómo debo educar? Para responder a este último punto se 
crean dos disciplinas: la Didáctica y la Organización Escolar. Am
bas pretenden aportar medios i.ri:alibles de acción (técnicas), con ouya 
observancia puede.n desaparecer todas las difioultades. Este ilusionismo 
üuminístico ( 12) es muy antiguo y puede prevenir ~ un a priori 
(Rosmini) o a posteriori (Pes taJ.ozzi). El mismo Pestalozzi había di
cho: «Y o creo que no se puede pretender un progreso en la instruC
ción del pueblo si no se e!ldUentra una forma d e: enseñanza que ... haga 
del maestro un puro instrumenlto mecán·ico ( 13). 

Pero esto es imposible. Aun prescindiendo de la experiencia de 
los últimos años, que muestra la fr:agilicLad de esa concepción, 1·e
sU!lta muy difícil concebir a u.n artista dominado por sus propias re
gdas. Propiamente hablando, él püSC{:. las reglas y no es poseído por 
ellas; y con frecuencia, en los in~antes superiores, en los que el edu
cador llega a su verdadera condición, no obra c.ontra las reglas, sino 
fuera y .por encima de ellas, según la regla más alta y un orden más 
oculto. Esto es Jo que pel'mite explicar las paradójicas palabras de Pas
cal: «La verdadéra l':l!ocuencia .c:e burla de la elocuencia; la verda
dera mor.al se burla de la mora.!; budarse de la Filosofía es vordade-

( 10) «Recta ratio factibilium ». 
(11) Juan de Santo Tomás: Cttrsus philosophiae, 11, 5, 1.0 1.• 
(12) Vide Bertamini, T.: La metódica e i sul motitJi fundamentali. «Scuola libe

ra», n.o 4. Catalfamo, J.: Essenza e Genesi del Pedagogismo. «Educaro», 1950. 
(13) Pestalozzi, E. : C6mo Gertrudis enseña a sus hijos . 
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ramente hlosoíar ( 14). Ni ¡que décir tien'e que esto no quita el va.. 
!or a 1~ técnicas pedagógicas., pero las. reduce a su verdadero límite 
y las ailioorta en sus pretensiones científicas fundamentales, 

Junto aJ hacer y a las técnicas educativas existen otros grupos di- · 
terenciables de conltenidcs que también han pretendido la cientificidad. 
Uno de- ellos, de orige-n fiJ:osófico, pretende bucear . en la esencia de 
la fldrucación y marcar ·SilJs lÍIIIlites y sus fines. Otras tres clisciplinas, 
una de tipo histórico y otra's dos conexiones con la psicología y la so
ciología, tienen una verdadera raigambre cietrltífica. 

La educación 1iene problemas propios que han de ser resueltos 
desde un punto de vista fiLosófico. Entiendo por taJ, no eJ someti
miento a las cons:rucciones de la filosofía cQffio sistema, ni la nece
sidad de planttamien1to a partir de ella, sino el estudio a. la luz de un 
olaro y sincero fi.llosofar, que se encuentre ya desde el mismo punto 
de partida in:merso en el misterio de la educación. En ciertos aspectos, 
hasta suponer una superación ~ la propia Filosofía, la cual, en su 
última eJaplidtación, quizá quiera de-cir educación ( 15). 

La .Psiwlogía y ,]a SCiciología pedagógica tienen tradición cientí
fica por su condición de cienc.ias matemáticas explicativas. Intentan 
descubrir las leyes exiStootes en una actividad intencional que per
'Uite cl paso de una situación psicológica y social a otra diversa su
perior axiológicamente. No obs:.ante, merece la pena re<salrtar da triste 
condición de la Psicdogía pedagógica, verdadera ciencia pordiosera 
a ltrav6s de su real infiravaloración. En la actualidad ha quedado re. 
d:ucida a una serie de datos recogidos de la Psiwlogía y totalmente 
alejados, al menos durante su experimentación, del hacer educa:ivo. 
Mientras, ha visto desaparecer gran parte de sus contenidc-s en manos 
de la Didáctica, la Organización eSI~IOlar y la llamada Pedagogía ex
perimental. 

(14) Citado por Maritain, ).: Art~ y escolástica. B. A. 1940, pág. 56. 
( 15) Estos contenidos pertenecerían a la Filosofía de la Educación. Prefiero esta 

denomina<:ión a la de Pedagogía racional. Para mí los métodos no existen por sí mis
mos. Como tales están subordinados a un fin y dependen de éste y de las posibilidades 
del material. Es verdad que en sus comienzos casi todos los contenidos son abordados 
desde distintos puntos de vista, los cuales adquieren una c:erta independencia de facto. 
Pero cuando se progresa en este saber vuelve la integración , como una necesidad de 
síntesis en el objeto. Hoy día sería absurdo hablar de una química o una medicina 
racional o experimental, así como lo es el. desv· ocular de la filosofía los dates 
experienciales sobre los que obra el pensar. De que Santo Tomás admitiera esta separa
ción en la Teología (en la cual la Revelación como método para saber tiene indepen
cia) no se puede deducir la separación para campos no revelados. 
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Y pasamos a la Historia de la Educación. ¿Qué sentido pueue 
tener dentro de las disci¡plina•s pedagógicas? En reaJlidad, cuatro son 
los senrtidos que se puedt:n encontrar en su estudio. 

l. o Estudio de la adtividad educativa a través de la His~oria con 
afán de satisfacer una curiosidad científica. Esta dirección es desecha
ble deS>de un punto de vista pedagógico por pertenecer a la Historia 
de la Cukura. Sería una faceta más de la Historia de la CuJtma, quizá 
la más útil, a causa de presentar un aspecto dinámico intencional, pero 
difíciUmente se puede- justificar como .asignatura vinculada a la teoría 
de la educación y a las necesidades de una ¡ormación que se orienta 
hacia la práctica. 

2. 0 Historia de La BducaJCión como registro de hechos e insütu
ciones, de cuyo estudio se pueden obtener datos <para la ordenación 
educativa del mundo adtual. Es un sentido muy corriente basado en la 
interpretación mperficiaJ de la frase ciceroniana. No busca aprender 
comprendiendo, sino conquistar a<prendiendo. Te-óricamente y aferra
dos a este sentido resulta casi siempre inútil y equívoca. B1 hecho his
tórico está rodeado de una serie de cirouru;tancias y s&o alcanza efi
c.iencia dentro de ella. El conocimiento histórico se convierte en una 
adquisición cu1tiUral que adclece de' los defectos del primer sentido. 

3.0 Estudio cam¡pren.sivo deJ acontecer his:órico. VinouJado a la 
Filosofía de la Historia, ha estado muy en boga en determinadas 6po
cas. La Historia >Se presenta corno una coordenada má.s, en aJ

11gunos .as
pectos la única, para ex¡pEcalf la esencia y la finaEdad de las cosas. Su 
e:studio ·se hace muy difíoii1 a causa de 9U dependencia de üacionalis
mos, como tales, extr.ahistóricos. E.l progreso del hombre no es recti
líneo ni circular; sufre grandes transformaciones y s.~ ve in.fl.uído por 
una ~nuJtitud de faotore.s caóticos o a!l menos azaroso ( desoubrimien
tos, guerras, tensión espiritual ddl momento, voluntad de minorías, 
etcétera). La Historia no la hace un jete (•sentido tradiciona1l) ni la 
masa (sentido socialista), aunque. se ve in.fl.uída por ellas. Es obra 
de minorías y de' circunstancias mudhas veces imprevistas que en
cuentran resonancia. 

Una direccíón menos pretenciosa busca en d pasado comprender 
eJl presente y hallar las conSit.antes a las que unir una acción educativa 
de fondo perenne; a esta dirección puede vinouJarse ,Ja postura de 
Durkeim. Segúm él: ((SCilamente estudiando oon cuidado eJ pa•sado es 
como nosotros podemos lleg:ar a antiópar el .:uttllfo y .a comprender ei) 
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presente; por tamo, una Historia de la enseñanza es la mejor de las 
.c.scuelas pedagóg1cas» (lb). nsta <11recc10n es muy llltercSan•e, ma
xrume en ¡países donde el individuo se siente independñente die concop
ciones religiosas o ¡pol,íticas que le pudieran dar las constantes de esa 
educación. Pero incluso prescindiendo de SIU difiC!Uk~ad de compren
sión, no acerca lo suficiente a J.a realidad actuau.. Las asociaciones 
internacionales, los modernos medios de diflllsión y la rapidez con 
que se ~uceden los hechos en las últimas decurias plantean un proble
ma de enorme trascendencci.a aún sin resolver: ¿hasta qué punto de
~de el hombre actual más del pasado que de un presen~e que le 
asfixia? La unión a la Historia podría 'surgir como destino y deber 
hacia un futuro más que corno herencia y limitación. 

4.0 Historia como manifestación del continuo enfrentamiento pro
meteico dcl hombre con sus problemas. Desde este punto de vista la 
Historia se presenta como un posible y maravilloso campo formador 
de juventudes y a la vez sugeridor de cuestione·s. La Hi<Storia puede 
descubrir los problemas inherentes a la educ.acaón, los -factores de qu.:! 
depende y las distintas soluciones ---otras tantas coordenadas- que se 
han dado. De este modo surgen problemas y sQluciones y el individuo 
se encuentra inmerso en la esencia, fines, límites y técnicas de la edu
cación. La Historia, por encima del relativismo histórico, puede mos
trar d triunfo del hombre sobre los prolbemas por medio de las téc
nioas y su enfrentamiento intrépido con el misterio ( 17). A mi modo 
de ver, é&te es eJ. má's interesante para la Pedagogía. 

¿Qué problemas habría que tener en cuenta en una Historia de 
la Educación entendida en este sentido? ¿Todos los que crean la 
Historia de la Cultura? Realmente, no. Aunque es difícil establecer 
separación entre fuerzas vivas que se interfieren y actúan como uni
dad, interesan primordila'lmente Ja:s fuerzas ]mpeile:ntes o coartanltes dol 
hacer educa6vo. Todas ellas oon difíohlés de induk en un apartado u otro 
en cuanto otras tantas coordenadas y valorarlas por separado. Sin em
bargo, podemos establecen- los siguien1es grupos: 

A) Problemas económica; del momento histórico: régimen eco
nómko (latifundio o minifundio, comercio internacional), bienestar, 
necesidades, régimen de castas... La economía de la Alta Edad Me-

(16) Durkhein, E.: L'evolution ptdagogique en France, 1, 13. 
( 17) Aunque la palabra problema en su sentido etimológico se refiere a ambos 

valores, no es lo mismo problema 

.. 
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dia tanía forzosamente que crear un cipo de educación muy divef\Sa 
de la que imprimía el capitalismo del siglo xvi. 

B) Problemas religiosos y creencias de la sociedad en Ja que se des
arrolla. Annque ¡poco coru>iderada, la Religión es la gran encauzadora 
de la Historia de los puoblos; por ejemplo, la tensión y el progreso de 
Europa en los quince úLti.rnos siglos esci vincuJada on gran parte a la di. 
namicidad que imprimió el catolicismo en Ja Historia y a su concopto 
del hombre (18). 

C) Preocupaciones políticas. Este factor adquiere cada vez mayor 
importancia principalmente a través de la ingorencia del Estado en la 
educación. 

D) Tensión artística del momento y legado cultural del país. Tiene 
un a!'pecto cuantitativo muy digno de tener~ en cuonta, pero quizá sea 
más interesante la faceta cualitativa. 

E) Avances técnicos de la civilización. De ellos el mejoramiento 
de ~as comunicaciones y los medios de propaganda (factores de forma
ción difusa) tienen una extraordinaria importancia. 

F) Valoración de la educación y de la escuela. El maestro y ,todo 
el haaer educativo puede estar lnfra o supra valorado y ello repercute 
grandemente. La atracción y las preocupaciones que originaban las 
ideas y la profesión del esclavo Lid o de Plauto ( 19), han de '~r forzo
samente distintas de las que puede crear el maestro actual. 

Es:as ·son las principales facetas extraéducativas que se deben tener 
en cuenta en Ja historia de la educación. No se puede olvidar, sin em
bargo, que ellas <:tparecen en mutua intedorencia, creando la extraordi
naria com¡iejidad de nuerua vida s.Lngular y concreta. 

JuAN GARCÍA Y AGÜE 

Profesor de la Escuela del Magisterio 
de Valladolid 

(18) Puede verse para ello la magnífica obra de C. Dawson: Los oríg~nes d~ Ett
ropa. Madrid, 1948. 

(19) Pl~uto, T. M.: Las dos Baquidas. Traducción de la Biblioteca Clásica , pági
nas 225-97. 
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SUMMARY 

The author, after doing .soune prev1ous historical-philosophical con
siderations, separates educa•:ion from Pedagogy. The lat!.t:r, though it 
doos not croote the educator, answers to ltwo questions: what does to 
educate mean?, how &hall we educate? Wid1 regard to •:ile first ques
tion we shall say that the Philosophy of Educa�ion, and the History 
of Education and Pedagogy are ci:osely inter-related. The Pmlosophy 
of Education ought to be P:'unged in tlhe edu�ationaJ phooomenon and 
quite sepa.a�ed fwm the comp:�c.ated luoubrations of the -rystematical 
PhiJosophy. The HilStory <i: Education must study �he horoical strug
gle of man agains� his problems to discover its educa.tional essence, 
factors, .and s<illltions wil!lhin the hi·storical process. 

Besides thils knowledge of uitra-eXJporimenual type there exist four 
independent fields. From different points of view Education.aJ�' Hsycho
logy and Srr.iology JShow ·�he starting and arrival poinlts of education. 
On .th'e other hand Methodology and School Organization deal with 
l'he statiSijoal possibi�·itie:s of .success of the different methoos to b� em
.p'"oyed. The au:ihor does not seem to b� very optim�st about thos� pro-

- ced1.:re-s .uhat, in his opinion, ·are absorbent and pet:ulant. Finally, he 
does not accept the division of Pedagogy into rationaJ, eXJperim.entaJ or 
di��erential as he does not admit that a method qan originate ind�pen

rlenr sciences. 




