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1. Introduccion

Si entendemos la psicologia, en términos amplios,
como el saber sobre la psiquis o el alma, y la peda-
gogia como un saber y una practica referida a la
escuela, las relaciones entre psicologia y pedagogia
se remontarian alos siglos xv y xvi en los que surgio
laescuela.” Pero si ampliamos ladefinicion de peda-
gogia, entendiéndola como un saber y una practica
referida a la enseflanza en general, en occidente dicha
relacion es ain mas antigua.” En este escrito anali-
zaremos algunos de los principales acontecimientos
en larelacion entre estos dos saberes, con base en |los

tratados pedagogicos de Quintiliano (c. 95), Clemente
de Alejandria (c. 180), Vives (1524-1538), Comenio
(1631-1658), Pestalozzi (1781-1826), y Dewey
(1882-1948)° y las reorientaciones de la pedagogia en
el siglo xx por su apropiacién de conceptos y précticas
de la psicologia "cientifica".
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Analizar de manera exhaustiva las relaciones entre
estos dos saberes/practicas implicaria abordar la to-
talidad de la practica pedagdgica - sus concepciones
de lo humano, sus précticas de instruccién, formacion
y gobierno, y sus fines - en la medida en que desde
los tratados pedagogicos del primer siglo de la era
cristiana, de distintas maneras, la pedagogia busco
fundamentar y justificar sus préacticas en diversas
concepciones sobre las caracteristicas del alma o
la psiquis humana, sobre la naturaleza moral de los
individuos y sobre sus formas de sentir y conocer.
En este escrito nos concentraremos en las transfor-
maciones en larelacién entre estos dos saberes/prac-
ticas, a partir de las concepciones sobre la infancia,
asi como las préacticas de examen' de los alumnos.
Eso es, nos centraremos en el asunto de cémo la
pedagogia constituyé a la infancia como objeto de
conocimiento y vigilancia, y como etapadiferenciada
de la vida humana. Contra las historias que desde
las "verdades" del presente, pretenden rastrear una
evolucion gradual en el desenvolvimiento de la ver-
dad, el andlisis empirico de los enunciados sobre las
concepciones de la infancia, nos demuestra que no
hubo tal evolucion. Hemos constatado recurrencias,
discontinuidades y "retrocesos". Sobre esto Gltimo,
cabe sefialar la disminucién, que no el incremento,
en lavisibilidad de las diferencias individuales en los
tratados pedagodgicos desde Vives hasta Dewey.

En oposicién al relato histérico que comenzé a for-
mular la pedagogia a finales del siglo xviii e inicios
del siglo xix, y que cobré fuerza en las primeras
décadas del siglo xx sobre la "novedad" de su con-
cepcion acerca de la especificidad de la infanciay de
su precepto sobre la necesidad de desarrollar préac-
ticas de conocimiento de los alumnos, intentaremos
demostrar que estas dos "novedades" hicieron parte
de la préactica pedagdégica desde el primer siglo de
la era cristiana. De otra parte, argumentaremos que
la infancia fue un concepto y un objeto constituido
dentro de la préactica pedagogica. Eso es, que fueron
las formas de hablar sobre los nifios desde la peda-
gogia y de mirar y actuar sobre los alumnos en las
escuelas, las que en buena medida formaron eso que
histéricamente se ha denominado como infancia. Y
que, en este sentido, si bien la apropiacién por parte
de las "nuevas" pedagogias del siglo xx del discurso
de la psicologia significd una transformacion en las
formas de ver y de hablar de lainfancia, estas nuevas
practicas operaron en una institucion histéricamente
constituida, en la cual ya existia un régimen de visi-
bilidad del alumno, asi como unas formas de discurso
que buscaban relacionar las caracteristicas de la in-
fancia y de la "individualidad" de los alumnos con
las practicas de instruccién y formacién y los fines
de la pedagogia.

2. Infancia y pedagogia en la Antigliiedad

Contra el planteamiento de Aries (1986) acerca de
la invencion de la infancia en los siglos xv y xvi, es
evidente que los tratados pedagégicos de laAntigie-
dad se ocuparon de la especificidad de la infancia.
Mas que la invencion de la infancia, lo que ocurrié
en esos siglos fue la propagacién de nuevas nociones
sobre su significado, en el marco del nacimiento y
rapida difusion de la escuela en Europa.® El andlisis
de tratados pedagdgicos de la Antigliedad griega y
romana demuestra que ya existia una concepcioén,
aunque poco desarrollada, sobre las caracteristicas
especificas de la infancia. Eso es, contra lo que aln
sostenian los psicélogos y los pedagogos activos del
siglo xx sobre las concepciones que los precedieron,
el nifio no era pensado simplemente como un "adulto
pequefio”.

Igualmente, las practicas de examen de los alumnos
ya estaban presentes en el tratado Ingtitutio oratoria
de Quintiliano, el pedagogo romano del primer si-
glo de la era cristiana. En primer lugar, Quintiliano
prescribié un conjunto de practicas de vigilancia,
argumentando que "a la luz del dia" de los scholae
- los lugares de ensefianza - el maestro podia vigilar
mejor la conducta de los alumnos que quienes se
encargaban de su educacién en el hogar. También
recomendaba el examen de las habilidades del alumno
y de su caracter, y sefialaba que "los juegos...revelan
el caracter de la manera mas natural." El examen
individualizado del alumno incluia su capacidad de
memoria y de imitaciéon — sefial ésta Gltima de su
educabilidad — la precocidad o lentitud de su mente
y las formas diferenciadas en que responderian al
"tratamiento" utilizado por el maestro: asu incitacion,
a su control, a sus usos del temor, los regafiosy la
aprobacion.” En segundo lugar, el conocimiento
individualizado de los alumnos derivado de estas
préacticas debia ser utilizado para establecer jerarquias
entre ellos. El maestro debia disciplinar al alumno
segln su temperamento; se debia prestar atencién
especial a aquellos con una mejor disposicion para
el aprendizaje, y en los gjercicios de oratoria se debia
establecer el orden en que los alumnos hablaban de
acuerdo con su habilidad.’

Ademés de una mirada individualizada sobre los
alumnos, el texto de Quintiliano plantea cuatro dife-
rencias centrales entre los niflos mas jovenes, y los
alumnos mayores y los adultos. De una parte, los
menores todavia serian "inocentes en relacién con
los engafios y mas susceptibles de ser instruidos".’
De otra parte, tendrian una mayor vocacién para imi-
tar y menor capacidad de comprensién y expresion
verbal:



los de mas tierna edad derivan un mayor placer
de imitar a sus compafieros y a sus maestros,
simplemente porque esto es mas féacil. Los nifios
que estan todavia en las etapas elementales de su
educacion no pueden aspirar a lograr una elocuen-
ciacompleta.. .es tareadel maestro...no sobrecargar
alos alumnos con tareas para las cuales no tienen
la suficiente capacidad...Los recipientes con bocas
estrechas no recibiran los liquidos si se les vierte
demasiado ala vez...se debe considerar qué tanto
es capaz de recibir lamente del nifio: las cosas que
estan mas alla de su alcance no entrardn en sus
mentes, que todavia no se han abierto lo suficiente
para recibirlas.”

Parece ser el tratado El pedagogo de Clemente de
Alejandria, en el cual se presenta a Jesucristo como
el maestro de la humanidad, el primero en utilizar
el término paedagogus para referirse a la funcion del
maestro," Clemente entiende la pedagogiacomo "la
conduccion de los nifios hacialavirtud".”” El tratado
fundamenta una pedagogia cristiana y propone una
moral practica para el joven cristiano. Plantea una
doble definicién de lainfancia. De unaparte, los nifios
serian los cristianos, eso es, los verdaderos creyentes
de cualquier edad. Clemente establece esta identifi-
cacion entre infancia y verdadero cristiano a partir
del nombre de nifios con el que Jesucristo nombré
a sus discipulos y del conocido enunciado en que
establece que: "si no os convertis y os hacéis como
nifios, no entraréis en el Reino de los Cielos."** De
otra parte, para Clemente, como parael Cristianismo
en general, habia algo en la naturaleza de la infancia
que la distinguia de las otras edades del hombre, y
sobre la cual debia fundarse su educacion.

No es éste el lugar para profundizar en las impli-
caciones de la concepcion cristiana de la infancia
sobre la practica pedagdgica en occidente y sobre las
formas de gobierno de la Iglesia.”” Nos limitaremos
a constatar, de una parte, latension generada entre la
concepcion de San Agustin sobre la naturaleza ma-
lignay pecadorade lainfanciay las que se fundaron
en el ideal que acabamos de resefiar, de convertirse
en niflos para poder salvarse; y de otra, a resefiar
rapidamente algunos de los principales elementos
de articulacién entre la concepcién de la infancia y
las formas de educarla y gobernarla en el texto de
Clemente de Alegjandria.

La doble definicion de Clemente sitla a la infancia
tanto en el inicio como en el fin de una pedagogia
cristiana, y con base en el dualismo propio del Cris-
tianismo introduce la doble valoracion de la infancia
que dominaria en los discursos pedagdgicos hasta el
siglo xix. Por un lado, Clemente sefiala varias carac-
teristicas del nifio que debian ser imitadas por el
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buen cristiano adulto. En primer lugar, su delicadeza,
sencillez de espiritu e inocencia que los asemejarian
a corderos que se dejan guiar por el buen pastor. En
segundo lugar, su falta de malicia y resentimiento,
y su timidez — que simbolizaria el temor al pecado
— que los asemeja a las criaturas tiernas como las
palomas.” En tercer lugar su ingenuidad y pureza.*
En cuarto lugar, y aqui especifica la naturaleza de
los infantes — los que todavia no hablan - su ternura,
dulzura, sencillez, rectitud, justicia, y capacidad de
ser "moldeables en la bondad".”” En quinto lugar, el
nifio seria "débil y tierno y, por su misma fragilidad,

no1e

necesitado de ayuda".

Y del otro lado, Clemente sefiala las caracteristicas
de la infancia que no debian ser imitadas por el buen
cristiano. De manera significativa, los enunciados en
los que se basa aqui ya no son de Jesucristo sino de
San Pablo. En primer lugar, siguiendo a San Pablo
en su Primera carta a los Corintios, el buen cristiano
no debia comportarse como los nifios en cuanto a su
malicia y su falta de cordura, sino - en un esguince
retérico del romano converso para no apartarse en
demasia de la palabra del mesias Cristiano - "si
comportaos como ellos; mas en la cordura, como
hombres maduros".”” En segundo lugar, y nueva-
mente siguiendo a San Pablo, los buenos cristianos
debian distanciarse de las turbaciones propias de los
sentimientos de miedo que caracterizarian alos nifios,
para asi llegar ser hombres independientes y déciles
al Logos: la palabra de dios.**

Laprescripcién de conocer al nifio, al sujeto a educar,
tampoco es un invento reciente. Clemente sefiala que
el primer maestro o pedagogo — Jesucristo - conocia
en su totalidad al hombre, ideal al que debia guiar al
maestro cristiano:

En el Libro de Jeremias dice el Sefior: "...antes de
formarte en el vientre de tu madre yate conocia..."
Quizéa esta palabra profética estaba dirigida sim-
bolicamente a nosotros, que fuimos conocidos por
Dios, con vistas a la fe, antes de la creacion del
mundo; a nosotros, ahora nifios, pues la voluntad
de Dios acaba de cumplirse recientemente.*

¢Pero cual de estas dos imagenes de la infancia do-
mina a la hora de prescribir como educar? No la de
Jesucristo de confianza en la virtud y obediencia de
su rebafio, sino la desconfianza de San Pablo y San
Agustin. ParaClemente el maestro ideal, "sirviéndose
de los multiples recursos de su sabiduria, se vuelca
materialmente para salvar a sus pequefios: amonesta,
reprende, increpa, reprocha, amenaza, cura, promete,
premia, "atando como por mdultiples riendas" los
irracionales apetitos de la naturaleza humana"**

11
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3. Vives: la escuela exdminadomyhnatu-
raleza pecadora y moldeable de la infancia

Si bien en la pedagogia de la Antigiiedad hemos en-
contrado indicios sobre la especificidad de lainfancia
y sus implicaciones para las préacticas de ensefianza,
asi como elementos de préacticas de examen de los
alumnos, es en los tratados de Vives y en especial en
De tradendis disciplinis de 1531 - el primer tratado
pedagdgico integral dirigido a la escuela” - en los
que se configura una escuela examinadora y una
pedagogia fundada en la especificidad de la infancia.
El salto hacia una mayor visibilidad de la infancia
entre los siglos xiv y xvi fue contemporaneo con
el nacimiento de la escuela, y ésta se convirtié en
la primera institucion examinadora de la era post-
medieval. Y junto con las préacticas médicas seguiria
siendo el ambito privilegiado para la produccion de
conocimiento sobre lainfanciay lajuventud hasta el
advenimiento de lapsicologia clinicay experimental
a fines del siglo xix.

Aunque en los textos de Vives hay mayores elementos
de especificacion de las caracteristicas de lainfancia
y las diferencias individuales entre los alumnos,
algunas de sus prescripciones pedagdgicas centrales
asi como los fines de su pedagogia se fundamentan
en una concepcion de una naturaleza humana inva-
riable y Unica. Pero lo que marca ala escuelay ala
funcion del maestro de la pedagogia de Vives es la
introduccién sistemética de un conjunto de précticas
para vigilar y conocer al alumno que desde el siglo
XVvi se convertirian en practicas constitutivas de la
escuela como institucién.

La pedagogia de Vives indica una transformacién en
la valoracion, visibilidad y tratamiento de los nifios,
especialmente en relacion con las concepciones y
practicas de la Edad Media temprana. Pero s6lo hay
algunas sefales de la especificidad de la infancia:
los nifios se fatigarian menos que los adultos con
ejercicios de memorizacion, imitarian todo siempre,
no serian capaces de aprehender ideas absolutas o
elevadas, y sus mentes serian como la ceray por lo
tanto, moldeables. Los nifios también eran considera-
dos "débiles y dispuestos al mal...por naturaleza".*
La combinacion que Vives hace de estos elementos
es probablemente novedosa, pero virtualmente todos
eran apropiaciones de escritos del primer siglo: la
tendencia a imitar proviene de Quintiliano, la ma-
leabilidad de la mente infantil de Séneca y Cicerdn
y la naturaleza pecaminosa de la infancia de San
Agustin, quien en Las Confesiones habia escrito que
la naturaleza infantil era mala y corrupta; los bebés

eran voluntariamente desobedientes y celosos, busca-
ban infringirle dafio a los demés: los seres humanos
nacian en el pecado y la culpa.”

La concepcién de Vives acerca de la fragilidad y
susceptibilidad de la infancia establecia una imagen
de peligro, pero también de oportunidad. Habia apa-
recido una concepcion que se repetiria en el discurso
pedagogico — y que seria apropiada por la psicologia
cientifica y el psicoanalisis - hasta nuestros dias: lo
que sucede en la infancia es de especial significado
en la vida humana. En palabras de Vives "el resto
de nuestras vidas depende de la educacién que reci-
bamos en la infancia". Vives consideré también que
lainfancia era el periodo de mayor riesgo moral, por
lo que los nifios debian ser especialmente protegidos
de los males del mundo y ser provistos de los mejores
ejemplos morales.*

Laescuela que pensé Vives eraunainstitucion exami-
nadorapor excelencia. El examen era la practica méas
sistemética del maestro y sobre la cual se fundabala
instruccion y laformacion. En lapedagogiade Vives,
el conocimiento individualizado de los alumnos
proveia a la pedagogia de ese fundamento sé6lido que
Comenius luego buscaria en el método. El examen
en Vives eraunaprécticade observacion y vigilancia
articulada a procedimientos para la clasificacion, la
disciplina, la exclusion de algunos alumnos de cier-
tos tipos de instruccién, la individualizacién de la
ensefianza y el aprendizaje, y las formas de dirigir al
alumno hacia la ley moral. Se trataba que el alumno
sintiera que estaba siendo observado permanente-
mente, tanto por el maestro como por dios. De una
parte, laobservacién y lavigilanciadel maestro debia
ser constante y "aguda" para asi "detectar las tenden-
cias del alumno que deben ser fortalecidas, cambiadas
o modificadas". Como Quintiliano, Vives prescribia
la observacion de los alumnos en el juego. De otra
parte, al alumno se le recordaba que era visible de
forma total y constante por el ojo divino: "que los
nifios sepan que Dios es el Recompensador de todas
las acciones rectas, y que nuestras mentes y pensa-
mientos son visibles aEl". Adema4s, el maestro debia
utilizar los reproches, las alabanzas y las pequefias
recompensas que constituian una estrategia para mar-
car individualmente al alumno, eso es, una estrategia
de comparacion, diferenciacion y jerarquizacion.

Lamirada del maestro se dirigia hacia las disposicion-
es morales e intelectuales del alumno, las cuales se
expresarian, fundamentalmente, através del lenguaje,
el cual revelaria los secretos de su alma. Se trataba
de establecer la disposiciéon moral de cada alumno,
teniendo en cuenta que algunos eran simples y bue-
nos mientras que otros eran sagaces y malvados; que
algunos eran sensatos, serios y atemperados y otros



alocados y furiosos. Igualmente se trataba de ver en
los alumnos una serie amplia de disposiciones para
el aprendizaje, tales como su disposicion hacia el
estudio — diligencia, concentracién, perseverancia,
excitabilidad, ritmo de progreso — las variaciones de
su mente en €l tiempo y las diferencias en las formas
en gque aprendian, ya fuese siguiendo a maestro o
"inventando sus propios puntos de vista". *

Laobservacion y vigilanciaindividual de los alumnos
sustentaba un conjunto de procedimientos sistemati-
cos de inclusion y exclusion. En primer lugar, no se
debia aceptar a todos los alumnos a la escuela de
"primeras letras': cada alumno debia ser sometido
a un periodo de prueba de dos meses de observa-
cion, luego del cual se debia decidir si era capaz de
"beneficiarse de la instruccién”. Se debia excluir a
aquellos con mentes demasiado débiles, a"los locos e
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imbéciles" y aaquellos con disposiciones depravadas.
En segundo lugar, sélo algunos alumnos debian ser
seleccionados para ingresar a los "altos estudios".
En tercer lugar, teniendo en cuenta que "distintas
materias de estudio requieren...de un tipo distinto de
habilidad mental natural", los maestros debian dis-
cutir, de manera periodica, las disposiciones de cada
alumno para individualizar su curso de estudios.”

Estas préacticas de examen hacian posible un alto
grado de individualizacion en la ensefianzay el apren-
dizaje. Se tratabade unaindividualizacion fundadaen
el énfasis puesto sobre el estudio independiente del
alumno, analogo al de los estudiantes universitarios.
Lapedagogia de Vives representa uno de los esfuerzos
maés sistematicos de individualizar las précticas de
saber en la escuela; presentd una racionalidad deta-
Ilada para la inclusion o exclusién de los alumnos

Bogoti - Sala para nifios en el hospicio, fundada por Alberto Urdaneta, Papel Periédico Hustrado, Nimero 116 - Afio V, 1888
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del aprendizaje de las diferentes materias, temas y
autores. En la ensefianza y aprendizaje del lenguaje,
el principio general de seleccion era el de algjar a
los alumnos de escritores que podrian fortalecer sus
fallas morales: "un nifio sensual debe ser algjado de
Ovidio...uno abusivo y burlén de Lucio, un nifio in-
clinado alaimpiedad debe ser alejado de L ucrecio."
Los alumnos de mente lentay alocados no debian es-
tudiar Griego. El estudio de la naturaleza no debia ser
emprendido por alumnos "sospechosos" que fuesen
débiles en sus convicciones religiosas. Las artesde la
dialécticay laretérica eran prohibidas para alumnos
con mentes maliciosas y tendencias al engafio, o que
fuesen sediciosos, corrompibles o dados alaira. Las
mateméticas no eran propicias para "mentes olvi-
dadizas"'. Finalmente sélo aquellos pocos que "han
odiado y desdefiado todas las cosas humanas" debian
proseguir a los altos estudios religiosos.”

4. Comenio: lamaquina escokr
y la contingencia del mal en la infancia

En relacién con lade Vives, la concepcion de lain-
fancia de Comenio representé un movimiento hacia
una mayor confianza en la naturaleza de la infancia.
Comenio compartia con Vives las ideas sobre la ten-
dencia de los nifios aimitar, y acerca de su maleabi-
lidad moral e intelectual. Como Vives, consideraba
gue la infancia era una edad critica para la educacion
del ser humano, por su intensa receptividad. El cere-
bro del nifio seria como la cera, permitiendo que
las cosas se imprimieran facilmente en la mente del
nifio, mientras que con laedad el cerebro se tornaria
"gradualmente duro y seco". Y como Vives, también
sosteniaque lainfanciaera el periodo méas importante
de la vida humana para la formacion de tendencias
intelectuales y morales.”

Pero de Vives a Comenio también hubo transforma-
ciones significativas en la concepcion de la infancia
En primer lugar a diferencia de Quintiliano y Vives,
Comenio no consideraba que hubiera mayores dife-
rencias entre las capacidades intel ectual es de | os nifios
gueingresaban alas escuelas, y las de los adultos. Ci-
tando a Pitagoras, afirmé: "si se le preguntaaun nifio
de siete afios, de manera prudente, sobre cualquier
problema de filosofia, éste deberia dar una respuesta
correcta, puesto que la luz de la Raz6n constituye
una medida suficiente para todas las cosas".”” En
segundo lugar, hubo unaruptura de fondo con Vives:
desapareci6 la nocién acerca de la naturaleza mala
del nifio. Para Comenio, laaparicion de inclinaciones
pecaminosas en algunos nifios en sus primeros afios

— que se manifestarian enira, malevolenciay el deseo
de venganza - no era algo natural, si no mas bhien,
accidental.” Dado que Comenio, como Vives, se
habia apropiado del dogma Cristiano que sustentaba
la concepcidn sobre la naturaleza inherentemente
pecaminosadel nifio debido alaexpulsion del Jardin
de Edén, esta transformacion puede atribuirse a los
cambios en las préacticas de crianza de la época. La
nueva concepcion de Comenio puede ser vista como
la"semilla" — para utilizar una metéfora de la época

- delacreencia de Rousseau y Pestalozzi que el nifio
naciabueno y la sociedad lo corrompia. Si, en efecto,
el nifio no se inclinaba al mal desde su nacimiento,
su corrupcién solo podia ser el efecto de aquellas

Juan Amos Comenio 1592 - 1670
Revista Educacion y Cultura, No. 4, p. 21

practicas de crianza inadecuadas en la familia, que
Comenio critico.

De otra parte, la concepcién de Comenio sobre el
desenvolvimiento de lo humano, dota a la infancia
de una mayor especificidad. Los poderes del alma
se revelarian de manera secuencial en el transcurso
de lavida: primero los sentidos, luego el intelecto y
finalmente la voluntad. A través de este desenvolvi-
miento de una naturaleza humana esencial, las accio-
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nes del nifio que inicialmente eran “débiles, informes y
confusas”, se fortalecerian y diferenciarian de rgfy:arg
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Juan Jacobo Rousseau 1712 - 1778
Revista Educacion y Cultura, No. 4, p. 23
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b. Pestalozzi: el examen psicoldgico y la
inocencia natural de la infancia

Las concepciones de Pestalozzi significaron un paso
mas en el movimiento hacia una mayor confianza
en la infancia. Pero al igual que los pedagogos an-
teriores — y todo el pensamiento sobre lo humano,
de la época - Pestalozzi seguia pensando que el
nifio participaba de la misma naturaleza humana
universal de la especie.”” Comenio se habia distan-
ciado de la concepcion medieval cristiana sobre la
naturaleza malvada de la infancia sin postular su
naturaleza benévola, mientras que para Pestalozzi el
nifio representaba la inocenciay la virtud. EIl nifio
permaneceria bueno siempre y cuando lafamiliay la
escuela lo protegieran de la influencia corruptora de
lasociedad. El instinto natural, original y espontaneo
del nifio seria fundamentalmente bueno y semejante a
Dios: unaeducacion correctapodia, entonces, basarse
en la naturaleza de la infancia; ya no seria necesario
doblegarla. Mientras que Comenio no formulé una
explicacion para su punto de vista de que las malas
tendencias de los nifios no debian ser vistas como
pecaminosas, Pestalozzi explicaba asi el "egoismo”
que veiaen los nifios: puesto que el nifio erainocente
no era consciente de su egoismo, y por lo tanto no era
voluntariamente egoista.” Pestalozzi veia multiples
sefiales de labondad original de lainfancia: su poder
"infinito" para seguir ala naturaleza; su paciencia; el
poder activo de sus sentimientos morales. La clave
parallegar adiosy alaley moral residia en esos sen-
timientos inocentes de |a naturaleza interna del nifio.
Pero iba més alla, veia una infancia cercana a dios,
una infancia que era naturalmente religiosa: "el mas
alto y mas intenso poder de elevacion espiritual...le
es comunicado al nifio desde su tierna infancia, por
medio de una especie de revelacion".*

Pestalozzi present6 un recuento detallado de los
primeros afios del nifio en la familia, que al igual
que Vives y Comenio consideraba criticos para la
vida futura del individuo. Habria una serie de carac-
teristicas que diferenciarian al nifio del adulto. En
primer lugar, su naturaleza activa, su capacidad de
auto-desarrollo por medio de la actividad, la cual
surgia de "un fuerte y apasionado deseo de satisfacer
sus necesidades fisicas". En segundo lugar, como
en Comenio, habria un desenvolvimiento gradual y
ordenado de los poderes humanos através de lavida:
mientras que en la infancia temprana predominarian
los instintos y los sentimientos naturales, asi como
los poderes animales del cuerpo y los sentidos; en la
infanciay lajuventud predominarian los poderes del
intelecto y lavoluntad, y en laedad adulta los poderes
morales del corazén. Hasta la edad de entrada a la

escuela — alrededor de los siete aflos — |os poderes
de lavoluntad, el juicio y larazén no aparecerian. En
oposicion a la concepcion de Comenio, del filésofo
de siete afios, Pestalozzi considerabaque no se podia
razonar con los nifios, puesto que no habian desarro-
Ilado la capacidad dejuicio: "para el nifio, laldgica
es un libro cerrado".”

En el discurso de Pestalozzi, las practicas del examen
cambiaron en todas sus dimensiones: en aquello que

X

% )

Heinrich Pestalozzi 1746- 1827

Revista Educacion y Cultura, No. 4, p.25

el maestro debia observar, en la forma de hacerlo,
y en su propésito y articulacion con otras practicas.
El cambio mas significativo fue que la mirada del
maestro ya no se dirigia a las transgresiones morales
que debian ser castigadas. EI examen dejé de ser
un elemento dentro de la tecnologia del castigo; la
observacion del maestro entré a formar parte de una
nueva estrategia para evaluar los poderes "psicol 6gi-
cos" del alumno con el propdsito de extraer de cada
individuo su maxima productividad. Con Pestalozzi,
las préacticas del examen entraron en lafase que carac-
terizalas formas mas contemporaneas de disciplinay
control, las cuales se fundamentan en una disciplina
productiva, en contraposicion a la disciplina negativa
deVivesy Comenio. Eso es, unadisciplina que dirige
su mirada mas hacia como encauzar productivamente
la totalidad de las fuerzas del individuo, que a como



eliminar o derrotar las fuerzas consideradas pecami-
nosas o inmorales.*

El maestro debia observar tres dimensiones de los
poderes o capacidades de los alumnos: su distribu-
cion individual, su transformacién en el tiempoy su
determinacion social. En primer lugar, la mirada del
maestro debiadirigirse a ladistribucién desigual entre
los alumnos de los poderes afectivos, intelectuales
y fisicos, para determinar cual de ellos dominaba.
En segundo lugar, por vez primera— y més alla del
simple progreso en lo aprendido — los cambios se
convirtieron en un aspecto de la conducta del alumno
que el maestro debia observar con cuidado.<"Pero no
sélo los cambios debian ser observados, con ante-
rioridad a la preocupacion de la psicologia cientifica
y de las pedagogias basadas en ella, sobre lapredic-
cién de la conducta, el maestro debia observar cada
alumno para poder predecir "en qué tipo de hombre
0 mujer se convertird'~? En tercer lugar, el maestro
debia reconocer los diferentes tipos de capacidades
requeridas en el futuro por alumnos de distintas clases
sociales. Un nuevo filtro habia aparecido através del
cua el maestro debia ver a los alumnos: un filtro de
diferenciaciéon social. A través de este filtro el maestro
debia dirigir su mirada a las capacidades fisicas y
préacticas de los campesinos y los burgueses urbanos;
mientras que debia concentrarse en las capacidades
intelectuales de las clases altas.*

Una de las principales transformaciones en las prac-
ticas de examen prescritas por Pestalozzi es que és-
tas, como las practicas de poder sobre el alumno en
general, comenzaron a hacerse invisibles. Mientras
que la racionalidad de las préacticas de vigilancia en
Vives y Comenio era que el alumno supiera que es-
taba siendo observado, con Pestalozzi se instauré una
|6gica opuesta. EI maestro debia controlar su volun-
tad personal de gobernar sobre los alumnos, al igual
que sus tendencias individuales, de tal formaque los
alumnos se sintieran libres para revelar sus propias
particularidades. Si la personalidad y la voluntad del
maestro eran demasiado visibles, el alumno no ex-
presaria sino que esconderia sus propias tendencias.
Lainvisibilidad del maestro garantizaba la visibilidad
del alumno.*

El examen del progreso académico también se trans-
formé. De una parte, se dirigio al desenvolvimiento
de los poderes y capacidades del alumno, méas que a
la acumulacién de conocimiento. De otra parte, bus-
caba determinar "de lo que realmente es capaz cada
alumno". Mientras que la preocupacion de Comenio
se centraba en lo dado, en cdmo jerarquizar a los
alumnos de acuerdo con su habilidad natural para
el aprendizaje, la de Pestalozzi era sobre |o posible:
cémo establecer hastaddonde podian Ilegar los poderes
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y habilidades del alumno. Este nuevo tipo de cono-
cimiento predictivo que debia desarrollar el maestro
sobre los alumnos, se articulé a un nuevo tipo de
individualizacion de las préacticas de ensefianza. Se
trataba de unaindividualizacion que, en relacion con
el discurso de Vives, se basaba en la simplificacion
de las diferencias individuales, se circunscribia en
sus alcances en funcion de las exigencias univer-
salizadoras del método de ensefianza, se dirigia
hacia la eficiencia productiva de las escuelas - a la
optimizacion del uso de las capacidades individuales
de los alumnos - y por vez primera en el discurso
pedagdgico, relacionaba explicitamente clase social
y précticas de instruccidn A

Si bien los preceptos de Pestalozzi sobre las préacti-
cas de instruccion en la escuela estaban atravesados
por la tensién entre las pretensiones universales del
método y las particularistas de su ideal acerca de la
individualizacidn de la ensefianza, en términos de las
prescripciones al maestro, la dimension individua-
lizados de su pedagogia se limité alo que podemos
denominar la individualizacion predictiva. Es decir,
al juicio del maestro sobre en qué tipo de individuo
se convertiriael alumno. Estaprediccién se basabaen
dos factores: en la estimacion del méximo potencial
posible del alumno y en el grado en que sus capaci-
dades requerian ser desenvueltas de acuerdo con su
condicién social.”

Las prescripciones centrales de Pestalozzi en relacién
con laindividualizacién de la instruccion se dirigie-
ron a la adaptacién del método a las necesidades y
circunstancias de las diferentes clases sociales. La
instruccion debia estimular las habilidades requeridas
por la situacidn social del alumno. El alumno debia
ser ensefiado a "amar lo que pueda ser amado en su
situacion y circunstancia". Asi, "los pobres deben ser
entrenados para la pobreza", ya que, de acuerdo con
su concepcion determinista de clase social, seguirian
siendo pobres en el futuro. Una instruccion similar
para todas las clases sociales seria peligrosa: creaba
expectativas ilusorias en las clases bajas que alte-
rarian la felicidad y tranquilidad de los individuos y
la sociedad, malgastarian sus energias, y producirian
envidia, caprichos y sufrimiento. * La racionalidad
de laindividualizacion social era, en lo fundamental,
una de grado y no de diferencia:

la educaci6n artistica e intelectual que es conve-
niente para el campesino no es suficiente para el
comerciante de laciudad, y aquella que es suficien-
te parael artesano de laciudad no es adecuada para
el hombre de negocios o para los individuos y las
clases cientificamente cultos.

En la pedagogia de Pestalozzi, las practicas de exa-
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men e individualizacion se articularon a una nueva
estrategia de €ficiencia productiva de las escuelas
que bajo diversas formas estaria en el corazén de las
préacticas pedagdgicas hasta nuestros dias. Se trata de
un dispositivo de la eficiencia con dos dimensiones
interrelacionadas: optimizar los poderes y las habili-
dades psicolégicas de los alumnos y evitar esfuerzos
innecesarios por parte de los alumnos, los maestros
y las escuelas. Una nueva racionalidad habia apa-
recido, para la cual era necesario predecir el futuro
del alumno de tal forma que no se desperdiciaran las
fuerzas. El futuro habiacomenzado a ser domesticado
de manera intencional.

6. Las reorientaciones de la pedagogia con
la apropiacion de la psicologia cientifica

Mientras que los referentes de la pedagogia de Vives
y Comenius estaban en el pasado — en el mundo sa-
grado anterior a la Caida, por fuera del tiempo y el
espacio terrenal, en el pensamiento de laAntigledad,
en lapalabra biblicay en latradicién de pensamiento
cristiano - desde Pestalozzi, que en esto eraun hijo de
la llustracion, los referentes de la pedagogia estarian
en el futuro.” Eso es, lapedagogiano cesariade auto-
proclamarse como "nueva", como "moderna”, como
"cientifica", como "progresista’, como portadora de
algo que se pensaba por vez primeray que contribuiria
a la constitucion de un nuevo mundo: un mundo de
progreso, felicidad, libertad y bienestar en la tierra.
Si bien en el siglo pasado, con la apropiacién de la
psicologia cientifica - y en general de las ciencias
humanas - se dio una serie de transformaciones en
la préactica pedagogica, no es menos cierto que los
pedagogos tendieron a exagerar las discontinuidades
con el pasado, el cual, en buena medida fue inven-
tado como una antitesis de las nuevas concepciones
y précticas. De una parte los "nuevos" pedagogos
y pedagogas estaban convencidos que eran ellos
quien por vez primera concebian la especificidad de
la infancia, asi como la necesidad de fundamentar la
pedagogiaen sus particularidades. De otraparte, con-
sideraban que las préacticas pedagdgicas de examen
escolar que introdujeron a partir de la apropiacion
de concepciones y practicas médicas, psicologicasy
de la administracion cientifica, constituian unainno-
vacion, en el sentido de haber disefiado por primera
vez practicas para desarrollar conocimiento sobre los
alumnos en la escuela.

En esta seccién analizaremos la concepcion de la
infancia, las practicas del examen, y la concepcién
acerca de la relacién entre psicologia cientifica y
pedagogia, en la obra pedagdgica de Dewey y luego
las contrastaremos con algunos enunciados de otros

"nuevos" pedagogos. Consideramos que este con-
traste ejemplifica la sentencia de Canguilhem acerca
de los posibles destinos de las aplicaciones de la psi-
cologia cientifica desde inicios del siglo pasado:

Es pues, muy vulgarmente que lafilosofia plantea
a la psicologia la pregunta: ¢dime a que tendéis
para que yo sepa qué sois? Pero el filésofo puede
también dirigirse al psicélogo bajo laforma...de un
consejo de orientacion y decir: cuando se sale de la
Sorbona por la calle Saint Jacques, se puede subir
o descender; si se va subiendo, uno se aproximaal
Pantedn que es el conservatorio de algunos grandes
hombres, pero si se vadescendien-do, uno sedirige
directamente hacia la Prefectura de Policia. *

a) John Dewey: el exdmen experimental y la
infancia como sociabilidad y plasticidad.

Las ultimas décadas del siglo xix y las primeras del
XX, vieron una explosién de estudios cientificos sobre
la infancia, asi como la aparicién en el campo de la
psicologia cientifica de muchas de las teorias rivales
e irreconciliables sobre la infancia que todavia nos
acompafian.*® Las apropiaciones que hizo Dewey de
la psicologia cientifica constituyeron una seleccion
estratégica que permitié apoyar su metafisica de lo
social. Y a pesar de la creencia de la época de que
los descubrimientos de la ciencia estaban |levando a
una concepcién totalmente novedosa de la infancia,
en el discurso de Dewey se pueden encontrar con-
tinuidades con concepciones anteriores.Una de las
continuidades principales reside en su concepcioén
sobre la importancia de la infancia en la trayectoria
moral e intelectual del individuo. Para Dewey, las
"caracteristicas originales" del nifio: docilidad, el
deseo de ser dirigido, su amor por un control protec-
tor, harian que los nifios fueran especial mente suscep-
tibles a las fuerzas del ambiente, las cuales tendrian
lacapacidad de fijar sus disposiciones fundamentales
por el resto de su vida. Pero la mente del nifio ya no
era vista como una cera a moldear. Apareci6 una
nueva metafora de maleabilidad - la de "plasticidad"”
- lacual subrayaba la capacidad del nifio de construir
su propio yo por medio de acciones - tanto mentales
como fisicas - sobre el mundo.*

Al igual que los anteriores pedagogos, paraDewey el
nifio estaria predispuesto haciael conocimiento. Pero
adiferencia de ellos, no habriaunarelacion directa en-
tre sus tendencias innatas y el conocimiento; sus ten-
dencias instintivas serian "de poca utilidad mientras
no estén combinadas y dirigidas de forma inteligente".
El nifio estaria predispuesto a desarrollar la habilidad



de aprender a través de acciones experimentales por
medio de las cuales guiaria su acciones y pondria a
prueba sus ideas. Todas las caracteristicas instintivas
de lainfancia— actividad, curiosidad empética, aper-
tura mental, orden - facilitarian el desarrollo de "una
actividad reflexivay logica".*”

En la concepcién de Dewey sobre las tendencias
morales de la infancia, también habia continuidades
y discontinuidades con las pedagogias anteriores. La
principal transformacion es que paraDewey lainfan-
ciano seria naturalmente ni pecaminosa ni virtuosa:
el nifio seria amoral: "los impulsos primitivos no son
en si mismos ni buenos ni malos, se convierten en lo
uno o en lo otro segun los objetos hacia los cuales se
dirigen". Pero al lado de esta concepcioén, la descrip-
cion de Dewey de las tendencias sociales innatas de
la infancia, constituye una recurrencia de la nocién
de Pestalozzi acerca de una moralidad natural. Los
nifios serian instintivamente sociales (que en Dewey
significa morales), ya que estarian interesados, pri-
mordialmente en tomar parte en actividades coope-
rativas. Los nifios se caracterizarian por su habilidad
"para vibrar de manera empética con las actitudes y
las actividades de los que los rodean". Por altimo, y en
armonia con su concepcion de la moralidad intrinseca
dela actividad, paraDewey, los nifios serian mas feli-
ces, en tanto més ocupados: "los nifios saludables...no
preguntan: "Qué placeres puedo obtener ahora?, sino
"Qué puedo hacer ahora,"?"** ParaDewey lainfancia
constituiria una etapa distintiva en la trayectoria del
yo. Esta etapa se caracterizaria por la unidad en las
funciones del yo y laintegralidad de la organizacion
de sus interacciones con el mundo. Pero en relacion
con Pestalozzi, su discurso presentaba unavision mas
detallada de las diferentes etapas en el crecimiento
del yo, que incluia una mayor diferenciacién de la
etapa de la adolescencia.*”
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Dewey las pricticas de examen debian dirigirse
era exclusiva hacia la eficacia del proceso pe-

rimental. Pero aparecié un nuevo ele-
lo los alumnos, sino que el experimento
ismo debia ser examinado. Eso es, el
fa convertirse en un sujeto que reflexio-
préctica, debia ser un experimentador.
bia observar de manera permanente los
C condiciones de aprendizaje que habia
qixseﬁq,dofasnf mo todo cambio en las experiencias
de los alumnos, y a partir de la observacién debia
\, ajustar sus précticas y las condiciones escolares.
imento pedagégico permanente,
derimento — el alumno — era
mentador tenia que estar ob-
ynstante. Tenia que observar
s, intereses y necesidades
en que interactuaban con la
os efectos de esta interaccion
an iniciales; y la direccién en la
periencia.>

- Pest ozm para Dewey el examen del
96 dc a ser intrusivo, debia aprovechar las
e actividad libre ya que éstas revelaban
tendencms naturales” de los alumnos, y
€O centrarse en la transformacién de los alum-
s que en el conocimiento acumulado. Pero se
n cambios signiﬁcativos en aquello que debia
2 pbservar el maestro. En primer lugar, mds que dirigir
ill' a mirada hacia los “poderes internos” del alumno,
I" el maestro debia observar las transformaciones en
~/ sus experiencias: en la cualidad y los efectos de sus
interacciones visibles. En este aspecto, el maestro
experimental de Dewey retomaba las précticas de la
psicologia cientifica de su época: la individualidad
del alumno debia establecerse, fundamentalmente,
por medio del escrutinio cuidadoso de sus acciones
en una situacioén experimental. En segundo lugar,
~da mirada prospectiva del maestro se convirtié en
un elemento central del examen: el maestro debia
concentrarse en el crecimiento del alumno, en lo que
~—estaban deviniendo, en los hibitos y actitudes de la:go
plazo que estaban formando, mds que en la apariencia
nmediata de sus capacidades en el presente o en sus
sentimientos de agrado o desagrado hacia las activi-
dades escolares. En tercer lugar, y en consonancia con
=, un proceso histérico - desde la pedagogia de Vives
S Tl en adelante - de disminucion en la visibilidad de las
encias individuales - el maestro debia dirigir su
a las diferencms mentales de los alumnos que




b) Concepciones divergentes sobre la relacion
entre pedagogia y psicologia cientifica.

Fueron los médicos, desde finales del siglo xix,
quienes primero plantearon la reorientacion de las
practicas de enseflanza en funcién de una nueva
preocupacion por la vida, entendida desde la pers-
pectiva de la patologia, la biologia y la fisiologia.
Una nueva mirada sobre lo humano subyacia a esta
preocupacion: una visién sobre la finitud de lavida
humana que contrastaba con las esperanzas cristianas
de inmoralidad, la cual habia cobrado fuerza a partir
de las teorias evolucionistas de Darwin y Spencer.
Si los humanos eran simples organismos biol 6gicos
y compartian las formas de adaptacién a su entorno
y el destino mortal de todo ser viviente, la muerte
ya no seria una puerta a otro mundo, sino un fin de-
finitivo. En esta perspectiva, la vida cobr6 un nuevo
valor y una nueva urgencia: habria que mejorarla en
su materialidad para lograr una mejor adaptacion al
medio fisico, habria que protegerlay fortalecerlaen su
dimensién "real": en lasalud del cuerpoy dela mente,
en la agudeza de los sentidos, en su lucha contra la
muerte y contra las amenazas a la especie.*

Hasta la institucionalizacion de la formacién disci-
plinar y profesional de psicélogos en las universi-
dades, fueron los médicos, psiquiatrasy maestros, los
portadores del nuevo saber de la psicologia cientifica.
Con ladifusién de las carreras de psicologia se inici6
un proceso de psicologizacion del cuerpo social que
tuvo en la pedagogia y en las escuelas uno de sus
ambitos privilegiados. Como habia ocurrido antes
desde la medicina, la psicologia se convirtié en el
saber prescriptivo dominante sobre cémo mejorar
la vida humana. Desde alli se proponian reformas
en la ensefianza, en la vida familiar, en las formas
de organizar el trabajo. En este contexto y s6lo con
algunas excepciones — en especial lade los pragma-
tistas James y Dewey - los pedagogos reformistas de
la primera década del siglo pasado basaban su fe de
progreso en una apropiacion directa de la pedagogia
y de laescuelade los conceptos y prescripciones de la
psicologia. Este optimismo psicolégico dominaria en
Estados Unidos y buena parte de los paises europeos
- Francia fue una de las pocas excepciones® - hasta
aproximadamente la década de los sesenta, en que
la psicologia fue desplazada, en algun grado, con
el fortalecimiento de concepciones sociolégicas y
antropoldgicas en el campo de la pedagogia. En este
sentido se puede afirmar que la psicologia se convirtio
en la "ciencia de la educacién" por excelencia en la
primera mitad del siglo pasado.
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¢) Determinismo, eficiencia y control experto en
las nuevas pedagogias.

Habia en el discurso pedagégico de Dewey cuatro
diferencias radicales con los deméas pedagogos "nue-
vos" o0 "activos" de la primeramitad del siglo pasado.
Diferencias sobre la definicién de la pedagogia como
experimento, la naturaleza humana, las practicas
del examen y sobre los fines de la pedagogia.” En
alguna medida porque la concepcién de Dewey fue
derrotada en términos de su influencia sobre las
reformas y debates pedagdgicos y educativos de la
época, la especificidad de su vision pedagdgica no
fue reconocida. De otra parte, en general, los histo-
riadores de laeducacion y lapedagogia han realizado
lecturas igualmente parciales y superficiales de la obra
de Dewey, como si no fuera mas que otro pedagogo
"activo".

El uso del término experimento por parte de Dewey
ha generado muchos equivocos. EIl suyo era un
proyecto filoséfico, pedagdgico y psicoldgico de
reconstruccion del pensamiento a partir de la redefi-
nicién del nucleo central de conceptoMel pensamiento”
occidental. Pero a diferencia de reconstructores o
deconstructores mas contemporaneos, Dewey no
acufié nuevos términos — tenia muy poco de poeta
- sino que redefinié radicalmente los existentes. La
nocién de experimento, en otros de los nuevos peda-
gogos, constituia una continuidad casi que total con
el experimento para el desarrollo de conocimiento
disciplinar de la psicologia cientifica: la introduccién
por parte de un saber experto de unas modificaciones
predefinidas en un ambito controlado - eso es en unas
escuelas €ficientes que eliminaran cualquier actividad
ajenaal experimento - y laconstatacién de los efectos
de estas modificaciones por medio de técnicas espe-
cializadas de medicion de sus efectos sobre los sujetos
experimentales. Pero estos pedagogos se apropiaron
también de laracionalidad de la psicologia cientifica
en tanto saber aplicado; eso es, en los usos de la psi-
cologia para predecir y controlar el comportamiento
humano. Mas que sobre los procesos pedagdgicos
en si, buscaban desarrollar conocimiento sobre las
formas en que se habia modificado a los alumnos.
En esto se apartaban del uso disciplinar de la experi-
mentacién psicolbgica que, en el mejor de los casos,
podia constituir un experimento "abierto" dirigido a
la busqueda de nuevo conocimiento y cuyos resulta-
dos, por lo tanto, serian inciertos. Laracionalidad de
predecir y controlar la conducta de los alumnos en la
escuela"cerraba", por asi decirlo, las posibilidades de
desarrollo de conocimiento, mas alla de constatar, a
partir de una concepcion estrechamente reduccionista
de laexperiencia humana, lacoherenciainterna entre
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sus concepciones apriori sobre la naturaleza de lain-
fancia, los procedimientos para modificar su conducta
as formas dé medir dicha modificacion.’

concepcion de Dewey de experimento pedag6gico
era claramente otra, en todas sus dimensiones. Esto
puede aclararse, de entrada, por su planteamiento que
la democracia seria un experimento. La experimen-
tacion seriaunaforma de experiencia— guiadapero no
limitada a la reconstruccion del conocimiento - con
resultados abiertos, por medio de la cual los seres
humanos transformarian el entorno y reconstituirian
su yo de tal forma que abrieran cada vez mayores
posibilidades de tener nuevos tipos de experiencia y
de generar condiciones para mayores intercambios
de experiencias entre los individuos, asi como de
multiplicar el sentido de sus experiencias. El sentido
de la pedagogia en tanto experimento abierto no
se reducia a la experimentacion sobre los alumnos
desde un saber psicol6gico experto; se tratabade que
el maestro desarrollara saber a partir de la reflexion
sobre su practica. Y paraDewey, los resultados de esta
practicano podian ser previstos a partir de leyes psi-
coldgicas invariables y universales, eran contingentes
en la medida en que dependian de la particularidad
del contexto. Se trataba del desarrollo de un saber
préctico que si bien estaba informado por los des-
cubrimientos de la psicologia cientifica, no buscaba
encontrar certezas invariables y permanentes.

Estas concepciones enfrentadas sobre la experimen-
tacion pedagédgica le otorgaban un lugar y una finali-
dad distinta a las practicas del examen de los alumnos.
Mientras que la mayoria de los nuevos pedagogos
eficientistas — Lay, Meumann, Decroly, Montessori,
Claparéde, entre los cuales habria que incluir también
al psicologo norteamericano Edward Lee Thorndike®™
- privilegiaban, casi de maneraexcluyente, la mirada
cientifica sobre los alumnos - ya fuese por medio de
la observacion entrenada del maestro o por la apli-
cacion de pruebas psicométricas — para Dewey las
medidas de inteligencia de los alumnos no eran de
utilidad alguna para el maestro; es mas las rechazaba
de plano. Y de otra parte Dewey consideraba que
la mirada psicolégica del maestro sobre el alumno
era insuficiente. EI maestro deberia desarrollar un
conocimiento empatico sobre sus alumnos, anélogo al
conocimiento del artista sobre sus materiales, el cual
tendria la dimension estética propia de las relaciones
intersubjetivas, en contraposicién a las relaciones
impersonales y unidireccionales de las concepciones
clasicas acerca de la relacion entre el sujeto y los
objetos de conocimiento.

Por altimo, los usos diferenciados de la psicologia
cientifica de Dewey y la nueva pedagogia en general,
se relacionaban con dos elementos de la préctica
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pedagdgica que desde su surgimiento han estado

estrechamente relacionados: las concepciones de
naturaleza humanay cfo 1os hn<\>- <e ¢a pexcxe: <>gtii. Z¥7?
diversas formas las concepciones sobre lo que sig-
nifica ser humano - sobre los limites y posibilidades
de lo humano - se han articulado discursivamente a
las esperanzas que se pueden tener sobre el tipo de
sujeto que laescuela podria formar. Paralos pedago-
gos eficientistas habria un conjunto de factores - de
preservacion del orden social, de adaptacion a un

mundo natural dado y fijo, de determinantes raciales
y climaticos, de herencia individual - que fijarian
dentro de limites bastante estrechos, tanto lo posible
como lo deseable (y estas dos dimensiones tendian
a fundirse en la concepcion acerca de lo necesario
o natural) en la formacion de los alumnos. Mientras
que en el discurso de Dewey habia una concepcién
mucho mas abierta, mas libre, de las posibilidades de
lo humano. No habria ni una naturaleza humana ni
un medio natural o social dado ni necesario. Lavida
humana seria un experimento con fines inciertos, en
lacual lo unico posibley deseable serialareconstruc-
cion permanente del mundo de las cosas y de lavida
humana- del yo y de |la sociedad - en funcién de una
vida cada vez mas democratica y con nuevas y mas
libres posibilidades individuales y colectivas de expe-
riencia. Si paralos eficientistas, el fin méas evidente de
la pedagogia seria la adaptacion a un mundo natural
y social preexistente, paraDewey la adaptacién seria
un medio y no un fin. El fin que alavez erael medio
de su propuesta pedagdgica seria la reconstruccion
permanente de la experiencia. Y en esta perspectiva,
la utilidad de la psicologia cientifica residiria no en
su capacidad de prediccién y control, sino en tanto
saber/experiencia humana que haria posible, através
de un mayor conocimiento de las posibilidades de lo
humano, interacciones con mayor sentido, de mayor
reciprocidad y mas libres.

Graduando con diploma, Revista Educacion y Cultura, No. 4,
Caricatura de KEKAR (Cecilia Céaceres)
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' Como lo haaclarado Ong 1958, en la Edad Mediay laAntigiedad
se llamaba schola al lugar-un sélo salon - en donde se impartian
ensefianzas para alumnos de diferentes edades y con un horario
flexible. No se trataba por o tanto de la institucién que desde el
siglo xv se ha denominado escuela.

2 Ladefinicion de Zuluaga 1987, refiere lapedagogia a ambitos que

pueden ser no escolares, en tanto "disciplina que conceptualiza,
aplica y experimenta los conocimientos referentes a la ensefianza
de los saberes especificos, en las diferentes culturas",,21.

* Las fechas se refieren a los afios de publicacién de sus textos
pedagogicos. En el andlisis de los textos de Vives, Comenio,
Pestalozzi y Dewey nos apoyamos fundamentalmente en la tesis
doctoral de S&enz 2003b.

‘ Siguiendo a Foucault, entendemos las préacticas de examen como
practicas a través de las cuales se gobierna a los individuos y se
produce conocimiento sobre ellos. Para Foucault, el examen es
una practica de supervision o vigilancia continua de los individuos
por parte de alguien que ejerce poder sobre elloSj por medio de la
cuaflos individuos son ob'jetivados y juzgados. Efexamen es una
practicaparalacual las diferencias individuales son relevantes: el
examen compara, diferencia, jerarquizay excluye individuos, ase-
gurando de esta formalas funciones disciplinarias de distribucién,
seleccion, clasificacién, normalizacién, y la extraccion maxima de
fuerzas y de tiempo. Foucault 1975, 183, 191-192.

i Para una elaboracion de esta critica a Aries, ver Saenz 2003b.

“ Quintilianus 1974, 39-40. Las traducciones de apartados prove-
nientes de textos en inglés son de los autores.

7 Quintilianus 1974, 43- 44, 46.
* Quintilianus 1974, 41, 43, 45.
» Quintilianus 1974, 46.
i 0 Quintilianus 1964, 43.
MaTTou (1968, 8 Terme nestage S5 reraria o1 6oclaya meam:
3gdf%|§ineqélul:iegﬁrﬁaﬂl)tr)§|.rnnos ala schola, quien también tenia funciones
" Clemente de Alejandria, 1988,1, 5, 12.
Clemente de Alejandria, 1988,1, 5, 4.
* Sobre estas formas de poder pastoral, ver Foucault 1981
* Clemente de Alejandria, 1, 5, 2-3.
17, 1.

19, 3-4

* Clemente de Alejandria, I,
1’ Clemente de Alejandria, 1.
" Clemente de Alejandria, |, 21,2. Cabe resaltar las continuidades,
entre ésta imagen de la infancia de Clemente y las de Pestalozzi
y Rousseau.

"* Clemente de Alejandria, I, 33, 1.

20 Clemente de Alejandria, I, 33, 3.

21 Clemente de Alejandria, I, 59, 3.

22 Clemente de Alejandria, I, 75, 1-2.

23Entendemos aqui la escuela como una institucion que persigue
propdsitos comunes, que agrupa alos alumnos en clases de acuerdo
con su edad o capacidad, y que cuenta con unos horarios y un
calendario establecidos de manera estricta. Se trata de una insti-
tucion que integré en un mismo espacio un conjunto de practicas
de conocimiento, examen, gobierno y formacién moral que antes
estaban dispersas. Ver Sdenz 2003b.

«Vives 1531 (ed. 1913), 64-65, 84, 108-109.

" StAgustine, 1962

¢«Vives 1524 (ed. 1968), 86y Vives 1531 (ed. 1931), 64.
avives 1524 (ed. 1968), 82, 84-85,87, 111, 115, 179, 187.
¢«Vives 1531 (ed. 1913), 72-75, 77, 78-80.

21 Vives 1531 (ed. 1913), 42, 62- 63, 85-86

i"Vives 1531 (ed. 1913), 34-36, 166-169, 202.

Citas

ii Comenius 1657 (ed.
* Comenius 1657 (ed.
« Comenius 1633 (ed.
34 Comenius 1657 (ed.
35 Comenius 1657 (ed.

36 Comenius 1657 (ed.
18,191.

1907), 57.

1907), 42.

1956), 188.

1907), 28.

1907), 88-90.

1907), 90 y Komensky 1649 (ed. 1953),
iggg)r:nggi.us 1657 (ed. 1907), 66-67 y Comenius e. 1645 (ed.
38 Pestalozzi 1827 (ed. 1827), 7

39 Pestalozzi 1827 (ed. 1827), 48.

40 Pestalozzi 1801 (ed. 1931) 188-189 y Pestalozzi
1827)22-23,31.

41Pestalozzi 1797 (ed. 1994); Pestalozzi 1782 (ed. 1931), 39;
Pestalozzi 1801 (ed. 1931) 23, 36-37, 183; Pestalozzi 1807 (ed.
1912), 161-162; Pestalozzi 1826 (ed. 1982), 43; Pestalozzi 1827
(ed. 1827) 24.

«Ver Foucault 1975

43 Pestalozzi 1807 (ed. 1912) 181-182; Pestalozzi 1808 (ed. 1913)
325-326; Pestalozzi 1826 (ed. 1982) 18, 29-31, 80, 85-86

44Pestalozzi 1801 (ed. 1907) 6. Sobre lainvisibilidad estratégica
del maestro en las practicas de gobierno en la escuela a partir del
siglo xix, ver Sadenz 2003b.

45Pestalozzi 1808 (ed. 1913) 325-326, 347; Pestalozzi 1826 (ed.
1982) 100.

««Pestalozzi 1807 (ed. 1912), 181-182;Pestalozzi 1808(ed. 1913)
333; Pestalozzi 1826, 83.

«Pestalozzi 1777 (ed. 1913) 286-287; Pestalozzi 1826 (ed. 1982)
76-77.

1827 (ed.

48Sobre la temporalidad de las esperanzas de la pedagogia ver
Séenz 2003b.

49 Canguilhem 1956 (ed. 1979) 381.

°> Tales como las conductistas, cognitivistas, construccionistas,
psicobioldgicas y psicosociales. Sobre las formas de estas préacticas
en Colombia, ver S4enz, Saldarriagay Ospina 1997.

Slsott:re el caracter sagrado de lo social en Dewey, ver Saenz
003b.

52Dewey 1916 (ed. 1997), 44.

53 Dewey y Dewey 1915 (ed. 1915), 291; Dewey 1916 (ed. 1997),
45; Dewey 1933 (ed. 1986), 152, 181, 185.

«Dewey 1913 (ed. 1979), 170; Dewey 1916 (ed. 1997), 24, 44,
55 Dewey 1896 (ed. 1972) 306-307;
Dewey 1909 (ed. 1977), 270.

«Dewey 1897 c(ied 1984)443,445; Dewey 1902(ed. 1981(475;
Dewey 1933 (ed. 1986), 157; Dewey 1938 (ed. 1963)27,30,%%.

57Dewey 1916 (ed. 1997), 52, 116; Dewey 1933 (ed. 1986),
158,300; Dewey 1938 (ed. 1963), 27.

58 Sobre esto ver Saenz 2003°.

Dewey 1900 (ed. 1976);

59 Sobre las condiciones de existencia de la pedagogia en Francia
ver Zuluaga, Séenz, Riosy Herrera. Sin publicar.

60En la discusion a continuacién sobre estos elementos de la
pedagogia de Dewey, partimos de las reflexiones de Sadenz 2003b
61Ver Saenz 2003".

62 Sobre lapugnaentre Dewey y Thomdike por reorientar la peda-
gogia en los Estados Unidos, ver Tomlinson 1997.
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