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Abstract 

The article analyzes the conceptions ofchildhood and examiningpractices in the pedagógica! treatises of Quintilianus, 
Clement of Alexandria, Vives, Comenius, Pestalozzi andDewey. Itpresents three central arguments: 1) that childhood 
was primarily constituted as a concept and object of knowledge in the field of pedagogy; 2) that the conception of 
the specificity of childhood, as well as the practices for the development of knowledge on pupils were constitutive of 
pedagogical practices, and preceded the birth ofthe modern school and of scientific psychology: 3) that the historical 
trajectory of the concept of childhhod is one of recurrences, discontinuities and "involutions", rather than one of 
continuous and gradual "progress". 

Resumen 
El artículo analiza las concepciones sobre la infancia así como las prácticas de examen en los tratados pedagógicos 
de Quintiliano, Clemente de Alejandría, Vives, Contenió, Pestalozzi y Dewey. Se plantean tres tesis centrales. 1) 
que fue primordialmente en el campo de la pedagogía en el que la infancia se constituyó como concepto y objeto de 
conocimiento; 2) que tanto la concepción sobre la especificidad de la infancia como las prácticas para el desarrollo 
de conocimiento sobre los alumnos fueron constitutivas de la práctica pedagógica, y precedieron el surgimiento de 
la escuela moderna y la psicología científica; 3) que el trayecto histórico del concepto de infancia es uno de recu-
rrencias, discontinuidades y "retrocesos", que no uno de "progreso" continuo y gradual. 
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1. Introducción 

Si entendemos la psicología, en términos amplios, 
como el saber sobre la psiquis o el alma, y la peda­
gogía c o m o un saber y una práct ica referida a la 
escuela, las relaciones entre psicología y pedagogía 
se remontarían a los siglos xv y xvi en los que surgió 
la escuela. 1 Pero si ampl iamos la definición de peda­
gogía, entendiéndola como un saber y una práctica 
referida a la enseñanza en general, en occidente dicha 
relación es aún más antigua. 2 En este escrito anali­
zaremos algunos de los principales acontecimientos 
en la relación entre estos dos saberes, con base en los 

tratados pedagógicos de Quintiliano (c. 95), Clemente 
de Alejandría (c. 180), Vives (1524-1538), Comenio 
( 1 6 3 1 - 1 6 5 8 ) , Pes t a lozz i ( 1 7 8 1 - 1 8 2 6 ) , y D e w e y 
(1882-1948) 3 y las reorientaciones de la pedagogía en 
el siglo xx por su apropiación de conceptos y prácticas 
de la psicología "científica". 

*Javier Saenz es Investigador asociado, Centro de Estudios So­
ciales, Universidad Nacional de Colombia. Miembro del grupo de 
Historia de la Práctica Pedagógica en Colombia. 
**01ga Lucia Zuluaga Profesora Jubilada de la Universidad de 
Antioquia. Miembro del grupo de Historia de la Práctica Ped­
agógica en Colombia. 
***Este escrito es resultado del proyecto Saber Pedagógico y 
Ciencias de la Educación, auspiciado por la Universidad de An­
tioquia. Los autores son miembros del Grupo de Historia de la 
Práctica Pedagógica. 

9 



Memoria & Sociedad - Vol. 8 No. 17 Junio -Diciembre de 2 0 0 4 

Analizar de manera exhaust iva las relaciones entre 
estos dos saberes/prácticas implicaría abordar la to­
talidad de la práctica pedagógica - sus concepciones 
de lo humano, sus prácticas de instrucción, formación 
y gobierno, y sus fines - en la medida en que desde 
los tratados pedagógicos del pr imer siglo de la era 
cristiana, de distintas maneras , la pedagogía buscó 
fundamentar y justificar sus prácticas en diversas 
concepciones sobre las caracterís t icas del a lma 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 la relación entre estos dos saberes/prác­
ticas, a partir de las concepciones sobre la infancia, 
así como las prácticas de examen4 de los a lumnos. 
Eso es, nos cent raremos en el asunto de c ó m o la 
pedagogía consti tuyó a la infancia como objeto de 
conocimiento y vigilancia, y como etapa diferenciada 
de la vida humana. Contra las historias que desde 
las "verdades" del presente, pretenden rastrear una 
evolución gradual en el desenvolvimiento de la ver­
dad, el análisis empír ico de los enunciados sobre las 
concepciones de la infancia, nos demuestra que no 
hubo tal evolución. Hemos constatado recurrencias, 
discontinuidades y "retrocesos". Sobre esto úl t imo, 
cabe señalar la disminución, que no el incremento, 
en la visibilidad de las diferencias individuales en los 
tratados pedagógicos desde Vives hasta Dewey. 

En oposición al relato histórico que comenzó a for­
mular la pedagogía a finales del siglo xviii e inicios 
del siglo xix, y que cobró fuerza en las pr imeras 
décadas del siglo xx sobre la "novedad" de su con­
cepción acerca de la especificidad de la infancia y de 
su precepto sobre la necesidad de desarrollar prác­
ticas de conocimiento de los alumnos, intentaremos 
demostrar que estas dos "novedades" hicieron parte 
de la práctica pedagógica desde el primer siglo de 
la era cristiana. De otra parte, argumentaremos que 
la infancia fue un concepto y un objeto consti tuido 
dentro de la práctica pedagógica. Eso es, que fueron 
las formas de hablar sobre los niños desde la peda­
gogía y de mirar y actuar sobre los a lumnos en las 
escuelas, las que en buena medida formaron eso que 
históricamente se ha denominado como infancia. Y 
que, en este sentido, si bien la apropiación por parte 
de las "nuevas" pedagogías del siglo xx del discurso 
de la psicología significó una transformación en las 
formas de ver y de hablar de la infancia, estas nuevas 
prácticas operaron en una institución históricamente 
constituida, en la cual ya existía un régimen de visi­
bilidad del a lumno, así como unas formas de discurso 
que buscaban relacionar las características de la in­
fancia y de la "individualidad" de los alumnos con 
las prácticas de instrucción y formación y los fines 
de la pedagogía. 

2. Infancia y pedagogía en la Antigüedad 

Contra el planteamiento de Aries (1986) acerca de 
la invención de la infancia en los siglos xv y xvi, es 
evidente que los tratados pedagógicos de la Antigüe­
dad se ocuparon de la especificidad de la infancia. 
Más que la invención de la infancia, lo que ocurrió 
en esos siglos fue la propagación de nuevas nociones 
sobre su significado, en el marco del nacimiento y 
rápida difusión de la escuela en Europa . 5 El análisis 
de tratados pedagógicos de la Ant igüedad griega y 
romana demuestra que ya existía una concepción, 
aunque poco desarrollada, sobre las características 
específicas de la infancia. Eso es, contra lo que aún 
sostenían los psicólogos y los pedagogos activos del 
siglo xx sobre las concepciones que los precedieron, 
el niño no era pensado simplemente como un "adulto 
pequeño" . 

Igualmente, las prácticas de examen de los a lumnos 
ya estaban presentes en el tratado Institutio oratoria 
de Quintil iano, el pedagogo romano del primer si­
glo de la era cristiana. En primer lugar, Quintil iano 
prescribió un conjunto de prácticas de vigilancia, 
argumentando que "a la luz del d ía" de los scholae 
- los lugares de enseñanza - el maestro podía vigilar 
mejor la conducta de los a lumnos que quienes se 
encargaban de su educación en el hogar. También 
recomendaba el examen de las habilidades del alumno 
y de su carácter, y señalaba que "los juegos.. .revelan 
el carácter de la manera más natural ." El examen 
individualizado del a lumno incluía su capacidad de 
memoria y de imitación — señal ésta úl t ima de su 
educabilidad — la precocidad o lentitud de su mente 
y las formas diferenciadas en que responderían al 
"tratamiento" utilizado por el maestro: a su incitación, 
a su control, a sus usos del temor, los regaños y la 
aprobac ión . 7 En segundo lugar, e l conoc imiento 
individualizado de los a lumnos der ivado de estas 
prácticas debía ser utilizado para establecer jerarquías 
entre ellos. El maestro debía disciplinar al a lumno 
según su temperamento; se debía prestar atención 
especial a aquellos con una mejor disposición para 
el aprendizaje, y en los ejercicios de oratoria se debía 
establecer el orden en que los a lumnos hablaban de 
acuerdo con su habil idad. 8 

Además de una mirada indiv idual izada sobre los 
a lumnos, el texto de Quinti l iano plantea cuatro dife­
rencias centrales entre los niños más jóvenes , y los 
alumnos mayores y los adultos. De una parte, los 

\ menores todavía serían " inocentes en relación con 
los engaños y más susceptibles de ser instruidos". 9 

De otra parte, tendrían una mayor vocación para imi­
tar y menor capacidad de comprensión y expresión 
verbal: 
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los de más tierna edad derivan un mayor placer 
de imi tar a sus c o m p a ñ e r o s y a sus maes t ros , 
s implemente porque esto es más fácil. Los niños 
que están todavía en las etapas elementales de su 
educación no pueden aspirar a lograr una elocuen­
cia completa.. .es tarea del maestro.. .no sobrecargar 
a los a lumnos con tareas para las cuales no tienen 
la suficiente capacidad.. .Los recipientes con bocas 
estrechas no recibirán los líquidos si se les vierte 
demasiado a la vez...se debe considerar qué tanto 
es capaz de recibir la mente del niño: las cosas que 
están más allá de su alcance no entrarán en sus 
mentes , que todavía no se han abierto lo suficiente 
para rec ib i r las . 1 0 

Parece ser el tratado El pedagogo de Clemente de 
Alejandría, en el cual se presenta a Jesucristo como 
el maestro de la humanidad, el pr imero en utilizar 
el término paedagogus para referirse a la función del 
maes t ro ," Clemente entiende la pedagogía c o m o "la 
conducción de los niños hacia la v i r tud" . 1 2 El tratado 
fundamenta una pedagogía cristiana y propone una 
moral práctica para el joven cristiano. Plantea una 
doble definición de la infancia. De una parte, los niños 
serían los cristianos, eso es, los verdaderos creyentes 
de cualquier edad. Clemente establece esta identifi­
cación entre infancia y verdadero cristiano a partir 
del nombre de niños con el que Jesucristo nombró 
a sus discípulos y del conocido enunciado en que 
establece que: "si no os convertís y os hacéis como 
niños, no entraréis en el Reino de los C i e lo s . " 1 3 De 
otra parte, para Clemente , como para el Cris t ianismo 
en general, había algo en la naturaleza de la infancia 
que la dist inguía de las otras edades del hombre , y 
sobre la cual debía fundarse su educación. 

No es éste el lugar para profundizar en las impli­
caciones de la concepción cristiana de la infancia 
sobre la práctica pedagógica en occidente y sobre las 
formas de gobierno de la Ig les ia . 1 4 Nos l imitaremos 
a constatar, de una parte, la tensión generada entre la 
concepción de San Agustín sobre la naturaleza ma­
ligna y pecadora de la infancia y las que se fundaron 
en el ideal que acabamos de reseñar, de convert irse 
en niños para poder salvarse; y de otra, a reseñar 
rápidamente a lgunos de los principales e lementos 
de articulación entre la concepción de la infancia y 
las formas de educarla y gobernarla en el texto de 
Clemente de Alejandría. 

La doble definición de Clemente sitúa a la infancia 
tanto en el inicio como en el fin de una pedagogía 
cristiana, y con base en el dualismo propio del Cris­
tianismo introduce la doble valoración de la infancia 
que dominaría en los discursos pedagógicos hasta el 
siglo xix. Por un lado, Clemente señala varias carac­
terísticas del n iño que debían ser imitadas por el 

buen cristiano adulto. En primer lugar, su delicadeza, 
sencillez de espíritu e inocencia que los asemejarían 
a corderos que se dejan guiar por el buen pastor. En 
segundo lugar, su falta de malicia y resentimiento, 
y su t imidez — que simbolizaría el temor al pecado 
— que los asemeja a las criaturas tiernas como las 
pa lomas . 1 5 En tercer lugar su ingenuidad y pu reza . 1 6 

En cuarto lugar, y aquí especifica la naturaleza de 
los infantes — los que todavía no hablan - su ternura, 
dulzura, sencillez, rectitud, justicia, y capacidad de 
ser "moldeables en la b o n d a d " . 1 7 En quinto lugar, el 
niño sería "débil y tierno y, por su misma fragilidad, 
necesitado de ayuda" . 1 8 

Y del otro lado, Clemente señala las características 
de la infancia que no debían ser imitadas por el buen 
cristiano. De manera significativa, los enunciados en 
los que se basa aquí ya no son de Jesucristo sino de 
San Pablo. En pr imer lugar, siguiendo a San Pablo 
en su Primera carta a los Corintios, el buen cristiano 
no debía comportarse c o m o los niños en cuanto a su 
malicia y su falta de cordura, sino - en un esguince 
retórico del romano converso para no apartarse en 
demas ía de la pa labra del mesías Cris t iano - "s í 
comportaos c o m o ellos; más en la cordura, c o m o 
hombres m a d u r o s " . 1 9 En segundo lugar, y nueva­
mente siguiendo a San Pablo, los buenos cristianos 
debían distanciarse de las turbaciones propias de los 
sentimientos de miedo que caracterizarían a los niños, 
para así llegar ser hombres independientes y dóciles 
al Logos: la palabra de d i o s . 2 0 

La prescripción de conocer al niño, al sujeto a educar, 
tampoco es un invento reciente. Clemente señala que 
el primer maestro o pedagogo — Jesucristo - conocía 
en su totalidad al hombre , ideal al que debía guiar al 
maestro cristiano: 

En el Libro de Jeremías dice el Señor: ".. .antes de 
formarte en el vientre de tu madre ya te conocía. . ." 
Quizá esta palabra profética estaba dirigida sim­
bólicamente a nosotros, que fuimos conocidos por 
Dios, con vistas a la fe, antes de la creación del 
mundo; a nosotros, ahora niños, pues la voluntad 
de Dios acaba de cumplirse rec ientemente . 2 1 

¿Pero cual de estas dos imágenes de la infancia do­
mina a la hora de prescribir cómo educar? No la de 
Jesucristo de confianza en la virtud y obediencia de 
su rebaño, sino la desconfianza de San Pablo y San 
Agustín. Para Clemente el maestro ideal, "sirviéndose 
de los múltiples recursos de su sabiduría, se vuelca 
materialmente para salvar a sus pequeños: amonesta, 
reprende, increpa, reprocha, amenaza, cura, promete, 
premia , "a tando c o m o po r múlt iples r i endas" los 
irracionales apetitos de la naturaleza h u m a n a " 2 2 
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3. Vives: la escuela exdminadomyhnatu­
raleza pecadora y moldeable de la infancia 

Si bien en la pedagogía de la Ant igüedad hemos en­
contrado indicios sobre la especificidad de la infancia 
y sus implicaciones para las prácticas de enseñanza, 
así como elementos de prácticas de examen de los 
a lumnos, es en los tratados de Vives y en especial en 
De tradendis disciplinis de 1531 - el pr imer tratado 
pedagógico integral dirigido a la escue la 2 3 - en los 
que se configura una escuela examinadora y una 
pedagogía fundada en la especificidad de la infancia. 
El salto hacia una mayor visibilidad de la infancia 
entre los siglos xiv y xvi fue contemporáneo con 
el nacimiento de la escuela, y ésta se convirtió en 
la primera institución examinadora de la era post-
medieval. Y jun to con las prácticas médicas seguiría 
siendo el ámbito privi legiado para la producción de 
conocimiento sobre la infancia y la juventud hasta el 
advenimiento de la psicología clínica y experimental 
a fines del siglo xix. 

Aunque en los textos de Vives hay mayores elementos 
de especificación de las características de la infancia 
y las diferencias indiv iduales entre los a lumnos , 
algunas de sus prescripciones pedagógicas centrales 
así como los fines de su pedagogía se fundamentan 
en una concepción de una naturaleza humana inva­
riable y única. Pero lo que marca a la escuela y a la 
función del maestro de la pedagogía de Vives es la 
introducción sistemática de un conjunto de prácticas 
para vigilar y conocer al a lumno que desde el siglo 
xvi se convertirían en prácticas constitutivas de la 
escuela como institución. 

La pedagogía de Vives indica una transformación en 
la valoración, visibilidad y tratamiento de los niños, 
especialmente en relación con las concepciones y 
prácticas de la Edad Media temprana. Pero sólo hay 
algunas señales de la especificidad de la infancia: 
los niños se fatigarían menos que los adultos con 
ejercicios de memorización, imitarían todo siempre, 
no serían capaces de aprehender ideas absolutas o 
elevadas, y sus mentes serían como la cera y por lo 
tanto, moldeables. Los niños también eran considera­
dos "débiles y dispuestos al mal.. .por na tura leza" . 2 4 

La combinación 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 Quintil iano, la ma­
leabilidad de la mente infantil de Séneca y Cicerón 
y la naturaleza pecaminosa de la infancia de San 
Agustín, quien en Las Confesiones había escrito que 
la naturaleza infantil era mala y corrupta; los bebés 

eran voluntariamente desobedientes y celosos, busca­
ban infringirle daño a los demás: los seres humanos 
nacían en el pecado y la cu lpa . 2 5 

La concepción de Vives acerca de la fragilidad y 
susceptibilidad de la infancia establecía una imagen 
de peligro, pero también de oportunidad. Había apa­
recido una concepción que se repetiría en el discurso 
pedagógico — y que sería apropiada por la psicología 
científica y el psicoanálisis - hasta nuestros días: 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 educación que reci­
bamos en la infancia". Vives consideró también que 
la infancia era el período de mayor riesgo moral, por 
lo que los niños debían ser especia lmente protegidos 
de los males del mundo y ser provistos de los mejores 
ejemplos mora les . 2 6 

La escuela que pensó Vives era una institución exami­
nadora por excelencia. El examen era la práctica más 
sistemática del maestro y sobre la cual se fundaba la 
instrucción y la formación. En la pedagogía de Vives, 
e l conoc imien to ind iv idua l i zado de los a lumnos 
proveía a la pedagogía de ese fundamento sólido que 
Comenius luego buscaría en el método . El examen 
en Vives era una práctica de observación y vigilancia 
articulada a procedimientos para la clasificación, la 
disciplina, la exclusión de algunos a lumnos de cier­
tos tipos de instrucción, la individualización de la 
enseñanza y el aprendizaje, y las formas de dirigir al 
a lumno hacia la ley moral . Se trataba que el a lumno 
sintiera que estaba siendo observado permanente­
mente, tanto por el maestro como por dios. De una 
parte, la observación y la vigilancia del maestro debía 
ser constante y "aguda" para así "detectar las tenden­
cias del alumno que deben ser fortalecidas, cambiadas 
o modificadas". Como Quint i l iano, Vives prescribía 
la observación de los a lumnos en el juego . De otra 
parte, al a lumno se le recordaba que era visible de 
forma total y constante por el ojo divino: "que los 
niños sepan que Dios es el Recompensador de todas 
las acciones rectas, y que nuestras mentes y pensa­
mientos son visibles a El". A d e m á s , el maestro debía 
utilizar los reproches, las a labanzas y las pequeñas 
recompensas que constituían una estrategia para mar­
car individualmente al alumno, eso es, una estrategia 
de comparación, diferenciación y jerarquización. 

La mirada del maestro se dirigía hacia las disposicion­
es morales e intelectuales del a lumno , las cuales se 
expresarían, fundamentalmente, a través del lenguaje, 
el cual revelaría los secretos de su alma. Se trataba 
de establecer la disposición 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 a temperados y otros 
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alocados y furiosos. Igualmente se trataba de ver en 
los alumnos una serie amplia de disposiciones para 
el aprendizaje, tales como su disposición hacia el 
estudio — diligencia, concentración, perseverancia, 
excitabilidad, ritmo de progreso — las variaciones de 
su mente en el tiempo y las diferencias en las formas 
en que aprendían, ya fuese siguiendo al maestro o 
"inventando sus propios puntos de vista". 2 8 

La observación y vigilancia individual de los alumnos 
sustentaba un conjunto de procedimientos sistemáti­
cos de inclusión y exclusión. En primer lugar, no se 
debía aceptar a todos los alumnos a la escuela de 
"primeras letras": cada alumno debía ser sometido 
a un período de prueba de dos meses de observa­
ción, luego del cual se debía decidir si era capaz de 
"beneficiarse de la instrucción". Se debía excluir a 
aquellos con mentes demasiado débiles, a "los locos e 

imbéciles" y a aquellos con disposiciones depravadas. 
En segundo lugar, sólo algunos alumnos debían 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 debían dis­
cutir, de manera periódica, las disposiciones de cada 
alumno para individualizar su curso de estudios. 2 9 

Estas prácticas de examen hacían posible un alto 
grado de individualización en la enseñanza y el apren­
dizaje. Se trataba de una individualización fundada en 
el énfasis puesto sobre el estudio independiente del 
alumno, análogo al de los estudiantes universitarios. 
La pedagogía de Vives representa uno de los esfuerzos 
más sistemáticos de individualizar las prácticas de 
saber en la escuela; presentó una racionalidad deta­
llada para la inclusión o exclusión de los alumnos 
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del aprendizaje de las diferentes materias, temas y 
autores. En la enseñanza y aprendizaje del lenguaje, 
el principio general de selección era el de alejar a 
los alumnos de escritores que podrían fortalecer sus 
fallas morales: "un niño sensual debe ser alejado de 
Ovidio...uno abusivo y burlón de Lucio, un niño in­
clinado a la impiedad debe ser alejado de Lucrecio." 
Los alumnos de mente lenta y alocados no debían es­
tudiar Griego. El estudio de la naturaleza no debía ser 
emprendido por alumnos "sospechosos" que fuesen 
débiles en sus convicciones religiosas. Las artes de la 
dialéctica y la retórica eran prohibidas para alumnos 
con mentes maliciosas y tendencias al engaño, o que 
fuesen sediciosos, corrompibles o dados a la ira. Las 
matemáticas no eran propicias para "mentes olvi­
dadizas". Finalmente sólo aquellos pocos que "han 
odiado y desdeñado todas las cosas humanas" debían 
proseguir a los altos estudios religiosos. 3 0 

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

En relación con la de Vives, la concepción de la in­
fancia de Comenio representó un movimiento hacia 
una mayor confianza en la naturaleza de la infancia. 
Comenio compartía con Vives las ideas sobre la ten­
dencia de los niños a imitar, y acerca de su maleabi­
lidad moral e intelectual. Como Vives, consideraba 
que la infancia era una edad crítica para la educación 
del ser humano, por su intensa receptividad. El cere­
bro del niño sería como la cera, permitiendo que 
las cosas se imprimieran fácilmente en la mente del 
niño, mientras que con la edad el cerebro se tornaría 
"gradualmente duro y seco". Y como Vives, también 
sostenía que la infancia era el período más importante 
de la vida humana para la formación de tendencias 
intelectuales y morales. 3 1 

Pero de Vives a Comenio también hubo transforma­
ciones significativas en la concepción de la infancia. 
En primer lugar a diferencia de Quintiliano y Vives, 
Comenio no consideraba que hubiera mayores dife­
rencias entre las capacidades intelectuales de los niños 
que ingresaban a las escuelas, y las de los adultos. Ci­
tando a Pitágoras, afirmó: "si se le pregunta a un niño 
de siete años, de manera prudente, sobre cualquier 
problema de filosofía, éste debería dar una respuesta 
correcta, puesto que la luz de la Razón constituye 
una medida suficiente para todas las cosas". 3 2 En 
segundo lugar, hubo una ruptura de fondo con Vives: 
desapareció la noción acerca de la naturaleza mala 
del niño. Para Comenio, la aparición de inclinaciones 
pecaminosas en algunos niños en sus primeros años 

— que se manifestarían en ira, malevolencia y el deseo 
de venganza - no era algo natural, si no más bien, 
accidental. 3 3 Dado que Comenio, como Vives, se 
había apropiado del dogma Cristiano que sustentaba 
la concepción sobre la naturaleza inherentemente 
pecaminosa del niño debido a la expulsión del Jardín 
de Edén, esta transformación puede atribuirse a los 
cambios en las prácticas de crianza de la época. La 
nueva concepción de Comenio puede ser vista como 
la "semilla" — para utilizar una metáfora de la época 
- de la creencia de Rousseau y Pestalozzi que el niño 
nacía bueno y la sociedad lo corrompía. Si, en efecto, 
el niño no se inclinaba al mal desde su nacimiento, 
su corrupción sólo podía ser el efecto de aquellas 

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

prácticas de crianza inadecuadas en la familia, que 
Comenio criticó. 

De otra parte, la concepción de Comenio sobre el 
desenvolvimiento de lo humano, dota a la infancia 
de una mayor especificidad. Los poderes del alma 
se revelarían de manera secuencial en el transcurso 
de la vida: 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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Juan Jacobo Rousseau 1712 - 1778 
Revista Educación y Cultura, N o . 4, p. 23 
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5. Pestalozzi: el examen psicológico y la 
inocencia natural de la infancia 

Las concepciones de Pestalozzi significaron un paso 
más 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 seguía pensando que el 
n iño par t ic ipaba de la mi sma natura leza h u m a n a 
universal de la espec ie . 3 8 Comenio se había distan­
ciado de la concepción medieval cristiana sobre la 
naturaleza malvada de la infancia sin postular su 
naturaleza benévola, mientras que para Pestalozzi el 
niño representaba la inocencia y la virtud. El niño 
permanecería bueno siempre y cuando la familia y la 
escuela lo protegieran de la influencia corruptora de 
la sociedad. El instinto natural, original y espontáneo 
del niño sería fundamentalmente bueno y semejante a 
Dios: una educación correcta podía, entonces, basarse 
en la naturaleza de la infancia; ya no sería necesario 
doblegarla. Mientras que Comenio no formuló una 
explicación para su punto de vista de que las malas 
tendencias de los niños no debían ser vistas como 
pecaminosas , Pestalozzi explicaba así el "ego í smo" 
que veía en los niños: puesto que el niño era inocente 
no era consciente de su egoísmo, y por lo tanto no era 
voluntariamente ego ís ta . 3 9 Pestalozzi veía múltiples 
señales de la bondad original de la infancia: su poder 
"infinito" para seguir a la naturaleza; su paciencia; el 
poder activo de sus sentimientos morales. La clave 
para llegar a dios y a la ley moral residía en esos sen­
timientos inocentes de la naturaleza interna del niño. 
Pero iba más allá, veía una infancia cercana a dios, 
una infancia que era naturalmente religiosa: "el más 
alto y más intenso poder de elevación espiritual...le 
es comunicado al niño desde su tierna infancia, por 
medio de una especie de reve lac ión" . 4 0 

Pes ta lozz i p resen tó un recuen to deta l lado de los 
pr imeros años del niño en la familia, que al igual 
que Vives y Comenio consideraba críticos para la 
vida futura del individuo. Habría una serie de carac­
terísticas que diferenciarían al niño del adulto. En 
primer lugar, su naturaleza activa, su capacidad de 
auto-desarrollo por medio de la actividad, la cual 
surgía de "un fuerte y apasionado deseo de satisfacer 
sus necesidades físicas". En segundo lugar, como 
en Comenio , habría un desenvolvimiento gradual y 
ordenado de los poderes humanos a través de la vida: 
mientras que en la infancia temprana predominarían 
los instintos y los sentimientos naturales, así como 
los poderes animales del cuerpo y los sentidos; en la 
infancia y la juventud predominarían los poderes del 
intelecto y la voluntad, y en la edad adulta los poderes 
morales del corazón. Hasta la edad de entrada a la 

escuela — alrededor de los siete años — los poderes 
de la voluntad, el juicio y la razón no aparecerían. En 
oposición a la concepción de Comenio , del filósofo 
de siete años, Pestalozzi consideraba que no se podía 
razonar con los niños, puesto que no habían desarro­
llado la capacidad de juicio: "para el niño, la lógica 
es un libro ce r rado" . 4 ' 

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

Heinr ich Pestalozzi 1 7 4 6 - 1827 
Revista Educación y Cultura, N o . 4, p. 25 

el maestro debía observar, en la forma de hacerlo, 
y en su propósito y articulación con otras prácticas. 
El cambio más significativo fue que la mirada del 
maestro ya no se dirigía a las transgresiones morales 
que debían ser cast igadas. El examen dejó de ser 
un elemento dentro de la tecnología del castigo; la 
observación del maestro entró a formar parte de una 
nueva estrategia para evaluar los poderes "psicológi­
cos" del a lumno con el propósito de extraer de cada 
individuo su máx ima productividad. Con Pestalozzi, 
las prácticas del examen entraron en la fase que carac­
teriza las formas más contemporáneas de disciplina y 
control, las cuales se fundamentan en una disciplina 
productiva, en contraposición a la disciplina negativa 
de Vives y Comenio. Eso es, una disciplina que dirige 
su mirada más hacia como encauzar productivamente 
la totalidad de las fuerzas del individuo, que a cómo 
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eliminar o derrotar las fuerzas consideradas pecami­
nosas o inmora les . 4 2 

El maestro debía observar tres dimensiones de los 
poderes o capacidades de los alumnos: su distribu­
ción individual, su transformación en el t iempo y su 
determinación social. En primer lugar, la mirada del 
maestro debía dirigirse a la distribución desigual entre 
los a lumnos de los poderes afectivos, intelectuales 
y físicos, para determinar cual de ellos dominaba. 
En segundo lugar, por vez pr imera — y más allá del 
simple progreso en lo aprendido — los cambios se 
convirtieron en un aspecto de la conducta del alumno 
que el maestro debía observar con cuidado.<^Pero no 
sólo los cambios debían ser observados, con ante­
rioridad a la preocupación de la psicología científica 
y de las pedagogías basadas en ella, sobre la predic­
ción de la conducta, el maestro debía observar cada 
alumno para poder predecir "en qué tipo de hombre 
o mujer se convertirá"^? En tercer lugar, el maestro 
debía reconocer los diferentes tipos de capacidades 
requeridas en el futuro por alumnos de distintas clases 
sociales. Un nuevo filtro había aparecido a través del 
cual el maestro debía ver a los a lumnos: un filtro de 
diferenciación social. A través de este filtro el maestro 
debía dirigir su mirada a las capacidades físicas y 
prácticas de los campesinos y los burgueses urbanos; 
mientras que debía concentrarse en las capacidades 
intelectuales de las clases a l t as . 4 3 

y habilidades del alumno. Este nuevo tipo de cono­
cimiento predictivo que debía desarrollar el maestro 
sobre los a lumnos, se articuló a un nuevo tipo de 
individualización de las prácticas de enseñanza. Se 
trataba de una individualización que, en relación con 
el discurso de Vives, se basaba en la simplificación 
de las diferencias individuales, se circunscribía en 
sus alcances en función de las exigencias univer-
sa l i zadoras del m é t o d o de enseñanza , se d i r ig ía 
hacia la eficiencia productiva de las escuelas - a la 
optimización del uso de las capacidades individuales 
de los a lumnos - y por vez primera en el discurso 
pedagógico, relacionaba explíci tamente clase social 
y prácticas de instrucción Aí 

Si bien los preceptos de Pestalozzi sobre las prácti­
cas de instrucción en la escuela estaban atravesados 
por la tensión entre las pretensiones universales del 
método y las particularistas de su ideal acerca de la 
individualización de la enseñanza, en términos de las 
prescripciones al maestro, la dimensión individua­
l i z a d o s de su pedagogía se limitó a lo que podemos 
denominar la individualización predictiva. Es decir, 
al ju ic io del maestro sobre en qué tipo de individuo 
se convertiría el alumno. Esta predicción se basaba en 
dos factores: en la estimación del máx imo potencial 
posible del a lumno y en el grado en que sus capaci­
dades requerían ser desenvueltas de acuerdo con su 
condición soc ia l . 4 6 

Una de las principales transformaciones en las prác­
ticas de examen prescritas por Pestalozzi es que és­
tas, como las prácticas de poder sobre el a lumno en 
general, comenzaron a hacerse invisibles. Mientras 
que la racionalidad de las prácticas de vigilancia en 
Vives y Comenio era que el a lumno supiera que es­
taba siendo observado, con Pestalozzi se instauró una 
lógica opuesta. El maestro debía controlar su volun­
tad personal de gobernar sobre los a lumnos, al igual 
que sus tendencias individuales, de tal forma que los 
alumnos se sintieran libres para revelar sus propias 
particularidades. Si la personalidad y la voluntad del 
maestro eran demasiado visibles, el a lumno no ex­
presaría sino que escondería sus propias tendencias. 
La invisibilidad del maestro garantizaba la visibilidad 
del a lumno . 4 4 

El examen del progreso académico también se trans­
formó. De una parte, se dirigió al desenvolvimiento 
de los poderes y capacidades del a lumno, más que a 
la acumulación de conocimiento. De otra parte, bus­
caba determinar "de lo que realmente es capaz cada 
alumno". Mientras que la preocupación de Comenio 
se centraba en lo dado, en c ó m o jerarquizar a los 
alumnos de acuerdo con su habilidad natural para 
el aprendizaje, la de Pestalozzi era sobre lo posible: 
cómo establecer hasta dónde podían llegar los poderes 

Las prescripciones centrales de Pestalozzi en relación 
con la individualización de la instrucción se dirigie­
ron a la adaptación del método a las necesidades y 
circunstancias de las diferentes clases sociales. La 
instrucción debía estimular las habilidades requeridas 
por la situación social del a lumno. El a lumno debía 
ser enseñado a "amar lo que pueda ser amado en su 
situación y circunstancia". Así, "los pobres deben ser 
entrenados para la pobreza", ya que, de acuerdo con 
su concepción determinista de clase social, seguirían 
siendo pobres en el futuro. Una instrucción similar 
para todas las clases sociales sería peligrosa: creaba 
expectat ivas ilusorias en las clases bajas que alte­
rarían la felicidad y tranquilidad de los individuos y 
la sociedad, malgastarían sus energías, y producirían 
envidia, caprichos y sufrimiento. 7 La racionalidad 
de la individualización social era, en lo fundamental, 
una de grado y no de diferencia: 

la educación artística e intelectual que es conve­
niente para el campesino no es suficiente para el 
comerciante de la ciudad, y aquella que es suficien­
te para el artesano de la ciudad no es adecuada para 
el hombre de negocios o para los individuos y las 
clases científicamente cultos. 

En la pedagogía de Pestalozzi, las prácticas de exa-
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men e individualización se articularon a una nueva 
estrategia de eficiencia productiva de las escuelas 
que bajo diversas formas estaría en el corazón de las 
prácticas pedagógicas hasta nuestros días. Se trata de 
un dispositivo de la eficiencia con dos dimensiones 
interrelacionadas: optimizar los poderes y las habili­
dades psicológicas de los a lumnos y evitar esfuerzos 
innecesarios por parte de los a lumnos, los maestros 
y las escuelas. Una nueva racionalidad había apa­
recido, para la cual era necesario predecir el futuro 
del a lumno de tal forma que no se desperdiciaran las 
fuerzas. El futuro había comenzado a ser domesticado 
de manera intencional. 

6. Las reorientaciones de la pedagogía con 
la apropiación de la psicología científica 

Mientras que los referentes de la pedagogía de Vives 
y Comenius estaban en el pasado — en el mundo sa­
grado anterior a la Caída, por fuera del t iempo y el 
espacio terrenal, en el pensamiento de la Antigüedad, 
en la palabra bíblica y en la tradición de pensamiento 
cristiano - desde Pestalozzi, que en esto era un hijo de 
la Ilustración, los referentes de la pedagogía estarían 
en el futuro. 4 8 Eso es, la pedagogía no cesaría de auto-
proclamarse como "nueva" , como "moderna" , como 
"científica", como "progresista", como portadora de 
algo que se pensaba por vez primera y que contribuiría 
a la constitución de un nuevo mundo: un mundo de 
progreso, felicidad, libertad y bienestar en la tierra. 
Si bien en el siglo pasado, con la apropiación de la 
psicología científica - y en general de las ciencias 
humanas - se dio una serie de transformaciones en 
la práctica pedagógica, 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 antítesis de las nuevas concepciones 
y prácticas. De una parte los "nuevos" pedagogos 
y pedagogas es taban convenc idos que eran ellos 
quien por vez primera concebían la especificidad de 
la infancia, así como la necesidad de fundamentar la 
pedagogía en sus particularidades. De otra parte, con­
sideraban que las prácticas pedagógicas de examen 
escolar que introdujeron a partir de la apropiación 
de concepciones y prácticas médicas , psicológicas y 
de la administración científica, constituían una inno­
vación, en el sentido de haber diseñado por primera 
vez prácticas para desarrollar conocimiento sobre los 
alumnos en la escuela. 

En esta sección analizaremos la concepción de la 
infancia, las prácticas del examen, y la concepción 
acerca de la relación entre psicología científica y 
pedagogía, en la obra pedagógica de Dewey y luego 
las contrastaremos con algunos enunciados de otros 

"nuevos" pedagogos. Consideramos que este con­
traste ejemplifica la sentencia de Cangui lhem acerca 
de los posibles destinos de las aplicaciones de la psi­
cología científica desde inicios del siglo pasado: 

Es pues, muy vulgarmente que la f i losofía plantea 
a la psicología la pregunta: ¿d ime a que tendéis 
para que yo sepa qué sois? Pero el fi lósofo puede 
también dirigirse al psicólogo bajo la forma...de un 
consejo de orientación y decir: cuando se sale de la 
Sorbona por la calle Saint Jacques, se puede subir 
o descender; si se va subiendo, uno se aproxima al 
Panteón que es el conservatorio de algunos grandes 
hombres, pero si se va descendien-do, uno se dirige 
directamente hacia la Prefectura de Policía. 4 9 

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

Las últimas décadas del siglo xix y las primeras del 
xx, vieron una explosión de estudios científicos sobre 
la infancia, así como la aparición en el campo de la 
psicología científica de muchas de las teorías rivales 
e irreconciliables sobre la infancia que todavía nos 
acompañan . 5 0 Las apropiaciones que hizo Dewey de 
la psicología científica constituyeron una selección 
estratégica que permitió apoyar su metafísica de lo 
social. Y a pesar de la creencia de la época de que 
los descubrimientos de la ciencia estaban l levando a 
una concepción 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 concepción 
sobre la importancia de la infancia en la trayectoria 
moral e intelectual del individuo. Para Dewey, las 
"característ icas or ig inales" del niño: docil idad, el 
deseo de ser dirigido, su amor por un control protec­
tor, harían que los niños fueran especialmente suscep­
tibles a las fuerzas del ambiente , las cuales tendrían 
la capacidad de fijar sus disposiciones fundamentales 
por el resto de su vida. Pero la mente del niño ya no 
era vista c o m o una cera a moldear. Apareció una 
nueva metáfora de maleabil idad - la de "plast icidad" 
- la cual subrayaba la capacidad del niño de construir 
su propio yo por medio de acciones - tanto mentales 
como físicas - sobre el m u n d o . 5 2 

Al igual que los anteriores pedagogos, para Dewey el 
niño estaría predispuesto hacia el conocimiento. Pero 
a diferencia de ellos, no habría una relación directa en­
tre sus tendencias innatas y el conocimiento; sus ten­
dencias instintivas serían "de poca utilidad mientras 
no estén combinadas y dirigidas de forma inteligente". 
El niño estaría predispuesto a desarrollar la habilidad 
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de aprender a través de acciones experimentales por 
medio de las cuales guiaría su acciones y pondría a 
prueba sus ideas. Todas las características instintivas 
de la infancia — actividad, curiosidad empática, aper­
tura mental, orden - facilitarían el desarrollo de "una 
actividad reflexiva y lógica" . 5 3 

En la concepción de Dewey sobre las tendencias 
morales de la infancia, también había continuidades 
y discontinuidades con las pedagogías anteriores. La 
principal transformación es que para Dewey la infan­
cia no sería naturalmente ni pecaminosa ni virtuosa: 
el niño sería amoral: "los impulsos primitivos no son 
en sí mismos ni buenos ni malos, se convierten en lo 
uno o en lo otro según los objetos hacia los cuales se 
dirigen". Pero al lado de esta concepción, la descrip­
ción de Dewey de las tendencias sociales innatas de 
la infancia, consti tuye una recurrencia de la noción 
de Pestalozzi acerca de una moralidad natural. Los 
niños serían instintivamente sociales (que en Dewey 
significa morales) , ya que estarían interesados, pri-
mordialmente en tomar parte en actividades coope­
rativas. Los niños se caracterizarían por su habilidad 
"para vibrar de manera empática con las actitudes y 
las actividades de los que los rodean". Por último, y en 
armonía con su concepción de la moralidad intrínseca 
de la actividad, para Dewey, los niños serían más feli­
ces, en tanto más ocupados: "los niños saludables...no 
preguntan: " Q u é placeres puedo obtener ahora?, sino 
"Qué puedo hacer ahora , "?" 5 4 Para Dewey la infancia 
constituiría una etapa distintiva en la trayectoria del 
yo. Esta etapa se caracterizaría por la unidad en las 
funciones del yo y la integralidad de la organización 
de sus interacciones con el mundo. Pero en relación 
con Pestalozzi, su discurso presentaba una visión más 
detallada de las diferentes etapas en el crecimiento 
del yo, que incluía una mayor diferenciación de la 
etapa de la adolescencia . 5 5 

John D e w e y 1 8 7 1 - 1932 
Revista Educación y Cultura, No . 4, p. 39 





Memoria ir Sociedad - Vol. 8 No. 17. Junio-Diciembre de 2004 

b) Concepciones divergentes sobre la relación 
entre pedagogía y psicología científica. 

Fueron los méd icos , desde finales del siglo xix , 
quienes primero plantearon la reorientación de las 
prácticas de enseñanza en función de una nueva 
preocupación por la vida, entendida desde la pers­
pectiva de la patología, la biología y la fisiología. 
Una nueva mirada sobre lo humano subyacía a esta 
preocupación: una visión sobre la finitud de la vida 
humana que contrastaba con las esperanzas cristianas 
de inmoralidad, la cual había cobrado fuerza a partir 
de las teorías evolucionistas de Darwin y Spencer. 
Si los humanos eran simples organismos biológicos 
y compartían las formas de adaptación a su entorno 
y el destino mortal de todo ser viviente, la muerte 
ya no sería una puerta a otro mundo , sino un fin de­
finitivo. En esta perspectiva, la vida cobró un nuevo 
valor y una nueva urgencia: habría que mejorarla en 
su materialidad para lograr una mejor adaptación al 
medio físico, habría que protegerla y fortalecerla en su 
dimensión "real": en la salud del cuerpo y de la mente, 
en la agudeza de los sentidos, en su lucha contra la 
muerte y contra las amenazas a la espec ie . 5 8 

Hasta la institucionalización de la formación disci­
plinar y profesional de psicólogos en las universi­
dades, fueron los médicos, psiquiatras y maestros, los 
portadores del nuevo saber de la psicología científica. 
Con la difusión de las carreras de psicología se inició 
un proceso de psicologización del cuerpo social que 
tuvo en la pedagogía y en las escuelas uno de sus 
ámbitos privilegiados. C o m o había ocurrido antes 
desde la medicina, la psicología se convirtió en el 
saber prescriptivo dominan te sobre c ó m o mejorar 
la vida humana. Desde allí se proponían reformas 
en la enseñanza, en la vida familiar, en las formas 
de organizar el trabajo. En este contexto y sólo con 
algunas excepciones — en especial la de los pragma­
tistas James y Dewey - los pedagogos reformistas de 
la primera década del siglo pasado basaban su fe de 
progreso en una apropiación directa de la pedagogía 
y de la escuela de los conceptos y prescripciones de la 
psicología. Este opt imismo psicológico dominaría en 
Estados Unidos y buena parte de los países europeos 
- Francia fue una de las pocas excepc iones 5 9 - hasta 
aproximadamente la década de los sesenta, en que 
la psicología fue desplazada, en algún grado, con 
el fortalecimiento de concepciones sociológicas y 
antropológicas en el campo de la pedagogía. En este 
sentido se puede afirmar que la psicología se convirtió 
en la "ciencia de la educación" por excelencia en la 
primera mitad del siglo pasado. 

c) Determinismo, eficiencia y control experto en 
las nuevas pedagogías. 

Había en el discurso pedagógico de Dewey cuatro 
diferencias radicales con los demás pedagogos "nue­
vos" o "act ivos" de la primera mitad del siglo pasado. 
Diferencias sobre la definición de la pedagogía como 
exper imento , la na tura leza humana , las práct icas 
del examen y sobre los fines de la pedagogía . 6 0 En 
alguna medida porque la concepción de Dewey fue 
der ro tada en té rminos de su influencia sobre las 
reformas y debates pedagógicos y educativos de la 
época, la especificidad de su visión pedagógica no 
fue reconocida. De otra parte, en general , los histo­
riadores de la educación y la pedagogía han realizado 
lecturas igualmente parciales y superficiales de la obra 
de Dewey, como si no fuera más que otro pedagogo 
"act ivo". 

El uso del término experimento por parte de Dewey 
ha generado muchos equ ívocos . El suyo era un 
proyec to filosófico, pedagóg ico y ps icológico de 
reconstrucción del pensamiento a partir de la redefi­
nición del núcleo central de conceptoMel pensamiento^ 
occidental . Pero a diferencia de reconstructores o 
decons t ruc tores más con t emporáneos , D e w e y no 
acuñó nuevos términos — tenía muy poco de poeta 
- sino que redefinió radicalmente los existentes. La 
noción de experimento, en otros de los nuevos peda­
gogos, constituía una continuidad casi que total con 
el experimento para el desarrollo de conocimiento 
disciplinar de la psicología científica: la introducción 
por parte de un saber experto de unas modificaciones 
predefinidas en un ámbito controlado - eso es en unas 
escuelas eficientes que eliminaran cualquier actividad 
ajena al experimento - y la constatación de los efectos 
de estas modificaciones por medio de técnicas espe­
cializadas de medición de sus efectos sobre los sujetos 
experimentales. Pero estos pedagogos se apropiaron 
también de la racionalidad de la psicología científica 
en tanto saber aplicado; eso es, en los usos de la psi­
cología para predecir y controlar el comportamiento 
humano. Más que sobre los procesos pedagógicos 
en sí, buscaban desarrollar conocimiento sobre las 
formas en que se había modificado a los alumnos. 
En esto se apartaban del uso disciplinar de la experi­
mentación psicológica que, en el mejor de los casos, 
podía constituir un experimento "abier to" dirigido a 
la búsqueda de nuevo conocimiento y cuyos resulta­
dos, por lo tanto, serían inciertos. La racionalidad de 
predecir y controlar la conducta de los alumnos en la 
escuela "cerraba", por así decirlo, las posibilidades de 
desarrollo de conocimiento, más allá de constatar, a 
partir de una concepción estrechamente reduccionista 
de la experiencia humana, la coherencia interna entre 
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sus concepciones apriori sobre la naturaleza de la in­
fancia, los procedimientos para modificar su conducta 
ás formas dé med i r dicha modificación.6/ 

concepción de Dewey de experimento pedagógico 
era claramente otra, en todas sus dimensiones. Esto 
puede aclararse, de entrada, por su planteamiento que 
la democracia sería un experimento. La experimen­
tación sería una forma de experiencia — guiada pero no 
limitada a la reconstrucción del conocimiento - con 
resultados abiertos, por medio de la cual los seres 
humanos transformarían el entorno y reconstituirían 
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, así como de 
multiplicar el sentido de sus experiencias. El sentido 
de la pedagogía en tanto exper imento abierto no 
se reducía a la experimentación sobre los alumnos 
desde un saber psicológico experto; se trataba de que 
el maestro desarrollara saber a partir de la reflexión 
sobre su práctica. Y para Dewey, los resultados de esta 
práctica no podían ser previstos a partir de leyes psi­
cológicas invariables y universales, eran contingentes 
en la medida en que dependían de la particularidad 
del contexto. Se trataba del desarrollo de un saber 
práctico que si bien estaba informado por los des­
cubrimientos de la psicología científica, no buscaba 
encontrar certezas invariables y permanentes. 

Estas concepciones enfrentadas sobre la experimen­
tación pedagógica le otorgaban un lugar y una finali­
dad distinta a las prácticas del examen de los alumnos. 
Mientras que la mayor ía de los nuevos pedagogos 
eficientistas — Lay, M e u m a n n , Decroly, Montessori , 
Claparéde, entre los cuales habría que incluir también 
al psicólogo norteamericano Edward Lee Thornd ike 6 2 

- privilegiaban, casi de manera excluyente, la mirada 
científica sobre los a lumnos - ya fuese por medio de 
la observación entrenada del maestro o por la apli­
cación de pruebas psicométricas — para Dewey las 
medidas de inteligencia de los alumnos no eran de 
utilidad alguna para el maestro; es más las rechazaba 
de plano. Y de otra parte Dewey consideraba que 
la mirada psicológica del maestro sobre el a lumno 
era insuficiente. El maestro debería desarrollar un 
conocimiento empático sobre sus alumnos, análogo al 
conocimiento del artista sobre sus materiales, el cual 
tendría la dimensión estética propia de las relaciones 
intersubjetivas, en contraposición a las relaciones 
impersonales y unidireccionales de las concepciones 
clásicas acerca de la relación entre el sujeto y los 
objetos de conocimiento. 

Por últ imo, los usos diferenciados de la psicología 
científica de Dewey y la nueva pedagogía en general, 
se relacionaban con dos e lementos de la práct ica 

pedagógica que desde su surgimiento han estado 
es t rechamente re lac ionados : las concepciones de 

naturaleza humana y cfo /os hn<.\>- </e ¿a pex¿x¿;<>gt¡i. z*? 
diversas formas las concepciones sobre lo que sig­
nifica ser humano - sobre los límites y posibilidades 
de lo humano - se han articulado discursivamente a 
las esperanzas que se pueden tener sobre el tipo de 
sujeto que la escuela podría formar. Para los pedago­
gos eficientistas habría un conjunto de factores - de 
preservación del orden social, de adaptación a un 
mundo natural dado y fijo, de determinantes raciales 
y climáticos, de herencia individual - que fijarían 
dentro de límites bastante estrechos, tanto lo posible 
c o m o lo deseable (y estas dos dimensiones tendían 
a fundirse en la concepción acerca de lo necesario 
o natural) en la formación de los a lumnos. Mientras 
que en el discurso de Dewey había una concepción 
mucho más abierta, más libre, de las posibilidades de 
lo humano . No habría ni una naturaleza humana ni 
un medio natural o social dado ni necesario. La vida 
humana sería un experimento con fines inciertos, en 
la cual lo único posible y deseable sería la reconstruc­
ción permanente del mundo de las cosas y de la vida 
humana - del yo y de la sociedad - en función de una 
vida cada vez más democrát ica y con nuevas y más 
libres posibilidades individuales y colectivas de expe­
riencia. Si para los eficientistas, el fin más evidente de 
la pedagogía sería la adaptación a un mundo natural 
y social preexistente, para Dewey la adaptación sería 
un medio y no un fin. El fin que a la vez era el medio 
de su propuesta pedagógica sería la reconstrucción 
permanente de la experiencia. Y en esta perspectiva, 
la utilidad de la psicología científica residiría no en 
su capacidad de predicción y control , sino en tanto 
saber/experiencia humana que haría posible, a través 
de un mayor conocimiento de las posibil idades de lo 
humano , interacciones con mayor sentido, de mayor 
reciprocidad y más libres. 

G r a d u a n d o con diploma, Revista Educación y Cultura, No. 4, 
Car ica tura de K E K A R (Cecilia Cáceres) 
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Citas 

" ' C o m o lo ha aclarado Ong 1958, en la Edad Med ia y la Ant igüedad 
_3 se l lamaba schola al l u g a r - u n sólo salón - en donde se impartían 

r a enseñanzas para a lumnos de diferentes edades y con un horar io 
_oi flexible. No se trataba por lo tanto de la insti tución que desde el 
o s iglo xv se ha denominado escuela. 

2 La definición de Zuluaga 1987, refiere la pedagogía a ámbitos que 
en pueden ser no escolares , en tanto "disc ip l ina que conceptual iza , 
2 aplica y exper imenta los conoc imien tos referentes a la enseñanza 

g de los saberes específicos, en las diferentes cu l tu ras" , ,21 . 

c 3 Las fechas se refieren a los a ñ o s de publ icac ión de sus textos 
o) pedagóg icos . En el anál is is de los textos de Vives , C o m e n i o , 

$ Pestalozzi y D e w e y nos a p o y a m o s fundamenta lmente en la tesis 
v_ doctoral de Sáenz 2003b . 

4 Siguiendo a Foucaul t , en tendemos las práct icas de examen c o m o 
<-> práct icas a través de las cuales se gobierna a los individuos y se 

c - p roduce conoc imien to sobre el los . Para Foucaul t , e l e x a m e n es 
<u una práctica de supervisión o vigilancia cont inua de los individuos 
E por parte de alguien que ejerce pode r sobre e l l o S j por med io de la 
¡5 cua f los individuos son objet ivados y j uzgados . É f e x a m e n es una 
<u práct ica para la cual las diferencias individuales son re levantes: el 
tu examen compara , diferencia, je rarquiza y exc luye individuos, ase-

*° gurando de esta forma las funciones discipl inarias de distr ibución, 
ro selección, clasificación, normal ización, y la extracción m á x i m a de 

.¡r! fuerzas y de t iempo. Foucaul t 1975, 183, 191-192. 
tj _ 

¡ Para una e laboración de esta crítica a Aries , ver Sáenz 2003b . 

>, 6 Quint i l ianus 1974, 39-40. Las t raducciones de apartados prove­
ro nientes de textos en inglés son de los autores . 

| 7 Quint i l ianus 1974, 4 3 - 44 , 46 . 
"4-
•£ * Quint i l ianus 1974, 4 1 , 4 3 , 45 . 

-5, » Quint i l ianus 1974, 46 . 

§> ¡o Quint i l ianus 1964, 4 3 . 
-a 

" Según lo sost iene Bowen 1972, 2 4 1 . C o n anter ior idad, según 
- -ncar-

iones 
Marrou (1964) , el término naedagogus se refería al esclavo encar­
gado de llevar a los niños a l a schola, quien también tenía funcione! 
de formación moral . 

" C lemente de Alejandría, 1988 ,1 , 5, 12. 

C lemente de Alejandría, 1988 ,1 , 5 , 4 . 

1 4 Sobre estas formas de poder pastoral, ver Foucaul t 1981 

1 5 C lemente de Alejandría, 1, 5, 2 -3 . 

1 6 C lemente de Alejandría, I , 17, 1.. 

1 7 C lemen te de Alejandría, I. 19, 3-4 

l s C lemente de Alejandría, I , 2 1 , 2 . Cabe resaltar las cont inuidades , 
entre ésta imagen de la infancia de Clemente y las de Pestalozzi 
y Rousseau . 

'* C lemente de Alejandría, I, 33 , 1. 

20 C lemente de Alejandría, I , 3 3 , 3. 

21 C lemente de Alejandría, I, 59 , 3. 

22 C lemente de Alejandría, I, 7 5 , 1-2. 

23 En tendemos aquí la escuela c o m o una institución que pers igue 
propósitos comunes , que agrupa a los a lumnos en clases de acuerdo 
con su edad o capacidad, y que cuenta con unos horarios y un 
calendar io es tablecidos de manera estricta. Se trata de una insti­
tución que integró en un m i s m o espacio un conjunto de práct icas 
de conoc imien to , examen, gobierno y formación moral que antes 
es taban dispersas . Ver Sáenz 2003b . 

« V i v e s 1531 (ed. 1913), 64 -65 , 84 , 108-109. 

" S t A g u s t i n e , 1962 

¿«Vives 1524 (ed. 1968), 86 y Vives 1531 (ed. 1931), 64. 

a v i v e s 1524 (ed. 1968), 82, 8 4 - 8 5 , 8 7 , 111, 115, 179, 187. 

¿«Vives 1531 (ed. 1913), 72 -75 , 7 7 , 78-80 . 

21 Vives 1531 (ed. 1913), 42 , 62 - 6 3 , 85-86 

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

¡i C o m e n i u s 1657 (ed. 1907), 57 . 

* C o m e n i u s 1657 (ed. 1907), 42 . 

« C o m e n i u s 1633 (ed. 1956), 188. 

34 C o m e n i u s 1657 (ed. 1907), 28 . 

35 C o m e n i u s 1657 (ed. 1907), 88-90. 

36 C o m e n i u s 1657 (ed. 1907), 90 y K o m e n s k y 1649 (ed. 1953), 
1 8 , 1 9 1 . 

37 C o m e n i u s 1657 (ed. 1907), 66-67 y C o m e n i u s e. 1645 (ed. 
1986), 3 1 . 

38 Pesta lozzi 1827 (ed. 1827), 7 

39 Pesta lozzi 1827 (ed. 1827), 4 8 . 

40 Pes t a lozz i 1801 (ed. 1931) 188-189 y Pes ta lozz i 1827 (ed. 
1 8 2 7 ) 2 2 - 2 3 , 3 1 . 

41 Pes ta lozzi 1797 (ed. 1994); Pestalozzi 1782 (ed. 1931) , 39; 
Pestalozzi 1801 (ed. 1931) 2 3 , 36-37 , 183; Pestalozzi 1807 (ed. 
1912), 161-162; Pestalozzi 1826 (ed. 1982), 4 3 ; Pestalozzi 1827 
(ed. 1827) 24 . 

« V e r Foucau l t 1975 

43 Pesta lozzi 1807 (ed. 1912) 181-182; Pestalozzi 1808 (ed. 1913) 
325-326 ; Pestalozzi 1826 (ed. 1982) 18, 2 9 - 3 1 , 80, 85-86 

44 Pesta lozzi 1801 (ed. 1907) 6. Sobre la invisibi l idad estratégica 
del maes t ro en las práct icas de gobierno en la escuela a part ir del 
siglo xix, ver Sáenz 2003b . 

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

««Pestalozzi 1807 (ed. 1912), 181-182;Pesta lozzi 1808 (ed . 1913) 
333 ; Pes ta lozzi 1826, 8 3 . 

« P e s t a l o z z i 1777 (ed. 1913) 286-287; Pestalozzi 1826 (ed. 1982) 
76-77 . 

48 Sobre la t empora l idad de las esperanzas de la pedagog ía ver 
Sáenz 2003b . 

49 C a n g u i l h e m 1956 (ed. 1979) 3 8 1 . 

5I> Tales c o m o las conduct is tas , cognit ivistas , const ruccionis tas , 
psicobiológicas y psicosociales. Sobre las formas de estas prácticas 
en Co lombia , ver Sáenz , Saldarr iaga y Ospina 1997. 

51 Sobre el carácter sagrado de lo social en Dewey , ver Sáenz 
2003b . 

52 D e w e y 1916 (ed. 1997), 44 . 

53 D e w e y y D e w e y 1915 (ed. 1915), 2 9 1 ; D e w e y 1916 (ed. 1997), 
4 5 ; D e w e y 1933 (ed. 1986), 152, 181, 185. 

« D e w e y 1913 (ed. 1979), 170; D e w e y 1916 (ed. 1997) , 24, 44 , 

55 D e w e y 1896 (ed. 1972) 306-307 ; D e w e y 1900 (ed. 1976); 
D e w e y 1909 (ed. 1977), 270. 

« D e w e y 1897 (ed. 1 9 8 4 ) 4 4 3 , 4 4 5 ; Dewey 1902(ed . 1981(475; 
Dewey 1933 (ed. 1986), 157; Dewey 1938 (ed. 1963)27,30,%%. 

57 D e w e y 1916 (ed. 1997), 52 , 116; D e w e y 1933 (ed. 1986), 
158,300; D e w e y 1938 (ed. 1963), 27. 

58 Sobre es to ver Sáenz 2 0 0 3 a . 

59 Sobre las condic iones de existencia de la pedagogía en Francia 
ver Zuluaga , Sáenz , Ríos y Herrera. Sin publicar. 

60 En la d i scus ión a cont inuac ión sobre es tos e l emen tos de la 
pedagogía de Dewey, par t imos de las reflexiones de Sáenz 2003b 

61 Ver Sáenz 2 0 0 3 a . 

62 Sobre la pugna entre Dewey y T h o m d i k e por reor ientar la peda­
gogía en los Estados Unidos , ver Tomlinson 1997. 
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