Una reﬂexu')n

Etica

Desde el saber pedagogico
(Herbart y la Escuela Activa)

Carlos E. Noguera R. *

esde hace algunos
afios nos hemos visto

D abocados a un debate

cada vez mds insistente en
torno de los posibles, y de
hecho, miltiples vinculos que
se establecen entre educacién,
pedagogia y ética. Pero du-
rante mucho tiempo (quizds
desde finales del siglo XIX) la
separacién que se oper6 entre
"disciplinas cientificas” y
"disciplinas especulativas",
hizo impertinente, o a lo me-

nos, poco relevante la pregun-
ta por las relaciones entre es-
tos campos de saber.

De todos modos, desde co-
mienzos de siglo este proble-
ma parecia ya solucionado
para el pensamiento pedagé-
gico: la pedagogia, junto con

Carlos E. Noguera R. Profesor
Universidad Pedagégica Nacio-
nal. Facultad de Educacién (Bo-
gotd). Investigador del CIUP.

la psicologia y las demds dis-
ciplinas que de una u otra ma-
nera se vincularon a aquella,
a la luz de los planteamientos
de la ciencia experimental,
consideraron como su propé-
sito particular contribuir con
un conjunto de resultados ex-
perimentales que a manera
de medios tendrian que reto-
mar la politica, la religién y
la ética para encauzar los pro-
cesos educativos y de ense-
fianza hacia unos fines parti-
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culares, en los cuales no tenfa
cabida la "ciencia", objetiva
y neutral.

El auge que en el pais han
tenido durante los dltimos
afios las reflexiones acerca de
las relaciones ética-pedago-
gia nos pone de presente en-
tonces, la necesidad que hoy
tenemos de problematizar
aquella solucién que durante
varias décadas permanecié
sin ocupar un lugar destacado
dentro de las preocupaciones
pedagégicas. Sin lugar a du-
das, estaremos de acuerdo con
que el llamado Movimiento
Pedagégico ha tenido que ver
de manera considerable en
esta problematizacién. Pero,
ide qué se trata? jSerd que
hoy, después de ignorar du-
rante mucho tiempo aquellas
reflexiones, hemos llegado
por fin a "tomar conciencia’
de la importancia de este pro-
blema? Quisiera pensar més
bien que en lugar de una
"toma de conciencia”, pro-
ducto de un largo y silencioso
proceso de maduracién, el
Movimiento Pedagégico ha
venido a constituirse en un
importante vector de fuerza
que como nicleo anénimo de
poder entré a funcionar en el
dmbito educativo y cultural
del pafs, posibilitando la aper-
tura de una grieta en nuestro
saber pedagégico; grieta a
partir de la cual se estaria
operando una transformacién
en nuestras formas de ver y
hablar sobre la ensefianza, el
maestro y la escuela.

SI ello fuese asi, quizds esa
incitacién a hablar en torno
de las relaciones entre ética y
pedagogia sea el eshozo de un
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nuevo "gesto pedagégico"l,
valga decir, el esbozo de una
nueva categoria para operar
en el discurso de la pedagogia
y una nueva actitud frente a
las précticas pedagégicas. Pe-
ro no se trata de una espe-
ranza. Hay que incitar, hay
que provocar ese gesto; en esta
perspectiva se ubica este ensa-

yo.

Del interés como
proyecto ético al interés
como economia de la
enseflanza

"Quizds serfa mejor si
la Pedagogia pudiera de-
liberar lo mds exacta-
mente posibe sobre -sus
propios conceptos-, culti-
var mds una reflexion
independiente; de esta
forma llegarfa a ser el
centro de un ctrculo de
investigaciones y no co-
rreria mds el peligro de
ser gobernada por un
extranjero como lejana

Federico Herbart

provincia conquistada”
s muy probable que la
pregunta por las rela-

Jciones entre éticay pe-

dagogia evoque ' necesaria-
mente una reflexién filoséfi-
ca. Quisiera sin embargo, - in-
tentar un trabajo diferente:
un andlisis "pedagédgico” de
esa relacién. Ahora bien,
{qué caracteristicas deberia
tener un trabajo en esta pers-
pectiva? ;jcudl seria su parti-
cularidad? jqué seria aquello
que le permitiria diferenciar-
se de otro tipo de an4lisis?
Nada me ha parecido m4s
adecuado para responder a
estas preguntas que remitir-

me al propio texto que ha hecho
posible estas reflexiones. Se
trata de una publicacién del
profesor Santiago Herndndez

* Ruiz ("Psicopedagogia del In-

terés") aparecida en el afio de
1946 dentro del gran movi-
miento pedagégico y educati-
vo que por Europa y E.E. U.U.
se impulsé desde la iultima
década del siglo XIX, texto
cuya particularidad podria
esquematizarse en dos ele-
mentos: su énfasis en la ne-
cesidad de realizar una
reflexién propiamente peda-
goégica acerca de los proble-
mas de la "pedagogia moder-
na", y la instauracién del
concepto de interés como el eje
para tal reflexién. Asi pues,
antes que un inventario o un
"estado del arte", aquel texto
constituye un andlisis de los
principales problemas que se
plantearon a la pedagogia du-
rante la primera mitad de este
siglo tomando como base para
el andlisis el concepto de inte-
rés.

Herndandez Ruiz no solamen-
te demuestra cémo la preocu-
pacién por el interés ha sido
una de las preocupaciones
centrales del saber pedagé-
gico, sino que adem4s y para-

1 He tomado la nocién de "gesto” de
las reflexiones planteadas por el
profesor Edgar Garavito a lo large
de varias charlas a las cuales
tuve la oportunidad de asistir. De
acuerdo con su anélisis sobre el
pensamiento filoséfico de M.
Foucault, Garavito elabora la
nocién de "gesto” para dar cuenta
del momento de gestacién de una
‘'nuecva manera de ser del
pensamiento; en este sentido, el
"gesto” implica entonces una
CATEGORIA (entendida como
una mancra de proceder en el
discurso) y una ACTITUD (como
una forma de estar en el mundo).



lelamente, muestra que es po-
sible -y como él mismo insis-
te- necesario, realizar desde
este concepto un andlisis mds
ligado al campo del saber pe-
dagégico que a otras inquie-
tudes -psicolégicas por ejem-
plo- como era (y como sigue
siendo ain en gran medida)
la caracteristica de las pro-
puestas pedagégicas. Es decir,
se trata de un anilisis que
desde el interior mismo del
saber pedagégico determine
sus elementos m4&s proble-
maticos advirtiendo los peli-
gros de un "psicologismo en-
tusiasta" que a fin de cuentas
fue la marca de las propuestas
activas de la primera mitad
del siglo.

Aunque discutible en muchos
de sus aspectos, el intento de
abordar el problema desde
nociones, categorias y concep-
tos mds pedagégicos que psi-
colégicos o de cualquier otro
tipo, constituye un punto de
referencia fundamental en la
perspectiva de encontrar un
espacio propio, legitimo y
ciertamente auténomo para
las reflexiones pedagégicas.
Como el mismo Hernédndez
Ruiz diria, "...falta introdu-
cir puntos de vista pedagégi-
cos que rectifiquen las des-
viaciones producidas por
preocupaciones doctrinales,
psicolégicas, cientificas, uti-
litarias o sociales demasiado
absorbentes"2.

En este sentido, podriamos de-
cir que el aporte principal de
aquel trabajo consiste en la
ubicacién del interés como
una nocién central en lo que
Olga Lucia Zuluaga ha deno-
minado el horizonte concep-
tual de la Pedagogia3. Como

resultado de una amplia mi-
rada a los planteamientos pe-
dagégicos de autores tan dis-
tantes como Quintiliano, Co-
menio, Vives, Huarte de San
Juan, Locke y Rousseau, con-
cluye el autor que "la intui-
cién del valor pedagégico del
interés es tan antigua como la
organizacién de la educacién
y la ensefianza", sin embar-
go, reconoce que "la idea sig-
nificada con la palabra inte-
rés no es objeto de inves-
tigacién y reflexién hasta
Herbart"4. Asi pues, estos
andlisis son de una gran im-
portancia en tanto nos de-
muestran que es posible em-
prender una reflexién desde
el saber pedagdgico tomando
como base para ello conceptos
0 nociones que aungue no pro-
pios ni exclusivos de este
campo permiten particulari-

zar y caracterizar los an4li-
sis como propiamente pedagé-
gicos.

De otro lado, y a propésito del
concepto de interés, rescata
Herndndez Ruiz el intento
mds importante de sistemati-
zacién de la reflexién pedagé-
gica que a pesar de su cardcter
de tal, ha estado cubierto por el
velo del olvido en el que sin
lugar a dudas tuvo mucho que
ver el "psicologismo entu-
siasta" del que hablara en
lineas anteriores: evidente-
mente se trata de la propuesta
herbartiana. Para la época en
que se edité el texto en
mencién, la pedagogia de
Herbart era blanco privile-
giado de las criticas, punto de
contraste para afirmar la
"nueva" pedagogia y diferen-

2 Hernéndez Ruiz, S. Psicopedago-
gla del Interés, 2a. edicién.
México. UTEMA, 1950, pég.41.

Por horizonte conceptual entiendo
en su acepcién més amplia, el
conjunto de objetos producidos en
el discurso pedagégico, cuando
éste alcanza un estatuto de saber
as{ delimitado; un conjunto de
objetos a los cuales se refieren sus
elaboraciones ya teéricas, ya
précticas, alcanza o no un estatuto
de "cientificidad"; las diversas
formas de enunciacién por parte
de los sujetos que entren en rela-
cién con éstos de manera directa o
indirecta; un conjunto de nocio-
nes que también circulan por
otros dominios de saberes pero que
8¢ agrupan A reagrupan a prop6-
sito de aquellos y de las formas de
enunciarlos; los procesos de ade-
cuacién y apropiacién social para
su existencia y control institucio-
nal y para la seleccién de sujetos
reconocidos socialmente como su-
jetos portadores de ese saber”.
Zuluaga, Olga Lucfa. Pedagogia e
Historia, Bogotd. Foro Nacional
por Colombia, 1987, pag.71.

Herndndez Ruiz, Santiago, Op.
Cit., pag.1.
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ciarla de la metafisica, del
intelectualismo o simplemen-
te del tradicionalismo. Hoy
en dia es tan sélo un perso-
naje més dentro de las histo-
rias de la educacién, y sus
obras, quizéds piezas empolva-
das de biblioteca que ya nadie
lee.

Si bien el texto mencionado no
parece proponerse siquiera la
exploracién del problema que
nos ocupa en este escrito, de
alguna manera encontré en
el interior de sus pdginas un
conjunto importante de refe-
rencias que me permitieron
bosquejar un posible camino
de investigacién. He utiliza-
do entonces las elaboraciones
de Herndndez Ruiz para el
andlisis de esa transforma-
cién, de ese quiebre profundo
qu es posible identificar entre
la propuesta herbartiana de
una pedagogia cientifica
(fundamentada en una psico-
logia filoséfica y una filoso-
fia préctica) y la més reciente
‘propuesta de lo que se conoce
en la historia de la educacién
y la pedagogia como el movi-
miento Escuela Activa; trans-
formacién que he designado
como la transicién entre el
interés como proyecto ético y
el interés como economia de
la ensefianza.

Herbart: el interés como
proyecto ético.

S iguiendo los anélisis

del profesor Herndn-

dez Ruiz, podriamos
decir que la propuesta herbar-
tiana de una 'pedagogia cien-
tifica' ' estd construida sobre
la idea del interés, quedando
asi desde el principio consti-
tuido en concepto fundamen-
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tal de la pedagogia®. Si tene-
mos en cuenta la vigencia que
hoy tiene el problema del inte-
rés dentro de las reflexiones
pedagégicas, no podemos mas
que aceptar la validez de
aquella afirmacién y recono-
cer el valor asignado al inte-
rés como "gran recurso peda-
gégico" pues en torno de aquel
se ha pensado y organizado la
ensefianza desde Herbart:
Sin embargo, la manera como
se ha entendido este concepto
no ha sido siempre la misma,
de tal forma que un an4lisis
histérico nos permitird iden-
tificar variaciones significa-
tivas; para los propésitos de
este ensayo, quisiera destacar
tan sélo aquellas que aconte-
cen entre la propuesta inicial
de Herbart y los posteriores
planteamientos de los pedago-
gos de la Escuela Activa por
considerar que es alli donde
se produce una de las més
recientes e importantes trans-
formaciones en el campo del
saber pedagégico®.

Instruccién y Formacién
del Cardcter.

Para Herbart existen dos
fuentes de concocimiento ini-
ciales: la experiencia y el
trato social. La primera hace
referencia a la actividad del
individuo sobre las cosas,
sobre lo que lo rodea, sobre el
mundo; la segunda se refiere
a aquella actividad en donde
lo fundamental es el inter-
cambio, la interaccién entre
diversos individuos. Ambas
actividades ofrecen a cada in-
dividuo un conjunto impor-
tante de representaciones a
partir de las cuales, y me-
diante un proceso de ensan-

chamiento, se va conforman-
do el conocimiento. Pero al
decir de Herbart, estas dos
fuentes iniciales no son sufi-
cientes: es necesario que sean
complementadas y en cierta
medida organizadas y atn
ampliadas mediante el pro-
ceso de instruccién. Sélo ésta
puede articular de manera
coherente y proyectar hacia
circulos més amplios, los ele-
mentos (representaciones,
percepciones) que aportan la
experiencia y el trato social,
de manera que constituye la
fuente m4s importante de todo
conocimiento. Diria Herndn-
dez al respecto: "Sin la ins-
truccidn, las ideas que propor-
ciona la experiencia son con-
fusas; los sentimientos naci-
dos del simple trato social,
inciertos"?.

Como se desprende de estas
afirmaciones, el proceso de
instruccién constituye dentro

5 Ibid., pag.19.

6  SI bien es posible realizar un
andlisis de las diferencias y
transformaciones mds importan-
tes entre la reflexién herbartiana
y las propuestas de Decroly,
Dewey, Claparede, entre otros, mi
propésito es més bien reconocer el
punto més general de tales
transformaciones; de ahf que se
refiecra al movimiento "Escuela
Activa" en general. Un trabajo
posterior tendré que dar cuenta de
las diferencias particulares,
principalmente en relacién con
los planteamientos de Decroly y
Dewey (Decroly, porque en su
libro Problemas de Psicologta y
Pedagogta, analiza en detalle sus
diferencias en la manera de
entender el problema del interés
con respecto a Herbart; Dewey,
porque dedica todo un libro al
anélisis del interés: El Interés y
el Esfuerzo).

7 Ibid., pég.32.



de la pedagogia herbartiana
el centro de atencién y sera
precisamente a partir de este
énfasis que se desplegardn
las criticas mads incisivas de
la Escuela Activa, pues para
los pensadores de este movi-
miento es el proceso de apren-
dizaje el lugar hacia el cual
deberd converger toda re-
flexién pedagégica. En este
sentido, podriamos hablar de
la propuesta herbartiana como
el intento mds importante de
expansién de la ensefianza,

Tenemos entonces que para
Herbart la instruccién nada
tiene que ver con lo que hoy
dia entendemos por tal, es
decir, como aquella actividad
cuyo propdsito es el estable-
cimiento de un conjunto de
habilidades o de destrezas en
el individuo, actividad meca-
nizante que requiere como
complemento necesario e im-
prescindible un proceso m4s
amplio de formacién del indi-
viduo. Muy por el contrario,
la instruccién tiene para
Herbart una estrecha relacién
con la formacién del ca-
racter:

"La instruccién se propone
inmediatamente formar el
circulo de ideas; la educa-
cién, el cardcter. Lo 1ltimo no
se puede hacer sin lo primero;
en esto consiste la suma
capital de mi pedagogia"®.

El circulo de ideas es el con-
junto de representaciones que
adquiere el individuo me-
diante la experiencia y el
trato social, a la vez que
constituye la base misma
para la obra de la instruccion,
ésta, pues, parte del circulo de
ideas y busca su ampliacién

trabajando para ello sobre lo
que Herbart llama "multi-
plicidad del interés". Dicho
de otra manera, la instruc-
cién apunta hacia la confor-
macién y ampliacién del cir-
culo de ideas mediante la
multiplicidad del interés; pe-
ro no podemos entender este
interés miiltiple como un sim-
ple medio o procedimiento pa-
ra llevar a cabo la instruc-
cién: aquel constituye el fin
mismo de la instruccién. Se
trata pues, de acercar el indi-
viduo a la multiplicidad del
interés como un ensancha-
miento del circulo de ideas en
la perspectiva de la confor-
macién del cardcter moral:

"En el fondo, importa tanto al
educador las artes y destrezas
que pueda adquirir un joven,
por el mero prejuicio de
cualquier maestro de escuela,
que el color que ha de elegir
para su traje. Pero si ha de
preocuparle, por encima de
todo la forma en que se esta-
blece el circulo de ideas en su
discipulo, pues de estas nacen
los sentimientos y de estos los
principios y modos de
obrar"?,

De ahi que podamos decir que
para Herbart el fin pedago-
gico es en ultima instancia,
un fin ético.

La "multiplicidad del
interés".

En términos herbartianos el
interés no es concebido como
una entidad singular; por el
contrario, la idea de interés
en Herbart es mds bien plural
(interés muiltiple o multipli-
cidad del interés). Tampoco
podriamos hablar alli de un
interés en términos indivi-
duales o subjetivos; el interés
multiple no es caracteristico
de un individuo (por ejemplo,
el nifio) sino una caracteris-
tica propia del espiritu huma-
no en general, de tal forma
que "siendo miltiples las as-
piraciones del hombre,tienen

8 Op. cit., pag. 84.

9 0Op. cit., pag. 77.
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que ser miltiples también los
cuidados de la educacién"10

Ahora, si bien el papel de la
instruccién es el de inspirar
el interés multiple, éste no
debe confundirse con el inte-
rés por multiples ocupaciones,
pues la multiplicidad, tal y
como lo sefiala Herndndez
Ruiz, "debe prevenir la trans-
formacién de la divisién del
trabajo en causa de amputa-
cién de la personalidad por
confunsién de la parte -dedi-
cacién profesional - con el
todo - la vida intelectual y so-
cial multiforme y amplia"ll;
si bien la instruccién no
puede desconocer la divisién
del trabajo, ésta no puede ser
el propésito fundamental de
aquella. La profesién, para la
cual es necesaria una particu-
lar virtuosidad, es eleccién
del sujeto, mientras la expan-
sién del interés es asunto de
la instruccidén:

“...cada uno ha de ser
virtuoso en una especialidad.
Pero la virtuosidad particular
es asunto de eleccién; por el
contrario la receptividad
miltiple, que sélo puede ori-
ginarse de las multiples ten-
tativas del esfuerzo personal,
es asunto de la educacion"12,

La idea de multiplicidad tam-
poco puede confundirse con la
de universalidad, pues como
ya se ha dicho, la instruccién
no apunta fundamentalmente
hacia el conocimiento. En
este sentido la pedagogia her-
bartiana se diferencia tam-
bién de la Escuela Activa,
pues ésta, al acentuar el
aprendizaje toma para la
ensefianza la via del cono-
cimiento y mediante él, se
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perfila hacia la divisién so-

cial del trabajo. Es evidente
que en este punto tendriamos

que tener en cuenta que para
la época de Herbart las pric-
ticas econémicas no habian
aun logrado la hegemonia y
direccién del cuerpo social, de
tal forma que es en cierto
modo explicable el distancia-
miento que toma en relacién
con el problema de la divisién
social del trabajo. Pero ténga-
se presente que antes que una
evaluacién, o siquiera una
comparacién de aquellas pro-
puestas pedagégicas, se trata
de intentar una exploracién
preliminar al conjunto de
transformaciones que se ope-

raron entre una y otras. De
todas formas, considero que el
hecho de destacar este distan-
ciamiento, podria llevarnos a
encontrar elementos signifi-
cativos en la perspectiva de
repensar la via que en la ac-
tualidad han llegado a tomar
las précticas pedagégicas. Es
un hecho evidente que hoy en
dia existe una fuerte relacién
entre los propésitos pedagé-
gicos y la divisién social del
trabajo, sin embargo, pienso
que antes que ver un hecho
natural, habria que reconocer
alli tan sélo la forma parti-
cular que en nuestra sociedad
asumié la prdctica pedagdgi-

ca por efecto de un reacomoda-
miento general de las estrate-
gias poder-saber desde el
siglo XIX, cuyo efecto m4s im-
portante fué quizas el distan-
ciamiento entre las reflexio-
nes éticas y pedagdgicas.

Creo que hoy, cuando las pre-
tensiones positivistas (funda-
mentadas en el proyecto de
construccién de la "ciencia"
desde la observacién rigurosa
y la verificacién experimen-
tal bajo los criterios de vali-
dez y confiabilidad) que rele-
garon la reflexién ética a una
condicién metafisica han per-
dido su hegemonia: cuando,
por otro lado, se plantea de
nuevo la necesidad de una
actualizacién ética; cuando la
pregunta por el sujeto y el pro-
ceso de subjetivacién ocupan
un lugar importante en las
reflexiones filoséficas, un
andlisis minucioso y una re-
lectura de los planteamientos
herbartianos nutriria el cam-
po actual de problematizacién
de las relaciones entre ética,
pedagogia y ensefianza. Si
éstas no pueden ya tener como
via privilegiada los resulta-
dos de la ciencia, es priorita-
ria entonces una investiga-
cién sobre las relaciones en-
sefianza-pensamiento, ense-
fianza-cultura, en donde la
reflexién sobre la pareja en-
sefianza-ética, ocuparia un
lugar privilegiado.

El interés
como proyecto ético.

La comprensién del proyecto
pedagégico de Herbart sélo es
posible mediante la asimila-
cién del concepto de cardcter
moral. Este constituye el fin



de la educacién y nada tiene
que ver con la formacién de
una personalidad religiosa
normatizada. Se trata de un
proyecto éticol® en donde el
elemento central no es la
norma, sino el valor en tanto
"gusto”, sensibilidad que ac-
tia en forma de apobacién o
desaprobacién, hecho que liga
su ética mds a una estética
que a un -c6digo moral; este
prescribe, aquella aprueba o
desaprueba con base en un
conjunto de representaciones
que incluyen lo digno, lo
noble, lo bello, lo justo. Al
respecto dice Ortega y Gasset:

"De ahi que la ética sea para
Herbart una estética o ciencia
de la sensibilidad estimativa,
del gusto donde lleve ésta la
voz cantante, mientras el
intelecto, la operacién cienti-
fica, se limita a transcribir
sus dictados en expresiones
conceptuales descriptivas"!4,

La instruccién y la educacién
no se limitan entonces al
conocimiento, a la informa-
cién, sino que se proyectan
hacia la formacién de un ca-
racter moral como fin wltimo,
hacia una ética en cuyo centro
se ubican las representacio-
nes estéticas del universo. La
instruccién, antes que cercar
al individuo en el conoci-
miento, amplia su campo ha-
cia la multiplicidad del in-
terés como categoria estética y
no como simple instrumento
para la instruccidn.

Por ser este uno de los aspectos
mads interesantes dentro de la
propuesta herbartiana y por
significar una de las diferen-
cias fundamentales con la

propuestas pedagégicas del
movimiento de Escuela Acti-
va, las relaciones ética-peda-
gogia ameritan en este punto
un andlisis mds detallado
que de hecho rebasa las posi-
bilidades de este ensayo; por
ahora quisiera dejar insinua-
das, apenas bosquejadas, al-
gunas consideraciones que
seria necesario entrar a pre-
cisar en un trabajo posterior y
que girarian de todos modos
en torno a las posibilidades de
esta idea: el proyecto herbar-
tiano no circunscribe la re-
flexion sobre la ensefianza en
los limites 16gicos y epistemo-
légicos del conocimiento; su
proyecto pedagégico, si bien

pasa por el problema de la
ensefilanza de los conoci-
mientos especificos, tiene
mds un cardcter estético que
informativo; en él la ense-
fianza, antes que tomar la via
del conocimiento, se encuen-
tra directamente comprometi-
da con una ética en tanto
estética.

En tanto la instruccién, segun
el modo de entender de Her-
bart, apunta fundamental-
mente a la conformacién del
cardcter moral y no a "las
artes y destrezas que pueda
adquirir un joven", la labor
del maestro adquiere enton-

ces una clara connotacién
ética. Su compromiso no es
con el cultivo del nifio, con
sus necesidades, con sus inte-
reses (como lo serd en el caso
de la Escuela Activa en donde
el maestro adquiere la clara
connotacién del- "puericul-
tor", auxiliar del psicélogo
infantil), sino ante todo, con
un proyecto ético. Pero éste
proyecto ético en tanto encuen-
tra su fundamento en crite-
rios como "el gusto”, "lo be-
110", "lo justo", le imponen a
la labor del maestro un carac-
ter m4s bien estético que "mo-
ralizante" (en el sentido tra-
dicional del término). De ahi
que Herbart designe como
preocupacién central del
maestro "la representacién
estética del universo.

Pero detengdmonos un poco
més en estas ideas. La ética
herbartiana se encuentra le-

10 Herbart, Federico. Pedagogia

General derivada del fin de la
Educacion. 2a. edicién. Madrid.
Ediciones La Lectura. pag. 77.

11 Herngndez Ruiz, Santiage, Op.
cil., pags. 24-25.

12 Herbart, F. Op. cit., p4g. 115.

13

Al respecto dice Ortega y Gasset
en su prélogo a la edicién
espafiola de Pedagogfa General:
"He de declarar paladinamente
que contra la opinién recibida
tengo la ética de Herbart por la
més fuerte de toda su filosoffa...
la ética contemporénca o ha solido
atenerse a una interpretacién
psicolégica de la moralidad, o,
siguiecndo al pie de la letra el
método de Kant, ha construfde
una metaffsica moral. Herbart,
en cambio, conduce a la ética por
un camino intermedio. Yo creo
que los tiempos van llegando en
que volvemos a tener un érgano
sensible para este modo de tratar
la moral'. pigs. 41-42.

14 Ihid,, pag. 44.
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jos de una interpretacién psi-
colégica de la moralidad
(punto éste de diferencia con
los pensadores dela Escuela
Activa); no es presupuesto de
la ética herbartiana, en cuan-
to lo que tiene que ver con la
pedagogia, la indagacién so-
bre el mecanismo que pone en
marcha dentro de cada con-
ciencia el juicio moral, como
bien lo anota Ortega y Gasset.
Su ética tiene como funda-
mento la nocién de "gusto”; y
éste es menos una facultad
que tiene como funcién apro-
bar o desaprobar, que el efecto
mismo de una representa-
cién:

"Esta es la manera como
Herbart entiende la ética. Lo
bueno no se puede definir ra-
cionalmente, demostrar ni
decir: s6lo se puede mostrar,
ponérnoslo delante, hacer que
nos percatemos de su fisono-
mia. El bien no es una cosa,
no es un ser, ni siquiera lo
que debe ser, es una calidad
que hallamos en aquello que
fuerza nuestra aprobacién"15,

Creo que de este planteamien-
to derivado de la Pedagogia
herbartiana, podriamos hacer
un uso particular para la
ensefianza en la actualidad.
En tanto la ensefianza (ins-
truccién en los términos de
Herbart) es en diltimas "re-
presentacién estética del uni-
verso", su preocupacién es
ajena a cualquier "demos-
tracién"; se trataria m4ds bien
de un simple “mostrar”. Hoy
en dia, y por efecto del modo
de ser del pensamiento en el
que se ubicé la Escuela Acti-
va, la ensefianza tomé la via
del conocimiento y desde alli
es planteada en términos de
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una demostracién, ain cuan-
do ésta demostracién sea pro-
ducto de la actividad "libre" y
"espontdnea” del sujeto que
aprende.

Este hecho ha llevado a pensar
la ensefianza dentro del mar-
co rigido de la ciencia en don-
de aquella tiene la funcién de
llevar, de acercar al indivi-
duo a sus resultados como el
producto més elaborado, como
el signo mismo de nuestra
modernidad. Pero si la ense-
fianza no toma la via de la
demostracién, si la ensefian-
za tan sélo la entendiéramos
como un "mostrar”, como un
"poner" a disposicién (por
oposicién a proponer) cuya
funcién ya no seria llevar o
guiar hacia algo, sino tan solo
incitar, evocar multiples for-
mas de uso, nuevas maneras
de pensar, ;no estariamos con
ello abriendo nuevas, miilti-
ples y diferentes posibilidades
para la Pedagogia? De hecho
esta posibilidad implicaria
un necesario abandono del
proyecto de una "pedagogia
cientifica", tal como entende-
mos hoy la ciencia, pero a la
vez, estariamos abriéndola a
la complejidad de la cultura
(en donde la ciencia es tan
s6lo uno de sus productos) y
del pensamiento (que hay que
diferenciar del conocimiento
en tanto resultado de la cien-
cia).

Siguiendo esta perspectiva, la
ensefianza estaria directa-
mente vinculada a un proyec-
to ético en donde el mostrar
(bajo la forma de objetos de
ensefianza) tuviese relacién
méds con la construccién de
una subjetividad, a manera
de individuacién, una especie

de "obrarse a si mismo" que
toma para ello tanto los objetos
y las experiencias mostradas
en la ensefianza como los
resultados de las reflexiones
a que ellas den lugar, antes
que con la construccién diri-
gida de un sujeto que ha de
plegarse (por lo menos como
pretensién) a las elaboracio-
nes y conclusiones de la cien-
cial®,

Muy seguramente se me obje-
tard que pensar siquiera tal
posibilidad seria algo asi co-
mo el desconocimiento de los
mismos principios que estdn
en la base de nuestra actuali-
dad. Es muy posible que ello
sea asi, sin embargo, como
diria Foucault, jen qué con-
siste la labor del pensamiento
sino, en lugar de legitimar lo
que ya se sabe, en emprender
la empresa de sab r ¢imo y
hasta donde seri.. posiblc
pensar de otro modo?

La escuela activa: el
interés como economia

de la enseiianza.
a aparicién del movi-
miento de la Educa-

L cién Nueva y la Escue-
la Activa hacia finales del
siglo XIX, ratificard la preo-
cupacién por el interés como
un problema fundamental del
saber pedagégico. Pero como

15 Ortegay Gasset, José. Prologoa la
Pedagogta General de Herbart.
2a. edicién. Madrid. Ed. La Lec-
tura, 1930, pdgs.42-43.

Estos planteamientos constituyen
un desarrollo de algunas de las
reflexiones planteadas en un tra-
bajo inédito del profesor Alberto
Martinez titulado "La Ensefianza
como posibilidad del Pensamien-
to"



veremos, introducird trans-
formaciones significativas
en el orden de la mirada pe-
dagégica, orientada ahora
desde un nuevo concepto: el de
aprendizaje. La idea general
es la siguiente: si en la peda-
gogia herbartiana el interés
multiple, la multiplicidad del
interés es el fin mismo de la
instruccién, en los pedagogos
de la Escuela Activa el interés
dard un giro y pasard a ser
medio, mecanismo, disposi-
ciéon que favorece ante todo el
aprendizaje.

Miremos entonces cémo inte-
rés y aprendizaje se articulan
para conformar lo que bien
podriamos denominar si-
guiendo a Herndndez Ruiz,
una PSICOPEDAGOGIA DEL
INTERES. En primer lugar,
los fundamentos éticos y filo-
séficos de la teoria herbartia-
na van a ser considerados
como "metafisicos" desde la
nueva mirada que define la
ciencia desde la experimenta-
cién, la observacién y la de-
mostracién empirica, acen-
tuando de esta manera una
psicologia que por sus vin-
culos con la biologia se re-
clama "cientifica” y por tanto
"verdadera": Dado el estatuto
que adquiere el conocimiento
cientifico como nueva forma
de verdad, la pedagogia y la
ensefianza no pueden m4ds
que enrumbarse en esa direc-
cién y para ello, la psicologia
experimental y sus elabora-
ciones sobre el nifio y el pro-
ceso de construccion del cono-
cimiento en el sujeto, se cons-
tituye en su punto de referen-
cia. De esta manera la peda-
gogia pasa a ser una especie
de psicologia aplicada, o al
decir de Claparéde, una pai-

dotecnia. En segundo lugar,
el interés se subjetiviza, se
psicologiza, se biologiza de tal
forma que no existe mds que
el interés natural, esponta-
neo!”. Si en Herbart el interés
miultiple era el fin mismo de
la educacién y una categoria
ética, ahora el interés natural
o espontaneo (equiparado a la
necesidad en el plano de la
fisiologia) pasa a ser medio,
instrumento, garantia para
todo proceso de concimiento.

Este conjunto de transforma-
ciones iria a constituir toda
una Economia de la ense-
nanza en donde irrumpe el
concepto de aprendizaje ad-
quiriendo un nuevo signifi-
cado y un lugar central en el
pensamiento pedagdgico: el
propésito de la educacién, la

escuela, la ensefianza, serd
en adelante el aprendizaje; y
el interés (en tanto natural y
espontdneo y por tanto biolo-
gizado) es visto ahora como
"dispositivo favorable" para
aquél. Un primer hecho lla-
ma la atencidn en este proceso
de transformacién: o bien el
abandono (en el menor de los
casos) o bien el olvido de Her-
bart por la vuelta a Rousseau.
(Cémo entender este despla-
zamiento? Dicho de otra ma-
nera, ;Qué ha motivado esta
economia de la ensefianza?,
valga decir jQué ha llevado a
instaurar como principio de
la ensefianza el mayor rendi-
miento con el menor esfuer-
20?

Teniendo en cuenta las ca-
racteristicas y propésitos de
esta indagaciéon y por tanto
sus limitaciones, se podria
tan soélo por ahora arriesgar
la siguiente explicacion: la
teoria herbartiana plantea el
problema en términos filosé-
ficos, psicoldgicos y éticos; en
sus andlisis privilegia la ins-
truccion, el maestro y la for-
macién del cardcter; su psico-
logia es derivada directa-
mente de una filosofia. Los
nuevos planteamientos por el
contrario ven el problema
desde una éptica diferente: la
ciencia positiva; privilegian
asi el nifio (en tanto objeto de
saber), al aprendizaje (en
tanto objetivo de la ensefan-
za) y la "nueva psicologia”,
ahora despojada de toda "me-

17T Un andlisis en esta direccién se
encucntra desarrollado en el tra-
bajo del profesor Javier Saenz:
"Psicologfa y Escucla Acliva en
Colombia (1930-1945)" publicado
en ¢l No.1 de la revista Pedagogia
y Saberes.
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tafisica” y ligada a la ciencia
a través de sus estrechos vin-
culos con la biologia. Para es-
ta nueva mirada son mds 1iti-
les entonces las intuiciones
de Rousseau que las especula-
ciones de Herbart. Aquel al
insistir en la particularidad
de la infancia posibilita la
constitucién del nifio como ob-
jeto de saber, como objeto em-
pirico que es necesario cono-
cer. Herbart por el contrario
especula con las posibilidades
éticas y estéticas de la ins-
truccién. De otro lado, la
irrupcién de la biologia y las
teorias evolucionistas colocan
al nifio como centro de aten-
cién, y con él, los procesos de
crecimiento, desarrollo y
construccién del conocimien-
to.

Lo que pone en evidencia este
conjunto de transformaciones
es la consolidacién de una
nueva manera de entender y
de producir el conocimiento,
en donde el "sujeto trascen-
dental” -invento del siglo
XVIII- ocupa un lugar prota-
gonico, y la actividad se cons-
tituye en elemento indispen-
sable en todo intento que pre-
tenda llevar al conocimiento.
Resulta ahora que el conoci-
miento se construye, se produ-
ce en el enfrentamiento entre
el sujeto y el objeto, en la
accion de un sujeto cognos-
cente sobre un objeto cognos-
cible. La observacién, la expe-
rimentacién y la demostra-
cién empirica no son mas que
la forma que asume esa
actividad, esa accién del
sujeto sobre el objeto orientada
a producir el conocimiento.

Desde esta nueva mirada, no
es posible entonces entender
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la ensefianza, ni como repre-
sentacién ni como transmi-
sién del conocimiento; éste no
se puede dar, tiene que ser
construido mediante la acti-
vidad del sujeto. La Escuela
Activa concentra en este punto
sus criticas a.la escuela tra-
dicional (en donde se ubica la
pedagogia herbartiana), ver-
balista, intelectualista, y se
propone, no una transforma-
cion de las maneras de ense-
fiar, sino mds bien una "libe-
racién” de la actividad cons-
tructora de corocimiento; y es
precisamente esta actividad
subjetiva lo que se va a deno-
minar como el aprendizaje.
Aprender ya no es la conse-
cuencia obvia de la ensefan-
za, es la consecuencia de la
actividad "libre y esponté4-
nea" del sujeto sobre los obje-
tos, sobre la realidad.

Y esa actividad libre y espon-
tdnea depende del interés. Asi
como el cuerpo estd dotado de
ciertos mecanismos biolégi-
cos que le permiten establecer
una relacién con el mundo
para mantener y desarrollar
las funciones vitales, la men-
te tiene también una estructu-
ra "biolégica” para su desa-
rrollo: el interés que impulsa
a la accién como via hacia el
conocimiento, y por tanto, ha-
cia el aprendizaje. La activi-
dad lleva entonces, en un
mismo movimiento, hacia el
conocimiento y hacia el
aprendizaje de tal forma que
la construccién del primero se
confunde con el proceso del
segundo en un mismo fené-
meno.

Entre el sujeto y el objeto se
instaura entonces el apréndi-
zaje como actividad de cons-

truccién del conocimiento y
alli mismo aparece el interés
como disposicién favorable
para aquél. Sin interés no hay
aprendizaje y por tanto tampo-
co conocimiento; de ahi que
haya que recurrir a éste para
garantizar el camino hacia
aquél. Las propuestas de la
Escuela Activa entendieron
este hecho y propusieron la
organizacién de todo el proce-
so de ensefianza (y de escola-
rizacién, que no es lo mismo
pero es igual) sobre la "subli-
me y noble" base de los intere-
ses del nifio. Tal es la nove-
dad fundamental de los lla-
mados "métodos activos",

Como vemos, el concepto de
interés ha sufrido una trans-
formacién radical; y en ello,
sin lugar a dudas tuvo mucho
que ver el ascenso de las
practicas econdémicas funda-
mentadas desde entonces en
el descubrimiento del "factor
humano” como fuente princi-
pal de produccién de riqueza
bajo el principio de la divi-
sion social del trabajo. Con
esta transformacién, el pro-
yecto ético pasa a ser simple
especulacién metafisica y la
"moralidad” como represen-
tacién estética del universo se
verd reemplazada por el cri-
terio de "normalidad", ava-
lado por la nueva corriente
biologista y definido especi-
ficamente desde la medicina
y la psicopatologia. Queda
invalidada asi la perspectiva
de una "multiplicidad del
interés" y adquiere legitimi-
dad la idea de la aptitud,
entendida en udltimas como
disposicién natural del indi-
viduo hacia el lugar particu-
lar que le corresponde dentro
de la divisién social del tra-



bajo. De ahi el énfasis en la
exploracién y explotacién de
los intereses "naturales y es-
pontdneos" del nifio.

Siguiendo a Louis Not, po-
driamos decir que el "gran
mérito” de la Escuela Activa
fue el de implantar un "puero-
centrismo” lo cual lo llevé "a
hacer de las necesidades del
alumno los reguladores fun-
damentales del proceso cogni-
tivo"18 y del proceso de ense-
fianza. Pero las necesidades,
en tanto tendencias natura-
les, requerian de una orienta-
cién, de un encauzamiento; y
ahi estaba la escuela, el maes-
tro y la ensefianza para ello.
Las solas necesidades son tan
s6lo tendencias primarias y
en cierto modo amorfas e
indiferenciadas. Como diria
Claparede, de lo que se trataba
era de "transformar los obje-
tivos futuros de la educacién
en intereses presentes para el
nifio". Pero si como plantea
L. Not, "las necesidades es-
pontdneas del nifio no lo
orientan en forma natural
hacia los aprendizajes que
propone la escuela y tales
aprendizajes, lo méds a me-
nudo, no corresponden direc-
tamente a ninguna de sus as-
piraciones naturales"!?, el
interés es tan sélo concebido
como la principal y mds im-
portante "disposicién favora-
ble para el aprendizaje”. Y es
ésta manera de concebir el
problema pedagégico lo que he
denominado como Economia
de la ensenanza.

La economia de la ensefianza
es entonces el desplazamiento
que ocurre en el campo del
saber pedagédgico hacia fina-

les del siglo XIX, entre una
concepcién de didspora, de
despliegue, de expansién de la
ensefianza dentro de un pro-
yecto estético y una concep-
cion de utilidad, de aprove-
chamiento, de ahorro de es-
fuerzos (en funcién de mayor
rendimiento) en el proceso del
aprendizaje, vinculado ahora
a una nueva moral que asume
como criterio fundamental, la
normalidad. Pero no es éste
un problema bédsicamente his-
térico. Hoy, después de un si-
glo de la irrupcién de la Es-
cuela Activa en el ambito del
saber pedagégico, seguimos
en gran medida restringien-
do la ensefianza al conoci-
miento y con ello enfatizando
el aprendizaje (a pesar de las
multiples formas de enten-
derlo) como la preocupacién
central de las reflexiones pe-
dagégicas.

Como mencioné al principio
de este escrito, es posible que

esta incitacién que nos lleva
hoy a hablar nuevamente de
esa vieja pareja ética-pedago-
gia, sea el influjo de una nue-
va fuerza que se abre paso des-
de lo m4s profundo del tejido
social y frente a nuestra ac-
tualidad en donde la ética y la
pedagogia han arreglado sus
cuentas en beneficio de una
extraccién prolija de fuerzas
de los sujetos y a costa de una
subjetivacién normalizante.
No se trata de una promesa;
tampoco de una esperanza re-
novada. Tan sélo friccidn,
incitacion.

18 NOT, Louis. Pedagogtas del
Conocimiento. México. Fondo de
Cultura Econémica, 1970, pég.
445.

19 1dem.
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