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ENSENANZA Y EDUCACION: LA CONTRIBUCION
DE HERBART A SU DISTINCION Y A SUS RELACIONES

Luis E. Behares'

Resumen

Este articulo se enfoca en las diferencias establecidas por Johann Friedrich Herbart
entre ensefanza o instruccién (alemdn Unterricht) y educacién (alemdn Erziehung).
Considera en base a esta distincién las relaciones que se dan entre ellas, en el contexto
de los desarrollos kantianos en pedagogia. Se incluye también una discusién acerca
del lugar que la teoria de Herbart ocupa en la investigacién posterior en teoria de la

ensenanza.
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TEACHING AND EDUCATION: HERBART’S
CONTRIBUTION TO ITS DISTINCTION AND RELATIONSHIPS

Abstract

This article focuses in the differences established by Johann Friedrich Herbart between
teaching or instruction (German Unterricht), and education (German Erziehung).
Based on this distinction Herbart considers the relationships that take place between
them, in the context of Kantian developments in pedagogy. This paper also discusses
the place Herbart’s theory has in subsequent research in the theory of teaching.

Key-words: Herbart, teaching, instruction, education, theory of teaching.
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ENSENANZA Y EDUCACION: LA CONTRIBUCION DE
HERBART A SU DISTINCION Y A SUS RELACIONES

Luis E. Bebares

Notas sobre las condiciones generales
de la produccién y la recepcién de Herbart

En los albores del siglo XIX, Herbart escribié uno de sus textos més di-
fundidos y de mayor impacto posterior en los 4mbitos que se ocuparon de la
educacién y de la ensenanza: la Pedagogia general derivada de los fines de la
educacion (1806). Al final de su vida, reuni6 un conjunto de reflexiones y apor-
tes en otra de sus obras més difundidas, el Bosquejo para un curso de pedagogia
(primera edicién: 1835, segunda edicién péstuma 1841). Un conjunto muy va-
riado de textos, escritos a fines del siglo XVIII o entre 1806 y 1841, completan
una “obra” que pone en interseccién diversos campos de produccién intelec-
tual, entre los cuales la filosofia general kantiana, la teoria del conocimiento, la
ética, la incipiente psicologia, la teoria de la ensenanza y la pedagogia.

En este articulo?, nos focalizamos en las conceptualizaciones que de su
obra emanan en torno a la ensefianza y a la educacién, fenémenos de diferentes
condiciones, pero legitimamente vinculadas. Para ello, de los dos primeros tex-
tos pedagdgicos citados utilizaremos las traducciones de Luzuriaga al espafiol,
que aparecen en las Referencias Bibliogrdficas como Herbart (1939) y Herbart
(1935) respectivamente. Se utilizaron también las versiones originales en ale-
man de ambos textos cuando los trechos citados lo ameritaron, en virtud de
sus dificultades terminoldgicas y de interpretacién, que son presentados en las
Referencias Bibliogrdficas como Herbart (1851) y Herbart (1835) respectivamen-
te. También se consultaron otras obras de Herbart, a través de las Sammtliche
Werke (Hartenstein, 1851) y se tuvo en cuenta la traduccién de sus obras al
francés por Pinloche (Herbart, 1894).

2 El presente trabajo se inscribe en la linea de investigacion Indagaciones en el Campo
Teorico de la Ensefianza (ICTE) de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
(FHCE) de la Universidad de la Republica (UdelaR).

Deossier: En torno a la obra de Johann Friedrich Herbart sobre la ensenianza. 15



ENSENANZA Y EDUCACION: LA CONTRIBUCION DE HERBART...

Las influencias que el conjunto de la obra de Herbart ejercié fueron de
diversa naturaleza. Por razones de indole mds o menos practica, aunque es tam-
bién posible suponerlas de orden politico-académico, suele separarse lo que es
de importancia académica de lo que es de importancia “pedagdgica”. En efecto,
es posible encontrar una disyuntiva entre el Herbart que se lee y se interpreta
en el campo pedagdgico prictico de aquel que se incluye como parte del campo
académico-cientifico.

Con respecto al primero, al cual se acostumbra vincular a Herbart en
forma exclusiva y por demds abusiva, y quizds a causa de este abuso, no se
lo recuerda sino como uno de los pensadores a superar en las trasformacio-
nes pragmatistas generadas a principios del siglo XX, como uno de los autores
principales de la llamada “pedagogia tradicional” o “pedagogia intelectualista”,
como un interlocutor para ser negado. Esta negacién deriva, probablemente,
de la suposicién de que el accionar pedagégico o didéctico es en si mismo, sin
determinaciones tedricas que lo sostengan, o de que la “generalizacién tedrica”
es un mero efecto intelectual a partir de las pricticas. Gran parte de los desarro-
llos considerados como “herbartianos” en el campo de la didéctica practica del
siglo XIX, ampliamente cuestionados posteriormente, derivan de la reduccién
de su pensamiento a un registro instrumentador.

En lo que ha sido su reubicacién en el segundo, se lo ha reducido a un
autor menor en la continuidad de la filosofia cldsica idealista (Kant y Fichte), a
un precursor del asociacionismo en psicologia, a un comentarista alemdan frente
a las construcciones “socioldgicas” o “politolégicas” de Rousseau o Locke, o a
uno de los autores préximos a los pardmetros de pensamiento del Neuhuma-
nismus alemdn.

Estos lugares que el corpus herbartiano ha venido a ocupar en el registro
actual son, obviamente, el resultado de las interpretaciones diversas que se le
pudo dar posteriormente y de las finalidades discursivas de los lectores que
mediaron en su recepcion. En principio, como suele suceder, es posible afirmar
que lo més interesante en sus aportes suele perderse en la conversién de sus
esquemas teéricos a otros formatos y en ocasién de otras discusiones, general-
mente muy distantes de su propia produccién. Sin embargo, parece ajustado
sostener, como ya se ha expresado, que la produccién académica de Herbart
en los diversos campos del saber que practicé es inseparable de sus posiciones
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pedagdgicas y que no hay razones de peso para suponer ninguna distancia entre
ellas. Hilgenheger lo ha expresado con énfasis:

The most recent Herbartian research rejects as untenable
the distinction between Herbart as a living educationa-
list and a philosopher who has long since had his day. It
sets out to reappraise Herbart’s pedagogics as an integral
part of his philosophy from the angle of the history of
the moral sciences and so to learn from Herbart. In this
reappraisal, the topicality of Herbart’s pedagogics has
become clear (Hilgenheger, 1993, 663).

El anilisis de los programas de lectura y de reconversién del pensamien-
to herbartiano puede, sin lugar a dudas, ser de enorme interés, pero no serd
el objetivo de este texto. Con las dificultades metodoldgicas que implicard,
este texto se pretende dirigido a una indagacién de naturaleza exegética, mds
minimalista, al centrarse en las estructuras tedricas que se matemizan en los
escritos herbartianos en ocasién de las relaciones entre ensenanza y educacién.
Sin embargo, esta tarea requiere tener en cuenta el trasfondo histérico, anterior
y posterior a la publicacién y difusién de los textos herbartianos, sobre todo
porque en ese trasfondo resultan mds claras y se jerarquizan sus aportes.

Educacién y Ensefianza,
una hipétesis sobre sus especificidades y relaciones

En el amplio espectro de temas, asuntos y formulaciones que encontramos
en los textos herbartianos, nos interesan especificamente los que se vinculan a
la tradicién tedrica referida a la ensesianza. Se trata, en este caso, de las cuestio-
nes atinentes a la dimensién epistémica, o relativa al conocimiento-saber, toda
vez que esta actividad o fenémeno supone alguna forma de interaccién entre
sujetos. Como sabemos, dicha actividad o fenémeno es consustancial a cual-
quier grupo humano que se haya descrito y es imperiosamente necesaria para
la continuidad de éstos; por ese motivo, la teorizacién sobre ella es tan densa
y antigua como el pensamiento humano. La produccién teérica de Herbart en
ese campo se inserta, por lo tanto, en una tradicién de no menos de dos mil
seiscientos afios, sin considerar los mds de doscientos que van desde él hasta
nosotros, y actiia sobre el conjunto bdsico de cuestiones que la constituyen.
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Como hipétesis principal de trabajo, establecemos que se deben a Herbart:

a.- la matemizacién de la nocién de ensesianza (o instruccion, al. Unterri-
cht), diferenciada por él de la nocién de educacion (al. Erziehung);

b.- luego, y con asiento en esa discriminacién, el establecimiento de un
vinculo teorético entre ambas, articulado con gran consistencia, que la
posteridad se vio obligada a respetar y mantener.

Se hace necesaria una precisién terminoldgica. En las traducciones de Lu-
zuriaga al espafol (que datan de los afios 1930 y 1940) se recurre al par latino
instructioleducatio, y se aprovechan las distancias léxicas impuestas en las eti-
mologfas latinas de estos términos para dar cuenta de la oposicién en alemdn
de Unterricht/Erziehung. Esta opcién habia sido ya adoptada por los traductores
estadounidenses de la segunda mitad del siglo XIX, mucho antes de las versio-
nes de Luzuriaga, y debe tenerse en cuenta que en inglés el término instruction
era muy aceptado en esa cultura lingiiistica, dando lugar posteriormente, en
el contexto pragmatista y tecnicista-conductista, a una larga serie de construc-
ciones teéricas conocidas como 7heories of Instruction. Los mismos criterios
siguieron posteriormente los traductores al francés, al italiano y al portugués.

Autores mds modernos de origen alemdn, pero que escriben en inglés,
como Hilgenheger (1993), han optado, en cambio, por la traduccién de Unte-
rricht por teaching. Esta opcién puede considerarse muy acertada, porque evita
la suposicién de que con Unterricht Herbart quiera construir un concepto dife-
rente al de ensezanza, distincién mds atribuible a los autores pre-pragmatistas
estadounidenses y a Luziriaga, promotor él mismo de los principios de la “Es-
cuela Nueva”. Unterricht en alemdn es sinénimo de Lehre, término que Herbart
también utiliz6 en algunos pasajes.

El problemidtico uso del término “instruccién” puede implicar, en espafiol
y en la mayoria de los c6digos académicos en las lenguas modernas, una aso-
ciacién demasiado fuerte con la teoria de la accién estadounidense, que estd,
obviamente, muy lejos del sentido general de la teoria herbartiana. Es posible,
y serfa un programa de investigacion interesante, que no obstante excede los
limites de este trabajo, estudiar la recepcién e interpretacién que Luzuriaga
hizo de Herbart en el contexto de lengua espafiola, que parece seguir bastante
linealmente el trayecto de las lecturas pragmatistas estadounidenses de princi-
pios del siglo XX. La importancia de esta recepcién en el discurso normalista
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en lengua espanola ha inhibido, en muchos aspectos, el acceso directo a la
obra de Herbart. A pesar de que fue su traductor, y que contribuyé a su difu-
sién mediante una “antologia” de textos seleccionados de Herbart (Luzuriaga,
1946) los trabajos de Luzuriaga (por ejemplo, Luzuriaga, 1942) parecen estar
construidos en una direccién bastante opuesta a los del autor alemdn.

No era nada nuevo, como ya se ha senialado por otros autores, que en las
postrimerias del siglo XVIII se hiciera distincién entre ensefianza y educacion.
Lo nuevo es que de su distincién se genere un vinculo:

Before Herbart, it was unusual to combine the concepts of
‘education’ and ‘teaching’. Consequently, questions per-
taining to education and teaching were initially pursued
independently. Only at a second stage was an attempt
made to determine how teaching could be supported by
education and education could be supported by teaching.
Herbart, on the contrary, took the bold step of ‘subordi-
nating’ the concept of ‘teaching’ to that of ‘education’ in

his educational theory. (Hilgenheger, 1993, 651).

Como sabemos, la distancia entre ambas es absoluta en la Grecia cldsica,
al punto de que fueron practicadas en diferentes dmbitos y por diversos agentes.
Los largos procesos de la Edad Media mantuvieron estas distancias, en conti-
nuidad con el mundo latino y oriental: es raro encontrar en la patristica y en la
escoldstica algiin intento de asociarlas con cierta intencionalidad conceptual.
Nos resulta evidente que hasta la aparicién del pensamiento intelectualista ale-
mdn poskantiano, en el cual Herbart estaba inserto, los vinculos conceptuales
entre ambos fenémenos (o entre ambos “proyectos”) no estaban dados. Acerca
de cémo se dio en sus textos ese vinculo conceptual, y si se traté realmente de
una “subordinacién” (como afirma Hilgenheger), nos expresaremos mds ade-
lante, pero resulta convincente que haya sido alli, por cuanto sepamos, que se
presentara la cuestién por primera vez en forma nitida.

Hay, por supuesto, antecedentes muy claros, que es justo sefalar, en el
pensamiento empirista anglosajén de cuno lockiano, que precede en poco mds
de un siglo a la actuacién de Herbart, tradicién con la cual éste polemiza en sus
trabajos, pero no es ficil encontrar en la produccién de Locke una matemiza-
cién definida de la cuestién. De la misma forma, y mds cercanos al periodo en
que produjo nuestro autor, es posible encontrar algunos desarrollos interesantes
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en la escena francesa, a partir del condicionamiento condillaciano, con aportes
roussonianos y del empirismo inglés, que se articulan en las experiencias regis-
tradas por Itard, pero que no se vierten al plano tedrico explicito hasta fines del
siglo XIX. También es posible, y se ha hecho, encontrar raices del pensamiento
herbartiano sobre esta disyuncién en su discusién de las experiencias y textos
de Pestalozzi, que seguramente estuvieron presentes con mucha proximidad
en su ejercicio teorizante. Finalmente, no caben tampoco dudas del trasfon-
do generado durante el siglo XVII por la difusién amplia en todos los paises
europeos de la obra de Comenio, responsable en su trasfondo luterano de la
superacién de la exclusividad de la ensefianza escoldstica’.

La distancia o proximidad entre los dmbitos de accién de la educacién y de
la ensefianza estdn claramente vinculadas a las concepciones de la infancia y a
las relaciones entre éstas y las estructuras sociales y politicas. Correlativamente,
las transformaciones en las conceptualizaciones de la infancia, manifestadas
claramente ya desde el siglo X V1, fueron causa y efecto de las transformaciones
sociales y politicas propias de la construccién de la modernidad. Es asi que
desde la progresiva jerarquizacién de la figura del nifio en la sociedad del rena-
cimiento y de la necesaria “civilitatis morum puerilium™ que le viene incorpora-
da, hasta el “nifio cercado™ por los instrumentos estatales de control, entre los
cuales predominantemente las “escuelas”, se da cuerpo al proyecto pedagégico
de la modernidad. Este tiene que ver con la jerarquizacién de esta etapa de la
vida como la principal para conformar, via educacién y control de las familias,
los ideales del adulto civilizado y socialmente adaptado.

6

Desde las construcciones definicionales de Comenio® en materia de una

Diddctica aplicada a ese fin civilizador, moralizador, personalizador, responsa-

3 En este Dossier, otros autores se ocupan de algunas de estas relaciones entre Herbart y sus
contemporaneos: Venturini sobre Itard, Puchet sobre Pestalozzi, Fustes sobre Humboldt.

4  Expresién que figura en el famoso libro de de 1530, de autoria de Erasmo de Rotterdam
(1985), De civilitate morum puerilium libellus, “Sobre la civilizacion de las maneras o mo-
dales de los nifios”. Entre muchos otros, y quiza el mas importante de todos, este libro
Ilama la atencién acerca de la necesidad de “educar” a los nifios a través de sus modales
y comportamientos sociales. Elias (1988) ha realizado un estudio sistematico y profundo
de estos materiales de los siglos XV al XVII.

5 Expresion de Perrot (1989, p. 166) para referirse a la personalizacién y a la responsabiliza-
cion del nifio -inherentes a su proceso de educacion- en el entono de la Revolucién Francesa.

6 En varias de sus obras, principalmente en su Diddctica Magna (Comenio, 2000), escrita
entre 1633 y 1638.

20



Diddskomai, Montevideo, n° 6: pp 13-36, 2015

bilizador e integrador de los nifios, se asiste a la juncién préctica de la ensenan-
za con el proyecto pedagdgico o educativo, para dar en los albores del siglo XIX
verdaderos modelos educativos conformadores de la sociedad burguesa.

En su complejo entramado, el proyecto pedagdgico de la modernidad in-
cluy6 una variedad de la ensefianza dirigida a los nifios en su propio y caracte-
ristico marco de referencia, una ensefianza educativa o pedagdgica, muy diferen-
te a la que era habitual hasta entonces en los dmbitos escoldsticos.

La expresién “ensenanza educativa” (erziehende Unterricht) aparece en el
Bosquejo (Herbart, 1935, usado varias veces desde el § 577). Alli Herbart la
utiliza para referirse a la centralidad de la ensefianza en el proceso pedagégico,
su accién determinante en ese proceso, concepto o propuesta al cual se refiere
como la educacion por la ensenanza (o0 instruccion en su texto de 1806 (Herbart,
1851, 1939). Si bien, por lo tanto, no le es ajena, la expresién enserianza educa-
tiva aparece poco después de su muerte en 1841 utilizada con otro alcance por
algunos de sus discipulos y difusores, quienes estuvieron implicados en la cons-
truccién de sistemas diddcticos y de formacién de ensenantes en Alemania y en
los Estados Unidos. En este caso, se usé con el sentido de ensefanza integrada
a la atencién de los nifos y, por lo tanto, marcada en sus posibilidades y limites
por esta atencién. Se trata de la ensefianza que debe darse en el contexto de la
enseflanza primaria y estar atenta a las condiciones naturales de los nifios. De
Garmo (1889, p. 9) nos muestra el sentido dado al término en su uso posterior
a Herbart, con las variaciones y ambigiiedades que conllevé:

[...]But whereas Comenius by ‘ nature ‘ understood the
external world of plants and animals and physical forces,
and Rousseau meant nature as opposed to art, Pesta-
lozzi penetrated to the depths of human nature, since
he found this principle in moral feeling, in the freedom

that is guided by duty.

Herbart fully accepts Pestalozzi’s statement of the ulti-
mate end of education, but attempts to show in the dai-
ly activity of the school may bring about this desirable
result, a problem that Pestalozzi never solved for others.
It is a cardinal doctrine with all followers of Herbart,

7 Téngase en cuenta que la Seccion Segunda, “Instruccién” aparece sélo en la edicion de
1841 (13), y que faltaba aun en la primera (Herbart, 1835).
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that instruction itself should consciously work toward
moral ends. The watchword upon their banner is Er-
ziehender Unterricht; that is, instruction that makes for
character. It is to a scientific study of psychology and
ethics in the application to teaching that they look for
guidance in the matter.

La reconversién del concepto teérico de ensefianza educativa en un ele-
mento caracterizador de la ensefianza escolar en la tradicién normalista poste-
rior a Herbart estd consignada por los diversos autores que han estudiado este
proceso de difusion y reconstruccién de las ideas de Herbart en la segunda mi-
tad del siglo XIX, como De Garmo (1889) y Schwenk (1963). La expresién, o
por lo menos el criterio que instaurd su resignificacién pos-herbartiana, aparece
claramente en los textos de los autores franceses que se inspiran o abrevan en
las cuestiones herbartianas, como Roerich (1884), Mauxion (1901) y Compayré
(1904). La expresién se difundié ampliamente, como lo demuestra su incorpo-
racién temprana al texto de F. A. Berra (Berra, 1878), publicado en Uruguay.

La mds antigua y cldsica ensefanza escoldstica, dirigida a un sector par-
ticularizado y principalmente adulto de la sociedad, no tenfa en si misma nin-
guna pretensiéon “educativa”. Se establecen asi como coexistentes dos tipos de
ensefanza, una dirigida a la educacién de los nifios, y por lo tanto acomoda-
dora del conocimiento-saber a este fin (gradualidad, generalismo, sujecién al
desarrollo infantil, etc.), y otra dirigida a ciertos adultos, que compondrédn el
plantel de cientificos, intelectuales y profesionales liberales de las nuevas socie-
dades, ésta identificada con la pretensién de no ser efecto de ningtn tipo de
adaptacién del conocimiento-saber.

A fines del siglo XVIII la ensefanza educativa y la ensenanza superior no
tenfan relaciones entre si, y si las habia eran circunstanciales y no orgdnicas. Es
ésta la realidad en la que se desarrollaron las discusiones propias del Aufkirung,
en las que intervino Herbart. No estd alejada de nuestra cuestién la coexistencia
de varios modelos para la sistematizacién de la ensefianza educativa en toda
Europa, por lo menos desde 1750, y simultdneamente las reformas de las Uni-
versidades, entre las cuales la alemana, que nos dio un modelo reforzador de la
distancia de su ensefanza superior con respecto a la educativa®.

8 La creacion de la Universidad de Berlin en 1810 y otros procesos concurrentes (ver Schul-
theis, 2008).
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Se produjo, entonces, la traslacién de las reflexiones en torno a la ensefan-
za educativa al dmbito prictico, diddctico, y su remision a instituciones cada
vez mds directamente vinculadas con su implementacién y administracién, in-
cluidas las creadas para la formacién de los docentes-educadores; la constitu-
cién de un dmbito “normalista”, como polo ideolégico y técnico, es también
producto de este proceso. Sin embargo, es bastante ficil mostrar que el interés
académico mds definidamente tedrico producido en las universidades continué
existiendo, no exclusivamente en relacién a la ensenanza superior, sino también
en algunos casos para referirse a la Pedagogia, como en el caso de Herbart’.

Como sea, ninguna relacién tedrica sélida podria establecerse entre la en-
senanza, como ejercicio propio del conocimiento-saber, y la educacién como
crianza y control del crecimiento de los nifios en pos de un fin o de otro hasta
que la cuestién pudo ser representada con claridad en el iluminismo. Es eviden-
te que, por muchos factores, esta disyuncién sin solucién de continuidad tenia
a inicios del siglo XIX los dias contados, y que su estabilidad venia deterioran-
dose, ya desde el renacimiento, en funcién de los cambios précticos y tedricos
que emplazaron a la educacién como uno de los componentes principales de los
ideales sociales en el marco del pensamiento propio de la modernidad.

Es sabido, también, que en el campo pedagégico ad usum de hoy en dia se
da al vinculo educacién-ensefianza una existencia intemporal, como si hubiera
estado presente desde los mds remotos tiempos. Es éste un error historiogrdfico
muy evidente, caracterizado por el anacronismo proyectivo desde la reflexién
pedagégica de la ensefianza acufado en las circunstancias de las escuelas pri-
marias y en la formacién de educadores para trabajar en ellas. Un ejemplo
seleccionado entre mdltiples otros del amplio espectro de las enciclopedias pe-
dagégicas, el de Abaggnano y Visalberghi (1996), nos muestra (passim) este
tono general de interpretacion, y ya desde sus primeras pdginas escritas en 1957
(partiendo del mito de Prometeo, expuesto por Protdgoras, uno de los “sofistas”,
en el conocido didlogo de Platén), se lo justifica:

El cardcter més general y fundamental de una cultura
es que debe ser aprendida, o sea, trasmitida en alguna
forma. Como sin su cultura un grupo humano no puede

9 La tradicional disputa acerca de la jerarquia de los productos de Pestalozzi y de Herbart,
mas practicos y “comprometidos” los primeros y mas académicos y teoricos los segundos,
son una buena muestra de este estado de cosas, aunque también de relecturas posteriores.
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sobrevivir (a menos que asuma una cultura diversa, mds
o igualmente eficaz, caso en el que mutard concomitan-
temente su naturaleza toda) es en interés del grupo que
dicha cultura no se disperse ni se olvide, sino que se #7as-
mita de las generaciones adultas a las mds jévenes a fin
de que éstas se vuelvan igualmente habiles para manejar
los instrumentos culturales y hagan asi posible que con-
tinde la vida del grupo. Esta trasmisién es la educacion
(Abbagnano y Visalberghi, 1996, p. 11).

Es posible afirmar que, en su capitulo V, “Los sofistas y Sécrates”, estos
autores toman un instigador partido por las concepciones educacionales de los
sofistas, al decir “se puede considerar a los sofistas como los fundadores de la
educacién ‘liberal’ tal y cémo seguird impartiéndose por milenios en Occiden-
te” (Abbagnano y Visalberghi, 1993, p. 61). La idea de que la profesién do-
cente se inicia con ellos, repetida luego aqui y alld, es muy propia de la juncién
indistinguible entre educacién y ensefianza. Si bien hay que demostrar con
cuidado y detenimiento la inconsistencia que implica la interpretacién histérica
de una ensenanza siempre y exclusivamente educativa, es convincente afirmar
que la relacién tedrica sélida entre educacién y ensefianza sélo se hace posible
en forma nitida —mds alld de los mencionados antecedentes- en el marco de la
modernidad. Segtn todo indica, el vinculo establecido como constante tedrica
es oriundo de los textos herbartianos.

Mediante una representacién euleriana, las relaciones que se establecian
como posibles en los textos anteriores a los de Herbart corresponden a las si-
guientes, siendo que la primera indica disyuncién total (ninguna relacién) y la
segunda disyuncién parcial (algtn tipo de relacién):

12) 22)

Es bastante obvio que la tradicién escoldstica de la ensefianza superior del
siglo XVIII adscribia substancialmente a la representacién 12, mientras que
en términos generales los incipientes procesos y autores normalistas (o gran
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parte de ellos) se afiliaban mds claramente a la representacién 22. La distancia
absoluta de la 12 representacidn es clara, en cambio la interseccién propuesta en
la 22 es equivoca, porque los circulos podrian intersectarse mds o menos, con
un amplio espacio de variacién. Es nuestra opinién que ninguna de estas dos
parece corresponder al pensamiento de Herbart, como veremos mds adelante
y que la representacién 32, también posible, es de desarrollo muy tardio y, sin
lugar a dudas, posterior a la época en que él produjo.

33)

Gobierno de los nifios y educacién

En su texto de 1806 (Herbart, 1939, pp. 25-40), siguiendo mutatis mu-
tandis a Kant', distingue, por un lado, el gobierno (Regierung) de los ninos y,
por otro, su educacion (Erziehung). El primero se refiere al “mantenimiento del
orden” (bloss Orderung), gracias al cual son domenadas en el nifo sus naturales
tendencias:

Desprovisto de voluntad viene el nifio al mundo; inca-
paz, por tanto, de toda reflexién moral. (p. 27)

[...] al principio se desarrolla en el nifio, no una ver-
dadera voluntad capaz de tomar decisiones, sino una
impetuosidad bravia que le arrastra de un lado 4 otro,
que es un principio de desorden, que quebranta lo es-
tablecido por los adultos y que expone a toda clase de
peligros (p. 27)

[...] Es preciso someter esta impetuosidad (p. 27)

Se ve que el fin del gobierno de los ninos es multiple:
trata, ya de prevenir el mal, tanto para los demds como

10 Vea, en este Dossier, los textos de Lorenzo y de Rodriguez Giménez y Seré Quintero.
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para el nifio mismo, para ahora como para después, ya
de evitar la lucha, que es en si un estado molesto, ya,
finalmente, de impedir la colisién (p. 28) [...]

Todo esto concurre a afirmar que este gobierno no tiene
que alcanzar ningdn fin en el espiritu del nifo, sino,
Unicamente, establecer el orden (p. 28).

El gobierno, que corresponde a los padres o a sus sustitutos', puede ex-
tenderse y presentarse al educador como problema a resolver, pero no forma
parte de la educacién en si misma, mds alld de la necesidad ocasional de ejercer
la autoridad, que el educador no puede tomar como su meta, pero que tampo-
co puede rehuir. No obstante, la distincién entre gobierno y educacién no es
practica, sino tedrica y epistemoldgica, y descansa en la afirmacién de que el
gobierno se dirige al orden, o a la sujecién de la voluntad, y es parte de lo que
corresponde a la filosofia prictica, al gobierno en general o a la ciencia juridi-
ca'?, mientras que la educacién tiene como objeto la “formacion del espiritu”
(Geistesbildung) y constituye el campo de la pedagogia®.

El gobierno implica necesariamente una accién coercitiva o coactiva, de
la cual la educacién no es un simple componente mds, por lo cual ésta debe
ser diferenciada de aquél. No obstante, como ya se menciond, la educacién no
puede estar exenta de coaccién (Zwang):

Se relaciona con esto la supresion de los signos habitua-
les de complacencia y de aprobacién, lo cual supone, 4
su vez, que se trata al discipulo en cuanto hombre, con
toda humanidad, y en cuanto nifio amable, con todo el
afectuoso carifio que se merece. Y esto supone una cuali-

11 “[...] algunos que se ven condenados a vivir con los nifos”, p. 26, a los que Herbart con-
sideraba en posicién extrapedagdgica o antipedagogica en otros escritos, por ejemplo
en la respuesta a la critica de Jachmann a su Pedagogia General, citado por Luzuriaga en
nota a su traduccion (Herbart, 1939, p. 26): “Aquellos asalariados antipedagogicos que
consideran la mas noble ocupacién como una triste necesidad”.

12 Con excepcion de lo que Herbart llama “disciplina” (Zucht), que si es inherente a la peda-
gogia, como veremos a continuacion.

13 Sobre las diversas formas, modos y procedimientos mediantes los cuales se ejerce este
establecimiento del orden [amenaza (Drohung), vigilancia (Aufsicht), autoridad (Ansehen),
amor (Liebe)] Herbart (1939) se explaya entre las paginas 28 a 35, en un estudio de opi-
nion que reproduce las ideas generales de su época y de su contexto cultural germanico.
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dad mds elevada ain: la de poseer el sentimiento de todo

lo que la humanidad y la infancia tienen de hermoso y
de atractivo. (Herbart, 1939, 37)

La disciplina (Zucht) es, entonces, un componente materialmente necesa-
rio en las relaciones entre el discipulo y su educador, lo que afecta al proceder de
ambos en su “contrato”. De ahi puede derivarse una larga serie de exigencias
impuestas al educador como representante de un actuar que es modélico, pero
también responsabilizado de una conduccién, y al discipulo en su proceso de
adaptacién:

Muchas experiencias necesitard hacer el discipulo con su
educador antes de adquirir la delicada flexibilidad que
s6lo puede nacer del conocimiento y del trato de su sen-
sibilidad. Pero en cuanto se manifieste esta docilidad, la
conducta del educador ha de ser mds constante, mds uni-
forme; es preciso que evite surja la sospecha de que se
puede entablar con él ninguna relacién sélida ni reposar
en su corazén con toda seguridad. (Herbart, 1939, p. 40)

El punto de inflexién entre gobierno y educacién no estd en las formas o
en la intensidad de ejercer la coaccién necesaria, sino que se pone en términos
de su “fin” o “finalidad” (Zweck): de esta manera, Herbart ubica a la educacién
en el plano de las teleologias que ven en el nifio el hombre futuro:

sPodemos saber de antemano cudles serin de entre los fines
del hombre futuro aquellos que nos agradecerd algin dia
haberlos escogido en su nombre, o d su debido tiempo y
habérselos hecho observar d él mismo? (Herbart, 1939, p.
42, énfasis del original)

De lo que se trata es de la conformacién del hombre futuro, como sujeto
social y como parte de la humanidad, en su personalizacién satisfactoria. Asi
recortado en su alcance epistemoldgico, el campo de la educacién va dirigido a
la formacidén del “cardcter” o de la “virtud”, o sea a la “moralidad”, y en cierto
sentido esta teleologfa no es necesariamente diferente a la que venia instaurdn-

14 “[...] nuestra relacion sélo existe y subsiste bajo tales y cuales condiciones [...]” (Herbart,
1939, p. 37).
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dose desde los albores del renacimiento. Sin embargo, hay por lo menos dos
componentes nuevos que Herbart introduce en el desarrollo de esta teleologia:
la postulacién del “fin” de la educacién en la formacion del cardcter (Karack-
terbildung) o de la virtud (Fihigkeit) mediante su formulacién del contenido
especifico de estos término y la funcién que para este proceso ha de cumplir la
ensefanza o instruccién.

La educacién en si misma se refiere al “fin supremo de la educacién, la

moral” (Herbart, 1939, p. 43):

Para la recta comprensién de aquella tesis es de la mayor
importancia observar cémo la educacién moral se refrere
4 las restantes partes de la educacién y cémo las supo-
ne condiciones necesarias para poder aplicarse con toda
seguridad. Es de suponer que quien no esté ofuscado
reconocerd ficilmente que el problema de la educacién
moral no es un fragmento separable del de la educacién
total, sino que guarda una relacién necesaria y muy ex-
tensa con los restantes cuidados que presta la educacion.

(Herbart, 1939, p. 43-44, énfasis del original)

El cardcter “simple” o “multiple” de la educacién supone una jerarquiza-
cién, en la medida en que ésta —tomada en su conjunto- es mds que la educa-
cién moral, pero en tanto educacién esos otros componentes, aunque no deban
ser “sacrificados”, deben ordenarse en relacién al fin principal o, por lo menos,
mds central. Si éste es la formacién del caricter o la virtud, se hacen necesarias,
segin Herbart, algunas puntualizaciones.

Las nociones de “cardcter” (Karakter) y de “virtud” (Fihigkeit) que Her-
bart introduce no se recubren totalmente. El cardcter es término propio de un
discurso psicolégico, que él estaba construyendo, con notorio estado incipiente;
por su vez, la virtud es un término de larga prosapia en el discurso de la filosofia
préctica y la ética. Aunque el segundo aparece innumerablemente en sus textos,
tratado dentro de las constantes kantianas, es el primero en el que nuestro autor
parece cargar las tintas, o por lo menos en el que introduce factores heuristicos
mds destacados.

Con pristina claridad, Herbart (1939, p. 185 y ss.) nos da una caracteri-
zacién del cardcter y de su formacién, que se basa en la afirmacién de que “la
accién es el principio del cardcter” (p. 185), con lo que en cierta medida se aleja
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de Kant y de los idealismos de su época. En otras partes del texto ha elaborado
ya las premisas segtn las cuales la nocién de cardcter, opuesta a las de tendencia,
deseo, interés, voluntad e individualizacion, se presenta justificada en términos
adaptativos y en relacién directa al desarrollo (Bildung) del yo y de la conscien-
cia. Ahora nos dice también: “la voluntad es su morada; la naturaleza de la re-
solucién de la voluntad determina este 6 aquel cardcter” (p. 185). No se trata de
la simple voluntad en pos de objetos en base a la excitacidn, al apetito o al deseo
que éstos provoquen, sino de su resolucién, es decir a la satisfaccién o posesion
final del objeto, a su goce: “se ve ya realizado, poseyendo, gozando” (p. 185).

La accién resolutiva, de “querer” o no “querer” algo lleva del deseo a la
voluntad, y permite superar “el circulo de sus deseos” (p. 185). La formacién
del cardcter es antes que nada un ejercicio interior en donde se gesta el poder,
mediante la conjugacién de pensamientos y tendencias. La “actividad exterior”
alimenta esta formacidn, y gracias a ella, el individuo “logra representar la fan-
tasfa con mayor claridad” (p. 187)".

Los tipos de influjos que se ejercen sobre el cardcter son de diverso origen,
Herbart enumera y analiza cuatro: los derivados del “circulo de ideas” (Ge-
dankenkreis), los que provienen de las “disposiciones naturales” (Anlage), los
adheridos por “el género de vida” (Lebensart) y los que se refieren especialmente
a los “rasgos morales” (pp. 187-206). El circulo de las ideas (Gedankenkreis)'® es
el mds importante, refiere a lo intelectual o al conocimiento, ya que el cardcter
estd determinado por la posibilidad de tomar decisiones, para lo cual se hace
necesaria la conexién del individuo y la historia del pensamiento. Las dispo-
siciones naturales, que vienen precedidas de las condiciones intransferibles de
cada individuo, aportan una posibilidad facilitadora o la hacen mds compleja.
Los géneros de vida, la experiencia social y la historia de cada uno, también
forman parte de las influencias recibidas, asi como los rasgos morales.

15 Esta Gltima afirmacion acerca del caracter fantasmatico de las construcciones propias del
caracter podrian ser tematizadas en direccion a las hipétesis intelectualistas y a sus bor-
des indefinidos, que probablemente constituiran gran parte de la discusién psicoanalitica
posterior, del que nos habla Fernandez Caraballo en este Dossier.

16 La traduccién puede ser “circulo de ideas”, opcién escogida por Luzuriaga, pero también
“circulo de los pensamientos” (de hecho, esta segunda opcion aparece también en su
version de la Umriss pddagogischer Vorlsungen (Herbart, 1935, p. 29). Se trata, como es
evidente, del ambito intelectual, de conocimiento(s) y saber(es) en el cual circulan las “ma-
sas de representaciones” que refieren a la historia (no sin la gramatica) y a lo “cientifico
natural” (no sin las matematicas) (ver Herbart, 1935, p. 30).
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La jerarquizacién del circulo de ideas como el principal factor en el pro-
ceso, hacen de la instruccién (o ensefanza), que se refiere esencialmente a la
inmersién del nifio-hombre en él, el motor principal de la educacién. Es en
este punto en el que la teoria de la ensefilanza herbartiana, y su pedagogia toda,
cobran su verdadera dimensién iluminista.

En base a lo expuesto, creemos posible sugerir un esquema que matemiza
el campo educativo sobre el que Herbart estuvo trabajando:

Campo de gobierno
(politico), juridico o de
“filosofia practica”

Gobierno Dominio o
de los ninos sujecion de la voluntad

Disciplina
Educacién , .
Constitucién Campo pedagogico
del caracter moral ,
Pedagogia
Instruccion Inmersion en el

(0 ensenanza) conocimiento y la cultura

Educacién y ensenanza: la “educacién por la instruccién”

Ya desde la Introduccién de su texto de 1806 (Herbart, 1939, p. 12 ss.),
Herbart proclama la educacion por la instruccion, en el sentido ya expuesto, de
ser ésta el motor de la educacién en general. La educacién “sin instruccién”,
posibilidad contraria a su propuesta, descansa para él en la escasa relacién que
los educadores comunes de su época, en particular ciertas educadoras (pueri-
cultoras, nanas, maestras de primeras letras...), tienen con el conocimiento. Se
da asi el caso de que la secuencia educativa para estos educadores se sustenta en
un lazo de naturaleza sentimental, que es incapaz de formar el cardcter. La edu-
cacién por la instruccién, en cambio, “considera como instruccién todo aquello
que se presenta al alumno como objeto de examen” (Herbart, 1939, p. 13).

La educacién por la instruccién descansa, por lo tanto, en la “ciencia y
reflexién; una ciencia y una reflexién tales, que sean capaces de contemplar y
representarse la realidad como un fragmento del gran todo” (Herbart, 1939, p.
14). El circulo de las ideas supone para él un “gran todo”, un sistema dirfamos
hoy, en el cual cada parte obtiene sentido y utilidad, aun derivando de una
experiencia ocasional que se le presente al nifo, y sin descalificar esta ocasiona-
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lidad. Pero este ejercicio “diddctico” no debe confundirse con la sobrepresencia
de lo erudito, aunque tampoco sin ello:

Pero supongamos que se puede poner en marcha, sin exa-
geradas y complejas preparaciones, una instruccién que
atravesara recta y velozmente el campo de la erudicién,
sin divagar en él mucho tiempo; ;se sostendria entonces
la objecién anterior segtn la cual se alejaria intitilmente
4 los nifios de lo mds préximo y se les conduciria vana y
apresuradamente 4 viajar por paises extrafios? Reflexio-
nando mds detenidamente y sin prejuicios: ;se podria
sostener la afirmacién de que lo préximo es claro para el
nifo y de que estd lleno de relaciones cuyo juicio puede
llegar a ser el fundamento de un modo exacto de pensar
ulterior? (Herbart, 1939, p. 15).

A lo largo de su obra, Herbart analiza su experiencia como preceptor de
los hijos del Gobernador de Interlaken en Suiza, que ilustra esta distincién en-
tre lo llamado préximo y lo lejano a los intereses inmediatos del nino. Dedicd,
en aquella ocasién, un afo y medio para leer con aquellos nifios de 7 y 9 afos
la Odisea de Homero, obviamente en su griego original. Vista desde nuestro
presente, resulta una experiencia desvariada, carente de toda y cualquier sensi-
bilidad pedagégica. Hay que salvar, no obstante, las distancias de época y cir-
cunstancia', pero principalmente hay que atender al centro de los argumentos
que en ocasién de ella despliega el autor.

Quien ha sufrido en su juventud los agobiantes procesos de aprender las
lenguas cldsicas, comprendera la valoracién que Herbart hace de su experiencia,
ya que los modos de ensefar esas lenguas no se han modificado mucho desde
las épocas de Herbart y se suele someter a los alumnos a arduas sesiones nemo-
técnicas y de andlisis gramatical. Ese fue, segtin sus palabras, parte de su error
didéctico inicial, del cual fue redimido al descubrir que el texto estudiado — la
Odisea — servia maravillosamente como ejercicio de “introduccién a la antigiie-

dad” (1839, p. 19). Dice, en ese sentido:

iElevémonos a lo general! Representemos la Odisea
como el lazo de unién de una comunidad entre alumno

17 Entre otros factores, se trataba de nifios de la alta aristocracia suiza y, ademas, la ensefan-
za del griego y del latin era, en esos contextos, parte natural del “curriculum” habitual.
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y maestro, porque, elevando al uno en su propia esfera,
no rebaja nada al otro; porque, transportando 4 aquél
de mds en mds a un mundo cldsico, proporciona 4 éste,
en el proceso imitador del nino, la imagen sensible del
gran movimiento ascendente de la humanidad; porque,
finalmente, provoca reminiscencias que, afirmadas 4 las
obras eternas del genio, habrdn de despertarse 4 cada re-
ferencia que se haga a estas obras; tal, la estrella preferida
que evoca 4 los amigos las horas que la contemplaron

juntos. (Herbart, 1939, p. 20)

Como se aprecia, la nocién de instruccién o ensenanza que Herbart nos
presenta tiene los rasgos de un amable proceso de inmersion en los circulos de
ideas, en los cuales se integran el alumno y su instructor.

La expresion “educacion por la instruccién” ubica, con este entramado con-
ceptual, a la enseflanza como motor del proceso educativo, lo que aleja el esque-
ma herbartiano de las representaciones que expresamos antes. Para que haya una
verdadera educacién, para que no se confunda a ésta con el gobierno o con la
mds simple atencién y crianza de los nifos, se requiere un trabajo sistemdtico y
abarcador con las mentes infantiles en lo que éstas tienen de interés intelectual.

EDUCACION I:II:I ENSENANZA

Se trata de la siguiente representacién: la ensefianza arrastra, lleva la car-
ga de la educacién, hace posible que la educacién avance y llegue a sus fines.
Como bien dice Maigné:

[...] pour Herbart, 'éducation n'a pas de sens sans un
contenu de savoir, qui vient en fait organiser les repré-
sentations de 'enfant, qui n’ont au départ pas de struc-
ture particuliere. Ainsi instruire revient a structurer, et
sans ce savoir rien ne s’ élabore vraiment, rien ne se cris-
tallise, les représentations restant en quelque sorte livrées
a elles-mémes. Clest ainsi qu’éducation et instruction
sont liées a la psychologie scientifique, qui leur donne
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un concept de sujet. Cela étant, la pédagogie doit aussi
devenir science, en élaborant peu a peu son objet et ses

méthodes propres. (Maigné, 2002, p. 59)

El sujeto en cuestién, requerido para construir una ensefanza, es el que
Herbart nos presenta en su psicologia. Se trata del sujeto de las relaciones es-
tructurales de naturaleza intelectual, que viene a ser sujeto en virtud de las
determinaciones de la sucesiva aparicién de las representaciones, de las fuer-
zas represivas que acompanan a éstas y de su tendencia a dejar latentes las
representaciones mds elementales. Esta psicologia, a través de sus conceptos de
representacion y de apercepcidn, refiere a la formacién de la consciencia, que es
identificada con el intelecto, pero es también el recurso posible para caracteri-
zar su diddctica, como espacio central de su pedagogia'®.

Es importante no confundir la psicologia de Herbart con cualquier for-
mato psicolégico que implique jerarquizar la experiencia, el aprendizaje y la su-
posicién de la identidad radical y previa de los sujetos a su sujecién a las repre-
sentaciones. Obviamente no es una psicologia aplicada, sino una de naturaleza
tedrica, que explica los procesos pero no habilita directamente la proposicién de
un cierto método o “propuesta didactica”, que viniera a ser la puesta en practica
de sus principios, y que pueda luego ser medido en funcién de su eficiencia.

Por mds que se la busque en el conjunto de la obra de nuestro autor, no hay
en ella nada parecido a una propuesta diddctica o metodologia de la ensenanza,
en el sentido al que estamos acostumbrados a exigirla hoy dia y que comenzé a
ser preceptiva en su época. Cuando introduce en el Capitulo V de la Pedagogia
(Herbart, 1939, pp. 104-.166) una serie de observaciones sobre la “marcha de
la ensefnanza”, lo hace con un cuidado meticuloso de no establecer linealmente
un modo préctico, aunque trace un conjunto de procedimientos que podrian
llegar a introducirse. De la misma forma, en los capitulos VII y VIII del Bos-
quejo (Herbart, 1935, pp. 95-124) vuelve a insistir en ese modelo que ya habia
utilizado antes.

En lo explicito, los textos herbartianos lo muestran particularmente critico
frente a la proposicién de un curriculum o de un protocolo organizado de tipo
didéctico. Es, también, muy critico con la escolarizacién, entendida como la
agrupacién de nifios en instituciones regidas desde el estado o entidades simi-

18 Dogliotti y Torrdn tratan, en este Dossier, de las dinamicas internas de la enseifanza teo-
rizada por Herbart.
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lares, ya que defendié el preceptorado y la educacién individualizada, a pesar
de que las tendencias de su época iban claramente en el sentido de estructurar
sistemas educativos de alcance masivo. Mds alld de que estas posiciones sean
expresiéon de una indole ideoldgica elitista y conservadora, enfrentada a los libe-
ralismos nacientes de origen francés o inglés, son también aprensiones tedricas
ante los callejones sin salida a los que posteriormente pudieron llegar el prag-
matismo, el didacticismo y el tecnicismo; hoy podemos leer esas aprensiones
como llamados de alerta que nos vienen desde el pasado.
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