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Reforma universitaria y sistema educativo
en el pensamiento de la primera mitad del siglo XX

SILVIA ROITENBURD"

La preocupacién por la reforma de la universidad, que
excediendo sus propios limites alcanza a todos los niveles del
sistema, ocupé amplio espacio en el pensamiento de figuras
ligadas al 4mbito educativo, en los afios previos y posteriores
a la Reforma del afio 18,

En ese escenario la figura de Satil Taborda se recorta con
particular relieve. Sélo en el interior del andlisis de la crisis
profunda que afectaba-al mundo occidental visualizé la pro-
blemdtica nacional y la cuestién pedagégica. La conflictivade
entreguerras y la Revolucién Rusa fueron el fondo en el que se
desenvolvié su intento de responder a los interrogantes funda-
mentales que le preocupaban. La reforma fue articuladacon un
diagndstico acerca de la crisis y a una critica implacable a los
valores vigentes asf como a las estrategias politicas que
subyacfan en su imposicion.

La reforma educativa desde un diagndstico que daba
cuenta de un modelo rigido, que no formaba para un pensa-
miento critico, ni para la capacidad de resolucién de proble-
mas, ni para la participacién, que hacfa del examen un recuen-
to de cantidad de informacién relegando criterios formativos
mas complejos, que hacfa del docente un mero engranaje de
este sistema de transmisi6n de verdades dadas, era materia de
debates desplegados en el escenario politico pedagégico des-
de los primeros afios de este siglo.

Yaen 1903, Rodolfo Rivarola -Presidente de la Universi-

dad de La Plata durante la Reforma del 18- reconocia la

insuficiencia del sistema en todos los niveles y la necesidad de

un diagndstico a partir del cual, plantear los cambios.
“Antes de proyectar la reforma universitaria, lo menos
que podria exigirse es un estudio profundo y completo de
los vicios o defectos actuales de la ensefianza superior.
(...) Tampoco es posible negar que los resultados de la
ensefianza superior no sean completamente satisfacto-
rios como no lo son los de la ensefianza secundaria ni los
de la primaria. Pero donde est4 l1a causa de este mal?”
(Rivarola, 1941: 222)

En esa linea manifestaba sus dudas respecto a la creacién
de nuevas universidades, sin que mediara, previamente, una
profunda revisién de las deficiencias de las existentes.

“...temor de que habr4, sf, una nueva Universidad, una
tercera Universidad Nacional...pero aimagen y semejan-
za de las otras dos, con las mismas virtudes y con vicios
idénticos, obra de los mismos hombres, producto de la
misma sociedad.”(Rivarola, 1941: 226)

Tanto el modelo de universidad, que débilmente contri-
bufa, desde su perspectiva, a promover el afén de investiga-
cién en los futuros profesionales, como el criterio de evalua-
cién mediante exdmenes rutinarios, fueron materia de criticas
que se extendfan a todos los niveles.

* Profesora Titular de Historia de la Educacién Argentina en la Fac. de Fil y Human. de la Univ. Nac.de Cérdoba y de Historia de la Educ.
Arg. y Latinoam. en la Universidad Nac. de La Plata. Integrante del APPEAL en el IICE. Investigadora del (CIFFYH) de la UNC.
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“El examen responde, podriamos decir como la leccién
de cada dfa, a un criterio del método didéctico segin el
cual el objeto de la ensefianza seria el de alcanzar el
mayor desarrollo de la memoria (...)excluyente de la
iniciativa personal (y de) dos elementos principales de
todo ejercicio cientifico: la investigacién y el andlisis,
que son el fundamento de todo saber y lo més personal
que puede haber en la ciencia.” (Rivarola, 1941:227-
229)

El acento puesto en la préctica de la investigacién y en el
desarrollo del juicio critico apunté contra los métodos exami-
nadores centrados en lo que el alumno “recuerda”, antes que
en el papel activo aplicado a la formulacién y respuestas
posibles a los interrogantes .

Tambien abord6 la problemitica del nivel medio en el
contexto de las controversias que, desde principios de siglo, se
desplegaban respecto al mismo. En cuanto al nivel primario
poco dudaba de sus alcances de orden eminentemente utilitario.
Hacia 1915, delimitaba los objetivos dirigidos a

“..las almas buenas porque son buenas, no sufren la
enfermedad de la crisis moral contemporénea. No saben
de teorfas morales, ni tienen que meterse en tales hondu-
ras. (...) por qué no dispensiis, oh pedagogos, a vuestros
alumnos de inverosimiles problemas aritméticos que no
aplicarén en la vida o de nomenclaturas cientificas que ya
aprender4n en su ocasién, y no vais por lo mis comin,
por més extendido en el sentido de la aplicacién til?.”
(Rivarola, 1941:13,16).

Queda abierta una discusi6n acerca del papel que, en su
discurso, atribufa a la instruccién masiva. Solo conviene
sefialar las connotaciones elitistas que pueden sospecharse en
la reiterada afirmaci6n de los limites especulativos a los que
podrian acceder las “almas sencillas”, ubicadas en un sistema
que las hacfa equivalentes a las masas integradas a la instruc-
ci6én primaria.

La formacién docente, en concordancia con los objetivos
deseables, dentro de los que hacfa particular énfasis en el nivel
de formacién de las elites, se plante6 asi articulada en una
estrategia que apuntaba a la especializacién en todos los
niveles; pero la resolucién de los problemas de la educacién
debfa pensarse desde “la ciencia més alta y de ella bajara,
no subira desde la escuela”. (Rivarola, 1941:300)!

Esto era plantear la reforma en todos los niveles a partir de
la particular atencién del estado dirigida hacia las Universida-
des, como foco de toda la transformacién.

En su Plan de Reformas a la Ensefianza Secundaria de
1915 Ernesto Nelson, por entonces Inspector General, expone
un cuadro decididamente sombrio del nivel medio, en ¢l que
centra su enfoque.

“El enlace de la ensefianza secundaria con respecto a la
que le precede y la que le sigue, reclama una seria
revision.” (Nelson, 1915:5).

El diagnéstico, muy bien fundado, expone distintos aspec-
tos que muestran la rigidez del sistema y advierte sobre sus
consecuencias; atin cuando su pragmatismo, manifiesto en la
totalidad de sus escritos, pudiera dar lugar a ciertas objecio-
nes, atin hoy merece ser escuchado.

“La educaci6n para la vida es, en suma la educacién de
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las facultades espirituales, la ejercitacién del juicio, la
oportunidad de controlar los resultados del discerni-
miento.” (Nelson, 1915:45)

Es el punto de partida de una severa critica al modelo
cristalizado y un llamado a promover la escuela activa.

Este énfasis en la “participacién” en el marco de unacritica
incisiva que discriminaba entre acumulaci6n de informacién
recibida pasivamente y la actividad capaz de intervenir en su
elaboracién, se sintetizaba en la nocién de “autonomia”,
significante que aludia a la capacidad de desarrollar el juicio
critico y de asumir en forma creativa los interrogantes.

Nuestro problema es el de integrar nuestra democra-
cia cuando los hombres son todavia nifios. Para ello debe-
mos hacer de la vida del nifio una vida de accion y de
expresion, no de reaccién y de reflejo. Debemos formar
seres auténomos, mediante el continuado ejercicio de sus
incipientes facultades.(17)

Actividad pensada desde de un modelo de democracia que
tenfa muchos puntos de contacto con su imagen de los EEUU.

La vida del nifio, en efecto, se desarrolla entre nosotros en
el hogar, laescuela y el colegio en una casi perpetua negacién
de su libertad, de represién de su personalidad moral, intelec-
tual y volitiva, regimen el menos propicio para instalar el
concepto de la dignidad del individuo, que es base de la
democracia social sin la cual no se concibe la democracia
politica. (Nelson, 1915:16-17)

El acento en la actividad del nifio y el adolescente
replanteaba el papel del docente a quien rescataba, nunca
como responsable de ese estado de cosas sino como victima,
a su vez, del engranaje que lo convert{a en una pieza més de
la transmisi6n dogmética de conocimientos establecidos.

Pocas veces su maestro, velando, como debiera, por la
salud mental del alumno se resigné a responder con un
generoso “no s€” a sus perpetuas preguntas; por el
contrario todos los instructores fueron para el nifio in-
agotables y desconcertantes manantiales de sabidurifa,
nunca camaradas en la investigaci6n, porque nunca fue
la escuela el centro de organizacién de la ignorancia
inteligente. (18)

E! Plan, a la vez que propone transformaciones en el nivel
medio, interviniendo en controversias muy intensas del perio-
do, diagnostica las limitaciones de los alumnos que llegan a la
Universidad. De acuerdo a éste se encuentran desprovistos de
espiritu critico, del habito de la formulacién de interrogantes,
como paso fructifero para la construccién de nuevos saberes,
antes que la aceptacién dogmatica de latradiciénencarnadaen
docentes y textos portadores de saberes indiscutibles.

En ese molde, el examen es un medio rutinario a través del
cual el estado “verifica los conocimientos de los alumnos”,
entendiendo por conocimientos la cantidad de informacién
memorizada, no la calidad manifiesta en el papel activo
jugado por al alumno.

Una atenta lectura del Plan revela la adhesién admirada al
modelo de los EEUU, la articulacién de elementos de matriz
spenceriana y una preocupacién por las consecuencias, que ¢l
califica de draméticas, de un modelo rigido que reprime el
desarrollo de la individualidad, encuadrando las diferencias
en un molde uniformizante.

Nuestra adolescencia y nuestra juventud son, pudiera




decirse, victimas de los procedimientos que parecen
calculados para disciplinar los espiritus en [a sumisiénde
las imposiciones, para invalidar la iniciativa y ahogar
toda tendencia original y libre. Nuestros jévenes llegan
alaUniversidad con una pobrezaextremade medios para
discurrir por si mismos.(Nelson, 1915: 18)

Educar es, en el discurso de Nelson, incorporar los cono-
cimientos en un proceso creativo, que admite errores y revisio-
nes,

“independizar un espiritu de la supersticién, ofrecerala
mente un campo abierto para la adquisicién de los
conocimientos con el esfuerzo propio del descubrimien-
to, es adaptar mds y mds las conquistas de la ciencia a las
artes de la vida, en obsequio de la salud y el placer de los
hombres, es infundir el sentimiento del misterio de las
cosas, ante cuya magnitud el sabio se siente igualado al
ignorante, mostrandose en disposici6n para abrir su
espiritu a la tolerancia, por todas las ideas y todos los
credos, es levantar la dignidad de los hombres e impedir
que sobre ellas se ejerzan las violencias de la autocracia
(sin) latiranfa del maestro dogmadtico y del libro. (Nelson,
1915: 33).

Asi es posible afirmar que los distintos conflictos vincu-
lados a la cuestién educativa fueron materia de enfoques que
daban cuenta de las articulaciones entre los distintos niveles
del sistema y de criticas meditadas que referfan a la
cristalizacién de un modelo escolar y universitario que no
formaba seres auténomos, que no atendfa al desarrollo de la
personalidad y que, en tiltima instancia no preparaba para el
ejercicio de la participacién en democracia. No hay que
subestimar la riqueza de estos aportes que abrfan un debate
entorno a la actividad, a los criterios de examen, al papel del
docente y su formacién y, finalmente, a la vinculacién de los
mismos con la participacién democrética.

Es en ese escenario critico,y, sobre todo, a partir de la
Reforma del 18, que la figura de Sail Taborda (1885-1944) se
recorta con particular relieve recogiendo aspectos sustancia-
les desplegados, ampliando y profundizando los temas que
creia centrales para el debate.

Saiil Taborda, al igual que sus predecesores mencionados,
concibié la Reforma Universitaria inscripta en la transforma-
cién del sistema educativo en su totalidad. Puntos de contacto,
ensus criticas a los distintos niveles, pueden ser identificados.

“El movimiento de renovaci6n iniciado el afio 18, si no
quiere concretarse a ser una vana intentona referida a los
estudios universitarios, no puede olvidar que toda la
enseiianza -jardines de infantes, escuelas primarias, co-
legios normales, liceos, colegios nacionales- estd todavia
en manos de pedagogos que sirven a una pedagogfa
sobrepasada y que, mientras esto siga asf, nada bueno se
puede hacer en orden a los llamados estudios superiores.
(Taborda, 1951,5)

Pero la singularidad de su discurso estuvo dada por la
profundidad con que encaré el problema, no s6lo pensando en
todos los niveles, sino porque més alld de estos limites integré
la pedagogia en una trama que abarcaba toda la problemética
social. Desde sus primeras reflexiones -sus Investigaciones
Pedagégicas son un conjunto de escritos reunidos en un

volumen- se disculpa por “entrometerse” en cuestiones pro-

pias de maestros y profesores. Sin embargo y luego de este

mea culpa declara que
“...no es con el designio de usurpar funciones ajenas
sino porque, interesado como estoy en los problemas
actuales, participe atitulo de hombre de la crisis univer-
sal en la que se hunden y sepultan férmulas y sistemas
vélidos hasta ayer, y de cuya crisis no sabemos bien qué
valores reacrisolard el esfuérzo creador del espfritu
humano, reputo irrenunciable deber el de promoveresta
discusi6n, para cooperar, en la medida que me estd
impuesta, en la estructuracién de este nuevo orden...”
(1951: 5)

Plantea, desde el vamos y a través de toda su obra, la
preocupacién que rige sus “Investigaciones Pedagdgicas”.
Sus criticas a los objetivos directamente vinculados a promo-
ver las ciencias en cuanto aplicables a la demanda inmediata
con el consecuente abandono del pensamiento humanista, lo
llevaron a centrar su preocupacién en los aspectos vinculados
a la formacién de la personalidad. Los ecos del periodo de
entreguerras y su crisis de valores lo conmueven hasta hacer
girar su andlisis de la cuestién educativa, en torno a uno de sus
ejes centrales: el “acto formativo” y el desarrollo de cada
individuo en sus singularidades, en sus diferencias, como
aspecto imprescindible desde el que se harfa participe y
creador en la comunidad.

“Larelegacion a término secundario de las ideas univer-
sales se tradujo sin tardanza en una docencia que en
manos del Estado se desentendi6 de todos los auténticos
contenidos del acto educativo y (...) se di6 a la empresa
de constituir una conciencia recelosa de todas las mani-
festaciones pedagdgicas orientadas hacia el libre y pleno
desenvolvimiento de lapersonalidad humana.” (Taborda,
1951:59)

La singularidad que debfa ser rescatada en cada ser huma-
no fue vista en su relacién con la comunidad. No pensaba en
un hombre abstracto, ahistérico, aislado:

*“La comunidad existencial- antropolégica es la comuni-
dad del hombre que est4 en el mundo, del hombre que es
con otros hombres. El hombre es hombre porque estando
con otros en el mundo, en todas sus apariciones, entre
Dios y la nada, tiene sentido y contesta, él mismo, al
mundo. Este estar abierto al mundo es la comunidad.”
(Taborda, 1951:310)

Sus especulaciones en el campo fueron inscriptas en un
andlisis critico del papel del Estado ante una evidencia: su fin
manifiesto en el terreno educativo no iba més alla del “hacer”
a los fines de las exigencias de la produccién y de la compe-
tencia.

“...6rgano politico de coordinacién social (...) dominado
por el movimiento industrial. Aparato perfectamente
adecuado a sus propésitos materiales por lo mismo que
vac{o de contenidos morales (..) indiferente a los fines
humanos...” ( Taborda, 1951:53)

Manifest6 su conviccién en cuanto a la necesidad de
articular en un programa de transformacién el anélisis del
campo de problemas “que abarquen los distintos 6rdenes de la
actividad del espfritu: educacién, ciencias, arte, filosofia.”
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Si tomamos las primeras advertencias de quien no era
pedagogo y afirmaba -quizés con un dejo de ironfa- “carezco
del derecho a expedirme en una materia que no he
aprobado ante una mesa examinadora” (Taborda, 1951:5)
convalidaba su participaci6n en el escenario educativo, por
la conviccién del “irrenunciable deber de promover esta
discusion.” Discusién en la que intervino armado de la
solidez de un espiritualismo que abrevé en distintas fuentes:
en el idealismo alemaén, en todo el pensamiento de la escuela
activa, en unarevision histérica de la pedagogia, en todos los
casos desde una perspectiva critica. Desplegé asf un amplio
campo de reflexiones mediante las que, a la vez que enrique-
ci6 conceptos centrales de 1a cuestién pedagégica, contribu-
y6 alablisqueda de respuestas a una crisis moral palpable en
la “revuelta juvenil” que no encontraba interlocutores.

En el curso de esta tarea reclamé a los “pedagogos de
profesién” por sus dificultades para responder a las demandas
que la Reforma del 18 habia expuesto al mismo tiempo que
intentaba dilucidar los problemas que afectaban a la educa-
cién.

Los distintos aspectos de su anélisis abrieron miltiples
aristas para el debate al que invitaba, no pretendiendo postular
teorfas definitivas. Llegé desde distintos lugares a replantear
la cuestién pedagégica, dando lugar -probable- a infinitos
debates que pudieran haber contribuido a respuestas no dog-
méticas ni retéricas

El movimiento reformista visto en el contexto de lo que
caracterizaba como “la crisis que sufren todas las manifesta-
ciones de la cultura”, estimul6 su preocupacién por los milti-
ples problemas de la pedagogia que atravesaban todos los
niveles del sistema educativo y que debfan ser pensados en sus
rasgos especificos y en su vinculacién.

La nocién de democracia se enriqueci6 en esta propuesta
que partia de fines referidos a los derechos de cada individuo,
en sus singularidades, en sus diferencias, y, s6lo desde alli en
su ligaz6n comprometida con sus semejantes. Las tareas de la
docencia fueron concebidas como medios decisivos a través
de las que se sintetizaban las fuerzas fundamentales de la
sociedad.

“Cada época que se dispone a estructurar sus contenidos
espirituales acusa su anhelo de sintesis en las tareas
docentes, (...) porque ninguna otra manifestacién del
espiritu repercute con mayor fidelidad el trabajo de
coordinacién de las tendencias econémicas, religiosas,
artisticas y politicas del tiempo. De tal modo el ideal
formativo nutriéndose como se nutre, de las diferentes y
complejas corrientes que operan sobre la vida, devuelve
la imagen de constelaci6n espiritual que lo creara. Por
eso en el pensamiento sprangeriano educacién y cultura
son conceptos correlativos.” (Taborda, 1951:37)

Si educaci6n y cultura eran conceptos correlativos, la
verdadera reforma no podia eludir una critica profunda a una
cultura autoritaria y a précticas en el campo pedagégico que
habfan dado por resultado la hegemonfa de un sistema educa-
tivo transmisor de valores restrictivos. Las criticas al sistema
lo fueron a la pedagogfa de la autoridad segiin la cual el
hombre maduro tiene derecho aintervenir en el mundo infantil
“para dominar las inteligencias y las almas” (168) define al
sistema educativo vigente como el que
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“...tiene por misi6én coger a la infancia, que es como un
torrente 0 como selva virgen y limitarla por la fuerza,
matando en ella al hombre natural de conformidad a las
exigencias de la autoridad y de la utilidad social.”
(Taborda, 1951:68)

Lejos de la frivola pretensién de brindar respuestas
faciles y “técnicamente” adecuadas inscribi6 sus especula-
ciones en torno a un concepto de la “libertad moral”, desde
el cual contribuy6 a dar cuenta de un problema complejo: de
qué forma el desarrollo de la individualidad y de la persona-
lidad podia articularse en un compromiso social. En esta
perspectiva, lo pedagégico fue mucho més que un
remozamiento de cuestiones did4cticas: era una transforma-
ci6én en la transmisién de los saberes que implicaba fines
formativos para el docendo posibles desde un replanteo de su
relacién con el docente. La antinomia fundamental de la
ciencia formativa: la tensién entre la libertad del alumno y la
autoridad del maestro di6 lugar a la bisqueda de una sintesis
capaz de conciliar ambos términos, partiendo del principio
de la autonom{a y del respeto por las disposiciones naturales
de cada individuo. La limitacién de la libertad implicada en
la relacién entre el maestro, armado de experiencia y de
ciencia, frente al “docendo”, lo llevaron a revisar todas las
facetas del “acto educativo” para pensarlo como unarelacién
capaz de dar cabida a un desarrollo de las potencialidades
individuales y de la autonomfa, fin del proceso. Respeto por
la singularidad individual para una integracién en la comu-
nidad se articularon enuna tramaen laque el “acto formativo”
era una relacién -maestro-docendo- que no debia obstruir el
desarrollo de singularidades de personalidad.

Desplazando el eje de discusion de los aspectos formales
de la legislaci6n y de los objetivos pragméticos que esta -en
forma expresa o velada- asumia, puso en el centro del debate,
la cuestién de la “autonomia del educando”- como fin del
acto formativo, paso previo imprescindible para otros obje-
tivos més vinculados con la profesionalizacién.

El “acto formativo”, concebido como el hilo conductor
de la formacién de la personalidad, fue pensado desde un
vinculo capaz de ligar la autoridad -resultado de una mayor
experiencia en el campo- con el desenvolvimiento de las
capacidades creativas de cada individuo.

“...esenlarelacién del profesor con el alumno en el acto
formativo, en la que surge el momento moral. Esa
relacién formulala antinomia fundamental -libertad del
docendo y autoridad del enseiiante- y en ella el autén-
tico momento educativo s6lo se presenta cuando el
alumno se realiza éticamente como personalidad”.
(Taborda,1951: 186)

Libertad moral, desarrollo de la personalidad, autono-
mfa, cobran relieve en la trama del acto educativo, a través
del vinculo que se establece entre docente y docendo.

Todas los intentos de reforma universitaria que, desde la
ley Avellaneda de 1885, se encontraban “dominados por la
idea del “hombre faber” (...) tratan de acentuar el
profesionalismo y la técnica que la sirve.” (Taborda,
1951:180) fueron criticados en cuanto inmovilizados en el
marco de los dictdmenes legales que, a su vez, respondian a
objetivos pragméticos del estado, relegando un examen de la
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cuestién pedagégica en tanto formaci6n integral de la perso-
nalidad, como base para una integracién al servicio de la
comunidad. En ese marco planteé sus criticas a las univer-
sidades nacionales que se extendieron no sélo a la Universi-
dad de Cérdoba, por “las dificultades inherentes al sello
teolégico que le imprimieran sus fundadores.” (138) sino
también a otras de mds reciente creacidn, erigidas en la
pretensién de incorporar la investigacion cientifica. Asf, la
Universidad de La Plata, en cuyas aulas obtuviera, en 1910,
el titulo de abogado, fue cuestionada por el predominio de
fines précticos, priorizando una formacié6n integral.
“El vigoroso desarrollo industrial operado después de
las largas esperanzas que despertaron en no pocos
espiritus las conclusiones de un positivismo que lleg6 a
América cuando ya estaba sobrepasado en Europa,
determinaron lacreacién de la Universidad Nacional de
La Plata (...) Todo aquéllo que un criterio pragmético
calificarfa de superfluo fue desterrado (...) Nada de
ideas generales ni de sentido estético de la vida.”
(Taborda, 1951:139)

En ese contexto denunciar4 la insuficiencia de las cien-
cias naturales para conceptuar la individualidad.
...“su insuficiencia se pone de manifiesto tan pronto
como se advierte que carece de método adecuado para
penetrar en los estados de la personalidad y captar sus
notas particulares y originales”.

Es entonces que recupera el papel del arte en su condicién
de expresién humana esencial.

“Los estados y las notas de la persona sélo se pueden
comprender estéticamente. Hoy se va viendo bien que
la comprensién del alma humana es asunto del arte. Es
en la intima convivencia que el arte nos depara donde
percibimos la esencia de la individualidad ajena...”
(Taborda, 1951:182)

Desde este punto pensaré en el papel de la educacién por
el arte, no como mera acumulacién de informacién o de
contacto superficial con sus expresiones, sino, desde una
perspectiva que da cuenta de su papel en el desarrollo de la
capacidad de creacién, como un aspecto de la consolidacién
de la autonomia del docendo.

En la misma linea por loque llama la “proscripci6n de los
estudios filos6ficos”, se extiende en sus criticas a la Univer-
sidad Nacional del Litoral, asf como a la de Tucumén.

Desde esta perspectiva global de la cuestién educativa
postulaba una reforma en los distintos niveles que culminara
en la Universidad, modificando sustancialmente el modelo
vigente.

Es al plantear estas dimensiones de la reforma universi-
taria que los aspectos vinculados con la formacién docente,
en ese nivel, son replanteados para internarse en las profun-
didades de una relacién que debia ser sustancialmente revi-
sada para dar cabida a la creatividad y participacién del
docendo.

“No es cuestion de estatutos; es una cuestién de cultura.
Las mentalidades obliteradas por el viejo criterio legis-
lativo que venimos denunciando pueden seguir creyen-
do que la solucién de este pleito estd contenida en las
virtudes externas de una ley (...)pero la insurgencia
juvenil quedaré en pie (...) mientras no nos apresuremos

a formar los auténticos servidores de la docencia, los
hombres que comprendan las exigencias espirituales de
lajuventud, los hombres, en suma, destinados arealizar
vivamente, en el acto concreto del enseiiar y aprender,
la verdadera autonomfa educacional (...) el estudiante
es estudiante en cuanto se halla en relaci6én socrética -
emoci6n de didlogo- con el profesor y no en cuanto se
halla sometido a una autoridad sin autoridad...a la
libertad de enseiiar corresponde a la libertad de apren-
der.” (Taborda,1951:187-188)

La conmocién -y expectativas- producidas por la Revo-
lucién Rusa, que calificara como el “acontecimiento mas
grande y trascendental de nuestro tiempo® no le hicieron,
sin embargo, ceder en criticas ante la evidencia de la
cristalizacién de un modelo autoritario que reproducfa, con
distinto signo, laimposicién de saberes puestos al servicio de
objetivos politicos inmediatos.

La profundidad de sus criticas al sistema educativo
soviético -incluida la universidad- por la manifiesta
despreocupacién del estado en promover “el despertamiento
de las fuerzas educativas” incluyé a instituciones y partidos
nativos, “s6lo preocupados en cuestiones de orden econ6mi-
co”.

“Asistimos asf al paradéjico especticulo de movimien-
tos, partidos y hombres de auténtico fervor revolucio-
nario en cuestiones econémicas y politicas, que sin
embargo profesan un hermético conservadorismo en lo
cultural, hasta el extremo de querer perpetuar formas
espirituales tipicas de la ideologfa burguesa del siglo
XIX: biologfadarwiniana, sociologfa naturalista, meta-
fisica materialista, ética y pedagogias utilitarias, litera-
turay arte realistas, etc. Son, no obstante su izquierdismo
econémico social, radicalmente reaccionarios en su
espiritu.” (Taborda,1932)

En 1942, como culminacién de una trayectoria singular
Antonio Sobral lo nombr6 director del Instituto Pedagégico,
anexo a la Escuela Normal Provincial, creada para la
implementacién de un modelo transformador del vigente.
All{ llegé decidido a aplicar la investigacién y la actividad,
la redefinicién del vinculo entre docente y docendo, a am-
pliar los Iimites de la libertad moral de quienes participaran
de la experiencia; esta concluiria de forma traumética con el
golpe del 43 y, poco después, con su muerte,

Una mirada preliminar sobre los infinitos problemas que
abordé coritribuye a comprender la profundidad, en ese
despliegue discursivo que articulé el pensamiento contem-
porineo alemdn, con la literatura, rescatando el papel del arte
y la especulacién filos6ficas como atributos esenciales del
hombre que no podian ser subestimados en nombre de la
educacién para “el hacer” ni para el modelo impuesto por el
estado.

La soledad en que fue sumido y el olvido al que fue
relegado por las historias de la educacién tradicionales fue,
curiosamente, el resultado de estrategias discursivas que,
desde los distintos extremos del espectro ideolégico o bienlo
vaciaron de significado, o lo expulsaron al campo enemigo,
sin dar cuenta de la profundidad de sus planteos y de los
infinitos matices con los cuales visualizaba la problematica
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pedagégica.

Eludiendo el andlisis en el campo complejo de problemas
que desplegara su obra se eludi6 también el compromjso de
participar con propuestas propias, con ideds y revisiones,
condebates y acuerdos, pararepensar la cuestién pedagégica
en unperfodo de crisis. El intercambio se cerr6 asi como los
espacios para un debate de quienes, a su vez, no elaboraron
una propuesta pedagégica alternativa que repensarael mode-
lo vigente.
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Tiranias de la razon: la teoria, la practica, su mediacion y
sus sujetos. Una mirada a la historia de la pedagogia

MARCELO

A comienzos de este siglo, el pedagogo Wilhelm Rein
aseguré en su Manual enciclopédico de pedagogia que la
teorfa y la praxis son dos mundos separados (Rein, 1909; 179).
Al mismo tiempo, se esforz6 en formular algin tipo de
comunicacién entre los mismos: “la cienciade la pedagogiano
es otra cosa que el ordenamiento sistemdtico y causalmente
fundado de la esencia de nuestras experiencias méds maduras
que los mejores hombres y mujeres han coleccionado y puesto
a prueba desde la antigiiedad hasta los tiempos modernos
“(Ibid.; 178). Tal afirmaci6n del representante oficial de los
herbartianos alemanes no era una voz aislada en el amplio
campo de las opciones pedagdgicas alemanas a principios de
siglo ya que el “Manual enciclopédico” es uno de las obras
“maés centrales y competentes” de las publicadas antes de la
primera guerra mundial. Asimismo, la corriente herbartiana
habfa construfdo durante el siglo XIX una privilegiada rela-
cién con el estado y habfa transformado la pedagogia en un
saber de alta sistemnaticidad a través de la formaci6n docente
(Oelkers, 1993; 96). Las fuentes legitimadoras de la paciente
insistencia de Rein acerca de la comunicacién entre teorfa y
préictica en el campo de la pedagogia se remontan en primer
lugar a las figuras de I. Kant (1724-1804) y de J. F. Herbart
(1776-1841). )

Casi un siglo después, el pedagogo Jiirgen Oelkers se
propuso realizar “un andlisis de las representaciones modelo
que se encuentran a la base de la efectividad pedagégica”
(Oelkers, 1984). La desgastada pregunta acerca de las relacio-
nes deseables y posibles entre los niveles tedricos y précticos
en el campo pedagégico se presenta esta vez como indagacion
critica acerca de las preguntas sobre la “unidad” de estos
niveles. Cuando Oelkers quiere esbozar las raices de los
supuestos clésicos también se refiere a la figura de Herbart y
su particular interpretacién de la filosoffa kantiana (Ibid.; 20-
21).

CARUSO™

La formulacién clédsica del tema incluye tanto el nivel
tedrico, la praxis, alguna forma de mediacién y algunos
destinatarios particulares. En la tradicién pedagdgica se ha
intentado producir una unidad a partir de diversos y complejos
engarces de estos elementos. En la presente contribucién no se
abordard este tema desde un punto de vista sistemético, sino
que se intentaréd realizar una breve indagaci6n de tipo histérico
sobre las raices conceptuales de este modelo. A través de la
presentaci6n de los puntos centrales acerca del problema que
se encuentran enI. Kanty enJ. F. Herbart se intentard delinear
los corrimientos conceptuales que subyacen a las preguntas y
presentar, en un tercer punto, nuevos desarrollos que confir-
man o interrumpen esta forma de preguntar acerca de la
efectividad pedagégica. El anilisis se centra en el campo
pedag6gico de habla alemana (Alemania, Austria, Suiza),
pero la raiz de la problematizacién y la estructura de la
pregunta han conocido la fortuna de la filosoffa y de la
pedagogia alemanas del siglo XVIII y XIX: una profunda y
efectiva difusién que ha informado a las culturas pedagdgicas
occidentales e, incluso, ha trasladado sus preguntas a otras
zonas culturales (Altbach y Kelly, 1984).

El presente trabajo se propone: por un lado, describir las
bases de la posicién kantiana sobre las relaciones entre teorfa
y praxis, a continuacién, delinear los desarrollos del tema en
la concepcién de Herbart y, por tltimo, realizar un balance del
recorrido de esta concepci6n a la luz de algunas contribucio-
nes recientes sobre las relaciones entre teorfa y préctica en la
literatura pedagégica de habla alemana.

Del entusiasmo: Immanuel Kant y la realizacion
de la razon

En pleno desarrollo de las “guerras revolucionarias”
contra Francia, Immanuel Kant public6 en 1793 su trabajo
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