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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

* El presente trabajo fue presentado al Seminario “Teorfa y praxis en la pedagogia contempordnea” de la profesora Irmgard Bock dentro del
programa de doctorado de la Universidad Ludwig-Maximilian de la ciudad de Munich, Alemania. Agradezco a la Prof. Bock sus comentarios que
han sido incorporados a la presente versién y al Prof. H-E. Tenorth por sus comentarios y observaciones. Asimismo, quiero agradecer célidamente
a Inés Dussel, quien fotocopi6 diversas fuentes valiosas para este en la biblioteca de Wolfenbilttel en el ya lejano 1993.

** Licenciado en Ciencias de la Educacién - Universidad de Buenos Aires. Doctorando de la Universidad Ludwig-Maximilian (Munich,
Alemania) en las disciplinas Pedagogfa, psicologfa e historia contemporanea.
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acerca de las relaciones entre teoria y préxis en el campo de
la filosoffa préctica (“Sobre la frase comiin: puede ser
correcto en lateoria mas no es apto parala praxis™). El escrito
de Kant presentaba argumentos para tres 4mbitos temdticos:
la filosofia de la moral, el derecho piblico y el derecho
internacional. En la escena politica, el tema de las relaciones
entre teorfa y prictica gozaba entonces de una atencién
pliblica importante a partir de la difusién de la Declaraci6n
de los Derechos del Hombre en el proceso revolucionario
francés (Klemme, 1992; VIIl y ss.).

En el escrito kantiano aparece en las primeras lineas una
clara posicién: la primacia de la teorfa. Kant entiende que la
teorfa es una serie de principios que “pueden ser pensados en
una cierta generalidad y que se abstraen de una serie de
condiciones que sin embargo tienen una influencia necesaria
cuando estos principios se ejercen” (Kant, 1992a; 3). “Vice-
versa, esto no significa que cada accién se denomine praxis,
sino sélo aquellas que sirven a la efectivizacién de un
objetivo y que se piensan como el seguimiento de ciertos
principios representados en un nivel de generalidad” (Kant,
1992a; 3). Esta afirmaci6n esta fuertemente influida por la
posicién de la subjetividad en los resultados de la filosofia
moral que habfa desarrollado en la “Critica de la razén
practica” (1788).

En primer lugar, deben nombrarse los conceptos de
“deber” y de “libertad”. “La tarea y el objetivo de las
afirmaciones” (en: Sobre la frase comiin..., N. del A.) deben
ser la demostracién interna de la necesaria primacfa de la
teorfa y, con ella, del concepto de deber (Klemme, 1992;
XV). Kant, al respecto: “sélo en una teoria que est4 fundada
sobre el concepto de deber desaparece totalmente la preocu-
paci6n por el vacio ideal de este concepto. Pues no seria
deber terminar en un cierto efecto de nuestra voluntad, si el
deber no fuera posible también en la experiencia (puede ser
pensado como completo o como paulatinamente en
completamiento)” (Kant, 1992a; 5). La aparici6n del deber
para el problema teoria-praxis se vuelve inteligible, si en el
analisis se incluye que para Kant “praxis” es todo aquelloque
est4 posibilitado por la libertad y que esta “praxis” y no las
meras “practicas” de los sujetos es el objeto general de su
filosofia politica (Marquard, 1991; 1295). “Deber” y “liber-
tad” constituyen en la filosoffa prictica de Kant un par
conceptual inseparable, ya que el deber es la tinica instancia
que puede darle leyes a la libertad. Kant afirma que el deber
“actdia sobre el 4nimo y hace a los hombres punibles frente
a sus propios ojos. Esta es una prueba evidente de que todo
lo que es correcto en la teorfa de 1a moral, debe valer también
para la praxis” (Kant, 1992a; 19).

El mundo de las experiencias o el de las “précticas” no
puede ofrecerse a los hombres como el punto de referenciade
sus actos morales: “pues toda la experiencia no ayuda en
nada para apartarse de los mandatos de la teoria, sino a lo
sumo sélo ayuda a aprender c6mo pueden ser éstos dirigidos
de manera més general y Gptima en su trabajo” (Kant, 1992a;
19). De la misma manera, formula muy claramente en rela-
ci6n al derecho que “est4 asi fundado en principios a priori
(pues lo que es justo no puede ser aprendido en la experien-
cia); y existe una teorfa del derecho de estado sin el apoyo de
1a cual ninguna praxis serfa vélida” (Kant, 1992a; 40).

Lo que caracteriza a esta posicién de manera central es su .

cardcter normativo. Y justamente de eso se trata en el
desarrollo del tema en Kant. Tanto en las categorfas del
entendimiento como en el concepto de deber se trata de
posibilidades de estructuracién de los sujetos acerca del
mundo, las primeras en un nivel epistemolégico y las segun-
das en el nivel de la filosoffa moral. En Kant, la subjetividad
codetermina la imagen del mundo, por lo cual lo que estd en
juego en el problema de la relacién teoria-praxis no son sus
“reales” relaciones (en un sentido m4s bien positivista) sino
que se trata en realidad de un problema moral vinculado a
normas. La frase que cierra el trabajo sobre Teorfa y praxis
afirma: “lo que es valido para la teorfa por motivos de la
razén, lo es también para la praxis” (Kant, 1992a; 48, subr.
del A.).

De ello puede concluirse que el problema es tratado en
el nivel de la validez de los vinculos y no en el nivel de su
realidad empirica. O mejor: la validez codetermina la
estructuracién de la realidad. En la posicién katiana, es un
hecho que no puede comprobarse que las vinculaciones
comunicativas entre teorfa y prictica deben realizarse de
cualquier modo, pero sf puede decirse que la teorfa como
conjunto de principios tiene una pretensién de concrecion,
ya que si existe la posibilidad de la validez de la praxis.
Otro problema se plantea cuando se piensa de qué manera
este potencial de validez puede ser concretamente puesto en
“préctica”. Pero justamente esa no es la pregunta de las
formulaciones kantianas.

La politica también est4 profundamente tefiida por este
problema. Segiin la caracterizacién de C. Langer (1986) la
politica en Kant estd vinculada a dos conceptos: a una teoria
del derecho de tintes reformistas y a la superioridad de los
principios con respecto a las situaciones. Estos elementos
est4n particularmente presentes en la posicién de Kant frente
a la revolucién francesa. La filosoffa politica de Kant no
conoce casos limites donde sus principios se suspenderian,
tampoco en las situaciones revolucionarias y, ante cada
contradiccién que la realidad le presenta, Kant permanece
fiel a los principios, mientras que desdefia las contradiccio-
nes que la realidad le presenta (Reiss, 1989; 302). Su inter-
mitente apoyo a los acontecimientos politicos franceses
estuvo siempre bajo el punto de vista de los principios.

En Kant puede reconocerse una primacia de la filosofia
practica (Schmid; 1983; 1111 y Stérig, 1993; 422). Esta
primacia se basa en la vinculacién jerdrquica que existe entre
la “Critica de la razén préctica” y la “Critica de la razén
pura”. En esta vinculaci6n es la filosoffa prictica, moral,
vinculada a la libertad, la instancia primera, mientras que la
filosoffa te6rica y sus consideraciones epistemol6gicas ocu-
pan un lugar secundario. Pero es al interior de la filosofia
practica misma donde son definidas las relaciones entre
teoria y praxis bajo el concepto fundante del deber. La
premisa central es: la accién que se basa en el sentimiento
moral est4 subordinada a los principios. Esto vale tanto para
el 4mbito de la politica, que es definida como teoria del
derecho en accién (Kant, 1992b; 84), como en el 4mbito de
la educacién, porque la pedagogia debe ponerse al servicio
de larazén y por ello debe tomar como propias las estructuras
de la politica y, con ello, la estructura teorfa-praxis que el
derecho y la politica tienen como propios. Por este curioso
camino del derecho y el deber, la educaci6n se transforma
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definitivamente en una actividad politica (Herrmann, 1989;
209).

Un cuestién central en el tratamiento de nuestro proble-
ma es el hecho de que la praxis pedagégica se mueve en el
campo de la filosofia practica. Lo moral se encarna ya mismo
en la definicién de educacién que establece que el s6lo el
hombre puede ser educado y que deberia serlo en direccién
a su mejoramiento (Kant, 1963; 11). Por ello, la praxis
pedagégica es comparable en principio con la praxis politica:
“dos invenciones del hombre pueden serconsideradas quizés
como las més dificiles; la del arte de gobierno y la del arte de
la educacién y justamente por ello su propia definicién
aparece como discutible” (Kant, 1963; 14)*,

“La filosoffa moral como teorfa de lo préctico se deshace
de la problemdtica de sus condiciones concretas de media-
cién y las delega a la antropologia pragmética y a la pedago-
gfa” (Klemme, 1992; XX). La escuela operacionaliza con
ello las tareas politicas de la razén. Las vinculaciones se
muestran particularmente en los esfuerzos de reforma. La
teoria del derecho aplicada deberia realizar la tan deseada
reforma social por medio de acciones pedagégicas que se
apoyen en la idea del deber. Pero el optimismo pedagégico
no es el punto decisivo. Si bien es cierto que laeducacién estd
presente en la realizaci6n de la raz6n, el proyecto de reforma
de la sociedad en Kant no se constituye s6lo en la pedagogia.
Con respecto a esta disciplina, Kant ya habfa establecido la
primacia de la teoria en sus lecturas acerca del tema (1776/
77): “un proyecto de teoria de la educaci6n es un ideal
espléndido y no lo dafia en lo mds minimo que no se esté en
condiciones de poder realizarlo (...) Una idea no es otracosa
que el concepto de una completud que no puede ser encon-
trada en la realidad” (Kant, 1963; 12).

La praxis debe ser la continuidad y realizacién de los
principios. Este paradigma de la continuidad en los temas de
la educacién se encuentra a lo largo de sus lecturas sobre
pedagogia: sea en las relaciones entre padres ¢ hijos (ibid.;
12-13), entre las generaciones en general (ibid.; 13), entre las
tareas educativas de los principes y de las familias (ibid.; 15)
o entre las familias y las escuelas (ibid.; 19). Esta demanda
de continuidad se expresa particularmente en relacién a la
formacién de la pedagogfa como disciplina: “‘el mecanismo
del arte de educar debe transformarse en una ciencia, de lo
contrario nunca serd un esfuerzo coherente y vinculado y
quizis una generacién destruya lo que la anterior ya habia
construido” (ibid.; 14).

Kant afirma que entre lateorfay praxis existe unaespecie
de mediador: “debe haber un acto de la capacidad de juicio
a través del cual un hombre préctico discrimina si algo es un
caso de una regla o no lo es” (Kant, 1992a; 3). Es claro que
lateorfa es predominante para el hombre practico, cuando se
trata de encontrar un criterio de validacién. En este contexto,
podria sorprender la demanda kantiana en torno a las escue-
las experimentales. Sin embargo, debe subrayarse que en las
formas de la capacidad de juicio no todas estdn comprendi-
das en el criterio de la validez. Mientras que las formas de
calidad, modalidad y cantidad de los juicios se definen a
través de la validez/no validez, del tipo y de la extensién de
la validez respectivamente, el tipo de relacién no esta
vinculado a la pretensién de validez de un juicio (Kant,
1990). Por ello, 1a experimentacién en relacién a la identifi-

XXIV ¢ Dossier EsPECIAL

cacién de los tipos de relacién de los juicios no sélo estd
prevista en sus consideraciones pedagégicas, sino que es
considerada como deseable: “primero deben crearse escue-
las experimentales hasta que puedan crearse verdaderas
escuelas normales. La educacién y la subordinacién no debe
estar basada sélo en aspectos mecénicos, sino que debe
apoyarse en principios” (Kant, 1963; 17-18). “Se debe ver
que el alumno actiie correctamente a partir de sus propias
maximas, no a partir de la costumbre; debe verse que no s6lo
que haga algo que sea bueno, sino que lo haga porlarazén de
que es bueno (...) Debe reconocer a cada momento el motivo
y la derivacién de la accién a partir de los conceptos del
deber” (Kant, 1776/77; 39). Este procedimiento puede ser
aplicado a la propia pedagogfa: no basta con actuar bien, sino
que esas acciones deben ser vélidas. Esta validez s6lo puede
encontrarse en el campo de la teoria, no en el de la experien-
cia.

Una caracterizacién global de la posicién de Kant puede
resumirse en los siguientes puntos:

1. Kant es representante de una épocaen laque tuvo lugar
una “refuncionalizacién de la teoria”. En primer lugar, se
trata de un aspecto del lento proceso de secularizacién de los
intelectuales, tal como lo describié A. Gramsci (1984; 83).
Lateoria, el discurso de la legitimacidn, se aparta definitiva-
mente del acaparamiento por parte del personal religioso.
Pero este proceso significa al mismo tiempo que este nuevo
personal, el intelectual, produce una particular vinculacién
con el estado. En esta alianza de los intelectuales no religio-
sos y el estado (que también estaba interesado en su propia
reforma, Anderson, 1986, introduccién), Kant encuentra
intermitentemente una escucha importante, como en el caso
del “Reglamento general de derecho de los estados prusianos”
de 1794, uno de los documentos centrales en la historia de la
obligatoriedad de la ensefianza (Klemme, 1992; XIII).

2. Al mismo tiempo, se produce una férmula de compro-
miso entre los “productores” de teoria y el estado: teorfa ya
no es mas solamente ese rigor reproductor, sino que més bien
adopta una dimensién de futuro. Esta se vincula tanto a la
perspectiva de mejoramiento de la humanidad, como a la
méxima kantiana que la teoria siempre es una limitacién
de la voluntad (Kant, 1992a; 9). Pero esta predisposicién al
sacrificio de la voluntad s6lo es posible debido a la certeza
del mejoramiento de los hombres. La modernidad ocupa con
ello las caracterfsticas del discurso mesidnico: disposicién al
sacrificio por un futuro mejor.

3. Una observaci6n acerca de la dimensién social de este
desarrollo. Se trata de la seleccién de los sujetos que llevaran
la razén a cabo. El sujeto politico en Kant funciona gracias
a un mecanismo de exclusién, entre otras operaciones. Los
resultados de la selecci6n de los sujetos son més bien pobres:
s6lo los hombres occidentales, adultos y con riqueza propia
son sujetos de larazén. Los no propietarios caen por fuera del
esquema republicano como (co)legisladores. Mujeres y ni-
fios son definidos como miembros “protegidos” del contrato
social, mientras que los sujetos no europeos ni siquiera son
mencionados (zur Lippe, 1989). Esto tiene también conse-
cuencias pedagdgicas, como por ejemplo, laaparicién de una
curiosa figura: la “maestra analfabeta”. Mientras a la mujer
se le reconocen esenciales funciones educativas, no se con-
sidera necesario su acceso al mundo de los saberes formales.




La mujer es una educadora que gufa hacia el deber, para lo
cual no necesita de herramientas intelectuales. (San Romén
Gago, 1994). Si bien la praxis se define de manera general,
los “sujetos pedagégicos” -aquellos que producen, extien-
den y reciben la praxis pedagégica- deben experimentar las
mismas limitaciones que los sujetos politicos.

4. La diferencia establecida entre praxis y practicas
es de fundamental importancia cuando se consideran los
elementos normativos e intencionales. La tarea de larazén
se expresa en el concepto de “deber”. Praxis es todo aquello
que contribuye al desarrollo de la “razonabilidad como
tendencia natural” (Henke, 1997; 21). Esto no es solamente
un problema pedagégico, sino también un problema politico.
Existieron en Alemania dos grandes corrientes de la Ilustra-
cién: una racionalista y una emancipatoria. La primeraera la
predominante en todos los estados alemanes, centralmente
en Prusia, sobre todo si se considera que “hubo una burocra-
ciailustrada que se vefa asi misma como piadosa en términos
eclesidsticos y como portadora del estado y que al menos
crefa que desde su posici6n podia influenciar una serie de
reformas” (Zimmermann et all., 1996; 138-139). Esta buro-
cracia recibi6 las aportaciones kantianas y quiso estructurar
el estado segin los principios de la razén. En este sentido,
Kant produjo algunos de los hitos de una tendencia que tiene
una larga tradicién en los paises de lengua alemana: los
pedagogos de estado o cémo la pedagogia fue entendida
explicitamente como ciencia al servicio del fortalecimiento
estatal (Tenorth, 1996).

5. Un dltimo concepto es el de la mediacién de esta
estrategia de la razén. Esta sucede en dos direcciones.
Primero, se define a la pedagogia como mediadora entre el
presente y el futuro, entre el estado actual que requiere
reformas y las perspectivas deseadas. Segundo, se tratade la
vinculacién entre teoria y practicas. Kant menciona que esta
mediacién es un acto de la capacidad de juicio y que las
practicas deberian transformarse en praxis y, con ello,
subordinarse a los principios. M4s alld de estas consideracio-
nes, las instancias intermedias no encuentran en Kant otro
tipo de desarrollo. Esto vale tanto para la pedagogia como
para el caso puntual de las relaciones entre teoria y praxis.

Con todo ello, puede decirse que cuando W. Rein citaba
las obras kantianas a comienzos de este siglo, algunos
términos de la definicién del problema ya habfan mudado su
significacién en el curso de un siglo. “Teorfa” en Rein estd
no tanto vinculada a la realizacién de la razén como a una
ciencia que va desde la praxis (entendida como précticas) y
para la praxis (otra vez entendida como précticas). Rein
procesa en esta formulacién la herencia cientificista del siglo
XIX, donde el rol de la subjetividad en la producci6n de la
pedagogia se ha transformado por completo. En lo que
respecta a la problemética kantiana puede ser descrita como
un principio comunicativo bajo un punto de vista normativo.
En esta perspectiva, la comunicacién entre teorfa y préctica
es fundamentalmente posible, porque ellamismaes vélidaen
vista de las caracteristicas de la teorfa como una categoria
basada en la raz6n. Cuando Rein escribi6 su trabajo (1909),
la agenda de la época sefialaba hacia otros puntos: posibili-
dad y validez (posibilidad sobre la base de la validez) fueron
desarticuladas en la reflexién pedagégica del siglo XIX
(Oelkers, 1989). Esta separacién se produjo en el mismo

punto en el cual se desarrollé justamente la teorfa de la
mediacién entre teorfa y praxis. Esto ocurri6 en la obra de J.
F. Herbart.

Del desencanto: Herbart y el “tacto pedagdgico”

En la literatura cldsica sobre historia de la pedagogia,
Kant y Herbart han aparecido repetidas veces como linea
genealGgica. En esta direccin, se subray6 siempre la recep-
cién de la filosofia de Kant por parte de su sucesor en la
cétedra de Filosoffa en Kénigsberg (entre otros, Rein, 1909;
Jagery Tenorth, 1989; Hilgenheger, 1993). Algunas premisas
de las indagaciones sobre la obra herbartiana fueron identi-
ficadas recientemente por A. Langewand (1993a) enrelacién
a la primera fase de la produccién de Herbart. Langewand
puntualiza que existe un sospechoso consenso en la investi-
gacién herbartiana que indica que “Herbart se dirige con su
critica directamente a la obra kantiana, que discute con ella
directamente y que su rechazo de la filosoffa critica kantiana
se produce por motivos y causas bdsicamente pedagdgicos”
(Langewand, 1993a; 139). Langewand afirma en su andlisis
(que ha sido objeto de 4cidas criticas; ver Hilgenheger, 1993)
sobre vinculaciones socioestructurales, contingentes y men-
tales que las referencias de Herbart son mucho més comple-
jas, que no se reducen a un didlogo con Kant y que la
pedagogfa como disciplina ha canonizado s6lo esta linea
directa que lleva a la figura legitimante de Kant.

La interpretacién de Kant parece constituirse en un
campo de amplias controversias, ya que el producto de esta
actividad interpretante posee en el espacio cultural alemén
efectos identitarios, sobre todo para el campo de la pedago-
giaque ha visto en la obra de Herbart el momento imaginario
de su fundacién como disciplina. Aunque no cada aspecto de
las formulaciones herbartianas representan una continuidad
con la obra de Kant, la misma era una presencia insoslayable
en el panorama intelectual de fines del siglo XVII y princi-
pios del siglo XIX. Esto se verifica en muchos puntos de la
misma, pero fundamentalmente en la conceptualizaci6n de
las relaciones teorfa-praxis. El concepto del “tacto pedagé-
gico” formulado por Herbart tiene un origen parcialmente
kantiano, particularmente de su formulacién sobre la media-
ci6n entre teorfa y praxis, y esa cuestién ha sido resuelta por
la investigacién herbartiana (para el estado de la investiga-
ci6én, MiiBener, 1986; 188 y ss.), a pesar de que la génesis
terminolégica del mismo no ha sido explicada (Idem.; 191).

Herbart introduce el concepto del “tacto pedagégico” ya
en sus primeros escritos (Idem.; 193), sobre todo en sus
famosas “lecturas sobre pedagogia” de 1802. En las mismas,
se muestra altamente preocupado porque el arte de la forma-
cién juvenil “teme adn a cada paso el poder superior de la
casualidad” (Herbart, 1964a; 122). Tal como en estn pre-
sentes en Kant, la tarea intelectual y politica que se propone
Herbart es la regulacién de determinados procesos, para lo
cual necesita de un aparato conceptual.

Al contrario de Kant, Herbat no subraya la corresponden-
cia constitutiva entre “teoria” y “praxis”: “por ello, en la
escuela de la ciencia (la formaci6én docente, N. del A.) se
aprende al mismo tiempo demasiado y demasiado poco para
la praxis” (Herbart, 1964a; 125).Esta diferencia s6lo podré
ser pensada pagando un precio teérico: “praxis” se transfor-
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ma en Herbart en el mundo de las pricticas y ya no se
constituye mis mediante la aplicacién de predicados norma-
tivos y tedéricos. “Ahora se introduce de manera
abosolutamente silenciosa un intermediario en cada buen
teérico, un cierto ‘tacto’ digamos, una evaluacién y decisién
rdpidas que no se comporta como la rutina que posee eterna-
mente la misma forma...” (Herbart, 1964a; 126). El tacto es
“el regente” de la praxis: “sin duda es un feliz estado, si este
regente es al mismo tiempo un verdadero y obediente servi-
dor de la teoria” (Herbart, 1964a; 126). El “tacto”, por lo
tanto, puede ser un servidor y ello es, ademas, deseable. Pero
Herbart niega con esta formulacién todo tipo de posicién
principista. Con ello, la pregunta sobre la relacién entre
teorfa y préctica se desliza desde el punto de vista de la
validez en Kant al de la “realidad” o del mundo de las
practicas en Herbart.

De todas maneras, Herbart no abjura por completo de la
herencia tedrica kantiana. Segiin su opinién, “no se debe
hablar de una completud absoluta en cada esfera de la
experiencia sin la existencia de un principio a priori, ya que
sin ello es imposible formular un grado aproximado de su
acercamiento a esta completud” (Herbart, 1964a; 125). A
pesar de este tipo de formulaciones que lo enlazan con la
tradicién apriorfstica kantiana, la categoria “praxis” no pre-
senta en Herbart un estatus deducible de los enunciados de la
teorfa. Esto es el resultado de una problematizaci6n diferen-
te: “(...) para su reflexién (de la praxis, N. del A.) no sélo es
determinante el objetivo, sino también el problema de la
efectividad” (Jéger y Tenorth, 1989; 87). “Praxis” se desliga
aside las pretensiones de la formulaci6n kantiana y es puesta
en correspondencia con las acciones realizadas. Pero a pesar
de que la definicién de la instancia “praxis” se ve profunda-
mente afectada en la nueva formulacién, Herbart conserva
la forma de comunicaci6n entre las instancias a través de
un mediador.

Estas cuestiones plantean una serie de posibles pregun-
tas. En este lugar nos limitaremos al “lugar” de estas afirma-
ciones en la produccién de las preguntas y no discutiremos el
problema epistemoldgico®. La pregunta de las lecturas peda-
gégicas de Herbart es la siguiente: “cémo puede construirse
aquél tacto en €l (en el educador, N. del A.), si de acuerdo a
las leyes que son enunciadas por la ciencia en una vasta
generalidad o en disidencia con ellas” (Herbart, 1964a; 126).
Como posible respuesta a esta interrogacién, Herbart plantea
la tesis de que tal tacto puede ser un producto de la
escolarizacién de la experiencia en la formacién docente.
Define este tacto como “un estado de 4nimo” que se despren-
de de “una observacién larga, atenta e imparcial de las
relaciones humanas” (Herbart, 1964a; 130). Esta posibilidad
se vuelve formulable en sus lecturas pedagégicas: “existe,
entonces, y esta es mi conclusién, existe una preparacién
para el arte a través de la ciencia, una preparaci6n del
entendimiento y del coraz6n antes de entrar en la actividad
(...). S6lo en la acci6n se aprende el arte, se llega al tacto,
habilidad, agilidad y destreza; pero aiin en la accién aprende
este arte s6lo aquél que ha aprendido anteriormente la cien-
cia en su pensamiento, que se ha apropiado de ella, que se ha
posicionado ante ella y que predetermina sus impresiones
futuras que se presenten en la experiencia” (Herbart, 1964a;
127).
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Se trata pues de la produccion de determinadas actitudes
antes que de la preparacién de contenidos. “En lugar de
numerosas reglas tinicas, se trata de producir, de fortificar y
de afianzar aquellas convicciones fundamentales en los
4nimos hasta que se eleven en un entusiasmo vital cuyas
convicciones estén en condiciones de asegura la direccién
verdadera para ese tacto del que cada uno en el futuro deber4
apropiarse” (Herbart, 1964a; 131).

En sintesis, puede afirmarse que Herbat retoma las es-
tructuras de comunicacién mediadora de Kant al mismo
tiempo que reinterpreta la identidad de uno de los polos en
cuestién: “praxis” se transforma en un concepto denotativo,
la teoria permanece, sin embargo, en su aspecto prictico-
filos6fico. A partir de este punto comienza a realizarse la
divisién de tinte positivista entre decisiones y valores
(Habermas, 1969; 240 y ss.). “La relacién entre teoria y
praxis se relacioné permanentemente en la tradicién de las
grandes filosoffas con lo bueno, lo correcto y con la vida
verdadera y con la vida en comin de los individuos como
ciudadanos” (Habermas, 1969; 231). “(...) Pero ahorase trata
mucho més de una teorfa como vinculaciones objetivas en
desarrollo, vinculada con un ser que se produce a si mismo
(...). Lo que permanece en este proceso es la pretension de
orientacion para la accién correcta, pero la realizacién de
la vida buena, feliz y racional ha estallado en la vertical de
la historia mundial; la praxis se ha extendido en direccién a
su emancipacién” (Idem; 231). .

Esta reformulacién del concepto de “praxis” se vincula
con un concepcién transformada de la educacién: “la misma
no s6lo serd experienciada como medio para un futuro mejor
en lo individual y en lo social, sino que aparece como
vehiculo para asegurar la estabilizacién de un estado buro-
critico vertical (...)” (Jager y Tenorth, 1989; 72). El
deslizamiento de la pregunta por la validez hacia la “reali-
dad” es también un signo de un pensamiento estabilizador
que puede tomar tanto formas conservadoras como liberales,
pero siempre estatales.

En su ensayo sobre la “educacién bajo la participacién
publica” (1810), Herbart define las prioridades de la educa-
cién: “el estado brotard en las escuelas; el mejoramiento de
la escuela es el mejoramiento de la educacién y de los
pueblos” (Herbart, 1968; 56). Esta posicién del estado en la
reflexién pedagégica plantea una serie de preguntas y pro-
blemas. En esta lfnea es destacable como sintoma el trabajo
de Herbart sobre “algunas relaciones entre psicologia y
ciencias del estado” (1821). El punto central de este escrito
es la vinculacién de las estructuras del espiritu del estado con
el espfritu de los hombres mediante metéforas organicistas
sobre sus cuerpos (Herbart, 1968; 73 y ss.). En esta conste-
lacién de orden y pocas reformas, la reflexién educativa se
reorientd desde los esfuerzos reformistas de algunos ilustra-
dos a representaciones mds bien estabilizantes del orden
politico. Por ello, Herbart se incluye plenamente en la gran
tradicién alemana de los “pedagogos estatales” (Tenorth,
1996). Mediante sus complejas estructuras deducidas de las
matemdticas (MiiBener, 1989) Herbart logra realizar una
contribucién a la pedagogfa sistemaética y reproductiva. Por
ello mismo, debe reconocerse que los “conceptos sutiles y
los esquemas de pensamiento de Herbart se presentan como
figuras del orden y de la ensefianza formadora de conviccio-




nes e introducen aquellas deformaciones de su teorfa que
luego le serdn reprochadas al movimiento herbartiano en el
siglo XIX” (Jager y Tenorh, 1989; 88).

En competenciacon una pedagogiaescolar més ecléctica,
el herbartianismo se articul6 con la l6gica estatal prusiana.
“La pedagogfa (...) contribuyé de manera decisiva a que
después de 1870 la concepcidn social acerca de la educacion
se apartara progresivamente de criterios como formacién y
progreso, naturaleza y desarrollo, ilustracién y madurez y
que se pudiera acercar a las figuras de la formacién de un
conformismo social” (Jiger y Tenorh, 1989; 96). La teoria
fue vista, entonces, como una rama del estado.

“Con ello, se present6 un contorno del problema de las
ciencias que no se vinculé a una ciencia empirica, sino auna
formacién del tipo de disciplina teorfa-practica” (Oelkers,
1989; 10). En este sentido, los esfuerzos de Herbart no fueron
enteramente vistos como pedagogia practica y se verifica
que la pedagogia estrictamente escolar tuvo otros origenes
vinculada con la formacién no universitaria de maestros.
Con respecto a la estatalizacién de la teorfa, se trata funda-
mentalmente de una disciplina teérica-prictica, que describe
una préctica méds bien en términos normativos y desarrolla
una teorias mds bien conformistas y sin horizontes de refor-
ma social y escolar. Con esta articulacién la empiria pierde
fuerza subversiva como denuncia del estado escolar y la
teorfa pierde su lugar de formulaci6n de proyectos y se limita
a producir un sistema de sentencias sobre la ensefianza que
la reproducen. En este contexto, se produce una verdadera
estatalizacién del imaginario pedagégico en la lengua ale-
mana®. En este contexto de alianza politica con el estado, el
concepto de la efectividad del tacto pedagégico fue amplia-
mente reproducido por los herbartianos, como en el caso de
W. Rein. La idea de la formacién del tacto como mediador y
el rol de la teorfa fueron conservados en esta formulaci6n
(Oelkers, 1989; 82-83).

Algunas consecuencias de estos cambios en el desarrollo
de la conceptualizacién pueden formularse de la siguiente
manera:

1. “Praxis” se redefine en Herbart como el mundo de las
précticas. Lo que debe observarse en la reformulacién de
este concepto es que se transforman las bases de la
pregunta sobre las relaciones teoria-praxis, pero no se
transforma la respuesta. La epistemologia moderna afirma
que el espacio donde se constituyen los objetos de conoci-
miento es el espacio de las preguntas (Bacherlard, 1994).
Herbart retoma la estructura que Kant habfa planteado en
relaci6n al problema teoria-praxis y deja intacta la estructura
de su respuesta. Pero al mismo tiempo debe confrontarse con
un objeto nuevo: si la pregunta por la validez habfa ejercido
hasta el momento la funcién determinante, el nuevo objeto
que Herbart define se produce desde el punto de vista de las
diversas pricticas. Este paso, mantener larelacién necesaria,
pero extendiendo el concepto de praxis a las précticas de los
docentes atin stibditos, puede ser visto como un acapara-
miento de! saber pedagégico por parte de la filosofia
estatalista. Esta articulaci6n no se contradice con el proyecto
de Herbart de “describir la educacién en sus conceptos
propios”, sino que puede ser vista como una operacién
altamente politica. Sobre la base de una renuncia a una
“praxis” que se define por principios tal como era evidente

en la formulacién de Kant, Herbart construye la praxis como
un campo regulado por las caracteristicas “objetivas” de la
ensefianza. Mientras Kant consideraba que la tarea era la
produccién de una praxis nueva, vinculada a larazén, Herbart
se dirige a laregulaci6n posible de las pricticas ya existentes
bajo un estado que no habia dejado aiin de ser absolutista.
Este movimiento tiene, por supuesto, formulaciones filosé-
ficas que son conocidas, pero como articulacién no se agota
en el campo filoséfico. Esta transformacién refleja una
interesante situacién: la herencia kantiana aparecia como
imprescindible para la producci6n de figuras de legitimacién
y regulaci6n pero no era apta para alcanzar el estado real del
mundo politico con sus herramientas basadas en la razén.
“Esto aclara también que la teorfa pedagdgica que lo sucedi6
s6lo sigui6 a Kant en determinados momentos de su obra y
asi continué vinculada a concepciones que no tenian que ver
con las consecuencias de reforma iluminista de la ‘critica de
la razén practica’.” (Oelkers, 1992; 58).

2. La funcién de predeterminaci6n del tacto puede ser
vista como una técnica para la produccién de sujetos. La
formacién del tacto contribuye a la realizacién de una fun-
ci6n central que Herbart denomin6 “conexién con el indivi-
duo” (“AnschluB an die Individuen”). Esta funcién es posi-
bilitada por la caracteristica bésica del hombre de poder ser
formado. Esta funcién cobra fundamental importancia en
relacién al tacto pedagégico en el marco de la formacién
docente. Los 4nimos sensibilizados por el contacto sistemé-
tico con la ciencia pedagégica producen ese tacto y con esa
herramienta entre manos el docente formado a través de la
ciencia para el arte de la ensefianza puede extender esta
tecnologia de formacién de sujetos que se dirige sobre todo
a la instancia moral de los mismos.

3. La vinculacién con la realidad que subyace la rela-
cién teorfa-praxis en la obra de Herbart no es interpretable
como mera cuestién empirica porque no se trata de un
desarrollo de pedagogfa escolar como hoy en dia podria ser
interpretado. El propio Herbart y sus seguidores considera-
ban su misién en otro terreno hasta el final del siglo XIX: “los
herbartianos pensaban partiendo de un sistema cerrado de
conceptos filoséficos” (Oelkers, 1989; 96). Esta afirmacién
no deberfa soprender. Se empalma dentro de la tradicién
did4ctica alemana que siempre estuvo orientada al pensa-
miento modelistico, teérico y filoséfico . Esta propiedad de
la didé4ctica alemana se ve ain hoy en dfa en la
conceptualizacién modelistica de la did4ctica como discipli-
na (Kansanen, 1995).

4. Acerca del contexto de las formulaciones herbartianas
puede afirmarse que el tacto pedagégico aparece central-
mente como teorizacién en relacién con la formacién
docente. G. MiiBener ha constatado que después de 1804 no
se encuentra mis el término en la propia obra herbartiana
(MiiBener, 1986; 195). Sin embargo, “el concepto del tacto
pedagégico es basicamente inmanente a una teoria en desa-
rrollo de la formacién docente” (Idem; 202). Las primeras
lecturas sobre pedagogia (1802-1803) fueron planificadas
por Herbart en el marco de sus actividades de formaci6n
docente en relacién a los exdmenes de estado y a partir de all{
han conocido un éxito considerable’. Sin embargo, esta
comunicacién “intima” y a la vez situada del concepto de
tacto sefialan la aparicién de una matriz disciplinaria teérico-
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préctica, que no desarrolla ni teorfas explicativas ni se acerca
lo suficiente a la variedad de la vida escolar y pedagé6gica. En
esta l6gica, la propia formacién docente sirve como media-
cién entre la teorfa y la praxis.

A diferencia de la narracién kantiana que tenia como
tematizacién central el mejoramiento de los hombres en su
programa se encuentra en Herbart un tipico mecanismo de la
modernidad: la negacién del espacio narrativo. J. F. Lyotard
define bajo esta denominacién que las narraciones que son
denominadas comdnmente positivistas son aquellas que nie-
gan sus condiciones pre-cientificas o pre-disciplinarias de
existencia (Lyotard, 1984; 59 y ss.). La “realidad” ocupa en
este juego unrol central. Si “praxis” es entendida meramente
como un proceso que ya ha tomado lugar, esta definicién es
una definicién teérica en sf misma y, desde nuestra perspec-
tiva, cargada de valoraciones y de representaciones politi-
cas. Con ello, desea expresarse que la sentencia sobre la
relacién con la “realidad” en la relacién entre teorfa y praxis
en el campo pedagégico es una sentencia que no es mera-
mente descriptiva, sino que tiene consecuencias norma-
tivas. Asimismo, entre esta sentencia y su legitimacién se
encuentra mas bien un abismo antes que una unidad: lo que
sea “praxis” no viene definido por sf mismo, como una fuente
casi originaria/imaginaria de sentido. Para saber qué es
“praxis” se necesita una instancia no prictica, heterogénea,
que rompa con la unidad imaginaria entre ésta y las
formulaciones te6ricas como polos constituidos. Aunque el
paradigma de la unidad en Kant y Herbart es una formulacién
que se contintia, ambos trabajan en su interior con discursos
diferenciados, lo cual es en s{ mismo un sintoma de la
esencial heterogeneidad de los términos del problema antes
que una confirmacién de su unidad imaginaria.

A modo de conclusion: la diferencia como
hipdtesis productiva

En este apartado se afirma que la reflexién sobre la
vinculacién entre teorfa y praxis en la pedagogia actual
muestra no s6lo continuidades sino también fuertes rupturas
con las posiciones cldsicas. Esta situacién estd sobrede-
terminada por el hecho de que el contexto de produccién
disciplinaria se ha alterado considerablemente en las iiltimas
décadas. Claramente, la pedagogia rinde aiin tributo a las
afirmaciones de su propio pasado, pero esta tradicién de un
paradigma comunicativo y unitario ya no es la dnica
formulacién posible.

Un ejemplo de premisas teéricas mds bien clasicas lo
brinda el trabajo de D. Benner (1980) en el cual se persigue
una argumentacion sistemdtica para una definicién fundada
de la praxis en general, de la praxis educativa en particular y
de las teorfas parciales de la formacidn, de la educacién y de
las instituciones pedagé6gicas. Algunas de las caracterfsticas
de las formulaciones kantianas encuentran una nueva vidaen
sus formulaciones: la definici6n tedrica de las praxis recuer-
da el modelo argumentativo kantiano de la primacia de la
teoria. Asimismo, reformula la idea de la fuerza conductora
de los principios y de las maximas. Que esta formulacién
provenga del actual Presidente de la Sociedad Alemana de
Ciencias de la Educacién y de uno de los pedagogos sistem4-
ticos més reconocidos de la lengua alemana habla del intento

XXVIII » DossiEr EsPECIAL

de reavivar la propia tradici6n reflexiva en un contexto que
no le es familiar: las tendencias individualizadoras,
desestatizantes y posmodernas que la sociedad alemana
presenta desde hace més de una década.

A diferencia de la opinién de Benner, los pedagogos B.
Dewe y F. Radtke (1993) se propusieron unareinterpretacién
de lamediaci6n entre teorfa y praxis através de la formulacién
de una categoria “descriptiva”: la de “convenciones pedagé-
gicas”. El presupuesto de esta concepci6n es que “en las
instituciones pedagégicas se actia diariamente y que las
vinculaciones entre teorfa y praxis en la vida social siempre
estdn dadas. Por ello, debe investigarse c6mo estas vincula-
ciones se producen en determinados tipos de espacios socia-
les y en el marco de cuéles précticas” (146). Como en la
posicién herbartiana, se trata de una descripcién de una
mediacién que no se pregunta por la validez de la misma®.
Estos autores proponen reencontrar la instancia mediadora
en su concepto de “convenciones”. Las mismas “no
normativizan la praxis, sino que la limitan, sugieren los tipos
de acciones socialmente aceptados y dejan aparecer a los
mismos en contextos institucionales como exigibles. De esta
manera, las convenciones pedagégicas son dos cosas a la
vez: praxis ya experienciada (“‘eingelebte Praxis”) y reglas
ya probadas y reflexionadas que no se contradicen con los
criterios cientificos” (Idem; 157).

J. Oelkers, sin embargo, ha planteado la pregunta en
relacién con el quiebre entre las instancias y no en relacién
con su continuidad: “en otras palabras, ;puede ser defendida
todavia la pretensién de la pedagogia en vistas de la existen-
cia de formulaciones teéricas heterogéneas? ;Puede defen-
derse esta pretensién tal como fue formulada al comienzo de
su historia como disciplina?” (Oelkers, 1984; 25). El autor
formula de esta manera lo que considera el déficit central de
este tema: “la simple dicotomfa ‘ciencia’ - ‘praxis’ no
comprende ningiin tipo de realidad; sin embargo, fundamen-
ta pretensiones considerables que ninguna ciencia, tampoco
la pedagogia, puede resolver” (Idem; 31). Por otro lado,
propone una formulacién pluralizante, que esté basada en
otras suposiciones: “las formas de la mediacién entre los
discursos teéricos y los practicos son variadas y, por ello,
frecuentemente incontrolables, a pesar de que muchas de
ellas se encuentrenregladas” (Idem; 36). Conello, es eviden-
te que la posicién de Oelkers nos lleva a un campo nuevo,
donde las preguntas deben plantearse de manera plural. Esta
tendencia hacia la pluralizacién de la pregunta no se
relaciona solamente con la complejidad y variedad de las
acciones pedagégicas actuales, sino que incluye también
otra concepcién de las vinculaciones entre experiencia y
saber fundadas en un paradigma que no insiste en la continui-
dad.

Una segunda tendencia en la reflexién contemporénea en
la lengua alemana es la extensién de la referencia del
problema, ya que la pregunta que Kant y Herbart se habfan
planteado, estaban centradas -en Kant indirectamente- a la
figura del maestro en la clase o a 1a del padre en el hogar. El
sujeto de sus reflexiones, el que corporizaba la comunica-
cion entre teorfa y praxis en el campo de la pedagogia, era
centralmente el maestro. El desarrollo de las disciplinas
pedagégicas en el siglo XIX y XX fortalecieron esta tenden-
cia.




Esta formulaci6n ya no es la dnicaen juego. Por ejemplo,
W. Spies (1989) sistematizé la recepcion de las ciencias de
la educaci6n en la administracién educativa. En su trabajo,
diferencia entre diversas modalidades de la recepcién y
aplicaci6n de los hallazgos disciplinarios en el marco del
sistema educativo: recepcién “privada”, “modal”, “por en-
cargo” y “difusa”. Th. Olk y H-U. Otto (1989) discutieron la
pregunta de la relacién teorfa-préctica en el campo del
trabajo social (“Sozialpidagogik™). En su trabajo encuentran
que en las précticas del trabajo social el conocimiento
cotidiano ocupa un rol casi tan importante como el conoci-
miento sistemético o cientffico para la producci6n de accio-
nes “correctas”. Sin embargo, plantean que la mediaciény la
transformaci6n del saber es tan compleja en este proceso que
no puede convocarse simplemente un modelo unitario para
explicar esta conexion. Por ello, proponen reconocer los
diversos bloques de saberes “en su contraste” (XXI). En
estas dos dltimas contribuciones no sélo se reflexiona sobre
nuevos contextos de la relacion teoria-praxis, sino que se
imponen formulaciones pluralistas de la misma. Asimismo,
puede nombrarse la concepci6én de W. Gagel (1992) sobre la
planificacién de la ensefianza como forma privilegiada de la
mediaci6n. El sujeto de su problematizacién no es el docente
in situ, en lasituaci6n de ensefianza, sino més bien el docente
en la preparacién reflexionada de sus acciones, lo que puede
significar la formulacién de otra instancia de la mediacién.
De la misma manera, define M. Winkler (1990) la vincula-
cién entre teorfa y praxis para una dmbito diferente: la esfera
piiblica y su relacién con la disciplina institucionalizada. El
autor constata no sin cierta desilusién la paulatina desapari-
cién de los contenidos de las ciencias de la educaci6n en la
esfera publica, lo que podrfa definirse como un espacio
adicional de la mediacién en vista del rol central de esta
esfera de la vida social en la modernidad (Habermas, 1990).

En relacién con el tipo de preguntas formuladas por
Herbart, G. MiiBener afirma que “El complemento del ‘tacto’
pedagégico puesto en el medio de la teorfa, por un lado, y de
la praxis, por el otro, s6lo es pensable, si se percibe que la
relaci6n entre teorfa y praxis constituye una posible unidad;
esto es, si la teorfa se piensa en direccién a la praxis y la
praxis en direcci6n a la teoria (MiiBener, 1986; 203). Este
paradgima conoci6 en la modernidad un recorrido triunfal y
se ha transformado en sentido comin. Con ello, se han
obturado quiz4s las posibilidad erosivas que la teorfa como
espacio diferenciado tiene con respecto a la praxis y vicever-
sa.

Pero tanto la pluralizacién de las instancias de media-
cién como la extensién de la referencia desintegran la
pregunta basada en la continuidad de la relaci6n entre teorfa
y praxis. La variedad de los oficios pedagégicos no permite
que la pregunta permanezca en el mismo paradigma discipli-
nario. Es cierto que las preguntas lanzadas por las concepcio-
nes clasicas no han podido ser respondidas a pesar de
décadas sucesivas donde se han formulado variaciones in-
contables. Justamente en vista de este “fracaso” pueden
presentarse sumariamente algunas consideraciones sobre la
“teorfa”, “la praxis”, su “mediaci6n” y sobre la dimensién
social a través de los destinatarios de tal pregunta.

1. “Teorfa” fue definida en un tiempo en el cual se
observa la aparici6n de un personal intelectual relativamente

masivo y no eclesiastico. La vinculacién del mismo con el
estado a través de Herbart se refuerza en el hecho de que la
accién educativa se define en el marco de la “pedagogia
estatal” y con el intento concurrente de vincular la pedagogia
a las ciencias de la administracién. Este compromiso del
personal intelectual con el estado se formula en una narra-
ci6n que se presenta de todas maneras bajo la forma “religio-
sa” del paradigma unitario (Badiou, 1982; 24 y ss.). La
problematizacién contemporénea presencia quizés un se-
gundo momento de este proceso: si aceptamos la suposicién
de que el personal eclesiéstico y el no eclesidstico se han
separado definitivamente, podrfan reformularse los términos
del problema, aiin cuando esta reformulaci6n no defiendalas
pretensiones de unidad que caracterizaban la vinculacién de
este personal laico con el estado. Segin la opinién de
Lyotard (1984; caps. 4 y 5)° podrfa formularse este desarrollo
como el retiro de las formas “religiosas” o “unitarias” de la
formulacién teérica. Una aparicién simultdnea la constituye
el relativo retiro de discursos de tipo mesidnico sobre la
educacién a la vez que también se retiran los discursos de
mejoramiento de la humanidad a través de la practica peda-
gbgica'®.

2. El hecho de que la definici6n de “praxis” en Kant y
Herbart sea centralmente distinta ya ha sido mostrado. Cuan-
do hoy en dfa se habla de “praxis”, se sacrificala formulacién
de Kant en relacién a los principios y a la normatividad en
favor de una perspectiva que aparece como més “cercanaa la
realidad”: Al respecto, podria afirmarse que en la tradicién
pedagégica Herbart ha sido més exitoso que Kant. A pesarde
ello, las problematizaciones contemporéneas sobre este ob-
jeto disuelven la pregunta herbartiana: tanto la tendencia
hacia la pluralizacién de las instancias de intermediacién
como la extensién de su espacio de referencia reformulan la
concepci6n de praxis. Esto acaece centralmente a través de
la multiplicacién de los sujetos que actdan y del levanta-
miento de la figura del “maestro en situacién de ensefianza”
como posibilidad central implicita de reflexién sobre este
campo.

3. La mediacién también es victima de las tendencias
hacia la pluralizaci6n y hacia la extensi6n de la referencia.
Donde aparecfa el “juicio estético” (Kant) o el “tacto”
(Herbart) aparecen ahora “formas de la mediacién” conuna -
marcada formulacién en plural. Este fenémeno responde
quizds a la necesidad de entender en un nuevo nivel de
complejidad las formas de producci6n, articulacion, circula-
cién y uso del saber pedagégico.

4. En relacién con los sujetos que son constitufdos a
través de tales problematizaciones, se puede identificar
rapidamente que no sélo se incluye al docente en accién sino
también a otros actores de la escena educativa. Al respecto,
debe plantearse la pregunta acerca de c6mo el fin del sujeto
restrictivo kantiano a través de la feminizacién del personal
educativo, la participacién creciente de la mujer en la esfera
piblica, el lento reconocimiento de los derechos de los
desposeidos e, incluso, de los nifios ha redefinido el proble-
ma de la teorfa, de la praxis y de su mediacién.

En vista de este desarrollo, serfa ventajosa la apertura de
una perspectiva diferente: en tiempos donde el pensamiento
“vacfo” y las acciones “ciegas” -para retomar las denomina-
ciones kantianas- no pueden defenderse tan facilmente,
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deben plantearse nuevos puntos de partida para esta proble-
mética. Los modelos clésicos se conformaron en base al
paradigma de la continuidad de las instancias, de la necesi-
dad de su mediacién y de su comunicabilidad de principios.
La lista de obligaciones que de alli se desprendieron para
todos los sectores de los oficios educativos es una parte
importantisima de la historia de la pedagogia como discipli-
na: los “tedricos” no podfan realizarse como tales ya que se
les acusaba su falta de vinculacién con la realidad, los
“précticos” actuaban con la conciencia de que esa instancia
superyoica de la teoria no podia ser realizada. Una primera
alternativa a esta situacién insatisfactoria es la convocatoria
de una simple teorfa de la diferencia cuya aceptacién es
desigual (Blankertz, 1982; Radtke y Dewe, 1993). En las
mismas, se ve el papel de de cada uno de estos niveles como
auténomo, lo cual redundaria en mejores condiciones de
desarrollo propio de los discursos teéricos y pricticos por
separado.

Que en el transcurso de la tradicién disciplinaria las
relaciones entre teorfa y prictica fueron pensadas desde el
paradigma de lacomunicaci6én y de la unidad es un hecho. Pero
desde hace un tiempo esta vinculacién no es més vinculante.
Desde la conceptualizacién herbartiana, la posibilidad de la
comunicacién perdi6é todas sus pretensiones de unidad y
realizacién autométicas, ya que la “praxis” no era méis una
instancia definida deductivamente de la teoria, tal como lo
habia afirmado Kant. Herbart truc6 para nuestra tradicién
pedagégicala necesidad de la comunicacién en su completud,
pero al mismo tiempo introducia un paradigma en el cual esa
vinculaci6n ya no era més de principios, sino empirica y por
ello contingente. El aporte de una teorfa de la diferencia como
reemplazo a esta conceptualizacién no marca otra cosa que la
capitulacién ante las exigencias sadicas de comunicacién que
hemos heredado. El peligro de la teoria de la diferencia radica
en la renuncia, altamente politica, a mejorar, potenciar, revo-
lucionar o reformar las précticas, dado que las comunicacio-
nes ya casi no son posibles. Pero una nueva tematizacién
deberia contemplar dos momentos: a la vez que no se renuncia
a la transformacién de la realidad se trata de concebir la
comunicacién como posibilidad y no como certeza o mandato.
Esta posibilidad de la comunicacién debe ser teérica y politi-
camente realizada y no hay formulacién teérica licida o
practica concreta que reemplace el momento de articulacién
como vinculacién no necesaria. Esto liberaria tanto a los
discursos teéricos de tener que producir enunciados rituales y
cuasi prescriptivos acerca de los discursos pricticos y liberaria
a éstos de la fantasfa de aplicacién que estd a la base del
concepto herbartiano de tacto. En otras palabras: “la praxis
(...) ala que se dirige la investigaci6n critica no es aquélla ya
dada en la pragmética de la vida cotidiana, sino que es mucho
més aquéllaque derogalalégicade esa pragmdtica” (Keckeisen,
1995; 132).

Notas

3 Las citas de Kant y Herbart son traduccién propia y no han sido
tenidas en cuenta las diversas traducciones espafiolas que se encuentran
en el mercado.

4 Es interesante constatar la lfnea de pensamiento sobre gobierno/
politicay educaci6n que han retomado tanto S. Freud (1975; original de
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1937) como C. Castoriadis (1994.

5 “El tacto es principalmente una categoria para la accién y no para
lareflexi6n” (Oelkers, 1989; 68). El problema se plantea, entonces, en
el hecho de que el tacto en su posicién debe fundarse en el tipo de
efectividad del juicio estético -la instancia mediadora en Kant-. Si se
sigue esta construccién geneal6gica algo lineal, se plantea de inmediato
la pregunta acerca de cémo puede construirse un juicio de tal tipo, si el
juicio estético kantiano se desprende por definicién de las influencias
externas.

“ Por “imaginario” el psicoandlisis define una relacién, que estd
determinada por la imagen fundamental de lo parecido. Originariamen-
te se desprendi6 el concepto de la teoria del narcisismo y fue ampliado
al nivel de las fantasias proyectadas (Laplanche y Pontalis, 1996; 228-
229). Con este tipo de formulacién se produce una transferencia muy
significativa hacia el campo de lo social. Bronislaw Baczko (1991)
define el imaginario como aquélla instancia que produce y regula las
representaciones que una sociedad hace sobre sf misma, sobre su
identidad, posibilidades, formas de legitimacién y perspectivas de
futuro (17 y ss).

7 Cabe aclarar que el sistema de formaci6n docente alemdn tiene
una tradicién de dos siglos y se remonta en su estructuracién a los
intentos de disciplinamiento estatal de la formacién de las elites. Este
sistema toma lugar en la actualidad en las universidades. Luego de un
estudio de aproximadamente cuatro afios, los estudiantes deben rendir
un primer examen de estado que los habilita para ingresar al periodo de
précticas, observacionesy lecturaen seminario con énfasis en did4cticas
especiales que dura dos afios. Luego de este perfodo de pruebay practica
se rinde una segunda prueba de estado, cuya nota final promedio es
decisiva para el empleo de los docentes en el estado. Para una descrip-
cién del sistema de formacion docente en Alemania y algunos de sus
rasgos histéricos, consultar, M. Caruso (1995), La formacion docente
en la Republica Federal de Alemania, Informe de Investigacitn,
FLACSO, Buenos Aires. Este sistema compuesto por una formaci6n
cientifico-universitaria y por précticas posteriores estuvo siempre fun-
dado no s6lo desde los argumentos disciplinadores del estado sino
también desde el régimen disciplinario de la pedagogia. Herbart y el
concepto del tacto pedag6gico jugaron y juegan una funcién legitimante
central en la estructuracién de este sistema que concibe que la prepara-
cién para la prictica pedagégica como arte idiosincritico se logra a
través de una “afinacién” de los sujetos en el campo de los saberes
cientificos.

* Variaciones sobre este tipo de formulaciones vinculadas a la
“realidad” de la vinculaci6n entre teoria y praxis se encuentran tanto en
von Hentig (1982) como en Heid (1991).

° La forma religiosa ha influenciado numerosas organizaciones y
formaciones discursivas que son consideradas como su contrario. Un
ejemplo relativamente temprano fue la formacién del movimiento de la
masonerfa. Pero en tiempos mas modernos el socialismo, el comunismo
y el anarquismo no han perdido algunas de las caracteristicas de esta
articulacién que fue atacada dsperamente por F. Nietzsche a fines de
siglo pasado. Para un andlisis mds actualizado de esta articulaciénen la
politica francesa, consultar Baudrillard, 1984.

' Slavoj Zizek afirma en el marco de la filosofia politica que el acto
polftico en si mismo tiene rasgos esencialistas y no pluralistas. Zizek
plantea que el concepto de “razén cinica” de P. Sloterdijk, cuya acta de
nacimiento se encuentra en Kant, es el mayor peligro para la construc-
cién de las democracias. Con ello, Zizek se posiciona en contra de las
significaciones amenazantes que el fundamentalismo ha tomado en el
discurso politico moderno. Justamente, la desaparicion paulatina del
discurso mesidnico estd acompaiiada de una pérdida de la perspectiva
del mejoramiento de la humanidad (Zizek, 1991; 31 y Zizek, 1992; 56

y §8.)
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