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1. Introduccion

La pedagogia es una ciencia reciente surgida en los albores del
siglo XIX y que, desde sus origenes, se vincul6 a la filosofia kantia-
na. De hecho, y aunque pueda parecer un poco forzado, no ha de
extrafar que retrocedamos hasta Kant para revisar la génesis y
evolucion de la pedagogia contemporanea ya que tal planteamiento
resulta légico si tenemos en cuenta que Herbart, considerado el
fundador de la pedagogia cientifica, fue un discipulo de Kant que
se formo en el circulo de Kénigsberg.

En ocasiones, se ha destacado que la dimensién pedagdgica es
una caracteristica inherente a la misma filosofia critica. Ademas,
esta funcion pedagdgica no es accidental, ni secundaria, sino esen-
cial a la vision que Kant tiene de la filosofia transcendental ya que
resulta imposible separar este talante pedagogico del conjunto de
su sistema filosofico. Asi, Kant es plenamente consecuente con la
posicién del circulo ilustrado prusiano, y la asuncion de la tesis de
la educacion del género humano como incremento progresivo de
cultura y moralidad.

Parece claro, pues, que Kant ocupa un lugar preferente en la
historia de la pedagogia, mas aun si consideramos que toda la
arquitectédnica critica se perfila como una verdadera disciplina de
la razon. Si Rousseau aconsejaba educar segun los principios de la
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libertad natural, Kant reclama el protagonismo de una disciplina
critico-epistemolégica que ha de actuar como propedéutica del error.
Tal como apunta Ortega y Gasset, a Kant mas que saber le impor-
ta no errar. La filosofia critica implica, necesaria y forzosamente,
la presencia de la disciplina. Para Kant, la disciplina es la condi-
cion de posibilidad de la humanidad, es decir, el requisito aprioris-
tico para que el hombre pueda llegar a ser verdaderamente humano.
En consecuencia, cualquier accibn humana debe ser sometida a
los dictados de la razén critico-metddica, ya que la indisciplina es
un mal mayor que la falta de cultura. Al igual que Descartes, Kant
estd preocupado por el método y la disciplina, de manera que el
orden de la vida exige también el orden de la educacién, o lo que
es lo mismo, la presencia de una disciplina que regule el proceso
formativo.

Por otra parte, Kant constata en su ldea para una historia
universal en clave cosmopolita (1784) que, a pesar de ser culto y
civilizado, al hombre le falta mucho para ser considerado moraliza-
do. La filosofia de la historia de Kant —que recoge el viejo tema
platénico de las narraciones ejemplares— desea contribuir a la
formacion de la juventud en una linea que recuerda la dimensién
cosmopolita del filantropinismo. Desde esta perspectiva, el corpus
pedagdgico kantiano se extiende mas alla de las famosas lecciones
de Pedagogia, publicadas por Friedrich Rink en 1803. En realidad,
la filosofia de la historia kantiana —como la de Lessing y Herder—
también esta presidida por una inequivoca intencionalidad educa-
tiva ya que para Kant la ilustracién, y por ende la educacion,
posibilita al hombre distanciarse de la naturaleza y crear un mun-
do humano en el que ya no gobiernan las leyes determinadas de la
naturaleza sino la moralidad surgida de la libertad [1].

En su cruzada particular contra el eudemonismo, Kant genera
el imperativo categorico y la tesis central de su filosofia de la
educacion, la moralidad, que de esta forma se perfila como la meta
intramundana a la que tiende el dinamismo teleolégico de las
facultades racionales del individuo, guiadas por la voluntad huma-
na. Kant aboga por la idea final de un mundo moral, es decir, por
una esperanza ética que, ademas de apelar a la educacién y apun-
tar desde una perspectiva cosmopolita a la paz perpetua, abre el
horizonte de un tiempo indefinido en clave teolégica ya que la idea
de Dios s6lo tiene sentido en el contexto de la moralidad.

Influido por la lectura del Emilio, Kant reconoce en Rousseau el
papel de Newton de la moral. Sin embargo, Kant no quiere dejar
hacer «como creen Rousseau y otros muchos», sino que es partida-
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rio de regular y determinar el proceso formativo del individuo pues
«la disciplina convierte la animalidad en humanidad». Todo radica
—en ultima instancia— en el correcto uso, tedrico y practico, de la
razon humana. De tal manera que la disciplina aparece como la
condicion de posibilidad de toda educacion (Erziehung), formacion
(Bildung) o cultura (Kultur). Para Kant el hombre ha de ser discipli-
nado —disciplinar es impedir que la animalidad se extienda a la
humanidad, tanto individual como social—; cultivado, dotado de
habilidades y conocimientos; civilizado, como sin6bnimo de apa-
riencia ética, modales, urbanidad, y finalmente, moralizado, es
decir, que actue conforme a los dictados incondicionados del modo
de pensar y caracter ético de la razén practica.

A la vista de estos antecedentes, es légico que la educacion sea
una empresa rigurosa que ha de impedir que el <hombre, llevado
por sus impulsos animales, se aparte de su destino, la humani-
dad». Desde aqui se entiende la precision kantiana al distinguir
entre la disciplina, como parte negativa de la educacién ya que
elimina la animalidad, y la instruccioén, considerada contrariamen-
te como la parte positiva de la educacién. No ha de extrafiar, pues,
que Kant sefiale en sus lecciones de Pedagogia que de las cuatro
dimensiones que ha de promover la educacion quede pendiente la
moralizacion: «ivimos en un tiempo de disciplina, cultura y civili-
dad; pero aun no, en el de la moralizacion» [2]. Al fin de cuentas,
su filosofia de la historia —auténtico relato de formacién del géne-
ro humano— apunta, justamente, hacia el advenimiento de una
época ilustrada —no de simple ilustracion— en la que sefioree la
moral, tal como se refleja en su Idea de una historia universal en
sentido cosmopolita: «El arte y la ciencia nos han hecho cultos en
alto grado. Somos civilizados hasta el exceso, en toda clase de
maneras y decoros sociales. Pero para que nos podamos conside-
rar moralizados falta mucho todavia» [3]. Y es que frente al pesi-
mismo historicista de Rousseau, Kant exhibe su optimista filosofia
de la historia en la que emerge la ilustracion como motor de un
quiliasmo filoso6fico que no es quimérico ni utépico.

Asi pues, la filosofia de la historia aparece como una auténtica
fuerza formadora (bildende Kraft) que, ordenando y jerarquizando
las finalidades humanas y el conjunto de las facultades en funciéon
del bien moral, conforma organicamente el espiritu humano. A
través de una filosofia de la historia articulada en torno a la idea
de progreso, el imperativo categoérico se especifica de manera so-
cial y cosmopolita. Kant sabe que la filosofia de la historia es una
narracion terapéuticamente util y pedagdgicamente edificable para
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encauzar la ambicidon de los gobernantes a fin de que, en su afan
de gloria, persigan el bien comun. Gracias a este planteamiento, la
filosofia de la historia aparece como la guia de unos principes
responsabilizados en la conducciéon hacia la prosperidad de sus
respectivos pueblos.

Es obvio que en su condicién de espiritu ilustrado, Kant apela
a la accion de los monarcas —y aqui la figura de Federico el
Grande adquiere una especial relevancia— para que desarrollen
campanas a favor de la ilustracion, aunque «los gobernantes del
mundo no disponen de dinero alguno para establecimientos publi-
cos de ensefianza ni para nada que se refiera a mejorar el mundo,
porque todo esta ya comprometido para la proxima guerra» [4]. Sea
como fuere, la guerra —manifestacion extrema de la insociabili-
dad humana— ha de coadyuvar a racionalizar progresivamente la
coexistencia entre los diversos pueblos. De ahi que Kant, desde su
optimismo ilustrado, no dude en pronosticar una idea como hilo
conductor y estructura teleoldgica de la historia universal: la no-
cion ideal-final de un mundo moral, es decir, un estado de ciuda-
dania mundial o cosmopolita, donde pueden desarrollarse todas
las disposiciones primitivas de la especie humana.

2. La pedagogia de Schiller: la funcion formativa
de la experiencia estética

Es sabido que Schiller proclama en la primera de sus Cartas
sobre la educacion estética del hombre que la mayor parte de los
principios que sirven de base a su filosofia son principios kantia-
nos. De hecho, Schiller también constata —al igual que Kant—
que su época es ilustrada, es decir, que se han encontrado y
expuesto publicamente los conocimientos necesarios para guiar
correctamente la conducta humana. Pero a pesar de ello, y tal
como han demostrado los acontecimientos de la Revolucion Fran-
cesa, el hombre permanece todavia en una época de barbarie. Sea
como fuere, el sapere aude clasico, revivido por Kant, pervive con
toda su fuerza en el pensamiento de Schiller.

Con todo, nuestro autor se percata que la ilustracion del en-
tendimiento no es suficiente hasta el punto de presentar la belleza
como modelo de la misma humanidad. Ya en su poema Los artis-
tas —escrito en 1789, seis afos antes de las Cartas sobre la edu-
cacién estética del hombre— Schiller habia destacado el
protagonismo didactico de la belleza: Unicamente a través de la
puerta auroral de lo bello el hombre puede alcanzar su plenitud.
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La dignidad humana depende, pues, de la creatividad de los artis-
tas. Cualquier otra excelencia humana, como la moral, ha de ser
asumida y configurada desde la belleza. La propuesta de Schiller
posee un marcado sentido antropolégico habida cuenta que la
estética, a través del impulso de juego, armoniza el impulso sensi-
ble y el impulso formal, la sensibilidad y la racionalidad, la mate-
ria y el espiritu. De hecho, la experiencia estética se presenta
como una accion reciproca entre las leyes de la naturaleza y las
leyes de la razén, mediando de tal manera que consigue su conci-
liacion.

Si Hegel, en la Filosofia de la Historia, resaltaba la aspiracion a
la bella personalidad como una de las caracteristicas mas signifi-
cativas del caracter griego, Schiller no fue menos al recordar igual-
mente en sus Cartas aquella unidad griega de forma y materia:
«Vemos a los griegos plenos tanto de forma como de contenido, a la
vez filésofos y artistas, delicados y enérgicos, reuniendo en una
magnifica humanidad la juventud de la fantasia con la madurez de
la razén» [5].

Frente a la escisién kantiana entre lo ético y lo estético —
aungue Kant presenté la belleza como simbolo de la moralidad
abrié un hiato entre la Critica de la razon practica y la Critica del
juicio al establecer que el juicio estético es auténomo de toda fina-
lidad moral [6]—, Schiller procuré armonizar la ética con la estéti-
ca, proponiendo que la moralidad fuese una consecuencia de la
belleza. No queda otro camino para conseguir que el hombre pase
de la vida fisica a la moral que darle una forma estética: «<uno de
los cometidos mas importantes de la cultura es someter al hom-
bre, ya durante su mera existencia fisica, a la forma, y en hacerlo
tan estético como le sea posible al reino de la belleza, porque el
estado moral sélo puede desarrollarse a partir del estado estético,
pero no a partir del fisico» [7].

Sobre este mismo punto existen, en las Cartas sobre la educa-
cion estética del hombre, algunos pasajes de una claridad meridia-
na: «El paso del estado estético al l6gico y moral (de la belleza, a la
verdad y al deber) es por ello infinitamente mas facil que el paso
del estado fisico al estético (de la pura y simple existencia ciega, a
la forma)» [8]. Mas adelante sefiala: «<El hombre de temple estético
juzgara y actuara universalmente, s6lo con quererlo». Es ldogico,
pues, que Schiller concluya: «Para conducir al hombre estético
hacia el conocimiento y los nobles sentimientos morales, sélo es
preciso darle una ocasién adecuada; para conseguir esto mismo
del hombre sensible, hay que transformar antes la naturaleza» [9].

Como vemos, Schiller presenta la vida humana ordenada se-
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gun unos estados (fisico, estético, moral) que recuerdan aquellos
estadios que la critica ha conferido a la filosofia kierkegaardiana.
Pero si para Kierkegaard el estadio estético es inferior al moral y al
religioso, en el caso de Schiller el orden es precisamente contrario.
La prioridad y el protagonismo radica en su dimensién estética: «El
ser humano, en su estado fisico, soporta pura y simplemente el
poder de la naturaleza; se libra de este poder en el estado estético,
y lo domina en el estado moral» [10].

De esta postrera afirmacion, se colige que el transito o marcha
hacia el estado moral no sélo se da a nivel individual y personal,
sino que toda la Humanidad —como especie entera— también esta
llamada a recorrer estos tres estadios. Participando de una filoso-
fia de la historia que recuerda La educacion del género humano de
Lessing, Schiller detecta tres momentos o épocas diferentes en la
evolucion de la humanidad [11]. Al socaire de este hilo argumenta-
tivo, Schiller propone una idea de humanidad en la que palpitan
los valores éticos y estéticos en orden a la perfeccién armonica del
género humano porque la humanidad —cuando sefioree la belle-
za— también sera moral.

3. La segunda herencia kantiana: el paradigma herbartiano

Ldogicamente tampoco se puede desvincular la aportaciéon de
Herbart de la tradicion kantiana. Lector apasionado de Kant, que-
do a los 16 afios impresionado por la lectura de los Fundamentos
de la metafisica de las costumbres. Podemos sefalar que Herbart
se mantiene fiel a la formula kantiana segun la cual la educacién
comprende la disciplina y la instruccion en vistas, ademas, a la
moralizacion de la humanidad. Formar la moralidad es el fin su-
premo de la educacion. Para alcanzar esta finalidad se precisa
tanto la disciplina —que tiene por objeto la formacién del caracter
y que no debe confundirse con el gobierno escolar— como la ins-
truccion, que si bien de manera inmediata debe favorecer la multi-
plicidad del interés del alumno ha de tener como objetivo final el
concepto de virtud.

Segun Herbart la inmoralidad, involuntaria o sistematica, de-
nota falta de disciplina e instruccién: los estupidos no pueden ser
virtuosos. Con todo, el saber so6lo es positivo cuando provoca en el
discipulo una actividad espiritual positiva. La antigua disciplina
era abominable porque era inculta, mientras que la pedagogia
rousseauniana es detestable porque carece de disciplina. Herbart
que cree en el progreso ético, participa del optimismo ilustrado al
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confiar que la difusidn de la instruccion favorece la moralizacion vy,
por tanto, la mejora de la humanidad.

Y aungue las concepciones de Kant y Herbart sobre la moral
son semejantes, la verdad es que se detectan algunos matices. Es
sabido que Kant sostiene un formalismo moral que gira en torno a
la idea del deber, del imperativo categorico, extremo que ya desen-
cadend en su momento alguna que otra controversia hasta el pun-
to que Kant se vio obligado a dar una version escolar del imperativo
[12]. Incluso existen autores que —como Brentano—
consideran gque el imperativo categdrico constituye una ficcion in-
utilizable y, por lo tanto, inviable desde un punto de vista pedag6-
gico [13]. Algo parecido expresaba Herbart en el Bosquejo para un
Curso de Pedagogia: «todo resultaria invertido si en vez de unificar
las maximas (a saber, en el concepto de virtud) se quisiera deducir
la mayor parte de las maximas de cualquier formula del imperativo
categorico, y de éste, las valoraciones de la voluntad» [14].

Después de reconocer que «fue sin duda un error comenzar
cientificamente la moral por un imperativo categdrico» [15], defien-
de una filosofia practica que incorpora la ética a la esfera de la
estética, con lo cual Herbart se preservé de los «errores de las
doctrinas morales mas extendidos, que ponian en la cuspide los
conceptos de deber, virtud, valor o derecho» [16]. Es conocido que
Herbart —que entiende la Pedagogia como una ética aplicada— se
basa en la ética y en la psicologia para fundamentar su Pedagogia
cientifica. Ahora bien, Herbart hace derivar la moralidad del juicio
estético, es decir, de aquel juicio que aprueba o censura, immedia-
ta e involuntariamente, y por tanto sin pruebas y sin predileccion.

El juicio moral se asemeja al juicio sobre lo bello de manera
que por la via de lo moral-bello Herbart se aproxima a Schiller
entroncando, ademas, con la Critica del Juicio de Kant. Ante el
dualismo kantiano del fendmeno y de las cosas en si, la vivencia
estética abre la posibilidad de conciliar ambos ambitos. Y si bien
Kant presenté la belleza como simbolo de la moralidad, no es
menos verdad que abrié un hiato entre la Critica de la razén
practica y la Critica del juicio al establecer que el juicio estético es
autonomo de toda finalidad moral.

Dotado de buenas disposiciones artisticas, Herbart —que se
refirio en La representacion estética del mundo como mision capital
de la educacion (1804) a la necesidad de una construccién poética
que impulsase a la voluntad a obrar— opta por una estética moral
que se fundamenta en la intuicidén estética, en la sensibilidad del
gusto: «s6lo de la potencia estética de la mirada moral que se
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dirige a todo cuanto puede nacer puramente, libre de deseos y en
una forma compatible con el valor y la prudencia el entusiasmo
por el bien, con el cual se fortalece la verdadera moralidad hasta
convertirse en caracter» [17]. La ética herbartiana es, por tanto,
una estética o ciencia de la sensibilidad estimativa ya que nuestra
voluntad es aprobada o reprobada por nosotros mismos. Al fin de
cuentas, Unicamente cuando «el juicio estético de la voluntad esta
enlazado con el interés total que procede de la experiencia, del
trato social y de la instrucciéon, se produce un entusiasmo por el
bien, en el cual se puede encontrar a éste también, y el cual no
so6lo actda sobre todos los esfuerzos del alumno, sino que también
influye en el modo de asimilarse éste lo que le ofrece la ensefianza
y la vida» [18].

En realidad, la pedagogia herbartiana se presenta como una
teoria de la educacion por la instruccion que atiende a la moraliza-
cion. Contrariamente a las tesis de Rousseau —es una locura
querer abandonar el hombre a la naturaleza, declara Herbart—, la
instruccién tiene una dimensién formativa. Asi la instruccion per-
fecciona la actividad espiritual ya que «penetra hondamente en el
seno de los estados del espiritu», actuando de eficaz complemento
de otros circulos como la experiencia y el trato social.

De esta forma, la pedagogia herbartiana defiende una teoria de
la educacién por la instruccién que no se reduce a una simple
acumulacién de conocimientos. Bajo el concepto de instruccion
caben muchas cosas, por no decir cualquier experiencia que se
presente como objeto de examen. Por ello, la instruccién puede ser
puramente descriptiva; analitica cuando se eleva a lo general, faci-
litando y promoviendo toda clase de juicios, y por ultimo, sintética
cuando se encarga de construir el edificio de ideas que exige la
educacion. A grandes rasgos, podemos decir que Herbart se mueve
entre el pasado de una educacién doméstica basada en el tradicio-
nal cultivo de las humanidades y los avances y progresos de la
ciencia moderna. Conocedor de la realidad educativa de su tiempo
—no en balde habia sido preceptor de los hijos del sefior de Stei-
ger, gobernador de Interlaken (1797-1800)—, Herbart se encuentra
a medio camino entre la defensa de la educaciéon doméstica —una
especie de protomodernidad pedagdgica que gira en torno a la
familia— y el desarrollo, a gran escala, de la escolarizacién bajo la
férula de los poderes publicos.

Con todo, el éxito de las ideas herbartianas se retard6é hasta la
segunda mitad del siglo XIX. Sélo gracias a la actividad de discipu-
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los como Ziller, Stoy, Willmann o Rein, el herbartismo se consolidé
como el primer paradigma de la Pedagogia cientifica, circunstancia
que perdurd hasta comienzos del siglo XX. No deja de ser significa-
tiva la tardia divulgacién que hizo la cultura espafola del pensa-
miento pedagoégico herbartiano, tal como atestigua el hecho que la
traduccion de las principales obras de Herbart —e igualmente, de
los textos pedagdgicos de Kant— se produce durante el primer
tercio del siglo XX. Resulta paradoéjico que cuando la pedagogia ha
superado en Europa el paradigma herbartiano para seguir los pa-
sos de la pedagogia experimental (Lay, Meumann) o de la pedago-
gia social (Natorp), se publiguen en Espafa algunos de los textos
fundamentales de la pedagogia herbartiana como la Pedagogia Ge-
neral derivada del fin de la educacion y el Bosquejo de un Curso de
Pedagogia. ¢Qué sucedi6é para qué la cultura hispana aclimatase
tan tardiamente la pedagogia herbartiana?.

A la espera de conclusiones definitivas, podemos aventurar
que quizas lo que ocurri6 fue algo muy simple: que nuestra llus-
tracién, la que se gesto en los siglos XVIII y XIX, fue una empresa
insuficiente que apelé —siguiendo el modelo napolednico— a unos
discursos educativos basados en una ciudadania entendida como
una empresa de educacion constitucional y politica, tal como plan-
tearon en sus demandas y reivindicaciones los gobiernos liberales
decimondnicos. Mientras, quedaban relegadas a un segundo plano
las discusiones pedagdgicas para alcanzar una moralizacién que,
siguiendo los postulados herbartianos, se fundamenta en el senti-
miento. Probablemente por ello, fueron los intelectuales de la 6rbi-
ta krausista —al fin de cuentas Krause fue para la cultura espafiola
un remedo de Kant— los que se decidieron, en pleno siglo XX, a
divulgar la pedagogia herbartiana. En cualquier caso, soélo el siste-
ma herbartiano habia formado una gran escuela y monopolizaba el
saber pedagégico, de manera que la pedagogia sistematica mar-
chaba a fines del siglo XIX sobre los pasos trazados por Herbart.
Pronto, empero, surgieron nuevos planteamientos que porfiaron
por la constitucion cientifica de la pedagogia y que, tampoco, fue-
ron ajenos a la influencia de la filosofia kantiana.

4. Elretorno a Kant: Natorp y la pedagogia normativa
Bajo el grito de Zurick zu Kant (Volvamos a Kant!), el movi-

miento neokantiano postulé —a fin de superar el positivismo del
siglo XIX— una filosofia neocritica que, de acuerdo con los princi-
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pios de la filosofia kantiana, reparaba en las condiciones de posibi-
lidad de cualquier conocimiento ya fuese cientifico, ético o estético.
La filosofia neokantiana —al rechazar como Kant la metafisica—
profundizé6 en el campo de la epistemologia y de la teoria del
conocimiento hasta el punto que la filosofia, en el caso de Natorp,
alcanz6 una orientacién gnoseoldgica y metodolégica que se pre-
senta como una forma de filosofar, es decir, como un auténtico
método transcendental preocupado por la génesis y funcionamien-
to del conocimiento humano. Asi, el método transcendental —al
preguntarse por las condiciones de posibilidad del conocimiento—
adopté una dimension critica frente a las intromisiones de los
empirismos y positivismos al uso.

El punto de partida de la filosofia natorpiana es el criticismo
kantiano, interpretado desde una perspectiva dinamica y progresi-
va. Son los principios aprioristicos (espacio-tiempo) los que confi-
guran el conocimiento humano: el pensamiento crea el objeto en el
conocimiento y con el conocimiento. Al darse una cierta identifica-
cion entre el pensar y el ser, la ciencia se presenta como una
produccion del pensar. Aunque el neokantismo no duda del mun-
do exterior, garantiza su existencia a partir del pensamiento. La
conciencia humana —al no depender del mundo de las sensacio-
nes, ni de los datos de la experiencia— actia de manera activa y
creadora. El conocimiento natural es una creacion de las propias
fuentes del espiritu. Lo dado es s6lo una x, que hay que determi-
nar mediante los conceptos de nuestro entendimiento. Tanto es asi
que Natorp comparte el principio idealista de que un objeto es un
acto de la conciencia constituido seguin las leyes del conocimiento.
«Los objetos no nos son dados; la conciencia los forma de una
materia dada, ciertamente, pero segun sus propias leyes formales.
Por tanto, todos los objetos, puestos como tales, son un acto crea-
dor de la conciencia». Todavia mas explicito es el siguiente texto:
«Por tanto, el conocimiento no consigue nunca el ser absoluto,
sino un ser relativo, esto es, determinado y limitado, mediante la
relaciéon, a las leyes generales fundamentales y a las condiciones
especiales de nuestro conocimiento» [19].

Nos encontramos frente a una conciencia que construye el
conocimiento de manera diferenciada, segun atafia al entendimiento
(razén tedrica) o a la voluntad (razén practica). El entendimiento —
al actuar sobre la realidad— trata de aquello que es, mientras que
la voluntad —al referirse al reino de la libertad— afecta a la esfera
ideal del deber-ser. Si bien en el terreno de la razén teodrica el
entendimiento esta determinado por el condicionamiento espacio-
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temporal, el hombre actla libremente en el campo de la voluntad
con lo cual la libertad se afirma justamente en el ambito de lo
ideal. En consecuencia la ética permanece al margen de la expe-
riencia, ya que «nada absoluto puede ser empirico; nada empirico
puede ser absoluto, pues la experiencia significa una clase de
conocimiento condicionada. Por tanto, lo incondicionado no puede
ser nunca objeto de la experiencia» [20].

Al reivindicar —para la voluntad humana— la existencia de un
mundo eidético, Natorp distinguira entre el nivel del ser y del
deber-ser (fieri). Por encima de la realidad del ser (el factum de la
naturaleza), la voluntad necesita del mundo superior del deber-
ser. Natorp distingue, pues, entre aquello que es (la verdad del
conocimiento) y aquello que debe ser (el bien de la voluntad). Los
ideales son, pues, esquemas abstractos donde se define como de-
ben ser las cosas.

Segun este planteamiento, la pedagogia no puede subordinarse
al mundo de la experiencia, sino a una realidad eidética superior:
a unas ideas que, al carecer de objetividad, dependen de la con-
ciencia y del sentimiento. «El bien es y permanece siempre para el
hombre una idea; pero como idea afirma su significacion directora,
dirigiendo en el doble sentido de decidir rectamente y de dar direc-
cion» [21].

Natorp acaba adhiriéndose a una ldgica idealista que recuerda
al platonismo, hasta el punto de reconocer y aceptar la orientacion
idealista de su filosofia: «Precisamente esto quiere decir para noso-
tros la filosofia como método: todo ser fijo debe resolverse en una
marcha (Gang), en un movimiento del pensar... El verdadero idea-
lismo no es, ni con mucho, el del ser eleatico, o el de las rigidas
ideas todavia eleaticas del primer tiempo de Platén, sino el del
movimiento, el del cambio» [22]. En otras palabras: mas que un
factum rigido y acabado se ha de hablar de un fieri continuo e
inacabable.

No se puede negar una cierta sintonia entre el fieri de Natorp y
el werden hegeliano. ElI mismo Natorp lo reconoce al afirmar que
se habia aproximado a los grandes idealistas: «se podria decir que
compartimos con el idealismo critico interpretado en nuestro sen-
tido y ulteriormente desarrollado, lo esencial, excepto su absolutis-
mo» [23]. ¢ Qué diferencia existe, pues, entre el idealismo natorpiano
y el idealismo hegeliano?. Natorp se distancia del absolutismo he-
geliano al considerar que la evoluciéon de la filosofia no ha llegado
a su término: «<La marcha del mundo esta concluida, terminada en
los conocidos cuatro periodos. Y esto es con lo que nosotros no
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estaremos jamas conformes» [24]. De ahi que Natorp manifieste en
su Curso de Pedagogia que el contenido de la educacion no puede
ser considerado como algo cerrado, sino siempre en devenir, ésto
es, en formacion, ya que «los objetos espirituales no estan nunca
terminados» [25].

Igualmente Natorp estima que el hombre particular —more her-
bartiano— es una pura abstraccion. Al considerar una gran equi-
vocacion la existencia de individuos aislados y atomizados, la
educacion se ha de configurar como una verdadera educacién so-
cial. El concepto de comunidad —condicién de posibilidad de la
misma Humanidad— aparece como un ideal regulador —un au-
téntico fieri— de la educacién, porque la humanizacién anicamen-
te es factible en el marco de una vida comunitaria entendida,
precisamente, como la participacion del individuo en unas esferas
espirituales comunes que inciden en la mejora y transformacion
de la sociedad: la educacion es enteramente, y en todos los orde-
nes, cosa de la comunidad.

Asi pues, situar la religion dentro de los limites de la Humani-
dad fue el requisito previo y necesario para fundamentar la Peda-
gogia Social [26]. Es sabido que la escuela de Marburg propuso
una ética social (Sozialethik) vinculada a la filosofia de la religion.
Si Herman Cohen —que publicd, en 1907, Religion und Sittlichkeit—
convierte la idea de Dios (Gottesidee) en un sittliche Ideal, Natorp
la substituye por la Idee der Menscheit, o dicho de otra manera,
por una idea de Humanidad con claras connotaciones culturales y
sociales. Mientras Kant —en la mejor de las tradiciones ilustra-
das— propuso situar la religion dentro de los limites de la sola
razon (Die Religion innerhalb der Grenzen der blossen Vernunft);
Natorp enmarcé la religion dentro de los limites de la Humanidad
(Die Religion innerhalb der Grenzen der Humanitat). No por azar
Natorp manifest6 —en su Curso de Pedagogia— la conveniencia de
resolver el conflicto entre la Religién y la Humanidad colocando la
«religion dentro de los limites de la Humanidad», es decir, en el
ambito de una pura comprension del fin moral.

De acuerdo con lo dicho, el idealismo neokantiano se configura
como una pedagogia normativa cuyo fundamento idealista es inne-
gable. Tanto es asi que la filosofia —globalmente considerada— se
constituye en fundamento de la pedagogia. De ahi que la misién de
la pedagogia no consista tanto en estudiar teéricamente la reali-
dad, como en estructurar la educacién segln unos principios o

rev. esp. ped. LVI, 210, 1998



SOBRE LA GENESIS Y EVOLUCION DE LA... 257

normas ya que todo apunta al deber ser. En consecuencia, todo
quehacer educativo queda sujeto al establecimiento de normas e
ideales.

5. La constitucion de la Pedagogia como ciencia del espiritu

Es evidente que la pedagogia, después de la crisis del paradig-
ma herbartiano, sigui6é dos rutas diferentes. Una direccion norma-
tiva a través de la filosofia neokantiana, y otra
cientifico-experimental, fundamentada empiricamente en la biolo-
gia. Se enfatizaba asi el papel de la medicina que, en aguellos
anos, encontr6 —en la Introduccidén al estudio de la medicina expe-
rimental de Claude Bernard (1865)— un método experimental que,
combinando el racionalismo cartesiano con el caracter modélico de
la ciencia fisico-matematica, rapidamente hicieron suyo discipli-
nas como la pedagogia y la psicologia. Por este camino, la fisiologia
—como base de la biologia y de la medicina— se convirtié en la
piedra angular de una pedagogia que se constituy6 cientificamente
desde un modo de pensar naturalista —y por tanto, a posteriori—
en educacion.

La pedagogia —ciencia filoséfica por excelencia desde sus ori-
genes— alcanzaba asi un nuevo estatuto, de base fenoménica, que
se resolvia, de acuerdo con los avances de la ciencia natural deri-
vada del evolucionismo y del positivismo, en clave bioldgico-experi-
mental. En realidad, la misma filosofia —especialmente con la
arribada del vitalismo— se redujo a biologia, es decir, a fisiologia.

En efecto, el siglo XIX descubrié que las cosas evolucionan
histoérica y bioldgicamente. Se ha dicho que Hegel y Darwin fueron
dos grandes maestros pensadores porque dieron a la historiay a la
biologia un impulso definitivo. Al mecanicismo racionalista moder-
no, siguié un evolucionismo bioldgico e historico: la vida es flujo,
movimiento, cambio perpetuo. El ideal mecanicista proclamado
por Descartes sufre una crisis institucional: la vida es constante
transformacion. Hasta el punto que las teorias darwinistas y las
opiniones spencerianas calaron profundamente en la pedagogia.
Tomas H. Huxley —uno de los maximos defensores de la teoria
evolucionista— escribié en 1869 un ensayo titulado, de manera
inequivoca, La educacion cientifica [27]. Bajo esta perspectiva, se
publicaban en 1893 las lecciones dictadas por Ardigé, entre 1889
y 1991 en la Universidad de Padova, con el titulo de La ciencia de
la educacion [28].
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Por esta via, la Pedagogia pasaba a ser la ciencia de la educa-
cion y, mas especificamente, la ciencia de unos hechos educativos
captados a partir de los registros fisioldgicos. Bain, en La ciencia
de la educacion, insistira en el mismo principio: la fisiologia es la
base de toda educacién [28]. Las funciones corporales son las
auténticas condiciones de posibilidad de la educacion. De modo
que, autores como Demoor y Jonckherre, incidiran de nuevo en
esta misma idea. Su propuesta pedagégica —tal como formulan
en La Ciencia de la Educacién— confirma que la pedagogia habia
dejado de ser una ciencia especulativa, y por tanto filosofica, para
seguir el modelo de la biologia [30]. En virtud de este proceso, la
pedagogia —transformada ahora en ciencia de la educacion— se
hizo patrimonio de médicos y fisidlogos como Binet, Mosso, Marey,
Demeny, Decroly, Montessori, etc.

Es curiosa la manera como se produjo, desde una perspectiva
terminoldgica, este cambio de paradigma al formalizarse una nue-
va denominacion emergente: la de ciencia de la educacion. Fijéme-
nos en el uso del singular porque, alejados todavia de la pluralidad
e interdisciplinariedad de las ciencias de la educacion, talmente da
la impresién que la pedagogia abandonaba su ascendencia filosoéfi-
ca en beneficio de un estatuto cientifico de inspiracion empirica
que circunscribe el papel de las ideas al uso teérico de la razén
como lugar de unificacion conceptual de la pluralidad y diversidad
fenoménicas. De hecho, se partia del supuesto kantiano —segun
se desprende de la Critica de la razén pura— que toda considera-
cion légico-sistematica de la naturaleza permite una concrecion
inteligible de lo sensible. Con estos antecedentes, se fragué una
pedagogia experimental, empirica y positiva, basada en los datos
suministrados por los registros fisiol6gicos y caracterizada por el
empleo de nuevos métodos de investigacion: la observacion deta-
llada, la estadistica y el experimento. De ahi que se inventara un
sofisticado sistema de aparatos —el taquiscopio, el espirometro, el
dinamdmetro, el ergdgrafo, el estesiometro, asi como cuestionarios
y tests como los conocidos de Binet y Simon— con el objetivo de
determinar las diferentes leyes que inciden en el proceso de la
educacion.

Se satisfacia asi las exigencias de una Pedagogia que buscaba
ordenar y sistematizar las datos empiricos para obtener leyes mas
unitarias y abarcantes. Surgia asi una pedagogia empirico-experi-
mental preocupada por establecer un marco formal de la experien-
cia a través del analisis estadistico como sintesis de la pluralidad
fenoménica del hecho educativo, es decir, de la experiencia empiri-
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ca en clasificaciones sistematicas. En realidad, el positivismo apro-
vechdé no poco la profunda tarea desarrollada por Kant con las
ciencias fisico-matematicas y biolégicas, y en cierto modo —segun
Ortega— la trivializ6 y popularizé.

De tal manera que la Pedagogia experimental seria en opinion
de Lay, y discrepando de Meumann, no «una rama de la Pedago-
gia, sino la Pedagogia general del porvenir, la cual, mediante sus
métodos superiores de investigacion, fomenta todos los esfuerzos
en pro de las reformas y puede reunirlos sobre una nueva base
mas amplia y profunda» [31]. Mientras que para Meumann la Pe-
dagogia experimental constituye la primera parte de la Ciencia de
la educacion en general, Lay defiende la existencia de una Unica
pedagogia, la pedagogia experimental, que de esta forma se con-
vierte en pedagogia integral.

En contraposicién a esta direccion empirista —que fundamen-
ta la pedagogia sobre la observacion a posteriori de los hechos—,
aparece la direccibn normativa que se convierte, en el caso de
Natorp, en un puro idealismo. «Desde 1870 —escribe Ortega en el
prélogo a la Introduccion a las ciencias del espiritu de Dilthey—
habia comenzado la furia de las teorias del conocimiento en sus
dos formas: positivista y trascendental o neokantiana. La ruina de
la metafisica no habia dejado a los hombres de Occidente mas que
los fragmentos de mundo construidos por las ciencias desde sus
puntos de vista vigorosos, pero, a la vez, parciales y secundarios»
[32]. A la vista de lo cual, y después de la crisis de conciencia que
siguid a la primera guerra mundial (1914-18), se imponia volver a
una fundamentacién global de la ciencia y, por ende, de la pedago-
gia.

Es sabido que los esfuerzos de la escuela histérica habian
levantado frente a las ciencias de la naturaleza las ciencias del
espiritu. Kant no habia hecho —segun Dilthey— mas que disolver
las abstracciones creadas por la historia de la metafisica. De ma-
nera que a imagen de Kant, Dilthey pergefid una critica de la razén
histérica. En verdad, ambos autores mostraban su preocupacion
por una misma tematica: las condiciones a priori de la conciencia.
Sin embargo, el a priori de Dilthey no es, como el Kant, un a priori
de la razén pura, sino un a priori de la razén histérica que se
sustenta en la totalidad de la vida humana, o lo que es lo mismo,
en la realidad de la vivencia dada en la experiencia interna.

Asi pues Dilthey, que llegé a la filosofia desde la historia, tam-
bién planted6 la necesidad de acoger la pedagogia bajo el abrigo de
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las ciencias del espiritu. Cientificamente, la pedagogia sélo era
posible a partir del estudio de su propia historia. Por ello, Dilthey
no fundamenta la pedagogia en las leyes establecidas por la cien-
cia como un trasunto fiel del mundo natural, ni tampoco en unos
principios o normas abstractas desvinculadas de la vivencia hu-
mana. Al ser el hombre una unidad espiritual, también la educa-
cibn —como algo inherente a la vivencia humana— debe ser
objetivada por las ciencias del espiritu.

Todo indicaba, pues, que la fundamentacion de la Pedagogia
debia buscarse en el mundo de las ciencias del espiritu. Se partia
del principio que, tanto la pedagogia empirica como la pedagogia
normativa, s6lo captaban aspectos particulares de la educacion.
La pedagogia —como ciencia existencial— debia articularse alrede-
dor de una vivencia humana considerada en su integridad, engar-
zada a la enorme complejidad de una cultura que, ademas, no es
arbitraria, sino fruto de la actividad espiritual del hombre. La
educacion tiene, por tanto, la funcién de potenciar la tradicion
cultural avivandola espiritualmente. En altimo término, se consta-
ta que la pedagogia, como teoria de la formacién humana, no tiene
sentido de una manera abstracta al margen de su incardinacion
en un mundo vital y, por ende, espiritual.

De ahi, pues, la importancia que Dilthey otorgé a la historia de
la pedagogia habida cuenta que el fin de las ciencias del espiritu
no es otro que la objetivacion de la vida espiritual que se desarro-
lla histéricamente. El conocimiento de la historia implica a su vez
el conocimiento del hombre, y viceversa. Para Dilthey la historia es
esencialmente historia del espiritu. Justamente, al implicarse mu-
tua y reciprocamente la historia y el espiritu, la pedagogia se
configura de una manera dual, diacrénica y sincréonicamente, es
decir, en un plano histérico y otro sistematico. En efecto, la insti-
tucionalizacion cientifica —y por extension universitaria— de la
pedagogia se formaliz6 a partir de una doble consideracién histori-
ca y teorética. De un lado, surgié una pedagogia histérica con su
aspiracion a comprender el presente en funcién de la historia [33].
Paralelamente, se originaba una pedagogia sistematica preocupa-
da por establecer las categorias axioldgicas que han de orientar la
realidad educativa, sin olvidar la descripcion fenomenoldgica de
cada circunstancia educativa concreta [34].

Asi pues, estudiosos de la pedagogia en la Alemania de entre-
guerras como Eduard Spranger, Herman Nohl, Theodor Litt, Aloys
Fischer, Max Frischeisen-Koéhler y Wilhelm Flitner, se percataron
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que los problemas de la educacion afectaban, de lleno, a la cues-
tion del espiritu [35]. Tal como indicé Roura-Parella, los problemas
que se plantearon después de la Primera Guerra Mundial no po-
dian resolverse con una mera pedagogia experimental, ni con una
pedagogia normativa abstracta [36]. Las cuestiones educativas afec-
taban a la totalidad de la cultura y de la sociedad, tal como procla-
mo Messer al defender la unidad de la vida espiritual, de tal manera
que «so6lo puede ser un legitimo educador aquel en quien esta
despierta la verdadera vida espiritual» [37]. Por esta via, se impo-
nia —como exigencia para fundamentar la Pedagogia— un profun-
do tratado de la esencia del espiritu y de su significacion en el
conjunto del conocimiento. Si hasta aquel entonces el racionalis-
mo y el empirismo habian predominado en el pensamiento pedag6-
gico, ahora llegaba el turno a las ciencias del espiritu que,
finalmente, se habian incorporado a la gran tarea de la construc-
cion cientifica del saber humano.

Con estos antecedentes, es logico que Flitner definiese la peda-
gogia como una ciencia pragmatica del espiritu, es decir, como
«una reflexion sobre la actividad humana y sobre el mundo, que se
puede confirmar a si misma y que se ordena cientificamente; re-
flexion que actla sobre esta misma actividad, y al contacto con la
cual reacciona» [38]. Tanto es asi que la pedagogia, considerada
como ciencia pragmatica del espiritu, va mas alla de la investiga-
cion positiva y la reflexion racional. De alguna manera, la pedago-
gia como ciencia del espiritu asume y armoniza el a priori de la
especulacion teorético-racional y el a posteriori de la ciencia empi-
rica-experimental. La pedagogia como ciencia del espiritu atribuye,
pues, a la teoria pedagoégica una doble mision: descriptiva y nor-
mativa. Arranca de la practica y dirige su atencion a ésta de nue-
vo. En efecto, si bien la practica educativa debe entenderse y
describirse, no es menos verdad que los valores y patrones son
ofrecidos a la practica para mejorarla. «El auténtico pensamiento
pedagdgico sube desde el inmediato teorizar en el seno de la situa-
cion practica y retorna al hacer como clarificaciéon y vision del
conjunto del mismo hacer» [39]. Queda claro que nos encontramos
ante un planteamiento que busca una pedagogia que depende,
como todas las ciencias humanas, de las necesidades de la vida ya
que solo es posible comprender la pedagogia en su relacion global,
esto es, con la totalidad espiritual.

A la demanda neokantiana de volver a Kant, las ciencias del
espiritu apostaron por la recuperacion del planteamiento de Schi-
ller al presentar una soluciéon de talante conciliador y unificador.
La pedagogia no podia sustentarse en el mundo fenoménico tal
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como habia planteado el positivismo, ni en el idealismo normativo
del neokantismo. Habia que ensayar una nueva articulacion que, a
manera de un sistema homogéneo de conceptos, s6lo podia alcan-
zarse a partir de la unidad de la vida y de la cultura, en la cons-
truccion organica de un todo que, ineludiblemente, refleja también
una unidad espiritual ya que la educacion siempre presupone un
despertar espiritual.
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