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INTRODUCCIÓN

Durante todo el período de posguerra, la pedagogía en Suecia ha estado do-
minada por una visión científica positivista, que ha definido el objeto de conoci-
miento de la pedagogía, ha sentado la base de diferentes ramas de investigación
y ha precisado lo que es investigación pedagógica y lo que no lo es. Desde esta
perspectiva, la historia del currículum ha ocupado un puesto secundario. En las
últimas détadas ha tenido lugar un debate dentro de la comunidad científica de
la pedagogía tendente a sul>erar el dominio positivista. Este artículo ha de consí-
derarse como una aportacicín a esta discusión, anclada en lo t^eórico y orientada
en lo histórico.

Anteriores investigaciones (1), que han estudiado el establecimiento de la pe-
dagogía como ciencia en Suecia, han destacado que se estableció principalmente
con relación a la consideración científica del profesorado. Lo que no se ha plan-
teado en mayor medida es cómo definían la pedagogía científica las distintas es•
feras de intereses que en esta época (principios del siglo xx) argumentan a favor
de ella. Esto es lo que el presente trabajo intenta aclarar, aunque sea a modo de
introducción. El propósito del estudio, en concreto, es descubrir las diferentes
definiciones y, con ello, los distintos condicionamientos que tuvo la producción
pedagógica del conocimiento al tiempo de su constitución académica (2).

(•) Universidad de Uppsala (Suecia).
(I) VEase, por ejemplo, Dahll^f (1984), Lindberg y Lindberg (1989), Kroksmark (1987).
(2) Una pedagogía cientifica se considera aquí establecida cuando ha obtenido una cátedra ligada

a la Universidad (o más bien, cátedras ligadas a dos Universidades, Uppsala, 1908, y Lund, 1912).
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PERSPECTIVA TEÓRICA

La perspectiva teórica que se aplica está basada en una tradición sociológica
del conocimiento (3). Para esta perspectiva, es determinante la noción de Durk•
heim sobre los conceptos científicos como representaciones colectivas: «una repre
sentación colectiva presenta garantías de objetividad por el hecho de que es co-
lectiva» (Durkheim, 1961, p. 486). En este orden de cosas, entender los conceptos
científicos y los ámbitos en que se incluyen como representaciones colectivas im-
plica entenderlos como socialmente epistemológicos: no existen^«garantías externas,
ninguna legitimidad externa, sino que la ciencia se legitima a sí misma en su co-
hesión orgánica (Brante, 1980, p. 159). Lo que la perspectiva durkheimiana tien-
de a descuidar, y lo que la perspectiva mannheimiana pone de relieve, es la pre•
sencia de fuerzas en conflicto en la sociedad, tanto en sentido ideológico y políti•
co como en relación con la formación del conocimiento:

«Si examinamos la historia del conocimiento y del pensamiento... intentando
entender cómo está comprendida en la historia del proceso social real, entonces
hallaremos en cada momento no sólo grupos antagónicos combatiendo entre sí,
sino también un conflicto de `postulados universales' opuestos (Weltwollungen)n
(Mannheim, 1968, p. 185).

En una comunidad científica, las controversias (4) relativas a los condiciona-
mientos que delimitan la producción del conocimiento no se entienden, por tan-
to, como desviaciones o equivocaciones, sino que se consideran más bicn como
expresión de una lucha entre distintas epistemologías sociales o`postulados uni-
versales', una lucha que, entre otras cosas, trata de definir lo que es ciencia y lo
que no lo es. En este sentido, un importante paso en el análisis de la formación
de una' epistemología social dominante (5) dentro de la pedagogía como ciencia
será, pues, determinar las alternativas que han precedido al dominio de una
epistemología social específica, lo que constituye, como antes apuntaba, el objeti•
vo del presente estudio. Dicho en otras palabras, lo que pretendo es descubrir
los condicionamientos y los argumentos legitimadores que se dieron en la pri•
mera producción del conocimiento pedagógico científico en Suecia con vistas,
fundamentalmente, a apoyar la superación del positivismo, tan marcado dentro
de la pedagogía científica de mi país.

LOS TEXTOS

En la I parte del presente estucíio, la selección de textos yue he analizado
se ha hecho teniendo en cuenta dos criterios: por una parte, que intenten deti-

(8) Para un rnarco de rrférencías trórico y Krneral más desarrollado, vrasr Englund (1990a).
(4) Para una sinol>sis e introducción al análisis dr las controversias cirntificas, véase Engelhardt y

Caplan (1987).
(5) Un estudio due analiza la formac ión de una rpistemología social dominante dentro de Ias

eirncias soeialcs lu a^^orta rl rreirntrmrntr a^^arrcido libro dr Popkrwitz, A polattial suríolo,qy n^ rdetealfn-
na! r%rm. (PoE^krwitz, 199U.
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nir qué es la pedagogía y, por otra, que constituyan una selección representati-
va considerando los grupos de intereses que en aqurlla época argumentahan a
favor de una pedagogía científica: la comunidad científica, los partidos políticos
(preferentemente los liberales) y las organizaciones de profesores (Asociación
de Profesores de Enseñanza Primaria, Círculo Pedagógico). Los textos, por tan-
to, han de considerarse como tuipos ideales» en relación con estos distintos
grupos de intereses.

El texto que se analiza, a modo de introducción, es «De la pedagogía como
ciéncia», de Frans von Schéele, publicado en la revista Manhem (1906), de la que
Schéele fue redactor. El hecho de que el texto de Schéele se haya sacado a la luz
aquí se debe, en parte, al papel que este autor desempeña en e! establecimiento
de la pedagogía como «asignaturau para los estudios académicos en la Universi-
dad de Uppsala (6), y, también, al destacado papel que desempeña como refor-
mador conservador de la enseñanza.

EI segundo texto que se analiza es una moción de Fridtjuv Berg y Emíl
Hammarlund presentada ante la Cámara en 1905. Fridjuv Berg se interesa por
la pedagogía en su calidad de político liberal y como una de las figuras dirigen•
tes más destacada del profesorado de la enseñanza primaria (7); en 1906 es nom-
brado Ministro Eclesiástico (antiguo Ministro de Educación). Emíl Hammarlund
es en esta época redactor de la revista Svensk Ldrartidning (revista sueca de! prtife•
sorado). La moción de 1905 es rechazada, lo que aquí no es fundamental, pero
constituye un paso en un «proceso» que, con el tiempo, condujo a que el Canci-
ller de Universidades, la máxima autoridad sueca entonces en este ámbito,
apoyara la creación de una cátedra de Pedagogía (Dahllóf, 1984; Husén, 1989;
Kroksmark, 1987; Lindberg y Lindberg, 1988).

El tercer texto que se analiza es ttAlgunos puntos de vista sobre la significa-
ción de una cátedra de Pedagogía», de Anna Sa}ndstriims (1909), publicado en la
revista Verdandi (1888-1929). Esta publicación era una revista de debate fundada,
entre otras personas, por Anna Sandstrbm, que fue también redactora de la mis•
ma (Grauers, 19fi1). Husén describió en 1989 a esta autora «como una de las fi-
guras decisivas de aquel movimiento que, a ftnales del siglo pasado, quería refor•
mar la escuela» (p. 26). Asimismo, Anna Sandstróm formaba parte del grupó que
fundó el Círculo Pedagógico, al que también pertenecía Fridtjuv Berg, entre
otros. Este Círculo lo formaban un grupo de profesores y profesoras que lleva•

(6) DahllBf (1984) sostiene 9ue Von Schéele, además de ser director de ► curso teórico probatorio
en Uppsala, también f'undcí una escuela privada de prácticas, y yue en su enseflanza universitaria in
trodujo otras asignaturas pedagógicas. «Ya en el semrstre de primavera de 1902, cuanda también era
catedrático interino de Filosotia Práctica e impartía clases tanto de la Historia de la Pedagogía como
de la Ética de Herbart, introdujo ejercicios dr psicología infaniil. F:n el otoño siguirnte, impanici tam
bién clases sobre psícología pedagcígíca, yur ciespués aparecerían sirmprr rn sus hrogramas. Así, purclr
decirse yue él tiae quien, junto con eI atwyo dr Reinhulcl Geijer, senui la base c1r los rsiudios académi
cos de Prdagogíau (p. 6). Véase también Lindberg y Brrgr (198R, pp. 16-17).

(7) Se desprende, por ejemNlo, de la caractrrística de F. Brrg de Briims (1964). También de la im
troducción de la mocicín se desprende yue principalmentr rs en los rnaestros de ensrrianza primaria
en quienes Berg y Hammarlund están pensando. Véase tatnbién Husén (19R9).
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ban a cabo una lucha activa por «la demanda de veracidad, experiencia y natura-
lidad en la enseñanza» (Grauers, 1943, p. 56). Con este fin crearon un programa
de trabajo, cuyo fundamento puede formularse mediante las siguientes ideas: ob-
jetividad, empirismo y realismo.

En la parte II, tras una recapitulación y discusión de estos tres textos, se ana-
lizan dos trabajos de los yue serían los primeros catedráticos de Pedagogía: Bertil
Hammer y Axel Herrlin. El texto de Axel Herrlin es «La pedagogía y su estudio.
Lineas de evolución», publicado en 1908. Este escrito es considerado por
Dahllóf (1984) como el texto programático de Herrlin sobre la pedagogía. Axel
Herrlin fue nombrado titular de la cátedra de Psicología y Pedagogía en Lund a
principios de 1912. Con anterioridad, había desempeñado el cargo de agregado
de Filosofía en la Universidad de Gotemburgo. El texto de Bertil Hammer que
se analiza es la conferencia yue pronunció en 1910 con ocasión de su toma de
posesión de la cátedra de Pedagogía: «Sobre los problemas pedagógicos y métodos
de investigación.» Hammer, agregado de Psicología, mantuvo la cátedra de
Pedagogía desde su creación, en 1907, exceptuando el primer semestre académi-
co, cuando ésta fue desempeñada por el catedrático de Filosofía Teórica Reinold
Geijer. Desde 1907, Hammer era director del seminario pedagógico (escuela nor-
mal) y de su escuela de prácticas, y con ocasión de la toma de posesión como ca•
tedrático fue nombrado también, director del curso teórico probatorio o de se-
lectividad (Willke, 1975, p. I 15).

Se puede decir que los textos de Berg y de Hammarlund, junto con el de
Sandstróm, representan a los grupos de intereses de los partidos políticos y de
las organizaciones de profesores. Por su parte, el de Von Schéele, junto con los
de Herrlin y Hammers, representan a la comunidad científica de la época. En
todo caso, los textos los he analizado teniendo en cuenta las siguientes cuestio-
nes: ĉCuál es el objeto de conocimiento de la pedagogía como ciencia? (8); ĉqué
estructura teórica tiene la pedagogía como ciencia? (9); ĉqué epistemología so-
cial entraña el modo de comportamiento del texto respecto a la estructura y ob-
jeto de conocimiento de la pedagogía?; y icómo se entiende o describe la rela-
ción entre teoría y práctica (aquí se trata de la relación entre `pedagogía como
ciencia' y `pedagogía como enseñanza')?

En el análisis de los textos utilizo la distinción epistémico aersus epistémi•
co, pudiendo observarse paralelamente a la distinción entre intracientífico uersus
extracientífico. Lo que diferencia estas dos distinciones es que la primera toma
en consideración los cambios, la movilidad, mientras que la segunda se supone
vigente independientemente del tiempo y el esoacio. Lo que es epistémico/no

(8) Con la noción de objeto de conocimienlo se hace referencia a una distinción entre el verdadero
objeto y el objeto teóricamente creado. Esta distinción la introduce Althusser, y w^a parecida Bhaskar
(1975), y la relación entre estas distinciones, así como tas implicaciones teóricas y del conocimiento, la
discute Brante (1980, pN. 70 76), entre otros.

(9) Con el concepto de eslructura leórica se hace referencia a una red conceptual yue contiene de-
terminados problemas dados, un montaje de métodos e instrumrntos para manejar los problemas, así
como unas normas dadas hara yue la solución de un Nroblema sea entendida como tal (Brante, 1980;
Kuhn, 19701.
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epistémico en un momento decerminado es siempre históricamente dependien-

te, es decir, un interrogante abierto (por ejemplo, Dios puede ser un factor epis-

témico en determinada ocasión y en relación con una episternología social espe-

cífica, y no serlo en otra ocasión y con relación a otra epistemología social; com-
l>arar Brante y Elzinga> 1988).

I. ^Qué es pedagogía?

Frans von Schéele: De la Pedagogáa como ciencia

Von Schéele define el objeto de conocimiento de una pedagogía científica
como la educación, destacando que esta educación es una actividad deliberada.
La educación como actividad está dirigida a los niños (10); llevada a cabo prefe-
rentemente por maestros o profesores (11) en el contexto de una situación esco^
lar. Expresado de otra manera, se puede decir que el objeto de conocimiento es
para Von Schéele una educacióri institucional. Von Schéele plantea dos pro-
blemas fundamentales para la pedagogía como ciencia: ha de determinar la fina-
lidad de la educación y asignar los medios para la consecución de este objetivo.
Lo que nos proporciona los métodos o instrumentos para resolver estos proble-
mas es, en cuanto a la finalidad de la educación, la filosofía (la lógica, la ética y
la estética) (12), y la historia de la pedagogía; y en los que se refiere a los medios,
la fisiología, la sociología y la psicología.

En cuanto a las «ciencias auxiliaresu ética, fisiología, sociología y psicología,
se encontraban en una fase en la que la independencia científica (la legitimidad)
no era evidente, según Von Schéele (p. 195). La independencia o«legitimidadu
de la filosofía era al contrario, indiscutible para Von Schéele; se describe como
el «seno» del que las «ciencias especiales» se han «diferenciadou (p. 195).

Dentro de la tárea que se le asigna a la pedagogía de determinar la finalidad
de la educación se encuentra, según Von Schéele, el liberarse del «formalismo
de los edificadores constructivos de sistemas. Así, si ésta (la pedagogía) se atiene
más a lo que las diferentes filosofías morales establecen como ideales humanos

(f0) Esto se despreRde, por ejemplo, de su intento de precisar su definición de la pedagogía, rn la

que, entrr otras cosas, dice que [a educación usólo es una preparación para la vida ilue sigue a conti

nuacióro^ (p• 194). Esta idea la[e, en todo el artículo.
(1ll El maestro aha hecho de la educación una f^rofesicínn (ibádem, f^. 209).
(12) ccEn este contexto queda comprrndida dentro de la ética toda la parte de la filosofia c)ue, f^or

ejemplo, Bostr&m denominó filosofia prác[ica, así también la filosoRa jurídica y de la rrfiKiótnr (p. 194).
La tradición filosófica a yue Bostrdm (1797 1866) dio origrn, dominó la filosofia sueca durante más dr
medio siglo (aproximadamente 1840 1930). La filosolía dr Bostriim fue calificada Fxn él mismo como
un idealismo racional, cuya idra básica radícaba rn auibuir rxistrncía real tínícamrntr a I>ios y sus
atributos. Estos atributos sr identificaban con los prnsamirntos o idras dr Dios, ),rru rran también eu

sí mismos personalidades. I)ios como petsonalidad, sujrtn, idre, rn<irrrx cxr.ts prrsonalidadrs, sujeros,
ídeas de menor dignidad. Por medio dr rsto sr cons[ruyó un vsistrma dr I^rrsonalidadrs» (rornpara

Nordiu, 1981).
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de vida que al modo en que forman sus opiniones, entonces no será imposible

obtener de la ética la ayuda necesaria para establecer el objetivo de la educa-

ción» (p. 198).

Von Schéele considera que, aunque los distintos sistemas morales puedan pa-
recer mutuamente opuestos, ello se debía únicamente a que tenían diferentes fo-
cos de importancia -el bien mayor, las leyes morales, el deber o la virtud-, de tal
manera que dichos sistemas enjuician los actos por el resultado o las intenciones
de la voluntad: «Pero, visto en su totalidad, serán, no obstante, los mismos actos
los que son aprobados por representantes de sistemas morales completamente di•
ferentes» (p. 198).

A la estructura teórica pertenece también la historia de la pedagogía, que jun•
to con la filosofía constituye el condicionamiento necesario 1>ara la solución del
problema de establecer la finalidad de la educacíón (1 S). El estudio de la historia
de la pedagogía tiene por objeto, en opinión de Von Schéele, proteger al peda-
gogo de los peligros de la parcialidad. Estos peligros consisten en las limitaciones
presentes en forma de coyunturas temporales, la nacionalidad y la personalidad
del pedagogo, que dificultan la capacidad de ver «la imagen global de una hu-
manidad auténtica» (p. 199). Pero las distintas coyunturas temporales no son, en
relación con los ideales educativos, equiparables, sino que deben más bien com-
templarse como fases del desarrollo de la humanidad, según Von Schéele. EI es-
tudio de la historia de la pedagogía no puede proporcionar al pedagogo un co-
nocimiento de validez universal en forma de respuestas definitivas a los interro-
gantes de la pedagogía, sino que, más bien, «si ha dado las respuestas, que son
posibles en función del grado de desarrollo de su época, y éstas son la expresíón
correcta de la idiosincrasia cultural específica de su gente, entonces ha cumplido
su cometido» (p. 199).

En lo que se refiere a los medios, la pedagogía ha de aplicar los conocimien-
tos de la fisiología para estudiar la educación Rsica, y los conocimiencos de la so•
ciología para el estudio de la persona como ser social, con métodos similares a
los de las «ciencias experimentales», es decir, con métodos propios de las cien-
cias naturales.

En cuanto a la psicología, la «ciencia i^uxiliar» a la que Von Schéele concede
más importancia, debe entenderse que afecta a la educación de la «vida espiri•
tuab^, y que se estudia mediante el método experimental. Los experimentos de•
ben realizarse en aulas concretas, y el modo de proceder (o la norma para ac-
tuar correctamente) es descrito por Von Schéele como «el paso sistemático de
las preguntas más sencillas a las más complicadas, examinando así las conse•
cuencias de diferentes modos de proceder pedagógicos. A1 igual que el experi-
mentador de las ciencias naturales, él (psicólogo) dispone su experimento de
tal manera que pueda apreciar, principalmente, todos aquellos factores que in•
fluyen en el resultado alcanzado; además, ordena su actividad para que causas y

(1g) La historia de la p^dagogía y la filosofia son consideradas por Von Schĉele como ala teoria de
la finalídad de la pedagogían (p. 199).
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resultados, en la medida de lo posible, sean matemáticamente determinables,
permitiendo por ello unos cálculos exactos» (p. 204).

Von Schéele afirma de las «ciencias normativas», entre las que se incluye la
pedagogía, que su misión es «determinar los ideales eternos de la verdad, la
bondad y la belleza, hacia los que debe orientarse nuestra vida» (p. 194). Cabe
sostener que este argumento se fundamenta en una epistemología social idealis-
ta, que considera la sensatez como algo racional: una racionalidad que está liga-
da a la propia racionalidad de Dios. De este modo, los argumentos acerca de la
tarea de la filosofía de formular el objetivo de la educación dentro de la pedago-
gía son epistémicos para Von Schéele. A1 mismo tiempo que Von Schéele con-
templa las conclusiones de los diferentes sistemas éticos como indicadores del
objetivo de la educación, figura ya implícito en su razonamiento que las conclu-
siones de estos sistemas contienen «ideales eternos».

En lo que concierne a la historia de la pedagogía, la argumentación de Von
Schéele se basa en una visión histórica teológica: el sentido de la historia es el
desarrollo, y los diversos períodos históricos han de contemplarse como pasos
hacia la perfección o el progreso de la historia.

La psicología debió proporcionar los medios para alcanzar el objetivo de la
educación, basándose en el método experimental y dentro del marco de la peda•
gogía. Esta parte de la pedagogía se hallaba empíricamente fundamentada y
orientada hacia las ciencias naturales. Por ello, debía hacer uso de la estadística
y, en la medida de lo posible, de «cálculos exactos». Von Schéele afirmaba que
la verdadera cíencia, basada en ideales, «siempre se encuentra impregnada de un
espíritu de libertad», y que la investigación «es importante en todas las facetas
dc la vida» (p. 210).

Von Schéele describe la relación entre la pedagogía teórica y la «pedagogía
práctica» mediante un razonamiento análogo. La pedagogía se ha analizado du-
rante la mayor parte del siglo xIx en términos de arte o ciencia, integrados o
uno junto a otro (comparar Willke, 1975, p. S9). Von Schéele sostiene que la pe-
dagogía es un arte, pero que no ha de compararse con las Bellas Artes, sino más
bien con el arte del Estado y el arte de la Medicina:

«La ciencia médica también se mueve en abstracciones ajenas a la realidad, y
el teórico más experimentado de la medicina no es por ello el médico práctico
más competente. Pero la teoría científica permite en primer término interpretar
correctamente los síntomas de las enférmedades. Poryue el saber científico coloca

al médico en posición de comprender lo yue ve^^ (p. 201).

Es, pues, la teoría lo yue da un sentido a la práctica, la capacidad de ver lo
que «realmente» ocurre, mediante la ruptura del dominio de los rnoldes estable
cidos, según Von Schéele. La experiencia del médico que ejerce debe entencíerse
como algo correlativo a una pedagogía científica, en el sentido de que esta últi
ma no está en pugna con la primera, pero «la ciencia ha de probar críticamente
si la experiencia manifestada es una experiencia auténtica» (p. 206).
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Berg y Hammarlund: Una Cátedra de Pedagogía

Berg y Hammarlund identificaban el objeto de conocimiento cíe la pedagogía
científica con la educación instilucionalizada, que debían practicar los profesores (y

no los padres).

Berg y Hammarlund hablan de una formación pedagógica para el práctico,
una formación que, según ellos, comprende una clara noción de la finalidad y
de los medios de la actividad. La cuestión de la finalidad, como problemática
normativa filosófica, no debe pertenecer al dominio de la pedagogía científica,
sino que Berg y Hammarlund expresan un escepticismo hacia lo que se llama
filosofía especulativa: «La pedagogía de nuestro tiempo no es una rama de la
filosofía especulativa; ha ido adquiriendo cada vez más un carácter científico
moderno, no sólo al extraer las consecuencias de los resultados seguros de la
psicología experimental, sino también al aplicar a sus fines el método experi•
mental estricto» (p. 91). Berg y Hammarlund consideran que la pedágogía tiene
su fundamento epistémico en una epistemología empírica (positivista) social, y
afirman que una pedagogía científica debe construirse sobre «el sólido terreno
de la realidad», aplicando el método «estrictamente experimentab> y funda-
mentando una construcción pedagógica teórica en la psicología experimental.
Este concepto está impregnado de una gran confianza en la capacidad de la
ciencia para desarrollar racionalmente la sociedad y dar soluciones a sus pro-
blemas: «Mientras que nuestra vida económica aún se hallaba en un estado
primitivo, se podía escuchar a los empresarios hablar con cierto menosprecio
de una agricultura racional y de una ganadería científica, de las escuelas para la
industria lcchera, análisis de tierra y centros experimentales para la fisiología
botánica, y de cosas parecidas. En aquella época se podía escuchar también a
muchos hombres de la escuela manifestarse con parecido desprecio hacia la
psicología y la pedagogía como existentes sin un verdadero valor para la activi-
dad educativa» (p. 90). Una pedagogía científica «moderna» en su opinión de-
bía, por tanto, contribuir de manera similar al desarrollo de la ensetianza y de
la educación racional.

Berg y Hammarlund consideraban incuestionable que la actividad educativa
práctica requiere el apoyo de la pedagogía científica. Estimaban que la pedago-
gía teórica tenía la misma importancia para el profesor que el derecho para el
juez, la medicina para el médico, etc., y que la pedagogía puede contribuir a«re-
solver importantes cuestiones educativas y a un correcto aprovechamiento de las
horas de estudio y de las energías de las nuevas generaciones» (p. 92).

La relación entre teoría (la pedagogía ce ^uo ciencia) y práctica (la pedago-

gía como enseñanza) se expresa de la siguiente manera: aLa práctica y la teo-

ría tienen entre sí una relación recíproca indisoluble; cuando la práctica ha

alcanzado en algún campo un cierto grado de desarrollo, da lugar a una teo-

ría, de la yue extrae apoyo y orientación para su ulterior curso y perfecciona

miento» (p. 90).
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Anna Sandstrvm: Algunos puntos de vista sobre la significación

de una Cátedra de Pedagogía

Sandstróm define el objeto de conocimiento de la pedagogía como el arte de
la educación que se desarro}la en el ámbito de la escuela, o dicho en otras pala-
bras, el arte de la educación institucionalizada

Anna Sandstrbm señala }a cuestión de los medios como el problema más pa-
tente de la pedagogía. Para Anna Sandstróm. }a pedagogía era una aplicación de
la psicología: «La pedagogía moderna no es otra cosa que una aplicación de la
psicología» (p. 189). Asimismo, el estudio de la historia de la pedagogía, así como
de }os sistemas educativos extranjeros, debía proporcionar ai investigador un
marco de referencia para rea}izar propuestas sobre distintos métodos de enseñan-
za, posibilitando poder rechazar o adoptar una forma o método de enseñanza es-
pecíficamente propuesto. Existen también indicios sobre qué era, para ella, un
método científico, por medio de referencias acerca de las «leyes» que han de estu-
díarse o descubrir mediante experimentos psicológicos.

En Anna Sandstróm se vislumbra una imagen de la ciencia como aquella ac-
tividad que de forma objetiva y perspicaz alcanza la verdad a través del estudio
de la realidad. Con ello cabé afirmar que Sandstróm representa una epistemolo-
gía empírica (positivista) social: «Dentro de la pedagogía, como es sabido, se pro-
ducen vivos debates; sin duda alguna, sería útil que a}guien pudiera elevar este
debate desde la más o menos nebulosa región de las luchas entre partidos hacia
el aire }impio y fresco de la ciencia» (p. 141). Asimismo destacaba que «existe
una autoridad, que es tan necesaria como saludable, y ante la cual todos rtos do-
blegamos, a saber, la de la ciencia. Es como un cronómetro, que no impide andar
a los pequeños relojes, pero a] que todos ellos, no obstante, tienen que adaptar-
se» (ibídem, p. 141).

Un catedrático de Pedagogía debe tener como misión, según Sandstróm, dis-
tinguir entre las verdades establecidas y sobre aquello que arín es objeto de ex-
perimentación. Además, debe mantener la coherencia con la labor práctica de
educación que se desarrolla en la institución escolar.

Discusión

El objeto de conocimiento en estos tres textos se podría definir como la edu-
cación institucionalizada Lo que diferencia a los tres planteamientos en torno a
este objeto de conocimiento es fundamentalmente la especificación que hace
Anna Sandstróm acerca de un objeto de conocimiento generalmente aceptado
como válido exclusivamente para el arte de la educación.

Por un lado, Von Schéele formula la estructura teórica de la pecíagogía indi
cando unos problemas centrales, así como las «disciplinas auxiliares» yue corrrs-
ponden a estos problemas. EI problema de la pedagogía científica es, para Von
Schéele, establecer la f ►nalidad de la educación y los medios con qur alcanzar estr
objetivo. EI problema de determinar dicho objetivo rs tarra dr la lilosolía norma
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tiva que aporta la historia de la pedagogía. La idea de la finalidad de Von Schéel
adquiere un status epistémico en relación a una epistemología social idealista, lo que
comporta que Von Schéele no distinga entre lo normalivo y lo objetivo, sino que, más
bien, la propia normatividad es el fundamento racional para la «objetividad». Para
Von Schéele, el tema de la f►nalidad ocupa, por tanto, un puesto innegable dentro
de una pedagogía científica.

Por otro, para Berg y Hammarlund, la filosofía normativa no es epistémica.
Ellos expresan y desean acentuar el status epistémico de la pedagogía por medio
de la circunstancia de que Ia pedagogía ha abandonado ta filosofía especulativa y
normativa, convirtiéndose en objetiva Mediante la acentuación de argumentos fa-
vorables al método experimental, el sólido terreno de la realidad, etc., parece
como si el problema de establecer la finalidad de la educación, al menos como
problemática normativa, fuera una cuestión no epistémica para Berg y Hammar-
lund. Con ello, una problemática epistémica sobre la finalidad, para Berg y Ham-
marlund, tiende bien a convertirse, en una «cuestión objetivamente empírica», o
bien a excluirse.

Sandstr6m termina por excluir de su texto la problemática de la finalidad y
asume [a tarea de la psicología aplicada, que es equivalente a la de la pedagogía
y que consiste básicamente en hallar medios o métodos para la enseñanza. Tam-
bién para Berg y Hammarlund es la psicología, con el uso de los métodos expe-
rimentales, lo que constituye la base para establecer los medios para la educa•
cibn y Io que da a la pedagogía un status epistémico.

En lo que se refiere a Von Schéele, ello sígnifica que su argumento sobre
una psicología experimental empíricamente fundamentada ĉomo base para es-
tablecer los medios para la educación parece estar en contradicción con sus ar-
gumentos, por lo demás fundamencados en ideales. Pero, según Nilsson (1978),
esto no es una contradicción (14), dado que los 6tósofos que en esta época se
orientaban hacia la psicología opinaban que atodo empirismo correctamente
ejercitado conduce al idealismo» (p. 101). En el argumento de Von Schéele so-
bre la relación entre teoría (la pedagogía como ciencia) y práctica (la pedagogía
como enseñanza), se deduce la práctiça de la teoría, lo que ha de dar al profe-
sor la capacidad de discernir lo que realmente ocurre en una situación concre-
ta, y acabar con el dominio de los esyuemas establecidos. Para Berg y Ham-
marlund, la relación entre teoría y práctica es todo lo contrario. Argumentan
que la práctica (la pedagogía como enseñanza) da origen por inducción a la
teoría (generalizaciones empíricas), que por deducción puede proporcionar al
práctico una orientación «racionab^ y«científicau. Anna Sandstrr;m, por su par-
te, señala la necesidad de que eI catedrático de Pedagogía mantenga la cone-
xión entre la teoría y la labor práctica de educación. Una pedagogía científica
«racionaL^ puede distinguir, según Sandstróm, entre lo yue constituyr verdades es-
tablecidas y lo que aún es objeto de experimentación.

(14) En un plana general, este an^agnnumo de Von Schéelr puede considerarsr corno la rxNresicín
de un acontecimiento de la historia en que la tilosofia idealista de Bostriim es retada por un emhiris
mo yue se abre paso. Un empirismo que la tradicirín filosófica tx^striimiana intenta incorF^orar a su
propio sistema (comparar Nordin, 1981, ^lt. 199^140,]onsson, 1981).
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II. iLo que es Pedagogía!

Axel Herrlin: La pedagogía y su estudio, líneas de evolución

El objeto de conocimiento de una pedagogía científica es, según Herrlin, «el
arte de la enseñanza y de la educación» (ibíde^n p. 5). Este arte lo ejercen funda
mentalmente profesores en una situación escolar. Herrlin afirma respecto al pro-
fesor que «su misión no es exclusivamente impartir enseñanza en sus asignatu
ras específicas, sino también colaborar en la formación intelectual de los jóve-
nes» (p. 11). Expresado de otra manera, se puede decir que el objeto de conoci•
miento de la pedagogía es, para Herrlin, el arte de la enseñanza y la educaeión insti-
tucionalizadas. La pedagogía para Herrlin es fundamentalrnente una cuestión de
psicología, pera traspasa también la psicología a través de la hístoría de la peda-
gogía y del sistema pedagógico de valores, un sistema de valores que ha cle indi-
car la •finalidad de la educación. Herrlin dice: «Bien es verdad que la pedagogía
no tiene exclusivamente un carácter psicológico. Una parte esencial de su tarea
consiste en determínar lo que tiene un valor tal para la vida de una persona que
rnerece realizarse por medio del arte de la educación» (p. 36). Continúa dicirndo:
«Hay deseos valiosos en la vida, tanto de naturaleza real como ideal, que ha,y que
intentar satisfacer de la manera más c:C►caz» (p. 36). F.numera una serie de
preguntas de «naturaleza reab^ que la pedagogía debe considerar: « ĉCómo se
deja a un niño organizar su régimen alimenticio?, ^cómo se le dejará vestir en
distintas etapas de su vida?, ^.c<ímo deben estar acíaptados convenientemente sus
juguetes?» (p. 36). Pero el sistrma pedagógico de valores también debe tratar cues^
tiones de naturaleza ideal, en términos de aideales lógicos, estéticos, éticos y reli-
giosos» para la educación del niño. El sistema pedagógico de valores debe funda-
mentarse en aquellas ciencias que tratan estos diferentes ideales, pero el aspecto
pedagógico de estos ideales no puede catalogarse dentro del marco de estas
ciencias, según Herrtin: «Requieren su propio tratamiento especial para yue el
aspecto pedagógico pueda ser atendido» (p. 37).

Para que el objetivo de la educacíón pueda llegar a alcanzarse, se requieren
los métodos o medios adecuados. Dice Herrlin: cF.n tanto que la pedagogía no
sólo desea establecer los objetivos yue se han de alcanzar a través de la educa-
ción, sino también ayuellos medios a través de los cuales se pueden alcanzar di-
chos objetivos, tendrá desde Iuego que basarse sobre el conocúniento de las
leyes de la vida espiritual que ha de educarse para su concordancia con los idea
les a que aspira» (p. 88).

Estas leyes han de hallarse, de una parte, mediante el estudio de alos fencí
menos inmediatos, que la misma realidad pone en nuestro caminou y, de otra, a
través de «las variaciones de sus evoluciones provocadas deliberadamente l^or la
investigación experimentab> (p. 40).

Es, pues, tarea de la psicología descubrir estas leyes dr la vida espiritual. A la
pedagogía que considera la psicología en este sentido Herrlin la denomina peda^
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gogía puramente empírica, o pedagogía como ciencia experimental (15). Se citan
una serie de ramas de la psicología como especialmente útiles para la investiga-
ción pedagógica: la pedagogía psicopatológica, que trata cuestiones relativas a los
comportamientos anormales en los jóvenes; la psicología infantil, que estudia la
constitución psíquica en la infancia y adolescencia; los exámenes psicológicos in-
dividuales, que, entre otras cosas, han de determinar la capacidad de prestación
de los individuos.

EI estudio de la historia es importante si no se trata de desarrollar en poco
tiempo una técnica especial en algún campo determinado, sino de «penetrar en
el lado más teórico de una cienciaa (p. 10). Las teorías actuales pueden entonces
estudiarse en profundidad, relacionándolas con «los fenómenos históricos aparte
de los que se han ido desarrollando sucesivamenteu (p. 10). Pero se trata de «ex-
traer exactamente esto de un fenómeno histórico dado, que después ha pasado a
formar parte como un eslabón de valor duradero y estable del posterior desarro•
!lo de la ciencia (p. 1 I). Una de las tareas de lo que Herrlin llama la historia del
arte de la educación es estudiar las formas externas del sistema educativo, por
ejemplo, en lo que se refiere a la historia de la organización escolar, pero «pri-
mero y antes que nada ha de familiarizarnos con su contenido, convertirse en
una historia de los ideales de educacéón que se han sucedido a lo largo de diferen-
tes épocas culturales» (p. 14) (16). EI «punto cardinab> de la historia de la pedago•
gía es, según Herrlin, la contraposición entre el ideal educativo humanista y el
de las ciencias naturales (p. 18). En este orden de cosas, Herrlin representa el
ideal educativo de las ciencias naturales (17).

El argumento de Herrlin sobre la pedagogía puramente empírica o sobre la
pedagogía como ciencia experimental es epistémico en relación con una episte-
mología social orientada hacia el empirismo y hacia las ciencias naturales (positi-

1151 Herrlin señala el Herbartianismo como una de las causas de yue la pedagogía se haya conver
tido en una pedagogía puramente rmpirica, aa través de su afán por conseguir un tratamiento exacto
de los procesos psíyuicosn. Pero rl Herbartianismo también es desafiado hor la nueva pedagogía pura-
mente empírica, dado yue el Herbartianismo, según Herrlin, aha sentido una gran inclinación por la
construcción de principios Ixdagógicos, sin presiar la suficiente atención a la experiencia psicológica
(p. 40 y ss.). Para un análisis de la influencia del Herbartianismo en Suecia y Finlandia, véase Storm
tx^n (1986).

(16) EI acgumento de Herrlin sobre la historia de la pedagogia sr basa en una forma de ateoría de
recapitulaciómi (para Herrlin, una ley de la naturaleza); teoría esta yue, en[re otras cosas, entiende la
historia de los individuos como auna edición reducida -^P la historia de la humanidadn (p. 48). Sostie^
nr, por ejemplo, yue el principio de los herbartianos sobre la secuenciación sucesiva y jrráryuica de
los rlementos educativos en la ensrñanza encuentra un fuerte apoyo en esta ley de la na[uraleza (pp.
10 111. EI psicólogo infántil americano G. Stanley Hall (1846^1919) elabora en esa éF>oca una teoría de
recapitulación de gran impacto; teoría ayue consistía en yue los niños, rn su dedicación a un área de
conocimientos determinada, pasan por distintos estados, yue adrmás reflejan las diferentes fases yue
la humanidad, o-más específicamentr- el desarrollo científico, ha atravesado (Marton, 1986, p. 88).

(I7) Para Herrlin, como para los filósofos de su genrración yue desafiaron el idealismo imperante
dentro de Ia filosofia, rra principalmente la biologia la c{ur dirigía las curstiones filosóficas. Spencer
inspiró a estos filcíso(i>s mediante su optimismo rn cuanto a la evolución, rl darwinismo y su fr en las
ciencias naturalrs y rn la investigación empírica. Comparar Nordin (1980, pp. 158159), Eriksson
(1978).
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vismo); unas ciencias naturales que por medio del «tratamiento estrictamente
cuantitativo de los fenómenos naturales» han de conducir al c dominio sobre la
naturaleza» (p. 12). Herrlin se vuelve contra la ftlosofía idealista y especialmente
contra la filosofía bostrómiana, que ha subrayado muy parcialmente las ciencias
de la personalidad y que tiene un carácter demasiado abstracto y especulati-
vo (18). EI afirma que la verdadera filosofía comienza «bajo la señal de la investi-
gación exacta de las ciencias naturales» (p. 15).

Las ciencias naturales, con su forma inductiva de conclusiones, son pues,
para Herrlin el instrumento de medida frente al clue ha de medirse la historia
de la pedagogía:

«Pero si se lee la historia de la pedagogía de forma adecuada, con las reféren-
cias debidas a la filosofta y a la historia de la cultura en general, enronces se halla^
rá... rlue, en realidad, no fue el humanismo como tal, sino únicamente un humanis^
mo arruinado por la escolástica, el yue ha perjudicado el progreso. En la medida
en que la investígacíón humana ha conseguido liberarse de las a adiciones medir-
vales, también se ha convertido en cientifico^real, pudiendo con razón reivindicar
una igualdad del rango de las ciencias naturales inductivas, a no ser yue se yuiera
situar el objeto de estas ciencias, el espíritu humano, sus fenómenos y productos,
en un rango inferior al de la naturaleza exterior» (p. 27).

Es, por tanto, mediante una psicología basada en las ciencias naturales
como la pedagogía es epistémica para Herrlin, cíado que es posible «caliGcar la

psicología como una ciencia exacta en igualdad de condiciones yue las ciencias
naturales» (p. 86) (19).

La pedagogía teórica debe permitir al profesor, en lo relacionado con su en^
señanza, ltegar al conocimiento de por qué hay que actuar de una manera deter
minada, más que «se debe hacer esto o esto otro» (p. 30; el subrayado es mío).
Este apor yué» ha de ser determinado por lo que Herrlin llama la pedagogía empí-
rica a través de experimentos psicolóAicos. Herrlín subraya que la pedagogía empírica
o la pedagogía como ciencia experimental es una ciencia muy joven: «pero aun^
que no le haya dado tiempo a resolver los problemas, sí ha podido sembrar rlari
dad sobre ellos, enseñarnos a formularlos más nítidamente, y plasmar informa^
ción sobre el arte de educar que había permanecido inadvertida en anteriores
fases de desarrollo menos científicas» (p. 41). Herrlin opina (lue es posible que la

(18) Ver Herrlin ( 1908, P. 18). Comparar Nordin ( 1980). Nordin hace referrncia a la drelaracicín dr
principios filosói'icos de Herrlin de 1905 bajo el titulo F'ilosofia y ciencias lérnicus, en la yur Herrlin sos

tirnr, seKún Nordin, yur «la filosolía ha dr rstar liKada a las cirncias técnicas y dr rllas r•xtrerr su
alimento. Por ello, el bostriimianismo, cnn su desprecio lsur el emt^irismo y las cirncias técnicas, tam

P°CO Purde convertirse en otra cosa rlur una escolástica estéribi (ibídem, p. lti(1).
(19) Herrlin al>oya su atirmación rrmitiendo al desarrollo de la psicoloKía desde Hrrbart. ta intrn

to de Hrrbart dr alslicat' las matemáticas a la hsicoloKia cirrtamrntr rra incosistrntr, srKún Hrrrlin,
hero (úe desatrollado hostrriormente lsor F.. F1. Wrber y Gustaf Th. Frchnrr hasta crrar la prxn^"^icn,

aque bajo determinadas condicionr.s puedr dernostrar la rrla^ión cuantitativamrntr drtennineblr rn
tre las irritaciones en nurstro ánimo y las sensaciones yuc responden a ello. Estos investigadores han
demostrado también las posibilidades de la invrstigacirín rxprrimrntal dentro de la psicoloKíar^ ( Ir. 461.

Este método de investigación fue ulteriormrntr desarrollado hor Wundt, rntre otros, srgún Hrrrlin.

Para un análisis drl nacimicnto de la psicología rxlrerimrntal en Sue^ia, ve^ase Nilsson ( 1978).
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«moderna» pedagogía únicamente conforme lo que anteriores generaciones de
profesores ya habían conocido a través de experiencias puramente prácticas,

«pero la verificación teórica de los resultados prácticos siempre es deseable» (p.

41). Para Herrlin, la teoría (la pedagogía como ciencia) proporciona, por medio

del método experimental, la Verdad necesaria para la práctica (la pedagogía como

ciencia), y sostiene que los experimentos psicológicos deben poder resolver con-

troversias entre las «autoridades pedagógicas» (p. 54) (20).

Bertil Hammer: Soóre los p roblemas pedagógicos y los métodos
de investigación

Hammer identifica el objeto de conocimiento de la pedagogía, en sentido ge•
neral, con la educación. Establece unos límites, por cuanto considera que existe
un equívoco sobre el concepto de educación. El equívoco radica en considerar la
pedagógía exclusivamente como la doctrina sobre la finalidad y los medios de la
educación. Contemplar la pedagogía en tal sentido, según Hammer, conduce a
que la educación sea considerada como una actividad del educador del mismo
tipo que una labor artesanal: «Parece que nos encontramos ante un profesional,
el maestro, que trabaja un determinado material, el niño, para moldearlo con•
forme a un determinado patrón. La pedagogía sería entonces un tipo de tecnolo-
gía que mostraría las reglas y usos al profesor•artesano» (p. 32). La educación
debe más bien considerarse como un proceso y una sucesión evolutiva; según
Hammer, «es un proceso vital, una sucesión evolutiva; son las nuevas generacio-
nes que crecen y se adentran en la vida social y en la cultura; es un trozo de la
historia; la historia del traspaso de la herencia cultural de generación a genera•
ción» (p. 33). Un objeto de conocimiento «hammeriano» para una pedagogía
científica enfoca, en otras palabras, la mediación de valores a través de procesos educa-
tivos, entre otras cosas, por medio de la escuela como institución.

Hammer enumera los tres problemas principales de la pedagogía: «Intentar
determinar el objetivo de la educación, siempre que la evolución educativa histó•
rica de la humanidad conduzca a tal conclusión: ésta será la tarea de una pedago-
gía filosófica o teleológicq• estudiar el proceso educativo lo más cerca posible, tal y
como aparece ante el individuo; en otras palabras, especificar las condiciones
biológicas y psicológicas que determinan el desarrollo del niño: pedagogín indivi-
dual o psicológicq• estudiar la educación en general como un fenómeno social
cuyos condicionamientos históricos y sociales se trata de aclarar: pedagogía social
(inclusive la históricabr (p. 33).

La cuestión acerca del objrtivo de la educrt ión debe ser tratada pur la filosofía
pedagógica mediante el estudio histórico del papel de la educación en la propa-
gación de la cultura entre las generaciones, de acuerdo con Hammer. EI método

120) Por ejemplo, rn lo c)ue se refierr a ala disFx>sicibn de la memoria para su rnrrrnamienton ha
blan los resultados dr los rxF>rrirnentos )^sicolóKicos adecididamrnte en contra de Locke, pero a favor
de (Zuintiliano y de Cornrnio» O^. ,54).
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filosófico implica, según Hammer, examinar «los valores morales, religiosos, es
téticos, científicos, higíénicos y sociales que se han ido acumulando a través de
los siglos» (p. 33) en relación a un valor básico extremo y en conexión con la cul
tura en su conjunto. Con estos condicionamientos cabe la posibilidad de desarro-
llar lo que Hammer denomina filosofía de la historia educativa.

El lugar y la tarea de la psicología y de la psicología experimental dentro
de una pedagogía científica es, para Hammer, del esclarecer y aclarar la cone-
xión causal del material de estudio extraído de !a vida concreta. La psicología
de la que la pedagogía se ha de servir es una «nueva psicología, una psicología
de la síntesis vital, que nos enseria a observar a la persona y a reconocerla tal
y como se la encuentra en la vida y en la hístoria» (p. 37). Esta «nueva» psicolo-
gía debe enfocar el «problema de cómo la vida forma la individualidád huma-
na» (ióídem, p. S8). La idea de individualidad debe entenderse en términos de ti-
pos ideales, según Hammer.

La pedagogía social debe contemplar la educación como un fenómeno social.
Con esto Hammer quiere decir que la pedagogía social debe estudiar la educa-
ción de las gentes a lo largo de la historia y sus efectos recíprocos y su lucha.
Pero el sistema educativo no puede separarse de la cultura como totalidad. Se
trata, pues, de «intentar aprender de la historia, de la sociología y de otras cien•
cias sociales todo lo que éstas tengan que contar de las fuerzas ennoblecedoras y
destructoras en la vida de las gentes» (p. 38).

EI argumento de Hammer sobre el establecimiento del objetivo de la educa-
ción es epistémico respecto a una epistemología soc'tal idealista. La epistemolo•
gía social es idealista, pero no se presenta como bostrámiana, y'Hammer recha•
za la filosofía especulativa perteneciente a la vieja pedagogía, en la que las reglas
de la educación las establecía por «especulación» el filósof^ en su cámara de es-
tudio (p. ŝ4)(21). La aspiración de Hammer -que él consideraba deseable para la
pedagogía científica sueca: era intentar «unir la visión filosófica y el sentimiento
empírico con la realidad de la educación» (p. 82). El argumento de Hammer so•
bre la hístoría se fundamenta en una visión puramente teleológica: que la histo-
ria tiene un sentido y un rumbo. Es también partidario de una visión histcírica
holística (que incluye la pedagogía social), en el sentido de yue el sistema educa-
tivo se ha de estudiar en relación con la cultura en su totalicíad, o, exl>resado de
otra manera, que los fenómenos específicos han de entenderse y aclararse en re-
lación a una totalidad (22). Pero ayuí, también el método filosófico de Hammer
es, ante todo, idealista, en el sentido de que los análisis de los valores acumula-
dos a lo largo de la historia han de establecer un valor básico absoluto y extre-
mo como punto de partida y antecedente del análisis.

(`Lll Ue acurrdo con Kroksmark (1987), Hamtnrr intenta unir rl idealisrno ^un rl naturalisrno rr-
naciSo, inshiráudose rn Uilthey y rn r.l mnvintiento rrfi^nnista alrmán (hur rjrmhlu. Krr.rrhrnstrinrr).

(22) Es a través dr la trsís holística dr Hammrr (rrlarionar las l^articularidadrs cun tntalidadrs
para entrnder mrjor estas )^articularidadrs) ^ omn la intlurncia dr Uihhry sr manitirsta más clararnrn
tr. Camharar Krokstnark (1987) y Liibcke (1987).
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En cuanto al proceso educativo y al papel de la psicología, es una nueva

psicología -frente a la psicología experimental-, la que defiende Hammer.
L•a psicología «hammeriana» entiende el concepto de iitdividualidad desde el
punto de vista idealista: fenómenos individuales son puestos en relación con

una totalidad.

Hammer entiende la pedagogía como una ciencia que va más allá del arte
de educar: «La educación es un problema práctico tan abrumador que nos ha
cegado y no nos ha permitido ver que también es un problema teórico» (p. 89).
Para Hammer no se trata de una separación absoluta entre teoría (la pedagogía
como ciencia) y práctica (la pedagogía como enseñanza), sino de un fenómeno es-
pecíficamente pedagógico, por ejemplo, la enseñanza encierra en sí misma una
dimensión práctica y una teórica.

Discusión

Herrlin estima que el objeto de conocimiento de una pedagogía científica
debe designarse como el arte de la enseñanza y de la educación, un arte que
principalmente es cultivado por los profesores en la escuela, institucionalizán-
dolo. Ello tiene como consecuencia que la definición de Herrlin del objeto de
conocimiento de la pedagogía se diferencia de la de Hammer al menos en dos
sentidos. En primer lugar, Herrlin utiliza el término «arte», contra el que Ham-
mer se opone. En segundo lugar, la definición de Hammer del objeto de cono-
cimiento de la pedagogía es de naturaleza distinta a la de Herrlin, dado que
destaca la comprensión de la educación como un proceso y una sucesión evo-
lutiva. Esta sucesión evolutiva ha de considerarse, según Hammer, como la «in•
corporacióm^ de nuevas generaciones a una vida social y a una cultura específi-
cas, una transmisión de la herencia cultural de generación a genGración. Ham•
mer intenta desarrollar un objeto de conocimiento holítico, que enfoque el
contenido de aquello que se transmite entre generaciones: los valores que se
trahsmiten en los procesos pedagógicos a lo largo del tiempo. Herrlin cons^
truye un objeto de conocimiento para una pedagogía científica que se refiere a
la enseñanza como actividad y que se orienta hacia el logro de las leyes psico^
lógicas de la vida espiritual. Hammer rechaza la a^eencia común de la época
sobre la relación objetivo•medios, creencia que conduce a que la pedagogía se
considere como una especie de tecnología. Señala tres problemas fundamenta^
les para la pedagogía. EI primer problema sería intentar determinar el objetivo
de la educación por medio del estudio de' curso histórico educativo de la hu^
manidad, tarea esta para una filosofía normativa (pedagógica) y para lo que él
Ilama una pedagogía teleológica. Se trata, en otras palabras, de una epistemo^
logía social idealista que sirve de fundamento a los argumentos, para Hammer
epistémicos, sobre la tarea de la pedagogía de determinar el objetivo de la
educación. Hammer no aparece, sin embargo, como surgido de una tradición
filosófica bostriimiana (como Von Schéele), sino yue más bien ligado a un idea
lismo inspirado en Dilthey.
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Un modo cualitativamente distinto de considerar el aspecto del objetivo de la
educación es el sistema pedagógico de valores que intenta desarrollar Herrlin.
Habla de pretensiones de naturaleza real e ideal. Esta distinción ha de entender-
se en relación con una epistemología social empírica (positivista), que considera
la pedagogía como una ciencia real y que entiende la filosofía como ligada a los
conocimientos técnicos, una filosofía que, vista históricamente, comienza «bajo la
señal de la investigación exacta de las ciencias naturales». Con ello, para Herrlin,
las cuestiones relativas al objetivo de la educación no son, como problemática fi•
losófica normativa, epistémicas. Herrlin pretende dar a las cuestiones sobre el
objetivo un status epistémico, considerándolas bien como «objetivamente empíri•
casn y, con ello, científtco•reales, o bien como «idealesn en relación a una filoso-
fía «orientada» hacia las ciencias naturales.

EI segundo problema fundamental de Hammer respecto a la pedagogía es el
estudio del proceso educativo en el individuo, lo que constituye una tarea para
la pedagogía individual o psicológica. Hammer se opone a los modelos explicati-
vos de la vida espiritual del individuo, intersubjetivos y atomistas, que propone
la psicología experimental, y sostiene que la pedagogía debe servirse de una
nueva psicología, una psicología que considere al individuo en términos de tipo
ideal: intentar comprender los significados de la vida espiritual mediante la des^
cripción de modelos completos estructurados. Para Herrlin, la psicología experi•
mental (comparable a las ciencias naturales «exactasu) es la condición para que
la pedagogía logre su status epistémico.

El tercer problema fundamental de Hammer se refiere al estudio de la edu-
cación como fenómeno social, a través de la pedagogía social e histórica. Herrlin
argumenta a favor de la importancia teórica y práctica de la historSa de la peda-
gogía que ésta debe fundamentalmente estudiar los ideales educativos yue se han
sucedido en distintas épocas culturales. Este argumento ha de contemplarse en re-
lación con ia idea de Herrlin acerca de la historia cíe los individuos como edicio-
nes reducicías de la historia de la humanidad, idea ésta que adquiere status epislé-
mico a través de da formación psicológica de teorías y a través del darwinismo. EI
argumento de Hammer sobre la evolución educativa histórica de la humanidad,
por el contrario, es epistémico en relación con una visión histórica idralista, teleo-
lógica y holística.

En cuanto a la idea de Hammer sobre la relación entre troría y práctica, la
pedagogía científica debe estudiar una dimensíón teórica de algo que a grandes
rasgos es práctico, por ejemplo, la educación. Con ello Hammer no hace una
mayor distinción o dicotomía entre teoría y práctica. Para Herrlin esta relación
entre teoría (la pedagogía como ciencia) y práctica (la pedagogía como enseñan
za) se presenta como una verificación teórica o falsación de las experiencias
prácticas de los profesores (o de las autoridades pedagógicas), fundarnentalmente
a través de experimentos psicológicos.
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III. Conclusión

En la fracción de tiempo que he denominado fase de establecimiento de la
pedagogía académica en Suecia se pueden constatar, partiendo de los textos anali-
zados, al menos tres condicionamientos diferentes para la producción del cono-
cimiento pedagógico: un idealismo influido por el bostrómianismo, un idealismo
inspirado en Dilthey y un positivismo empírico orientado hacia las ciencias natu-
rales. EI positivismo empírico orientado hacia las ciencias naturales está repre-
sentado por los grupos de intereses de los partidos políticos (preferentemente los
liberales), las organizaciones de profesores (la Asociación de Profesores de Ense-
r'►anza Primaria, el Círculo Pedagógíco) y, en parte, por la comunidad científica
universitaria. Sin embargo, las dos principales corrientes en conflicto dentro de
la comunidad científica -empirismo e idealismo- terminaron sucesivamente por
decantarse a favor del empirismo de la comunidad científica sueca, aunque aquí
no hay- espacio para abordar tal cuestión (Nordin, 1981).

En la época de la institucionalización de la pedagogía como cíencia en Suecia,
existió, pues, una fuerte presión a favor de un positivismo empírico orientado
hacia las ciencias naturales. Un empirismo que estableció las condiciones especí-
ficas para la producción del conocimiento pedagógico de tal forma que, como
hemos visto, las cuestiones relativas al objeto científico de la pedagogía tendie-
ron a excluirse como problemática normativa y a tratarse, más bien, como pro-
blemática «objetiva y empírica»; que, en cambio, las cuestiones sobre los medios
o los métodos de la enseñanza se colocaron en un primer plano; que, más con-
cretamente, las cuestiones acerca de los medios dentro de la pedagogía adquirie•
ron un stntus epútémico a través de la psicología; que, en fin, los enfoques inter-
subjetivos y atomistas ganaron terreno como modelos explicativos epistémicos.

En conclusión, junto con la «caída del idealismo», lo que la comunidad cientí-
fica de los pedagogos suecos terminó excluyendo fue la sustancial cuestión relati-
va al objeto científico de la propia pedagogía, entendida como problemátíca filo-
sófica normativa dentro de ella misma. Al mismo tiempo, y sintomáticamente,
se excluyeron y perdieron legitimidad los modelos explicativos holísticos e histó•
ricamente orientados. Es más, se excluyó todo objeto de conocimiento pedagógi•
co que entendiera la educación en términos de transmisión de valores y que ilu•
minara dicho objeto desde una perspectiva socio•histórica.

Pienso que el tipo de condicionamientos que he tratado de analizar en este estu^
dio sobre la primera 1>roducción del conocimiento pedagógico científico en mi
país puede servir de punto de partida para la discusión acerca de aquello a lo
que se debe dedicar hoy una pedagogía verdaderamente científica para, así, con-
tribuir a la superación de una herencia positivista tan dominante. Desde esta
perspectiva es, pienso, donde hay que ubicar la producción de los conocimientos
histórico-educativos y, en particular, la historia del currículum, porque, con su
consolidación como campo de investigación, se puede llegar a explicar algunas
de las dimensiones que se han excluido de la pedagogía (23).

(23) Véase, prx ejemplo, Englund ( 1986, 1990D).
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