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Resumen

Este trabajo analiza los origenes del Instituto Nacional del Profesorado Secundario (1904-1914) en rela-
cién con las disputas sobre su autonomia, la recepcién de nuevas corrientes psicoldgicas y como estas
incidieron en la reorganizacién del conocimiento pedagdgico. Se plantea la hipétesis de que la auto-
nomia del instituto no fue un principio fundacional, sino el resultado de tensiones institucionales sobre
la formacién docente de ensefianza media y su diferenciacién respecto de la universidad. Asimismo,
se sostiene que la introduccién de la psicologia experimental y la redefinicién del conocimiento pe-
dagogico, impulsadas en el instituto, contribuyeron a reconfigurar las discusiones sobre la ensefianza
superior y sus bases epistemoldgicas, lo cual incidié en los debates que formaron parte de la Reforma
del 18. El andlisis toma los textos de Wilhelm Keiper (La cuestién del profesorado secundario, 1911; El
Instituto Nacional del Profesorado Secundario en la primera década de su existencia, 1916), documentos
de la Asociacién Nacional de Profesores (La formacién del profesorado de ensefianza secundaria, 1915)
y otros materiales de archivo. Se reconstruyen los conflictos en torno a la autonomia del instituto me-
diante normativas y documentos administrativos, asi como las disputas sobre la introduccién de la
psicologia experimental, en particular la presencia de Félix Krueger y las diferencias con el modelo
hegemoénico en la universidad. Se concluye que el instituto consolidé un espacio formativo inédito en
Argentina, distinto tanto del normalismo como de la estructura universitaria, en el que se integraron
metodologias cientificas y enfoques renovadores. Su autonomia, reafirmada en 1914, le permiti6 sos-
tener estos desarrollos y consolidar una formacion docente con principios propios.
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Eve of the 1918 Universitary Reform: Germans and autonomy in the Secondary
Teacher Training Institute

Abstract

This study analyzes the origins of the Instituto Nacional del Profesorado Secundario (1904- 1914) in rela-
tion to debates over its autonomy, the reception of new psychological currents, and their impact on the
reorganization of pedagogical knowledge. The hypothesis proposed is that the Institute’s autonomy
was not a foundational principle but rather the result of institutional tensions regarding secondary tea-
cher training and its differentiation from the university model. Furthermore, it is argued that the intro-
duction of experimental psychology and the redefinition of pedagogical knowledge, promoted within
the Institute, contributed to reshaping discussions on higher education and its epistemological founda-
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tions, influencing the debates that culminated in the 1918 University Reform. The analysis is based on
the works of Wilhelm Keiper (La cuestién del profesorado secundario, 1911; El Instituto Nacional del Profe-
sorado Secundario en la primera década de su existencia, 1916), documents from the Asociacién Nacional
de Profesores (La formacién del profesorado de ensefianza secundaria, 1915), and other archival materials.
The conflicts surrounding the Institute’s autonomy are reconstructed through ministerial regulations
and administrative records, as well as debates on the introduction of experimental psychology, parti-
cularly the presence of Félix Krueger and the contrasts with the dominant university model. The study
concludes that the Institute established a unique training space in Argentina, distinct from both the
normalista tradition and the university structure, where scientific methodologies and innovative peda-
gogical approaches were integrated. Its autonomy, reaffirmed in 1914, enabled the continuity of these
developments and the consolidation of a teacher training program with its own foundational principles.

Keywords:
Teacher training; Educational autonomy; Pedagogical models; Experimental psychology, History of education

Introduccion

comienzos del siglo XX, la expansion del sistema educativo argentino evidenci6

una serie de tensiones en torno a la formacion de los docentes de ensefianza

media. La consolidacion del Estado nacional y la modernizacién de sus institucio-
nes requirieron una reorganizacion del aparato educativo, en un contexto marcado por el
crecimiento de las clases medias urbanas, la inmigracion masiva y la consolidaciéon de un
mercado laboral que orientaba la educacion a abastecer las nuevas demandas del mundo
del trabajo (Teran, 2000). Si bien la formacién de los maestros primarios estaba organizada
a través de las escuelas normales, la ensefianza secundaria carecia de un sistema de forma-
cién especifico para sus docentes, quienes provenian del ambito universitario sin recibir
instruccion pedagodgica formal (Méndez, 2011).!

En este marco, en 1904, y a iniciativa de Joaquin V. Gonzalez, se establecio el Semi-
nario Pedagégico con el propdsito de capacitar a los profesionales universitarios que dic-
taban catedra en el nivel medio. Sin embargo, su cardcter provisorio y la falta de un plan
de estudios sistematico hicieron evidente la necesidad de una institucidn especifica para
la formacion docente (Méndez, 2011). Fue en este contexto cuando, en 1905, se creo el
Instituto Nacional del Profesorado Secundario (INPS), con la intencién de diferenciarlo
tanto del modelo normalista como del universitario (Pinkasz, 1992). A diferencia de las
escuelas normales, que priorizaban la idoneidad didactica por sobre el conocimiento dis-
ciplinar, el INPS planted una formacién que integraba ambos aspectos, como respuesta a la
necesidad de dotar a los docentes de ensefianza media de herramientas tanto pedagogicas
como metodologicas.

! El presente trabajo se realizé en el marco del seminario Canon literario, canon escolar y formacién del gusto junto con los es-
tudiantes del curso B (2024): Luciana Pucciarelli, Jorge Bruno, Ivan Castillo y Stefania Rodriguez, de la carrera de Profesorado
Superior en Lengua y Literatura del Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzélez’, en el aio del 120° aniversario
de su fundacion. Una version preliminar y més breve fue presentada en las Jornadas de Lengua y Literatura realizadas en oc-
tubre de 2024, con motivo de la conmemoracion del 120° aniversario del instituto. El proyecto surgié como una iniciativa de
cétedra para escribir una ponencia que, posteriormente, fue ampliada y reformulada en su version académica actual.
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El desarrollo del INPS no estuvo exento de disputas y transformaciones. La llegada
de Wilhelm Keiper como su primer rector le dio una impronta que seria duradera, ya que
su trayectoria en el ambito académico aleman y su vinculo con redes transnacionales de
intelectuales Deutschstdmmige facilitaron la adopcion de un modelo basado en el Oberlehrer
prusiano (Caruso, 2009). Estas redes, integradas por académicos y pedagogos de origen
germano, con una fuerte presencia en el ambito educativo y universitario local, impulsaron
reformas en la ensefianza y en la formacion del profesorado mediante la incorporacion de
programas alineados con las corrientes cientificas en expansion a principios del siglo XX
(Bertani, 2024). Consolidada en Prusia en la segunda mitad del siglo XIX, en el marco
de la industrializacion y la reorganizacion del sistema educativo, la figura del Oberlehrer
planteaba un fuerte caracter profesional, ya que combinaba especializacion disciplinaria
y formacion pedagdgica, con un fuerte énfasis en la metodologia cientifica y en la experi-
mentacion (Bertani, 2024). En este sentido, la estructura formativa impulsada por Keiper
siguid esta orientacion, articulando el dominio de los saberes especificos con una prepa-
racion metodoldgica rigurosa y la incorporacion de herramientas experimentales para la
ensefanza (Klappenbach, 2006).

Lallegada de Félix Krueger en 1904 reforzé esa orientacion, al introducir metodo-
logias inspiradas en la psicologia experimental de Wilhelm Wundt. En el INPS, Krueger
dirigio el laboratorio de psicologia experimental, lo que permitié sistematizar estudios
sobre los procesos de aprendizaje en un contexto en el que la ensefianza de la psicologia
seguia anclada en un enfoque normativo y patoldgico-higienista (Klappenbach, 2006).
La incorporacion de estos enfoques evidenciaba un desplazamiento que concebia la ense-
fianza de la pedagogia y la psicologia dentro de un esquema mas especulativo y moralizador,
en contraste con la perspectiva basada en la observacién empirica y la experimentacion de
los prusianos (Klappenbach, 2006).

En este marco, la autonomia del INPS no fue un principio explicito desde su funda-
cidn, sino el resultado de tensiones institucionales que se hicieron cada vez mas evidentes
a medida que el modelo formativo se consolidaba. La universidad veia con recelo la exis-
tencia de una institucion que formara profesores secundarios fuera de su 6rbita, ya que
esto implicaba una pérdida de control sobre la ensefianza (Pinkasz, 1992). Estas disputas
formaban parte de un conflicto mas amplio sobre la organizacion del conocimiento peda-
gbgico y la disputa por la formacion docente. La historia intelectual y la historia conceptual
ayudan a comprender cdmo los cambios en la educacidon no fueron solo producto de la
implementacidon de nuevos modelos pedagdgicos, sino también resultado de relaciones de
poder entre distintos actores con intereses divergentes (Foucault, 1978; Koselleck, 1993).
En este sentido, la profesionalizacion docente se configurd en el cruce de disputas entre
las estructuras universitarias y el instituto, que aspiraba a consolidarse como un espacio
independiente.

Asi, en 1913, Ernesto Quesada propuso la anexidn del instituto a la universidad,
argumentando que su existencia generaba una duplicacién innecesaria de estructuras for-
mativas. Sin embargo, en 1914, la Junta Directiva del INSP reafirmé su autonomia.

Esta disputa debe ser comprendida en el marco de transformaciones mas amplias en
el sistema educativo y de debates sobre la circulacion de saberes en redes transnacionales.
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Como se ha dicho, la presencia de académicos alemanes en el instituto y su vinculacién
con redes Deutschstdmmige no solo facilit6 la incorporacién del modelo de los Oberlehrer,?
sino que permiti6 la apropiacion de enfoques que, en Europa, estaban redefiniendo la ense-
fanza de la pedagogia y la formaciéon docente (Caruso, 2004). Estas conexiones, lejos de
ser meros préstamos conceptuales, funcionaron como instancias de reelaboracién local, en
un proceso en el que los modelos de formacion circulaban y se adaptaban a las necesidades
especificas del sistema argentino.

Dicha autonomia no solo permitié consolidar un modelo de formacién diferen-
ciado, sino que también redefini6 el papel del docente. Al establecerse como un espacio
independiente, el INPS pudo incorporar nuevos enfoques pedagdgicos y psicologicos que
no habrian sido posibles dentro del marco normativo de la universidad. En este sentido, la
independencia institucional habilité la integracion de la especializacion disciplinaria con
metodologias cientificas, al otorgar a los futuros docentes herramientas para la enseflanza
que trascendian el conocimiento tedrico de las materias especificas. Esta concepcion con-
trastaba con la tradicion universitaria, de acuerdo con la cual la pedagogia permanecia
subordinada a un enfoque que no consideraba los desarrollos provenientes de la psicologia
experimental y sus implicancias didacticas (Klappenbach, 2006).

El impacto de estos cambios se proyectd mas alla del instituto y tuvo consecuencias
en la transformacién del campo académico porque abridé una nueva tradicién de docentes
que llevaron estos enfoques a otros ambitos de la educacién secundaria y superior. Esta
nueva formacién emergente (Williams, 1980) introdujo un conjunto de valores y enfoques
metodoldgicos que contribuyeron a la reconfiguracién del conocimiento pedagégico y
cultural.

Lallegada de José Ortega y Gasset a la Argentina en 1916 consolidé los debates que
habian comenzado a desarrollarse en la década anterior. Su difusién ocurri6 en un contexto
en el que ya circulaban las corrientes wundtianas y en el que la psicologia experimental
habia comenzado a reorganizar el campo de la pedagogia. En este sentido, la autonomia
del instituto no solo preservo un modelo inédito (Méndez, 2011) de formacion, sino que
también habilitd tensiones sobre la organizacion del conocimiento y la relacién entre uni-
versidad y sociedad. En efecto, la genealogia (Southwell, 2024) de aquel movimiento puede
entenderse considerando los espacios de circulacion y disputa intelectual que precedieron
a 1918, entre los cuales el instituto de Keiper y Krueger representé un punto clave.

En lo tedrico, este trabajo se inscribe en una perspectiva que permite examinar la
configuracion de la autonomia del instituto y su papel en la profesionalizaciéon docente,
atendiendo a los desplazamientos de sentido que estos conceptos experimentaron en el
contexto del Centenario. La nocion de autonomia institucional no puede entenderse como
un principio fijo, sino como una construccion histérica que emergi6 en un espacio de dis-
puta entre la universidad, el Estado y los propios actores del instituto. La evolucién de estas
categorias ha sido abordada desde distintas tradiciones teéricas que ofrecen herramientas

2 Deutschstimmige se traduce como “de ascendencia alemana”; Oberlehrer, literalmente “profesor superior’, designa
una figura propia del sistema educativo prusiano, caracterizada por una formacién docente especializada y de alto nivel
disciplinar.
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para rastrear su apropiacion y resignificacion en el marco de los debates sobre la formacién
docente en Argentina (Koselleck, 1993).

A su vez, desde un punto de vista metodoldgico, el analisis de los discursos insti-
tucionales permite reconstruir como estas tensiones fueron formuladas en documentos
oficiales, normativas y en los escritos y otros materiales de archivo de Keiper. Mds que
reproducir conflictos existentes, los discursos contribuyen a la produccién de sentido y
a la consolidacién de nuevas configuraciones institucionales, y permiten identificar las
estrategias argumentativas que marcaron la defensa de la independencia del instituto frente
a la universidad (Arnoux, 2006).

Finalmente, situar la creacidn y desarrollo del instituto en el entramado de redes
académicas internacionales permite comprender la circulacién de modelos pedagogicos y
su impacto en la formacién docente en América Latina. Diversos estudios han examinado
la influencia de la tradicién pedagogica alemana y la incorporacién de enfoques cientificos
en la enseflanza, y mostraron que estos procesos no pueden analizarse exclusivamente en
clave local, sino dentro de un movimiento transnacional de reorganizacién del conocimiento
pedagdgico (Caruso, 2004; Bertani, 2024).

A partir de este marco teérico, esta investigacion examina la autonomia del instituto
como una construccion histérica que no respondi6 a un disefio preestablecido, sino que
emergio de un proceso de disputas en torno a la profesionalizacion. Se analizard, en primer
lugar, en qué medida su independencia incidié en la consolidacién de un modelo formativo
diferenciado, considerando las condiciones que permitieron organizar un espacio en el
que la ensenanza adquiri6 una autonomia relativa respecto de otros marcos conceptuales
(Méndez, 2011).

En esta linea, se indagara en los principios que estructuraron su propuesta forma-
tiva, particularmente en la articulacion entre la especializacion disciplinaria y la psicolo-
gia experimental, lo que puede plantearse como una “protopsicologia” del aprendizaje, al
sustentarse en la observacion empirica y la experimentacion. En este marco, se analizara
el papel de Keiper y Krueger en la introduccion de estos enfoques, asi como la proyeccion
que estos modelos adquirieron en la ensefianza secundaria.

También, se examinara la insercion del instituto en redes académicas transnacio-
nales, entendiendo que su consolidacion no puede comprenderse de manera aislada. La
presencia de figuras como Alejandro Korn y Coriolano Alberini permitié que ciertas ideas
circulasen entre distintos espacios de formacién docente, lo cual contribuy6 a una renova-
cién de los enfoques pedagdgicos. La llegada de Krueger y la organizacion del laboratorio
de psicologia experimental constituyeron instancias clave en este proceso (Bertani, 2024).
En este sentido, el instituto se consolidé como un nodo de difusién de nuevas corrientes
pedagdgicas y nuevos espacios institucionales (Rossi et al., 2016).

Por otra parte, las discusiones en torno a la autonomia formaron parte de un debate
mas amplio sobre la organizacion de la ensefianza secundaria y los criterios para la forma-
cién de docentes. La propuesta de anexion impulsada por sectores universitarios expresa
esta disputa, en la que convergieron factores politicos y epistemologicos sobre la legitimi-
dad en la produccion del y la formacion en el conocimiento pedagégico (Quesada, 1913).
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A partir de estos interrogantes, el estudio se articula en torno a una serie de hipétesis
que permiten comprender ese proceso de autonomia y su impacto en la configuracion del
campo académico del que hablamos. En primer lugar, se plantea que su independencia no
constituyd una premisa fundacional, sino una construccioén progresiva que se consolido
en el marco de debates sobre la organizacion de la ensefianza y la circulacién de saberes
pedagdgicos. Asimismo, se sostiene que la autonomia facilito la integracion de enfoques
cientificos en la formacion docente, abriendo un dialogo entre la pedagogia y la psicologia
experimental. La consolidacion de este esquema formativo no solo amplié las posibilida-
des de especializacion en la ensefianza secundaria, sino que también configurd un espacio
de profesionalizacion docente que tendria un impacto duradero en el sistema educativo
argentino (Rossi et al., 2016).

Finalmente, se propone que la consolidacion del instituto debe situarse en la genealo-
gia de los debates que desembocarian en la Reforma Universitaria de 1918. En este proceso,
la presencia de figuras como Korn y Alberini desempefié un papel clave en la vinculacién
entre el Instituto y la Universidad que favorecio la circulacion de ideas entre ambos espacios
(Pucciarelli, 1949), puesto que la autonomia del instituto no solo permiti6 la experimen-
tacion con nuevos enfoques psicologicos y pedagdgicos, sino que también contribuyé a la
reconfiguracion del campo académico, en un proceso que, mas tarde, encontraria resonancia
en las reivindicaciones universitarias sobre la democratizacion del saber y la reorganizacién
del conocimiento en la educacion superior.

El articulo se organiza en torno a cuatro grandes nucleos tematicos que permiten
abordar la problemadtica de la configuracion institucional, pedagdgica y epistemologica del
instituto en el periodo 1904-1914. En primer lugar, se analiza el contexto histdrico, politi-
co y educativo que enmarco la creacién del instituto, asi como las transformaciones en la
ensefianza media y la necesidad de establecer un modelo de formacién docente diferen-
ciado (Keiper, profesionalizacion docente y autonomia). En segundo lugar, se examinan los
fundamentos del modelo prusiano de formacién docente y su influencia en la organizacién
institucional (El Oberlehrer prusiano: origen y caracteristicas). En tercer lugar, se estudia la
recepcion fragmentaria de la psicologia wundtiana en Argentina y el papel desempefiado por
Félix Krueger en la introduccion de metodologias experimentales en la formacion docente
(Félix Krueger y la recepcion fragmentaria del wundtianismo en Argentina). Finalmente, se
indaga en la proyeccién de estos desarrollos en el campo educativo y en su articulacién
con las tensiones que desembocaron en la Reforma Universitaria de 1918 (EI Instituto y la
Reforma del 18).

Keiper, profesionalizacion docente y autonomia

Como se sefial6 en la introduccion, esta primera parte del trabajo examina el contexto en
el que se cred el Instituto Nacional del Profesorado, considerando las transformaciones
de la ensefianza secundaria y la necesidad de establecer un modelo de formacién docente
diferenciado. Asimismo, analiza las tensiones vinculadas a su autonomia respecto de la
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universidad, en el marco de las disputas sobre la consolidaciéon de un espacio formativo
independiente y su insercion en redes académicas transnacionales.

Desde mediados del siglo XIX, la presencia alemana en la ciencia argentina fue
determinante en la configuracidn de instituciones cientificas y educativas. Figuras como
Hermann Burmeister en el Museo de Buenos Aires y los cientificos vinculados ala Academia
de Ciencias de Cérdoba y el Museo de La Plata contribuyeron a la introduccién de modelos
experimentales en la ensefianza y a la consolidacién de redes académicas transnacionales.

En este marco, la llegada de pedagogos y especialistas en educacion secundaria
se inscribe en un proceso mas amplio de circulaciéon del conocimiento, que contribuyé a
configurar las bases de la ensefianza.

Como ha sefialado Green (2005), citado por Bertani (2024), la configuracién de los
modelos educativos debe comprenderse a partir de la circulacion de saberes y practicas
que trascienden los limites nacionales, lo que permite interpretar los procesos educativos
en clave transnacional. En este sentido, la nocién de alemanes étnicos (Deutschstimmige)
se incorpora como una categoria analitica que trasciende la mera identidad de pueblo
aleman. Penny (2017) sefiala que esta categoria no se limita a una adscripcion identitaria,
sino que representa un entramado de académicos y profesionales que, a través de la cir-
culacién de saberes, proyectaron modelos formativos especificos en distintos paises. En
Argentina, este proceso no solo incidi6 en la ensefianza universitaria, también permitié
la conformacion de un espacio auténomo de formacioén docente secundaria, en el que
se integraron elementos del modelo prusiano con adaptaciones locales. Esta distincion
resulta util para entender que no se trata inicamente de una identidad étnica que resiste
para no perderse en una territorialidad que le resulta impropia, sino de un proceso de
construccidon nacional que opera mediante la trascendencia también del espacio.

Mientras estos procesos de circulacion internacional redefinian los modelos de
formacidn, en el plano interno argentino se hacia evidente la necesidad de reorganizar el
sistema de enseflanza secundaria, hasta entonces limitado por el modelo enciclopedista
heredado del siglo XIX orientado exclusivamente a preparar estudiantes para la universidad.
A medida que mas jovenes accedian a este nivel educativo sin necesariamente aspirar a
estudios superiores, la falta de un cuerpo docente especializado se convirtié en un proble-
ma cada vez mas evidente. En este contexto, comenzaron a discutirse nuevas estrategias
para la formacién de profesores de ensefianza media, lo que generd tensiones en torno a la
necesidad de establecer un espacio auténomo para dicho fin.

El proceso que condujo a la consolidacion del Instituto Nacional del Profesorado
Secundario tuvo como antecedente inmediato la fundacidn del Seminario Pedagégico
en 1904. Este espacio, pensado inicialmente para la formacion pedagdgica de profesionales
no docentes, creci6 rapidamente y en 1905 se convirtié en profesorado. Entre 1905 y 1910,
el Instituto se consolid6é como un ambito de formacién pedagogica especializada, hasta que
en 1911 comenzaron a intensificarse los debates sobre su autonomia, que culminé en 1914
con la votacién que ratificé su independencia

En un contexto de expansion de la educacion media y modernizacién del Estado,
la creacion del Instituto en 1904 respondi6 a la necesidad de establecer un cuerpo docente
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con formacion especializada, en didlogo con los desarrollos internacionales en el campo
de la pedagogia y la psicologia experimental (Caruso, 2009).

En este proceso de redefinicion del conocimiento pedagdgico, Hermann Burmeister
marcd la transicion de un modelo enciclopédico a uno mas especializado. Su influencia en
la ensefianza de las ciencias naturales y su énfasis en la observaciéon empirica marcaron un
punto de inflexion en la formacion de docentes, anticipando el desplazamiento de un enfo-
que humanista hacia uno mas técnico y cientifico. El movimiento se inscribia en un clima
discursivo en el que el cientificismo operaba como una retérica legitimadora. Como sefiala
Teran (2000), las burocracias estatales apelaron al prestigio de la ciencia no solo para funda-
mentar sus politicas de orden y progreso, sino también para avalar los reclamos profesionales
de nuevos cuerpos de especialistas, entre ellos el magisterio secundario. En este sentido, la
creacion del Instituto puede leerse como parte de un proceso mas amplio en el cual la retdrica
cientifica sirvi para estructurar nuevas formas de profesionalizacion educativa. Este cambio
tuvo su correlato en la conformacion del Instituto, que adopt6 una metodologia centrada en
la integracion de disciplinas con enfoques experimentales.

La retdrica cientificista también ofrecia un fundamento legitimador para los recla-
mos profesionales de cientificos y especialistas, quienes encontraron en el prestigio técni-
co y simbdlico de la ciencia un medio para consolidar sus practicas y su reconocimiento
institucional (Garcia, 2000).

Sin embargo, la fundacién del Instituto no se limité a una mera respuesta a las
demandas sociales, ni puede entenderse exclusivamente como un intento de competencia
con las universidades. Su surgimiento obedeci6 a la consolidacién de una institucion
inédita y autéonoma que buscaba profesionalizar la docencia secundaria en un periodo
de intensas transformaciones sociopoliticas. En este contexto, Keiper (1911) explica que,
para llevar adelante esta tarea, la Delegacion Argentina en Berlin, en coordinacion con el
Ministerio de Instruccién Publica de Prusia, gestiond la contratacidn de seis profesores,
quienes fueron designados para dirigir la practica de la ensefianza en sus respectivas asig-
naturas, combinando la formacion en sus especialidades universitarias con la instruccion
didactica (Bertani, 2024). Uno de los seis fue él, primer rector.

Asi, el Instituto no solo suplia una carencia en la formacién docente, sino que
también respondia a la necesidad de estabilidad institucional y progreso educativo en un
contexto signado por la consolidacion del Estado-nacion, el crecimiento de la clase mediay
las tensiones sociales propias de la Republica Conservadora. Durante este periodo, las élites
politicas y académicas disefiaron reformas educativas que permitieran administrar estas
tensiones, asegurando gobernabilidad a través de la educacidn secundaria. En este sentido,
la creacion esta casa de estudios no debe interpretarse inicamente como un acto reactivo
frente a una creciente demanda social de profesionalizacion, sino como una “anticipacién
politica” impulsada por figuras clave como Joaquin V. Gonzalez y Juan Ramén Fernandez.

Ambos comprendieron la necesidad de adaptar el sistema educativo a cambios
estructurales, promoviendo la conformacién de un espacio auténomo que garantizara la
modernizacion del profesorado secundario y consolidara su identidad profesional. Keiper
sostenia que la continuidad formativa solo podia asegurarse mediante condiciones estables:
“La ensenanza requiere continuidad, y la continuidad solo puede garantizarse si se ofrece

(0]

Diego Di Vicen


https://doi.org/10.51438/2313-9277

115

ANUARIO DE HISTORIA DE LA EDUCACION | vol. 26, num. 1 - enero-junio de 2025 | ISSN en linea 2313-9277

https://doi.org/10.51438/2313-9277.2025.26.1.e050 pp. 107-135

a los docentes estabilidad profesional, formacion especifica y una estructura organizativa
que no esté sujeta a variaciones arbitrarias” (Keiper, 1911, p. 121).

En 1912, la Asociacion Nacional de Profesores, integrada por figuras como Atilia
Canetti de Rosales, Pablo A. Pizzurno y Rodolfo Rivarola, sostuvo firmemente la necesidad
de conservar la autonomia del Instituto, lo que reforzé las posturas defendidas por Keiper.

Sin embargo, la consolidacion del Instituto no respondié a un desarrollo lineal ni
estuvo exento de disputas en torno a su autonomia y su eventual vinculacién con la uni-
versidad. Mientras ciertos sectores, entre ellos Ernesto Quesada, sostenian la necesidad
de su anexidn a la estructura universitaria con el propédsito de evitar la duplicaciéon de
instancias académicas y de garantizar una coherencia institucional (Quesada, 1913), otros
actores defendian su independencia con base en la premisa de que la ensenanza secundaria
requeria un modelo de formacién docente especifico y no subordinado a las exigencias de
la educacion superior.

Estas tensiones se manifestaron en sucesivas decisiones administrativas que daban
cuenta de las disputas en torno al control del Instituto. En 1906, la Facultad de Filosofia y
Letras impulso su anexion a la Universidad, argumentando que la formacién docente secun-
daria debia integrarse en una estructura universitaria consolidada. No obstante, en 1909, tras
un periodo de fricciones internas y resistencia por parte del cuerpo docente del Instituto,
se revoco esta medida y se restablecié su independencia. Esta autonomia, sin embargo,
volvid a ser cuestionada en 1914, cuando Ernesto Quesada impulsé un nuevo intento de
anexion del Instituto a la Universidad, en el marco de las tensiones por la definicién de los
espacios de formacion docente y el control de su legitimidad académica (Pinkasz, 1992).
Estas idas y vueltas evidencian la dificultad para definir un modelo institucional estable
para la formacion docente en la ensefianza secundaria.

Esta tension fue adquiriendo mayor relevancia en la medida en que el Instituto comen-
zaba a delinear su orientacién académica y pedagdgica, especialmente a partir de la posterior
incorporacion de Felix Krueger, que permanecié en nuestro pais entre 1904 y 1908. Lejos
de tratarse de una simple apropiaciéon de modelos extranjeros, la perspectiva que ambos
introdujeron en el Instituto derivaba de un contexto en el cual la formacién docente parala
ensefianza secundaria se encontraba consolidada como una instancia profesional altamente
especializada. En este sentido, no puede afirmarse que la adopcion del modelo del Oberlehrer
ni la incorporacién de la psicologia experimental en la formacioén de docentes secundarios
respondieran a una mera traslacion conceptual o institucional, pero si a la insercion de
una concepcidn que sus promotores ya portaban consigo, forjada en un sistema donde la
profesionalizacion docente constituia un principio conformador de la ensefianza media
(Caruso, 2009). En el caso particular de Wilhelm Keiper, resulta clave para comprender
este proceso, ya que sus estrategias apuntaban a reproducir las practica académicas que
consideraba inherentes a su identidad cultural, reforzando asi la impronta del modelo pru-
siano en la organizacion. Keiper concebia al Instituto como un espacio formativo integral:
“El profesorado secundario demanda, como cualquier otra profesion, una casa de estudios
por la cual no pasen fugazmente como huéspedes o visitantes, sino donde los candidatos
vivan como en sus propios dominios, sintiéndose como hijos de un hogar comun” (citado
en Asociacion Nacional de Profesores, 1915, p. 308).
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En efecto, la experiencia alemana no constituia inicamente un referente tedrico,
también representaba un marco epistemologico y organizativo en el que la formacion del
profesorado secundario estaba claramente diferenciada de la instruccion universitaria, res-
pondiendo a una ldgica en la que el conocimiento disciplinar, la capacitacién pedagogica
y la experiencia practica se articulaban en una trayectoria especifica.

Keiper y Kriiger, en este sentido, operaron dentro de una légica que concebia la for-
macion docente como un espacio autdnomo, con criterios propios de profesionalizacion en
contraste con los modelos tradicionales de la universidad. En el desarrollo del profesorado,
desempefiaron un papel importante en la construccion del curriculo y en la definicién de
las agendas de investigacidon en educacion. Establecieron los temas de estudio y contri-
buyeron a la institucionalizacion de la ensefianza secundaria, promoviendo un modelo
que respondiera a las especificidades de este nivel educativo. Su propuesta articulaba la
formacion disciplinar con herramientas metodologicas para la ensefianza, asegurando asi
un enfoque pedagdgico que combinara el rigor académico con la preparacion practica del
profesorado (Gagliano, 2015).

Desde su llegada, Keiper enfatiz6 la necesidad de establecer un marco de forma-
cién sistematico, evitando que la educacién quedara sujeta a reformas erraticas. Segtn su
analisis, la Argentina de inicios del siglo XX intentaba alcanzar en pocas décadas un nivel
de desarrollo educativo que a Alemania le habia tomado siglos consolidar (Bertani, 2024).

Keiper argumentaba que este proceso debia acelerarse mediante la adopcién de un
sistema profesionalizado de formacién docente, basado en el prestigio intelectual y en la
tradicion pedagogica de la etnicidad alemana, que orient6 decisivamente la configuracién
del Instituto (Keiper, 1911). Asi, el modelo no solo aspiraba a consolidar un cuerpo docente
altamente capacitado, sino también a garantizar una identidad académica y profesional
diferenciada del ambito universitario.

El Oberlehrer prusiano: origen y caracteristicas

El modelo del Oberlehrer tom6 forma en Prusia durante la segunda mitad del siglo XIX,
en un contexto de reorganizacion del sistema educativo impulsado por la industrializacién
y la necesidad de garantizar una formacidn rigurosa para la ensefianza secundaria. En
este proceso, como sefiala Caruso (2009), el rol del docente se redefini6 en funcién de su
vinculo con la produccién del conocimiento y la transmision de saberes cientificos en la
educacion media. La figura del Oberlehrer surgi6 en el marco de una transformacion del
sistema, en la que la ensefianza secundaria adquirié autonomia respecto de la universidad
y se consolid6 con un marcado caracter profesionalizante.

A diferencia del modelo tradicional de formacion docente, en el que la ensenianza de
las disciplinas estaba subordinada a criterios generales de instruccion, el Oberlehrer com-
binaba una solida especializacion disciplinaria con un componente metodolégico basado
en la experimentacion cientifica y en principios de la psicologia aplicada. Este enfoque
permitié una diferenciacion de la ensefianza secundaria respecto de la universitaria, en
un esquema en el que la formacion del profesorado adquiri6 un perfil auténomo. Keiper
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se oponia a la escision entre ciencia y pedagogia: “Si bien la ciencia es una en cuanto a los
métodos y resultados del estudio, la seleccidn, extension e intensidad con que se tratan las
asignaturas debe responder a las necesidades de la futura profesiéon” (Asociacién Nacional
de Profesores, 1915, p. 308).

Uno de los aspectos fundamentales del Oberlehrer fue la progresiva desvinculacion de
la educacion secundaria de la tutela eclesiastica, lo que derivé en una transformacion de las
estructuras de autoridad en la ensefianza media. Caruso (2009) enfatiza que este proceso no
solo implicé un cambio en la organizacion del profesorado, sino que también alterd la relacién
entre la escuela y la universidad, consolidando un modelo en el que la docencia secundaria se
convertia en un espacio profesional con logica propia: “El desarrollo del Oberlehrer en Prusia
marcé un punto de inflexién en la gobernanza educativa, al desplazar la autoridad pedagé-
gica desde el clero hacia cuerpos docentes especializados, en un esquema que favorecié la
autonomia profesional del profesorado” (Caruso, 2009, p. 139, traduccién propia).

El impacto de este modelo en Argentina no puede establecerse en términos de
una simple transferencia de esquemas europeos, pero existen elementos que sugieren una
apropiacion diferenciada de ciertos principios organizativos. Caruso (2009) advierte que
la influencia de los modelos alemanes en América Latina debe comprenderse en el marco
de procesos de resignificacion local, en los que las condiciones institucionales y normativas
propias de cada pais determinaron la forma en que estos enfoques fueron incorporados.
Carreras (2019) encuentra también este influjo prusiano no solo en Argentina, con la
creacion del Instituto Nacional del Profesorado Secundario, sino también en Chile, donde
el Instituto Pedagdgico de Santiago adopté un modelo similar con el respaldo del Minis-
terio de Instruccion Publica de Prusia. Asimismo, la presencia de académicos alemanes
en otras instituciones latinoamericanas evidencia una transferencia de saberes y practicas
educativas que, lejos de ser una mera importacion, se articulé con las dinamicas locales de
profesionalizacion docente.

El instituto dirigido por Keiper parece haber prestado atencion a ciertos principios
del Oberlehrer, aunque no como una simple réplica del modelo prusiano, sino en un proceso
en el que la formacion docente adquirié rasgos propios. No solo puede considerarse esta
tendencia por la novedad que representaba en su pais de origen, en un proceso similar al
que alli impulsé la profesionalizacion de la docencia, sino también porque en Argentina
la estructuracion del campo educativo tendia a consolidar instancias de especializaciéon y
jerarquizacion docente. La reconfiguracion de la ensefianza media, impulsada por el avance
del conocimiento pedagégico y la expansion de las clases medias, supuso una diferencia-
cién de funciones dentro del sistema de formacion docente, en la que el acceso a saberes
especializados se convirti6 en un criterio de legitimacion profesional. En este sentido, como
sefiala Luque (2001), la configuracion del instituto busco diferenciar la formacién de los
docentes mediante una especializacion disciplinaria y la incorporacién de herramientas
metodoldgicas nuevas para responder a las necesidades especificas de la ensefianza media,
en un contexto en el que la orientacion profesional se consolidaba como un eje central de la
pedagogia. Este analisis permite considerar una apropiacion diferenciada de ciertos prin-
cipios, particularmente en lo relativo a la autonomia institucional y la profesionalizacion.
En este marco, la incorporacion de la psicologia experimental no puede entenderse como
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una simple traslacion, sino como parte de una reconfiguracion formativa influida por la
tradicion epistemoldgica alemana. En ese sentido, la llegada de Félix Kriiger, discipulo del
laboratorio de Leipzig dirigido por Wundet, se inscribié en este proceso.

Como se desprende del analisis documental, Keiper insistia en que el instituto debia
mantener su independencia para evitar la subordinacion a un esquema universitario que,
en su opinion, no respondia a las exigencias especificas de la formaciéon docente de nivel
medio (Keiper, 1911). Este argumento es consistente con lo sefialado por Bertani (2024),
quien destaca que la insercion de académicos alemanes implicé la reproduccion de ciertas
estructuras organizativas asociadas a la identidad Deutschstdmmige.

En este sentido, la posicidon de Keiper puede comprenderse como parte de una
matriz intelectual que concebia la educacién como un modo de ordenacién social basado
en la consolidacion de un cuerpo docente estable y profesionalizado. La autonomia del
instituto no era, en este marco, un fin en si mismo, sino el medio para garantizar la imple-
mentacion de un modelo formativo que mantenia ciertos principios estructurales de la
enseflanza secundaria prusiana, aunque reformulados en funcion de los condicionamientos
institucionales locales. La presencia de académicos alemanes en América Latina, como
sefiala Carreras (2019), estuvo vinculada con la expansion de un paradigma educativo que
integraba la pedagogia con el desarrollo cientifico, promoviendo una profesionalizacion
docente basada en criterios técnicos y metodologicos especificos.

Con Arnoux (2006), puede pensarse que el analisis del discurso de Keiper revela
una seleccién y jerarquizacion de elementos argumentativos que refuerzan esta idea: la
autonomia, entonces, es defendida no solo como una necesidad organizativa, sino como
la condicién fundamental para sostener un sistema de formacién docente alineado con
los principios cientificos de la nueva psicologia experimental. Ademas, el vinculo entre la
defensa de la autonomia del instituto y la psicologia experimental enfatiza la idea de que
la independencia institucional era una condicién para la implementacién de un modelo
formativo basado en criterios cientificos especificos.

Esta disputa epistemoldgica se encuentra en el trasfondo de las tensiones entre
el instituto y la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Como
sefiala Bertani (2024), la expansion del paradigma experimentalista en América Latina no
fue homogénea, y su recepcion estuvo atravesada por resistencias dentro de las estructuras
académicas tradicionales.

En el caso del INPS, la psicologia experimental no solo representaba una innovacion
metodoldgica, sino que también operaba como un factor de diferenciacion. Su indepen-
dencia permitia desarrollar un curriculum en el que la ensefianza de la psicologia y la
pedagogia no quedara supeditada a los enfoques normativos y patologico- higienistas que
todavia dominaban la universidad, de lo que hablaremos en el préximo apartado.

La consolidacion de la autonomia permitié al Instituto organizar un modelo forma-
tivo coherente, centrado en la estabilidad laboral, la formacion especializada y la profesio-
nalizacién docente. Keiper creia que, sin una estructura organizativa propia, los docentes
de ensenianza media quedarian expuestos a la fragmentacion formativa y a la precarizacién
profesional.
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Las reacciones ante este proceso fueron diversas. Por un lado, Salvador Matienzo,
en su informe sobre la ensefianza secundaria, observaba que la pedagogia no es el fuerte del
doctor Kriiger, quien prefiere los estudios de investigacion y especialmente los de Psicologia actis-
tica y dptica (Facultad de Filosofia y Letras, 1907b, p. LXXI, citado en Klappenbach, 1994).
Esta apreciacion pone de relieve las diferencias metodoldgicas dentro del instituto, donde
primaba la experimentacion cientifica sobre la pedagogia normativa.

Por otro lado, resulta especialmente significativo el sefialamiento sobre el contexto
cultural de esta disputa:

El objeto originario y fundamental del Instituto [del Profesorado Secundario] fue
solamente dar la enseflanza pedagdgica a los diplomados universitarios que aspiraban
a ser profesores de segunda ensefanza. Por espiritu de cuerpo, los profesores alemanes
intentaron fundar, sobre la base del Instituto, una facultad de Filosoffa de estilo aleman,
proyecto que —se afirma en el documento- ya no tiene razon de ser. (Facultad de Filosoffa
y Letras, 1907b, pp. LXVI-LXXIV)

Este pasaje confirma nuestra tesis de que la defensa de la autonomia del instituto
no se limitaba a un distanciamiento con respecto a la universidad, sino que respondia a
un proyecto mas amplio: la creacion de un espacio formativo con una impronta intelectual
inspirada en el modelo aleman. La idea de organizar una facultad con estas caracteristicas
muestra que los académicos alemanes vinculados al instituto no concebian su labor solo
en términos de la formacién docente, sino que buscaban inscribirla en una tradicion que
trascendia el ambito local y se proyectaba en una dimensién transnacional.

Keiper entendia que la autonomia no solo garantizaba la viabilidad del modelo for-
mativo impulsado en el instituto, sino que también permitia estructurar un cuerpo docente
estable, evitando la precarizacion laboral que afectaba a los profesores secundarios. En sus
escritos, insistia en que la profesionalizacion del magisterio dependia de la creacion de ins-
tituciones con identidad propia, capaces de formar docentes que integraran conocimientos
disciplinares y competencias pedagogicas. Asi lo expresaba de manera explicita:

Si se desatiende la formacion especifica del profesorado secundario, subordinandola
a criterios que no contemplan sus particularidades, la enseflanza media perderd su
funcion estructurante dentro del sistema educativo. Es necesario preservar un espacio
autbnomo que garantice la estabilidad y la especializacion del magisterio, evitando
que se diluyan sus objetivos en un marco formativo inapropiado. (Keiper, 1911, p. 112)

La seleccion y jerarquizacion de sus argumentos permiten interpretar que su postura
no era meramente coyuntural, sino que se inscribia en una concepcioén estructurada de la
enseflanza secundaria como un espacio con principios propios. Desde esta perspectiva,
la independencia institucional no se limitaba a una estrategia administrativa, sino que
constituia la condicién para asegurar la continuidad, la estabilidad laboral y la calidad
sostenida en la formacién del profesorado.
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Como sostiene Keiper en sus escritos, la produccion de conocimiento debia entenderse
como ciencia aplicada al interés pedagdgico, y no como una instancia auténoma desligada de
sus implicancias en la ensefianza. De ahi que la autonomia resultara esencial: no como un
fin en si mismo, sino como el medio indispensable para garantizar un modelo de formacién
donde la especializacion disciplinaria y la formacion pedagdgica se articularan en un mismo
horizonte de sentido. Para Keiper, la produccién de conocimiento debia subordinarse a los
fines educativos, ya que “la ciencia no debia ser entendida como un saber auténomo desco-
nectado de la practica pedagégica, sino aplicada al interés de la ensefianza” (Keiper, 1911).

Este enfoque, cuya incidencia fue progresivamente relegada a lo largo del siglo
XX, se apartaba de la 16gica que separaba al “especialista” en la disciplina del didacta, al
promover en su lugar una integracién epistemoldgica y metodoldgica. La concepcion de
Keiper -en estrecho dialogo con los desarrollos psicoldgicos y pedagogicos contempo-
raneos- respondia a una perspectiva en la que ambas dimensiones confluian en una
propuesta formativa organica. Su postura contrastaba con la de Ernesto Quesada, quien
reservaba a la universidad la formacion cientifica y disciplinar, mientras que el instituto
quedaba relegado a la enseflanza de rudimentos pedagdgicos sin conexion sustantiva con
el desarrollo de conocimiento especializado.

También advertia que la anexion del instituto a la universidad implicaria someter
su proyecto formativo a criterios que no contemplaban las particularidades de la ense-
flanza secundaria. Para Keiper, el magisterio secundario no podia depender de soluciones
temporales o transitorias. La autonomia, en este marco, aparecia como la nica alternativa
viable para consolidar un cuerpo docente profesionalizado. No se trataba de resistir la
subordinacion administrativa a la universidad, sino de consolidar un espacio formativo
coherente, capaz de integrar saber disciplinar y saber pedagogico en un mismo proyecto
de profesionalizacion.

Como sefnala Bertani (2024), la insercion de académicos alemanes en América Latina
no implicd unicamente la transferencia de modelos educativos, sino también la reproduc-
cion de ciertas estructuras organizativas vinculadas a la identidad Deutschstidmmige, una de
las cuales era la concepcion de un profesorado articulado entre ciencia y pedagogia. Esta
perspectiva, en didlogo con la psicologia experimental y la pedagogia cientifica, permitio
configurar un modelo formativo diferenciado, capaz de consolidar un cuerpo docente esta-
ble y especializado, en contraposicion con la logica universitaria, que fragmentaba ambos
aspectos y limitaba su integracion.

Félix Krueger y la recepcion fragmentaria del wundtianismo en
Argentina: autonomia, disputas epistemolégicas y formaciéon docente

La recepcion de la psicologia wundtiana en Argentina no puede analizarse como un proceso
lineal de incorporacién de un nuevo enfoque tedrico, sino que debe entenderse como parte
de disputas metodoldgicas mas amplias que condicionaron su introduccién en el campo
académico. Mas que una integracion directa, este proceso estuvo atravesado por tensiones en
torno a la legitimidad de ciertos marcos epistemoldgicos, lo que derivo en una apropiacién
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diferenciada y fragmentaria de sus postulados. En este sentido, la historiografia clasica de la
psicologia ha tendido a consolidar un relato que sitiia a Wilhelm Wundt como el fundador
indiscutido de la disciplina, destacando su rol en la institucionalizacién de la psicologia
experimental a partir de la creacion del laboratorio de Leipzig en 1879 (Boring, 1950).

Desde esta perspectiva, es importante reconocer que la psicologia no se constituyd
de manera homogénea ni en un solo espacio geografico. Mientras en Alemania la tradiciéon
wundtiana enfatizaba la introspeccidn estructural y la organizacion interna de la experien-
cia, en Francia se desarrollé dentro del ambito médico-clinico, estableciendo una estrecha
relacién con la psicopatologia. Como sefiala Canguilhem (2009), la psicologia francesa
madurd6 en torno al estudio de las funciones psiquicas andmalas, empleando métodos
inspirados en la fisiologia experimental de Claude Bernard. Este enfoque priorizaba la
observacion de casos clinicos y la normalizacion de la conducta en funcién de parametros
médicos. Por otro lado, en Inglaterra, su desarrollo estuvo fuertemente vinculado a la teoria
de la evolucion y la adaptacion al medio, lo que condujo a la consolidacién de un enfoque de
las reacciones y el comportamiento, frecuentemente asociado a la eugenesia.

En este contexto, la psicologia wundtiana se diferenci6 por su énfasis en la organiza-
cion interna del conocimiento. A diferencia de la perspectiva médica francesa, que subordina-
ba la psicologia a la patologia, y del modelo inglés, que la orientaba al estudio de la adaptacién
bioldgica, el wundtianismo propuso una psicologia centrada en la conciencia como un sistema
en permanente reorganizacién. Uno de los conceptos fundamentales en este enfoque fue el
de ecuacion personal, una nocién desarrollada en los observatorios astronémicos alemanes
para explicar las variaciones en la percepcion del tiempo entre diferentes observadores. Como
sefiala Wundt (1977), este problema surgi6 cuando los astrénomos detectaron discrepancias
sistematicas en la medicion del paso de los astros entre distintos individuos. Johann Friedrich
Bessel, a principios del siglo XIX, fue el primero en notar que los tiempos registrados por
distintos observadores al cronometrar el paso de un cuerpo celeste no coincidian. Estas dife-
rencias no podian atribuirse a errores instrumentales ni a factores externos, sino a variaciones
en el procesamiento perceptivo de cada observador.

Este hallazgo tuvo implicancias metodoldgicas profundas, ya que puso en cuestion
la idea de que el conocimiento empirico podia ser completamente objetivo. En otras pala-
bras, si incluso en el contexto altamente estructurado de un observatorio astronémico se
detectaban discrepancias en la percepcion del tiempo, esto significaba que la mente humana
no solo registraba pasivamente la realidad externa, sino que participaba activamente en su
construccion. Para resolver este problema, se desarrollo el concepto de ecuacion personal,
que postulaba que cada observador tenia un sesgo perceptivo propio que debia ser tomado
en cuenta en cualquier medicidn cientifica.

El impacto de esta idea fue mas alla de la astronomia, ya que sent6 las bases para una
psicologia de los sentidos, que buscaba explicar cémo los individuos organizan y estruc-
turan sus experiencias perceptivas. Fue en este contexto en el cual la psicologia wundtia-
na cobro relevancia, al proponer que los procesos mentales debian estudiarse de manera
experimental, analizando las condiciones que determinaban la percepcion y la reaccién
del sujeto ante estimulos externos. En lugar de considerar la conciencia como una entidad
aislada, Wundt argumentd que el conocimiento debia entenderse como el resultado de
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una interaccion entre el sujeto y el entorno, lo que derivo en el desarrollo de una metodo-
logia experimental para el estudio de la percepcion, la memoria y la atencién. Aunque el
laboratorio de Wundt en Leipzig marcé el inicio formal de la psicologia experimental, en
ese momento, la disciplina no habia alcanzado plena autonomia respecto de la filosofia. El
estudio de la conciencia seguia subordinado a una preocupacion epistemoldgica, centra-
da en la variacion de la observacion segun el sujeto observante. Este rasgo diferenciaba a
la psicologia wundtiana de las ciencias naturales tradicionales, ya que reconocia el papel
activo del sujeto en la configuracion del conocimiento, y abria el camino para interrogantes
de tipo pedagdgico vinculados a los procesos de percepcion, aprendizaje y representacion
mental (Klappenbach, 1994).

En términos epistemoldgicos, la ecuacion personal significé un desplazamiento
respecto de la tradicion kantiana, que sostenia que la psicologia solo podia desarrollarse
como un estudio introspectivo del sentido interno. Kant habia argumentado que la psico-
logia nunca podria convertirse en una ciencia propiamente dicha, ya que los fenémenos
de la conciencia no podian ser medidos ni cuantificados como los objetos de la fisica. Sin
embargo, la psicologia experimental de Wundt demostrd que los procesos psiquicos podian
ser estudiados empiricamente mediante la observacion de la relacion entre estimulos y res-
puestas, lo que permitiria establecer una base objetiva para el analisis de la actividad mental.

Este enfoque permitié reformular la relacion entre percepcion y conocimiento,
y abrié nuevas posibilidades para la investigacién pedagdgica. Si la ecuacién personal
mostraba que el sujeto no percibe pasivamente la realidad sino que la organiza de acuerdo
con esquemas propios, esto significaba que el aprendizaje no podia reducirse a la simple
acumulacion de informacion, sino que debia entenderse como un proceso dindmico de
reconstruccion de la experiencia. En este sentido, la autonomia del instituto tuvo enor-
me relevancia para que enfoques de este tipo se integraran en la formacién docente, en
un contexto donde la Universidad atin estaba dominada por el modelo médico-clinico
francés.

Por eso, la nocién de recepcion fragmentaria resulta clave para comprender cdmo
estos enfoques fueron asimilados en Argentina. Como advierte Klappenbach (1994), la lle-
gada del wundtianismo a América Latina no implic6 una adopcion directa de sus principios,
sino una apropiacion diferenciada en funcién de los marcos institucionales y académicos
preexistentes. La fragmentacion de su recepcion se debid, en gran medida, a la dificultad
de integrar su método introspectivo dentro de un modelo académico que privilegiaba la
verificabilidad empirica y la medicién de funciones psiquicas.

La disputa entre modelos psicolégicos no se dio en un vacio institucional, sino
en el marco de la organizacion de espacios de formacion e investigacion. Como sefiala
Valenzuela Roman (2005), el predominio de un modelo clinico-experimental restringio6
la legitimidad de enfoques que, como el wundtianismo, enfatizaban la actividad del sujeto
en la reorganizacion del conocimiento.

Desde 1902, la orientacién predominante en la Universidad mantenia una conexion
estrecha con la medicina, lo que condiciond la forma en que se disefiaron los primeros cur-
sos de psicologia. En Argentina, donde predominaban las corrientes de Jean-Martin Char-
cot y Théodule Ribot, la psicologia se desarrollé dentro del paradigma clinico-patologico,
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centrado en el diagnéstico de las funciones andmalas y en la normalizacion de las conductas.
Esta perspectiva, que articulaba observacion fisioldgica y patologia mental, subordinaba la
investigacion psicologica al campo médico, y establecia criterios que priorizaban la veri-
ficacion empirica sobre la exploracion estructural de la conciencia (Klappenbach, 1994).
Horacio Pifiero, quien dirigié el primer curso universitario en la Facultad de Filosofia
y Letras, se inscribia en la linea de la psicologia fisioldgica de Claude Bernard, con una
perspectiva que concebia la actividad psiquica en funcién de sus correlatos bioldgicos.
Esta perspectiva contrastaba con la desarrollada en Leipzig, de acuerdo con la cual la
introspeccidn estructural se aplicaba a la investigacion de los procesos de pensamiento
y la formacion de representaciones. La nocidn de que el conocimiento no se adquiere de
manera pasiva sino que el sujeto participa activamente en su construccién suponia un
cambio respecto de los enfoques tradicionales de ensefianza y aprendizaje.

En este contexto, la llegada de Félix Kriiger al Instituto del Profesorado representd
una oportunidad para disputar la hegemonia del modelo médico en la ensefianza de la
psicologia en Argentina. Convocado por Keiper para fundar y dirigir el Departamento de
Filosofia y Psicologia, Kriiger, discipulo de Wundt, introdujo una nueva psicologia, que
ofrecia enfoques mas complejos para la comprension de la experiencia humana y de los
procesos de conciencia. El movimiento liderado por Keiper y Kriiger dej6 una estela de
resonancias académicas y educativas que se extendié mas alla de la formacién docente y
llego hasta la fundacién del Segundo Curso de Psicologia en la Universidad de Buenos Aires,
con figuras como Coriolano Alberini. En 1907, Kriiger organizé alli sus clases en torno
a la observacion experimental de los procesos mentales superiores, replicando parte del
enfoque de Leipzig. Aunque la experiencia no tuvo continuidad tras su regreso a Alemania
en 1908, represento un esfuerzo por disputar la hegemonia del modelo clinico en el campo
universitario (Klappenbach, 1994). Su figura, junto con las de Alejandro Korn y Coriolano
Alberini, se inscribe en un debate mas amplio sobre el destino de la psicologia en Argentina.
Mientras José Ingenieros impulsaba una orientacion cientifica, técnica y naturalista, Korn
y Alberini promovian una renovacién axioldgica centrada en la subjetividad, la autonomia
del pensamiento y la critica a los fundamentos positivistas (Rossi et al., 2016). La auto-
nomia del instituto permiti6 a Kriiger desarrollar un esquema de formacion basado en la
organizacion interna de la experiencia, alejandose de los modelos médicos imperantes. Su
tarea en el Departamento de Filosofia y Psicologia no solo introdujo la tradicién wundtiana
en la formacién de docentes, sino que consolid6 una alternativa educativa centrada en el
estudio estructural de la conciencia.’

3 El contraste entre las formas de recepcion del wundtianismo en distintos espacios académicos muestra cémo la insti-
tucionalizacion del conocimiento condiciono la asimilacién de perspectivas tedricas, en particular en el instituto y en la
Universidad. Como advierte Klappenbach (1994), la incorporacion de la psicologia wundtiana en el ambito pedagdgico
no fue homogénea, sino que implicé interpretaciones diversas, algunas de las cuales lograron consolidarse en la ensefianza
mientras que otras quedaron relegadas. Entre los aportes centrales retomados por Krueger se encuentra el concepto de
apercepcion, que plantea que la experiencia sensible no opera de manera aislada, sino que se estructura a partir de conoci-
mientos previos y de la actividad interna del sujeto. Esta idea implicé una transformacion profunda en la concepcion del
aprendizaje, al desplazar la nocién de acumulacion pasiva de informacion hacia una construccion activa de estructuras de
pensamiento. Las diferencias metodoldgicas derivadas del wundtianismo no solo respondieron a cuestiones cientificas,
sino también a disputas institucionales acerca de qué formas de conocimiento debian ser legitimadas dentro de la academia
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El reconocimiento tardio del aporte de Krueger a la psicologia evidencia que la
recepcion de sus ideas no estuvo exenta de dificultades. En el Congreso de Filosofia de 1949,
Eugenio Pucciarelli destaco la importancia de su trabajo en la ensefianza de la psicologia
experimental, pero para ese entonces, el wundtianismo habia perdido terreno frente a otras
corrientes que se habian consolidado en el &mbito académico. Como sefala Rossi (1998),
“las tradiciones psicoldgicas en Argentina no evolucionaron de manera homogénea, sino
que su desarrollo estuvo condicionado por tensiones entre proyectos académicos, insti-
tucionales y politicos que determinaron qué paradigmas lograron consolidarse y cuales
quedaron relegados” (p. 60).

El debate sobre la legitimidad de la introspeccién estructural en la psicologia no solo
se vinculd con diferencias metodolodgicas, sino con disputas mas amplias sobre la relacién
entre la psicologia, la filosofia y la educacion. Tras la partida de Krueger, la impronta de sus
enseflanzas no desaparecio por completo, sino que persistié en el Instituto del Profesorado
¥, con los aflos, encontrd nuevos impulsores en la Universidad de Buenos Aires. Entre ellos,
Alejandro Korn y Coriolano Alberini retomaron algunos de los principios wundtianos que
Krueger habia introducido, aunque adaptandolos a un contexto académico transformado.
Korn, con su énfasis en la autonomia del pensamiento filoséfico y cientifico, fortalecié la
integracion de la psicologia dentro del campo de las humanidades, mientras que Alberini,
al asumir la catedra de Psicologia II, retomd en los afios veinte la perspectiva estructura-
lista que habia inaugurado Krueger en 1906 en el instituto. Como decano de la Facultad de
Filosofia y Letras entre 1924 y 1928, Alberini promovié la internacionalizacién del campo
académico, invitando a figuras como Keisserling y Einstein e impulsando la traduccion de
obras fundamentales del pensamiento aleman, como las de Freud (Rossi et al., 2016). Este
proceso se vio acompanado por la llegada de Ortega y Gasset, cuya presencia contribuyo
a la consolidacién de enfoques filoséficos que ponian en cuestidn la vision mecanicista
del conocimiento. En este contexto, la Reforma Universitaria de 1918 generd un clima
intelectual que ampli6 las condiciones para que estas discusiones tuvieran un impacto mas
profundo en la configuraciéon del campo académico. Estos aspectos seran analizados en
detalle en el apartado siguiente.

El instituto y la Reforma del 18

El andlisis de la relacion entre el Instituto Nacional del Profesorado Secundario y la Reforma
Universitaria de 1918 exige una aproximacién que no se limite a un examen de coincidencias
temporales o de afinidades ideoldgicas, sino que reconstruya las condiciones de posibili-
dad que permitieron articular ambos procesos. La consolidacion de esta institucion debe

(Valenzuela Romén, 2005). Ademas, la recuperacion de la Vélkerpsychologie —proyecto tedrico que proponia estudiar los
procesos psiquicos colectivos a partir de las manifestaciones histéricas como el lenguaje, el mito y la religién- fortalecid
esta perspectiva, al concebir el conocimiento como resultado de procesos histéricos y culturales, e integrarlo a la for-
macion pedagogica. Estas perspectivas resultaban particularmente novedosas, en tanto incorporaban una concepcién
activa, estructurada y culturalmente situada del conocimiento, que rompia con las visiones naturalistas y empiristas
dominantes, y cuya integracion en la formacién docente encontrd en el instituto un espacio propicio para su desarrollo.
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comprenderse dentro de una transformacion mas amplia del sistema educativo argentino,
en la que la profesionalizacion de la enseianza media, la introduccion de nuevos enfoques
pedagdgicos y la reorganizacion de los saberes se conjugaron con debates politicos e insti-
tucionales sobre la autonomia y la legitimidad del conocimiento.

En este marco, la Reforma Universitaria de 1918 no fue un fenémeno abrupto ni
exclusivamente circunscrito a la universidad, sino el resultado de un proceso en el que
distintos actores y espacios contribuyeron a la gestacion de nuevas concepciones sobre
la ensefianza y la organizacién académica. La modernizacién educativa en Argentina no
puede disociarse de la ampliacion de la esfera publica y del ascenso de nuevas clases medias
que, a partir de la primera década del siglo XX, comenzaron a disputar los sentidos de la
formacién académica y su vinculacién con la movilidad social.

Dentro de este proceso, el modelo de formacion docente aqui desarrollado se
establecié como un espacio auténomo, diferenciado de la universidad, y constituy6 un
ambito de experimentacién epistemologica y pedagédgica. Como plantea Pinkasz (1992),
la profesionalizacion de la ensefianza media exigié una redefinicion de los criterios de
legitimacion del saber, ya que implicé el reconocimiento del docente como un actor con
formacion especifica y con una funcién que trascendia la mera transmisiéon de conoci-
mientos. En este sentido, su consolidaciéon no solo respondi6 a una necesidad técnica, sino
que supuso una intervencion en los debates mas amplios sobre la funcion de la educacion
y la relacidn entre los distintos niveles de ensefianza.

La Reforma Universitaria de 1918 debe entenderse, por lo tanto, como el resulta-
do de un proceso de acumulacion de tensiones y redefiniciones en el campo educativo,
en el que la emergencia de un espacio auténomo de formacién también tuvo incidencia.
Méndez (2011) ha analizado cémo, en los afios previos a ese proceso, la expansion del
sistema educativo generd una serie de fricciones entre distintos modelos de ensefianza, y
como la profesionalizacién docente, lejos de ser un fenémeno aislado, estuvo vinculada
con la necesidad de modernizar la estructura académica en su conjunto. Si bien esta pers-
pectiva no formaba parte del ambito universitario, su existencia constituy6 un antecedente
fundamental para la Reforma, en principio, porque propuso un modelo alternativo que
puso en evidencia las limitaciones del sistema universitario.

Desde esta perspectiva, nuestro trabajo propone que la relaciéon entre el ambito de
formacion docente y la Reforma Universitaria no debe analizarse en términos de una simple
influencia, sino en funcién de los modos en que ambos procesos articularon disputas epis-
temologicas, institucionales y pedagégicas que posibilitaron una transformacion del sistema
educativo. Para ello, se apoya en una reconstruccién metodolégica que articula el analisis del
discurso, la inferencia abductiva y el método indiciario, segin ha propuesto Arnoux (2006),
quien plantea que este abordaje debe considerar no solo los textos y declaraciones explicitas,
sino también las redes de sentidos en las que se insertan y las posiciones desde las que se
emiten. Desde esta perspectiva, el espacio de formacién docente puede analizarse como un
lugar de convergencia de distintas tradiciones epistemoldgicas y de elaboracion de nuevas
formas de concebir la enseflanza y la formacion académica.

Para reconstruir estos procesos, Arnoux (2006) retoma a Peirce para rastrear los
itinerarios conceptuales que vinculan este ambito con la Reforma, y propone reconstruir
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fragmentos dispersos de informacion que permitan dar cuenta de su conexion en el proceso
histérico. También recurre a la perspectiva de Ginzburg (1979) para relevar la circulacién
de ideas y la interaccion entre distintos actores, mediante metodologias indiciarias que
permiten detectar las huellas de procesos no siempre registrados explicitamente en los
documentos.

La hipétesis que guia este trabajo es que el proceso de profesionalizacion de la
ensefianza media no solo permitio consolidar un cuerpo docente especializado, sino que
también funciondé como un laboratorio de ideas que, al margen de la universidad, posibilitd
la elaboracién de enfoques epistemoldgicos y pedagogicos que posteriormente encontrarian
eco en la Reforma Universitaria. Se busca reconstruir los vinculos entre ambos procesos,
atendiendo a las condiciones que posibilitaron la transformacion del sistema educativo
argentino en las primeras décadas del siglo XX.

Desde esta perspectiva, la consolidacién del Instituto Nacional del Profesorado se
incluye en el marco de la reorganizacion del sistema educativo argentino y de las tensiones
entre distintos modelos formativos. La ensefianza media adquiri6 un perfil propio, lo que
llevo a la profesionalizacion del cuerpo docente y a la configuracién de un espacio dife-
renciado para su formacion. En este sentido, la autonomia institucional no solo permitio
la incorporacion de nuevos enfoques epistemoldgicos, sino también de debates sobre los
criterios de validacion del conocimiento pedagdgico.

La expansion del sistema educativo generd disputas en torno al acceso a la formacion
académica y a la legitimacion del saber, lo que sugiere que la institucionalizacion del pro-
fesorado no respondi6 inicamente a una necesidad técnica, sino que también se inscribio
en una discusién mas amplia sobre la educacion en la Argentina de principios del siglo XX.

En este contexto, es necesario poner en relacidn la transformacién del sistema
educativo con la crisis del Estado oligarquico y la ampliacion de la esfera publica, que
alteraron las condiciones de acceso al conocimiento. Estos cambios propiciaron una
reconfiguracion del sistema de ensefianza, de acuerdo con la cual nuevos sectores socia-
les comenzaron a disputar el sentido y los alcances de la educacidn. En esta linea, la
profesionalizaciéon docente establecid una formacion especifica para los profesores de
enseflanza media, pero ademads modificd la organizacion de la ensefianza y los planes de
estudio, con efectos que trascendieron el ambito secundario.

Como se ha dicho, hay que enmarcar este proceso en la llegada de un conjunto
de académicos alemanes que, ademads de Krueger, incluia a Wilhelm Keiper, Anargyros y
Jesinghaus. Estos docentes fueron fundamentales en la configuracion de un enfoque peda-
gbgico mas estructurado y sistemdtico en el instituto, donde se promovia una formacion del
profesorado que trascendiera la mera transmisién de conocimientos e incorporara princi-
pios de la psicologia experimental y filoséfica. Krueger en particular diferencio la psicologia
de los procesos superiores y el asociacionismo. Su ensefianza se distanciaba de la tradicién
empirista dominante y enfatizaba una psicologia mas cercana a la fenomenologia, lo que lo
llevé a plantear un modelo en el que la formacion de los profesores debia integrar tanto los
aspectos experimentales como los filoséficos de la disciplina (Falcone, 2012). Esta orientacion
generd tensiones dentro del campo académico, donde seguia predominando la influencia
de la psicologia médica francesa. En su despedida del Instituto, Krueger reflexion¢ sobre
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las diferencias entre la ensefianza de la psicologia en su pais de origen y Argentina, subra-
yando que alli la disciplina no se concebia de manera aislada, sino en didlogo constante
con la filosofia. Aqui, en cambio, el modelo universitario ain mantenia una separaciéon mas
rigida entre las ciencias naturales y las humanidades, lo que dificultaba la consolidacion de
un enfoque integral en la formacién del profesorado (Falcone, 2012).

De modo que la llegada de estos académicos alemanes no solo introdujo nuevas
metodologias en la ensefianza media; también reconfigurd las condiciones de produccién
del conocimiento pedagdgico. Esta reconfiguracion estuvo estrechamente vinculada con la
tradicion cientifica alemana, particularmente con las concepciones de Wundt y Husserl, que
ofrecian un modelo alternativo al positivismo naturalista y postulaban una comprensién
mas compleja de los procesos de aprendizaje y produccién del conocimiento. Keiper, en este
contexto, consolidé un modelo de formacion que sentd las bases para un espacio auténomo
de enseflanza que anticipd algunas de las demandas reformistas que eclosionarian en 1918
(Falcone, 2012). En efecto, y como ya se ha dicho, la Reforma Universitaria de 1918 puede
leerse en relacion con las transformaciones previas en la ensefianza secundaria y con la con-
solidacion de un cuerpo docente profesionalizado. La autonomia del profesorado precedié
debates que luego se trasladaron a la universidad, especialmente en lo referido a la moder-
nizacion de los programas de estudio y a la redefinicion del rol docente en la ensefianza.
Mas que un antecedente directo de la Reforma, la consolidacién del modelo keiperiano
podria haber contribuido a generar un escenario en el que las reivindicaciones reformistas
encontraron condiciones propicias para su desarrollo.

Esta relacion no puede establecerse en términos de una influencia lineal, sino que requie-
re ser analizada a partir de las condiciones especificas de produccion, circulacién y reformulacién
de los discursos (Arnoux, 2006) sobre ensefianza y aprendizaje entre finales del siglo XIX y las
primeras décadas del XX. En este sentido, la articulacion entre el instituto y el 18 no puede
entenderse como una simple sucesion de hechos, sino como un proceso de desplazamientos
discursivos que modificaron la configuracion del sistema educativo. La consolidacién de
instituciones autdnomas en la ensefianza media abri6 nuevos espacios para la circulacion
de saberes pedagodgicos, que, aunque no se integraron de manera inmediata al sistema uni-
versitario, contribuyeron a modificar las condiciones de produccion del conocimiento
y generaron nuevas demandas dentro del campo educativo. En otras palabras, el insti-
tuto se postula como un ambito de disputa en el que modelos emergentes de formacién
docente entraron en tensidon con paradigmas previos, lo que generé transformaciones
en la ensefianza y en la organizacion del conocimiento pedagdgico.

Los debates epistemologicos y educativos previos sumados a la presencia filoséfica
de Ortega y Gasset generaron un ambiente propicio en el que se ensayaron nuevas formas
de concebir la ensefianza, lo que impacté en las demandas de la Reforma sobre cogobierno,
autonomia académica y renovacion de los planes de estudio (Falcone, 2012). Ademas, la
introduccion de enfoques estructurales en la ensefianza media no solo redefinié la formacién
docente, sino que también tuvo implicancias en la concepcidn del aprendizaje, particular-
mente en la incorporacién de modelos que priorizaban la organizacién activa de la con-
ciencia sobre la reproduccién de contenidos. Ortega y Gasset, segiin Klappenbach (1994),
polemizaba abiertamente “contra la ideologia naturalista” y reconocia que Wundt ya habia
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establecido un dominio de la psicologia independiente de la fisiologia. Su énfasis en una
construccidon del conocimiento como un proceso activo tuvo eco en los debates que se
desarrollaban en la universidad y en la presencia de Krueger en el instituto; en particular,
la nocién de que el aprendizaje debia entenderse como un proceso estructurado en el que
la introspeccion tenia un valor metodoldgico para la ensefianza de las disciplinas cientificas
y filoséficas (Klappenbach, 1994).

Estos desplazamientos discursivos incidieron en la reconfiguracion del sistema edu-
cativo, en la medida en que la autonomia del instituto permitid el ensayo de nuevas episte-
mologias y genero referencias que ciertos sectores reformistas retomaron en sus demandas
universitarias. Klappenbach (1994) sefiala que la recepciéon de Wundt en Argentina no se
produjo de manera homogénea ni directa, sino a través de procesos de seleccion y reformu-
lacion en funcién de las tradiciones intelectuales locales. En este contexto, la participacion
de Alejandro Korn y Coriolano Alberini en los debates universitarios permite examinar
como estas discusiones previas contribuyeron a una critica mas amplia de las estructuras
académicas tradicionales. Ambos, formados en un clima intelectual atravesado por las
innovaciones introducidas en el instituto, actuaron como vectores de transferencia, trasla-
dando al ambito universitario la preocupacion por la articulacién entre ciencia, filosofia y
pedagogia que habia sido ensayada en la enseflanza media.

Alberini en particular promovié una reformulacion de los contenidos universitarios
que incorporaban el énfasis en la introspeccion como herramienta legitima para la compren-
sién de los procesos mentales. El proceso de renovacion pedagogica iniciado en el instituto
contribuy6 a configurar el escenario intelectual en el que, aflos mas tarde, se insertaron
algunas de las discusiones que precedieron a la Reforma Universitaria. Por ejemplo, el curso
que Ortega y Gasset dio sobre el pensamiento aleman, y en particular sobre Husserl, ofreci6
un marco para la revision critica de las bases naturalistas de la ensefianza universitaria. Esta
perspectiva fue retomada por intelectuales reformistas que encontraron en su propuesta una
justificacion filosofica para su propuesta de renovacion académica (Falcone, 2012).

Para continuar con nuestra linea de antecedentes, que de algiin modo lo contex-
tualizan, su intervencion no represento una irrupcion aislada en el debate académico, sino
que se incorporo a una discusion ya en marcha sobre la ensefianza, la epistemologia y la
educacion superior.

Durante su estancia de seis meses, establecid vinculos con intelectuales afines a la
Reforma, entre ellos Alejandro Korn y Coriolano Alberini. Korn lo consider6 una figura
clave en la renovacion filoséfica, mientras que Alberini destacé su papel en la difusion del
pensamiento de Husserl y Scheler en los circulos intelectuales locales (Klappenbach, 1999).
Mas alla de su incidencia en la organizacion universitaria, su perspectiva promovié una
nueva concepcion del conocimiento, basada en la autonomia del pensamiento y en la
reflexion critica. Como sostiene Garcia Arzeno (1993), su concepcion filoséfica, lejos de
representar una ruptura con los debates educativos previos, proporciond un marco que
permitid integrar algunas de las demandas reformistas en un proyecto intelectual mas
amplio. En particular, su planteo de que el conocimiento debia comprenderse como un
proceso inseparable de las circunstancias histdricas y de la posicion del sujeto en la sociedad,
lo cual cuestionaba la nocién de una verdad absoluta y proponia que el pensamiento se
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desarrollaba en la interaccion entre el individuo y su contexto. Esta postura coincidia con
las criticas formuladas por Korn y Alberini, que a su vez habian aprendido de Krueger en
el ambito universitario, lo que sugiere que mas que introducir novedades, Ortega y Gasset
contribuy6 a dar coherencia filosofica a discusiones ya presentes en el sistema educativo.

El impacto de su filosofia en la Reforma no puede explicarse a partir de un tnico
factor. Su insercién en el ambito universitario debe analizarse dentro de un proceso mas
amplio, en el que la recepcion de la psicologia estructural en la ensefianza media, la consoli-
dacién de espacios autéonomos para la formacion docente y la intervencién de intelectuales
como Korn y Alberini crearon las condiciones para que sus planteos fueran asumidos dentro
de un nuevo marco de pensamiento universitario.

Como se ha desarrollado hasta aqui, el instituto no debe considerarse un espacio
ajeno a la universidad, sino una instancia en la que se gestaron algunas de las condiciones
que posibilitaron la Reforma. La transformacion del sistema universitario no puede com-
prenderse sin atender a los desplazamientos, reconfiguraciones e incorporaciones de ciertos
saberes en un nuevo discurso sobre la educacion. Sin embargo, estos enfoques no fueron
adoptados de manera inmediata ni uniforme. Son el resultado de negociaciones en las que
los sectores reformistas asimilaron selectivamente ciertos principios, mientras que otros
fueron reformulados o incluso descartados segtn los debates y tensiones del momento.
Klappenbach (1994) sostiene que la incorporacion de la psicologia estructural en la univer-
sidad se inscribi6 en una modificacién mas amplia en la concepcion del aprendizaje, lo que
llevo a reconsiderar el rol del estudiante, una preocupacién que, desde la llegada de Keiper
y Krueger, orientd buena parte de su trabajo y continud con las contribuciones de Korn y
Alberini. En esta linea, la consolidacion de la catedra de Psicologia en la Universidad y la
renovacion en la formacién de docentes universitarios contribuyeron a desplazar progre-
sivamente un enfoque basado en la observacion objetiva y la clasificacion sistematica del
conocimiento en favor de un modelo que privilegiaba el analisis critico y la participacién
activa del estudiante. Un ejemplo de esta continuidad, como ya sefialamos, fue la conti-
nuacion del segundo curso de Psicologia en la Universidad, impulsado por Alberini, que
retomaba las perspectivas estructurales introducidas por Krueger en el instituto y ofrecia
una alternativa a los modelos clinicos predominantes.

Korn se posiciono en la interseccion entre la ensefianza filoséfica en el instituto y la
transformacion del discurso educativo en la universidad, y enfatiz6 una concepcion de
la formacion filosofica entendida como un ejercicio de problematizacion, en sintonia con la
idea de independencia intelectual que Keiper habia promovido en la ensefianza media.

Alberini, por su parte, trasladé al ambito universitario principios de la psicologia
experimental que habian sido trabajados en el instituto, mientras que Ortega y Gasset,
al llegar a Buenos Aires, inscribi6 estas discusiones en una reflexién mds amplia sobre la
relacidn entre racionalidad y subjetividad en la produccién del conocimiento.

En este marco, la Reforma Universitaria no significé unicamente una disputa en
torno a la autonomia institucional, sino que se insert6 en un proceso mas amplio de redefi-
nicién del rol del docente y del estudiante dentro de la ensefianza superior. La reivindicacién
reformista de una universidad abierta a la discusion critica y al acceso al saber no fue un
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fendmeno aislado, sino el resultado de una serie de transformaciones previas en los niveles
de enseflanza media y superior.

El analisis de estos procesos permite sostener que la Reforma de 1918 no constituyd
una ruptura con la tradicion académica previa, sino la culminacidon de un debate en el que
la experiencia del instituto tuvo un lugar relevante. La ensefianza filosdfica y psicoldgica
que se desarroll6 en este espacio contribuy6 a ensayar formas alternativas de organizacion
del conocimiento y a poner en circulacién nociones que, aunque no fueron adoptadas de
manera directa por la universidad, incidieron en la reconfiguracion del sistema educativo.

La reconstruccion de estos antecedentes permite situar la Reforma en un entrama-
do de debates que, articulados en distintos niveles, contribuyeron a la transformacién del
sistema educativo. El proceso de redefinicién de la educacién superior en Argentina no
puede entenderse sin la consolidacion de nuevos enfoques pedagdgicos y epistemologicos.
La incorporacién de metodologias centradas en la formacion critica y el cuestionamiento
de los modelos de ensefianza tradicionales fueron elementos clave que, a través de diversos
actores y espacios institucionales, impulsaron esta transformacion.

Conclusiones

Este trabajo analiz6 la conformacién del Instituto Nacional del Profesorado Secundario en
el periodo 1904-1914, atendiendo a las disputas en torno a su autonomia, la introduccién de
la psicologia experimental y la redefiniciéon del conocimiento pedagdgico en la ensefianza
media. A partir de esta reconstruccion, fue posible demostrar que la autonomia del insti-
tuto no constituyé un principio fundacional, sino que result6 del desarrollo de tensiones
institucionales y redefiniciones conceptuales en torno a la formacion de los docentes de
enseflanza media.

El analisis permitid identificar los factores que posibilitaron la consolidacién de un
espacio con caracteristicas inéditas, distinto tanto del normalismo como de la formacion
universitaria. La profesionalizacion de la docencia secundaria no se desarrollé como un
proceso aislado, sino que se inscribié en un entramado de debates mas amplios sobre la
legitimidad de los saberes pedagdgicos y su lugar dentro del sistema educativo. La llegada
de Wilhelm Keiper y Félix Krueger marcé un punto de inflexion en este proceso, ya que
introdujeron enfoques que, si bien respondieron al proyecto de modernizacién educativa
del Estado, también se vincularon con una impronta especifica del pensamiento pedagdgico
aleman y el modelo prusiano profesional de la docencia.

La adopcién de este modelo no solo estructur6 una formacioén docente diferen-
ciada, sino que también provoco una disputa epistemoldgica en torno a la enseflanza de
la psicologia y la filosofia. La influencia de Krueger en la incorporacién de la psicologia
experimental wundtiana en el instituto renovo las metodologias pedagogicas en un contexto
en el que la universidad aun sostenia el modelo clinico francés. Gracias a la defensa que
Keiper realiz6 de la autonomia institucional, fue posible sostener la presencia de la psico-
logia experimental en un marco institucional que garantizé su desarrollo y consolidacion.

(0]

Diego Di Vicen


https://doi.org/10.51438/2313-9277

131

ANUARIO DE HISTORIA DE LA EDUCACION | vol. 26, num. 1 - enero-junio de 2025 | ISSN en linea 2313-9277

https://doi.org/10.51438/2313-9277.2025.26.1.e050 pp. 107-135

Este proceso permitié un anclaje con la universidad, en la que Korn y Alberini llevaron
estos enfoques a la enseflanza superior.

La renovacién en la formacién docente habilité la circulacién de nuevas meto-
dologias y la redefiniciéon del conocimiento pedagdgico, lo que creé condiciones para los
debates que culminaron en la Reforma Universitaria de 1918. En este sentido, la autonomia
del instituto no solo garantiz6 la implementacién de estos desarrollos, sino que también
posibilito la consolidacion de un cuerpo docente con formacion especifica, lo que trans-
formo progresivamente la concepcion del rol del profesor y del estudiante en el sistema
educativo. La llegada de Ortega y Gasset a Buenos Aires inscribi6 estas discusiones en un
marco mas amplio de renovacion intelectual, pero su presencia vino a enfatizar una ten-
dencia de renovacidn pedagodgica y epistemologica que ya se venia gestando en el ambito
de la formacién docente.

El trabajo deja abiertas diversas lineas de investigacion que podrian profundizarse en
el futuro. Por un lado, resulta necesario examinar con mayor detalle el impacto de la etnicidad
en la configuracion del modelo de formacion docente, particularmente en relacién con la
identidad Deutschstidmmige de varios de los pedagogos involucrados en la organizacion del
instituto. Por otro lado, el analisis de las trayectorias de los egresados permitiria evaluar en
qué medida su formacioén incidio en la transformacion del campo educativo y en la moder-
nizacién de los planes de estudio en la ensefianza. Finalmente, un estudio comparativo con
otros modelos de formacion docente en América Latina podria aportar una perspectiva mas
amplia sobre la singularidad del instituto y su insercién en un contexto regional de profesio-
nalizacion docente.

La reconstruccién histérica habilité una comprension de la complejidad de las dis-
putas en torno a la formacion docente a comienzos del siglo XX y sus implicancias en
la reorganizacién del conocimiento pedagdgico. La autonomia del instituto, concebida
como una respuesta activa a las tensiones del campo educativo, se consolido a través de la
estructuracion de un espacio de ensefianza diferenciado, capaz de integrar el desarrollo
disciplinario con enfoques pedagdgicos innovadores. A su vez, el modelo prusiano, mas
que una mera transposicion, adquirié contornos locales que reconfiguraron la ensefianza
en funcion de las condiciones especificas del contexto argentino. Su legado, en este senti-
do, excedio6 el marco institucional en el que se inscribiod, ya que sus debates y propuestas
contintian siendo relevantes para la reflexion sobre la formacioén docente y la educacién
superior en la actualidad.

No obstante, el devenir del sistema educativo evidencié una progresiva pérdida del
lugar privilegiado que el instituto habia ocupado como interlocutor en la definicién de las
politicas formativas. La progresiva autonomizacioén de la formacion pedagdgica respecto
de la formacion cientifica y disciplinar, observable en las practicas de profesionalizacién
docente, marcé un progresivo alejamiento del modelo keiperiano, que habia concebido la
formacion del profesor de ensefianza media como una sintesis integrada de saber discipli-
nar y competencias pedagdgicas. Desde una perspectiva historica, este proceso reconfigur6
los criterios de legitimacion del saber docente, lo que supuso un debilitamiento del principio
segun el cual la aptitud pedagogica debia ser una derivacién de un dominio riguroso de los
saberes cientificos y no una instancia formativa escindida. De este modo, la segmentacion entre
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formacion disciplinar y formacion pedagogica alterd las condiciones de produccion de autoridad
profesional en la ensefianza media, socavando el ideal fundacional que habia orientado la orga-
nizacion del instituto bajo la direccién de Keiper. En efecto, la vigencia del modelo keiperiano
reside no simplemente en haber evitado la disociacion entre ciencia y pedagogia, sino en
haber concebido la ciencia como un saber ensefiable, es decir, como un conocimiento que
debia ser reconstruido didacticamente para su transmision formativa. En este sentido, el
perfil profesional propuesto por Keiper superaba la mera yuxtaposicion entre especializacion
académica y formacién pedagdgica, ya que integraba en un mismo en un mismo sujeto
la reflexidn critica sobre el conocimiento y su elaboracion pedagogica. Esta perspectiva
mantiene su actualidad en tanto sigue ofreciendo una respuesta coherente a los desafios
contemporaneos de la formacion docente.

Actualmente, si bien el instituto sostiene de manera activa y critica la defensa de
su autonomia institucional —como lo evidencian intervenciones recientes en debates edu-
cativos estratégicos—, persisten condicionamientos estructurales que limitan la realizacién
plena de sus objetivos fundacionales. La organizacion actual del sistema terciario —~basada
en designaciones de dedicacion parcial y en una escasa articulacion entre docencia e inves-
tigacion- restringe las posibilidades de consolidar una identidad profesional fuerte. Mas
que una cuestion de estabilidad laboral en términos estrictos, el fortalecimiento de la pro-
fesionalizaciéon docente requiere de condiciones contractuales que aseguren una presencia
significativa y continua de los profesores en los institutos, que posibiliten la participacién en
proyectos de investigacion, la produccién académica y la reflexion pedagdgica sistematica.
En este sentido, podria pensarse que, asi como Keiper habia concebido la formacién de
profesores de ensefianza media en un contexto de inestabilidad estructural, impulsando
un espacio de pertenencia institucional y de dedicacién exclusiva, hoy también resultaria
necesario repensar la organizacion de la educacion terciaria para garantizar la consolidacion
de comunidades académicas capaces de sostener proyectos formativos y de investigacion de
largo alcance. Pese al enorme esfuerzo de muchos docentes que desarrollan investigaciones
y producciones académicas, la falta de cargos estables y de espacios de catedra que insti-
tucionalicen esas actividades impide su proyeccion colectiva y limita las posibilidades de
transformar el trabajo académico en un componente estructural de la vida institucional.
La continuidad histérica de los principios que guiaron la creacion del instituto depende,
en buena medida, de la capacidad de sostener y proyectar estas condiciones. En este sen-
tido, la recuperacion de una concepcion integral de la formacion docente —que vincule
inseparablemente el saber disciplinar, la reflexion didactica y la participacion critica en la
vida académica- constituye uno de los desatios mas urgentes para quienes se reconocen
herederos de ese proyecto.
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