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1. 1NTRODUCCION

Antes de entrar de lleno en la temática que nos ocupa me parece oportuno
recordar, al menos en algunos aspectos, aquella época del pensamiento filosófi-
co-pedagógico en la que el concepto de educación, y su interpretación como
«educación general», se convierte por primera vez en la historia teórica y real de
la pedagogía en un concepto central de la reflexión pedagógica —un «traer a la
memoria» que, queremos, sea entendido en el sentido de una actualización críti-
ca—. Se trata de aquella época, aproximadamente entre 1770 y 1830, que en la
historia de la filosofía, de la literatura y de la pedagogía se conoce como un pe-
ríodo marcado por las tensas relaciones entre la Ilustración tardía, el idealismo
filosófico-pedagógico, el clasicismo alemán en la literatura, el neohumanismo y
las diversas corrientes del romanticismo.

La reflexión pedagógica durante esta fase, en la que se desarrollan numero-
sos aspectos del concepto de educación, todavía no tiene lugar dentro del marco
de una disciplina pedagógica autónoma, apareciendo mezclada dentro de expo-
siciones más o menos amplias de índole histórica, cultural, artística, político.
filosóficay antropológica —así ocurre, por ejemplo, en Lessing y Wieland, en
Herder y Fichte, en Schiller y, en gran parte, también en Humboldt; o bien apa-
rece —como en el caso de Goethe, sobre todo— como tema de la creación poética
y literaria, de la reflexión autobiográfica y del diálogo directo o epistolar con sus
contemporáneos; o bien —particularmente en la obra de Hegel— constituye un
momento integrante de un sistema filosófico global. Sin embargo, ya en el caso
de Pestalozzi —y también en Kant y Herbart, en Schleiermacher, Fröbel y Diester-
weg— se desarrollan reflexiones sobre la teoría de la educación, predominante-
mente dentro de contextos argumentativos que desde un principio tienen un ca-
rácter específicamente pedagógico; lo cual no impide que se mantenga, sin em
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bargo, la referencia a aquellos contextos de problemas afines o más amplios de
los que hablamos más arriba.

En vista de la circunstancia de que en el caso de las aportaciones de esta
época, esenciales en nuestro contexto, se trata con frecuencia de enfoques teóri-
cos fragmentarios, cuando hablemos de teorías de la educación, ello ha de ser
aceptado sólo en el sentido de una simplificación lingüística; y una salvedad si-
milar habrá que hacer también, si consideramos el espectro de diferentes va-
riantes, corrientes y fases de aquella época, en absoluto tranquila, cuando a
continuación nos refiramos, simplificando a veces, a «la fase clásica» del pensa-
miento filosófico-pedagógico sobre la educación o utilicemos formulaciones si-
nónimas. Hablaré de «teoría de la educación», en singular, al referirme a las
características generales del pensamiento de esta época sobre la teoría educati-
va y de «teorías de la educación», en plural, al tratar de acentuar las diferen-
cias existentes en este pensamiento.

Pero primero hemos de preguntarnos por las razones que nos llevan a traer a
colación estos contextos de la historia de la teoría que acabamos de apuntar: si no
sería preferible entrar de lleno, directamente y sin rodeos innecesarios, en los ur-
gentes problemas pedagógicos del presente y del futuro, los cuales constituyen, de
hecho y con toda justicia, el tema central que nos ha reunido aquí. Voy a responder
brevemente a la pregunta haciendo dos acotaciones:

Primera: Ninguna tentativa actual de intepretar de manera nueva el concep-
to de educación o de educación general —ni tampoco ninguna posición que
pretenda sostener la inutilidad de aquellos conceptos para las actuales discu-
siones pedagógicas— podrá apearse, por así decir, de la historia de la problemá-
tica. Toda contribución actual a los problemas que nos ocupan habrá de inten-
tar, aunque sólo sea por explicarse a sí misma, cerciorarse de sus propias im-
plicaciones históricas.

Segunda: Sin que importe cómo sean los conceptos de educación general
que se desarrollen en vista de nuestras tareas actuales y, previsiblemente, futu-
ras, una cosa es cierta: la calidad de tales esbozos dependerá, entre otras cosas,
también de si no han quedado por debajo del nivel del problema y del grado
de diferenciación ya logrado una vez en la historia de la reflexión sobre la teo-
ría de la educación.

Aquí hemos de tener en cuenta además otra posible objeción. En principio, la
exigencia de una fundamentación histórica, incluso de una concepción nueva de
la educación, va sin duda más allá de esa época del pensamiento en torno a la teo-
ría de la educación a la que nos hemos referido anteriormente. Pero entonces, he-
mos de preguntarnos: d•lo habrá que ampliar la perspectiva histórica remontán-
donos —por citar algunos ejemplos concretos del pasado— también a Rousseau,
Leibniz y Comenius, a los pensadores pedagógicamente relevantes del Renacimien-
to y del Humanismo temprano, para terminar finalmente en Cicerón, Platón y Só-
crates? En princip: ) hay que responder afirmativamente a esta cuestión. Sin em-
bargo, a favor de la delimitación que hemos adoptado aquí no sólo habla el poco
espacio del que disponemos, sino, sobre todo, los argumentos siguientes:
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Por un lado, los antecedentes de aquella concepción de la teoría de la educa-
ción, desarrollada especialmente en el ámbito de habla alemana entre 1770 y
1830 y que se remonta hasta la antigua interpretación de la paideia griega, han
sido «recogidos» (aufgehoben, en el sentido hegeliano de la palabra) dentro de sus
conceptos de la educación.

Por otro, el período comprendido entre los últimos decenios del siglo XVIII y
los primeros del xix marca el inicio de una época que, en la retrospectiva históri-
ca —al igual que las épocas de la historia occidental previas a la Ilustración—, no
puede ser considerada como relativamente concluida, sino como una época en la
que nosotros —aun en cuanto copartícipes activos y pasivos de una fase parcial tar-
día— continuamos estando inmersos. Tres tendencias fundamentales de la fase ini-
cial de esta época han de ser puestas aquí de relieve:

1) La sociedad burguesa comienza a establecerse en medio de su lucha por
la abolición de la sociedad feudal y del absolutismo que la protege; la Revolu-
ción Francesa señala aquí —pese a todas las contradicciones de su desarrollo y las
dificultades y los contratiempos durante su historia ulterior— la brecha decisiva y
definitivamente irreversible. La lucha por la implantación de demandas republi-
canas, por asegurar los derechos y libertades del ciudadano en las constituciones
políticas, adquiere desde entonces una nueva calidad; con la Revolución France-
sa se introducen los gérmenes para el desarrollo de demandas trascendentes de
democratización y para la consolidación de los correspondientes movimientos
sociales y políticos.

2) En relación con ello tenemos un segundo momento en el que ya son per-
ceptibles los estadios primitivos del desarrollo técnico-industrial y sus consecuen-
cias sociales. Entre los teóricos clásicos de la educación es sólo Hegel el que prevé
en sus contornos el desarrollo ulterior hacia la «Gran Industria», naturalmente,
aunque, sin articular lo suficiente sus relaciones económicas con el desarrollo del
capitalismo. Pero es Pestalozzi el único, entre los pensadores citados, que a partir
de sus conocimientos económico-sociales —pese a estar éstos limitados a la indus-
tria editorial y manufacturera— saca consecuencias para su concepción de la educa-
ción y su teoría.

3) Desde la perspectiva histórica de la conciencia (lo cual significa aquí: en la
dimensión del desarrollo de la comprensión religiosa y moral de sí mismo) la se-
cularización, enérgicamente promovida a partir de la Ilustración, constituye para
la problemática que nos interesa otro determinante central de la sociedad burgue-
sa. Hay que señalar, sin embargo, que la hostilidad a la religión en absoluto es una
consecuencia necesaria de ello. Pero las religiones —también y precisamente las re-
ligiones relevadas, como el mensaje cristiano— tienen que justificarse frente a la
razón y la secular experiencia humana —como, por ejemplo, en Lessing— o son en-
tendidas como manifestaciones simbólicas, como equivalentes o preestadios del
conocimiento racional a lograr por medio de la reflexión —como en el caso de
Herder o, aunque con fundamentación diferente, el de Hegel—, o bien como men-
sajes conciliables con la autointerpretación del hombre como ser racional en po-
tencia. En todo caso, el desarrollo de la idea clásica de la educación no sería con-
cebible sin la posibilidad abierta en el proceso de secularización de que el hombre
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se conciba a sí mismo como sujeto capaz de autodeterminación racional o, más
exactamente, como sujeto que en principio se halla en condiciones de formarse ha-
cia la autodeterminación racional en cuanto individuo.

Resumiendo, podemos atenernos a lo siguiente: dado que nosotros —pese a
la existencia simultánea de sistemas socialistas o de sistemas que se consideran
socialistas— nos hallamos inmersos dentro del contexto global de la historia de la
sociedad burguesa, en cuya fase decisiva de apertura se desarrollan las teorías
clásicas de la educación en lengua alemana como respuesta a la situación históri-
ca de entonces, a las amenazas y, muy especialmente, a las posibilidades del suje-
to burgués; dada esta circunstancia, repito, nos parece prometedora también
para nuestro presente una actualización crítica de aquellos conceptos educativos.
Con todo, la indiscutible distancia histórica que nos separa no permite esperar
que se trate aquí de adoptar y aplicar sin más estos conceptos. Incluso en el caso
de que resultara fructífera una reactualización crítica de aquella herencia espiri-
tual habríamos de trasladar los resultados, de manera independiente y construc-
tiva, a una concepción nueva que respondiera a la responsabilidad pedagógica
frente a las tareas y posibilidades de nuestra época. Tal proceso traslativo tendría
que incluir naturalmente también la historia de la teoría educativa posterior a
aquella fase de los decenios de finales del xvin y principios del xtx; una historia
que en sus características dominantes, al menos hasta la irrupción del movi-
miento pedagógico reformista, pienso que hay que interpretar como historia de
la decadencia. La reconstrucción histórica de la tradición de la teoría de la edu-
cación en nuestro siglo tendría que aclarar, por un lado, los aportes y límites de
la Pedagogía como ciencia del espíritu (tGeisteswissenschaftliche Pädagogik,) y, por otro,
los enfoques sobre la teoría de la educación realizados en el ámbito de la Teoría
Crítica —particularmente por H. J. Heydorn—, con miras a la apropiación y conti-
nuación de las teorías clásicas de la educación; tendría asimismo que elaborar
una evaluación diferenciada, en términos científico-educativos, de la teoría y de
la praxis de la reforma educativa de los últimos veinte años. Una reconstrucción
tal no puede ser realizada en el presente artículo.

En lo que sigue v ,1 a poner de relieve algunas características trascendentales
de las teorías clásicas de la educación, haciendo hincapié en el contexto en el que
éstas se desarrollan. Un contexto tal de determinantes no es la mera reproducción
de enunciados de los autores mismos, sino el resultado de una interpretación
comparativa y sinóptica. El conjunto de conceptos centrales y de sus interrelacio-
nes, que aquí se manifiesta, no ha de ser entendido como un contexto producto
de la deducción; los diversos conceptos o grupos de ellos se explican unos a otros
recíprocamente. Aquí, los momentos de este conjunto son, respectivamente, dife-
rentes en cada uno de los representantes del clasicismo filosófico-pedagógico y la
explicación de los diversos momentos viene dada no sólo en los diversos autores,
sino en parte incluso dentro de un mismo autor, en forma de un espectro de va-
riantes de interpret tción. Cae por su peso el que en este lugar haya de conformar-
me con ofrecer un breve esbozo simplificador sin detenerme en detalles y con un
mínimo de citas que corroboren los asertos.
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2. LA EDUCACION COMO CAPACITACION
PARA LA AUTODETERMINACION RACIONAL

El primer momento de educación viene expresado en los textos básicos poi-
medio de los siguientes conceptos: autodeterminación, libertad, emancipación, autono-
mía, mayoría de edad, razón, autoactividad. La educación es entendida, pues, como ca-
pacitación para la autodeterminación racional, la cual presupone o incluye la
emancipación frente al dominio ajeno; como capacitación para la autonomía, para
la libertad de pensamiento propio y de decisiones morales igualmente propias.
Por esto, principalmente la autoactividad es la forma central de ejecución de todo
el proceso educativo.

Fue Kant quien con insuperable concisión formuló este momento con miras
a la autodeterminación del pensamiento en los tan citados enunciados al principio
de su tratado para responder a la pregunta (iiQué es Ilustración?» (1784): «Ilus-
tración es la salida del hombre de la minoría de edad de la que él mismo es cul-
pable. Y minoría de edad es la incapacidad de hacer uso del propio juicio sin la
dirección de otro» (1968, VIII, p. 35). A ello añado lo siguiente: en este pequeño
escrito Kant no hace uso de la diferencia que él mismo aplica en otros lugares
entre «razón» (Vernunft) y «juicio» (Verstand). «iTen la valentía de servirte de tu
propio juicio! —ese es el lema de la Ilustración—» (1968, VIII, p. 35). Respecto a la
autodeterminación moral, Kant dice, sin embargo, en sus clases sobre pedagogía
y en analogía con la «Fundamentación en torno a la metafísica de las costum-
bres» y con la «Crítica de la razón práctica»: «Mejorarse a sí mismo, cultivarse a
sí mismo crear moralidad en si; eso es lo que debe hacer el hombre» (1963,
p. 13). Este cultivo de sí mismo es llamado repetidamente, tanto en éste como
en otros textos tardíos de Kant, aunque con excepciones, «formación» (Bildung)
o «formarse» (sich bilden) (1963, pp. 124 y 128).

Pese a todas las controversias habidas dentro del contexto de la época clásica
de la teoría alemana de la educación que nos ocupa en torno a la interpretación
específica del principio de autodeterminación en Kant y, no en último lugar, la dis-
cusión de su ética y de la antropología dualista a ella ligada —piénsese, por ejemplo,
en las críticas de Herder, Herbart, Schleiermacher o Hegel—, la intención funda-
mental que aflora en ese complejo de conceptos antes mencionado es un momen-
to ininterrumpido de las teorías clásicas de la educación: que el hombre ha de ser
entendido como un ser capaz de libre autodeterminación racional; que se le ha
«encomendado» como destino suyo la realización de estas posibilidades, pero de
manera que a su vez es él solo quien, en último término, puede darse este destino;
finalmente, que la educación constituye a la vez el camino y la expresión de tal ca-
pacidad de autodeterminación.

Y para ejemplificarlo, al menos, con una cita más, en el fragmento de Wilhelm
von Humboldt «Sobre el espíritu de la Humanidad», del año 1797, se puede leer
en una tesis bajo el término «camino de la razón» (Vernunftweg): «Habrá que bus-
car el destino del hombre en cuanto última meta de su afán y en cuanto el criterio
sumo para juzgarlo. Pero ocurre que el destino del hombre (—conviene añadir que
tanto en este texto como en otros lugares este destino es designado como tarea
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de su educación—) como ser libre y autooperante se halla únicamente dentro de él
mismo» (1956, p. 65).

3. LA EDUCACION COMO DESARROLLO DEL SUJETO EN EL MUNDO
DE LO OBJETIVO-UNIVERSAL

El contenido semántico del concepto clásico de educación no se agota, sin em-
bargo, con ese primer grupo de definiciones. Si nos quedáramos ahí, seguiríamos
insinuando el malentendido de que, en último término, este concepto de educa-
ción es la expresión de un subjetivismo extremo, aunque de un nivel muy alto —y
en esta dirección, no faltan interpretaciones en la bibliografía correspondiente—.
En contra de ello hemos de subrayar que el concepto de sujeto o de autodetermi-
nación que sirve de base está muy lejos de ser subjetivista; algo que queda claro si
examinamos un segundo grupo de definiciones. Los conceptos centrales son aquí
los siguientes: humanidad, hombre, humano, mundo, objetividad, universal. Conceptos
que han de ser considerados como mediadores, o a mediar siempre de nuevo, del
primer grupo de definiciones. Ello significa que el sujeto logra racionalidad, capa-
cidad de autodeterminación, libertad de pensamiento y acción sólo dentro de pro-
cesos de apropiación y de discusión crítica de una sustancialidad que en un prin-
cipio no proviene de él mismo, sino que es objetivación de una anterior actividad
cultural humana, en el más amplio sentido de la palabra; objetivación de activida-
des en las que han tomado forma concreta posibilidades de autodeterminación
humana, de desarrollo de la razón humana, de libertad del hombre, o bien de sus
contrarios: logros civilizadores de la satisfacción de necesidades, conocimientos so-
bre la naturaleza y sobre el mundo humano, constituciones y acciones políticas,
órdenes morales, sistemas de normas y acción ética, formas de vida social, produc-
tos estéticos u obras de arte, interpretaciones del sentido de la existencia humana
en filosofías, religiones y cosmovisiones.

De importancia decisiva es ahora el que en estos procesos de apropiación y de
discusión crítica la educación a lograr, en cuanto posibilidad y derecho, no se vea
asignada a un grupo social limitado, a una clase determinada o a una élite intelec-
tual, sino que en un principio sea válida para todos los hombres. La teoría clásica de la
educación concibe, en este sentido, la educación como general, puesto que ella ha
de ser una educación para todos.

Wilhelm von Humboldt fue quien a partir de esta convicción básica universa-
lista y durante la breve fase de su actividad como político educativo en 1809/1810,
sacó ante todo la consecuencia de planificar la instrucción pública como un siste-
ma graduado de escuela unitaria. Cierto que sus planes escolares evidencian que
no logró plenamente —y algo similar vale también para Schleiermacher— trasladar
esta idea básica a una concepción convincente en todos sus puntos desde la pers-
pectiva de la organización escolar y de la didáctica. Pero la reivindicación funda-
mental de que toda la enseñanza, en cuanto forma escolar de la educación gene-
ral, tiene «un único y mismo fundamento», puesto que «tanto el jornalero más or-
dinario como el .-eiiorito más cultivado serían en principio iguales en su interior»
(1956, p. 77) o, en otros términos, puesto que «todos, incluido el más pobre, deben
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recibir una plena educación humana» (p. 74), ya incluía implícitamente una crítica
social fundamental y una perspectiva que apuntaba hacia un futuro lejano. Lo
que, en todo caso, es indiscutible es que aquí se manifiestan dos limitaciones de la
concepción clásica de la educación de graves consecuencias.

En primer lugar, ningún pensador de esa época reflexionó de manera suficien-
temente consecuente sobre las condiciones económicas, sociales y políticas que
permitieran hacer efectiva tal reivindicación educativa general. En segundo lugar,
todas las interpretaciones concretas del principio de una educación general de la
persona muestran, también en el caso de los clásicos de la teoría de la educación,
una concentración inequívoca sólo en una mitad del género humano, en la mas-
culina. Es cierto que la filosofía polarizadora sobre los sexos, desarrollada dentro
del espacio mental del clasicismo, constituyó ya un progreso histórico en el cami-
no hacia la igualdad de derechos de las jóvenes y de las mujeres (todavía hoy a la
espera de realización fáctica); pero esa filosofía de los sexos, basada en la idea de la
igualdad de valor de hombres y mujeres y que veía la realización de toda la humani-
dad sólo en el desarrollo de iguales posibilidades para ambos sexos, vino a quedar
reducida en último término, al adjudicar «rasgos esenciales» pretendidamente
prahistóricos a lo femenino y a lo masculino, dentro de los límites marcados por
la tradición a la distribución de roles sociales y dentro de la conciencia social,
igualmente fruto de tradición.

Pese a tales limitaciones del horizonte de metas y problemas de las teorías clá-
sicas de la educación, salta a la vista la anticipación utópica conscientemente realiza-
da por sus autores. El principio clásico alemán de la educación no fue en su fase
originaria expresión de la resignación histórico-política y personal de sus represen-
tantes, como ha escrito H. Weil (1967).

El convencimiento de casi todos los teóricos de la educación de la época en
cuestión de que sus perspectivas futuristas no eran meras ilusiones era el resulta-
do de una consideración de la historia y de la filosofía que, en diferentes varian-
tes, encontramos en casi todos los autores; esta consideración se centra normal-
mente en la historia occidental, la cual aparece como precursora ejemplar de un
proceso histórico universal: considerada a gran escala, la historia de la humanidad
es entendida como un proceso de liberación del hombre hacia la autodetermina-
ción y hacia la conciliación de lo espiritual y lo natural; aunque sin ignorar cuán-
tos obstáculos, errores y contratiempos ha tenido que salvar este proceso y cons-
cientes de que todavía estaban por iniciarse las fases decisivas del proceso de hu-
manización que, por lo demás, nunca fue entendido como un desarrollo que algu-
na vez pudiera cerrarse definitivamente en la historia.

Esto se pone particularmente de manifiesto allí donde los pensadores de la
teoría clásica de la educación reflexionan sobre la elección de los contenidos de la
educación —sean éstos procesos educativos institucionalmente reglamentados o
bien procesos individuales, no institucionalizados—. No se trata, por tanto, sólo de
propuestas de planes de estudio, tales como las presentadas por Schleiermacher o
Humboldt en calidad de representantes o agentes más destacados de la reforma
educativa durante el breve período reformista prusiano entre 1809 y 1815, sino
también de aquellas reflexiones mucho más trascendentes que resultan del hecho
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de que los teóricos de la educación del clasicismo alemán consideraran el proceso
educativo como algo en principio no concluible, como un desarrollo y una misión
que abarca la totalidad de la vida del hombre. Goethe es el ejemplo más significa-
tivo —como lo ha demostrado nuevamente H. J. Gamm en su libro sobre el legado
pedagógico de Goethe, en una interpretación convincente y bien fundamentada
sociohistóricamente— de cómo un individuo, en las condiciones de su tiempo y de
una situación social indudablemente privilegiada, «convirtió en cierto modo la
educación en su ley de vida» (Gamm, 1980, p. 19).

La pregunta implícita dominante que se plantea en todas esas reflexiones so-
bre los contenidos de la educación es siempre la siguiente: ¿Que objetivaciones de
la historia de la humanidad hasta ahora estudiada parecen más apropiadas para
ofrecer al educando posibilidades y tareas de una existencia humanizada, es decir,
de una autodeterminación guiada por la razón y orientada hacia la libertad recí-
procamente reconocida y por tanto, siempre limitada, hacia la justicia, la toleran-
cia crítica y la multiplicidad cultural, hacia la reducción del poder y hacia el des-
arrollo de disposiciones pacíficas, hacia el encuentro con el otro y hacia la expe-
riencia de la felicidad y la satisfacción?

En las «Ideas sobre la Filosofía de la Historia de la Humanidad» de Herder,
uno de los grandes documentos de la fase temprana de la filosofía educativa y
humanista del período comprendido entre 1783 y 1791, culmina la teoría opti-
mista de la historia —la concepción de un teólogo protestante pedagógicamente
comprometido— en un capítulo cuyo apartado principal lleva por título «Huma-
nidad es la meta de la naturaleza humana y Dios, con esta meta, ha dejado en
manos del género humano su propio destino» (Herder, 1982, IV, p. 34 y ss). Allí
podemos leer los siguientes pasajes: «Dios hizo al hombre un dios sobre la Tie-
rra. El depositó en el hombre el principio de su propia operancia divina, activan-
do este principio desde el inicio a través de necesidades internas y externas de
su naturaleza humana. El hombre no podía vivir y conservarse si no aprendía a
hacer uso de la razón; pero tan pronto como la utilizaba, estaba naturalmente
expuesto a cometer miles de errores e intentos fallidos, aunque también, preci-
samente por estos errores y fallos, se le abría el camino hacia un mejor uso de la
razón. Cuanto antes aprende a reconocer sus propios errores y cuanto más se es-
fuerza por mejorarlos, tanto más lejos llega y tanto más se desarrolla su humani-
dad; y el hombre tendrá que formar su humanidad si no quiere padecer durante
siglos bajo el peso de sus propias culpas» (1982, IV, p. 343). «Toda la historia de
los pueblos se convierte así para nosotros, en esta consideración, en una escuela
de la competencia por alcanzar la más bella de las coronas de la humanidad y de
la dignidad humana. Si tantas gloriosas naciones antiguas alcanzaron una meta
peor (en el sentido de más simple, más limitada, W. K1.), ¿por qué no lograremos
nosotros una más pura, más noble? También los antiguos eran hombres como
nosotros; su profesión hacia la conformación óptima de la humanidad es tam-
bién la nuestra, de acuerdo a las circunstancias de nuestra época, de nuestra
conciencia y de nuestras obligaciones; (...) la divinidad sólo nos ayuda a través de
nuestra laboriosidad, de nuestro entendimiento, de nuestras fuerzas» (1982,
p. 346). Y en otro lugar anterior del texto escribe Herder: «Así, en el error y en la
verdad, en la caída y en el volver a levantarse, el hombre es verdaderamente
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hombre; un niño débil, cierto, pero un niño nacido en libertad; aunque todavía
no razonable, sí capaz de un mejor raciocinio; aunque todavía no formado pará
la humanidad, sí dúctil para ella (1982, p. 65 y 66).

También en Humboldt este horizonte histórico universalista de un proceso de
humanización concebido como tarea describe el lado objetivo de la educación del
sujeto: el proceso educativo es concebido por él también como un proceso, abier-
to hacia adelante, de mediación de los sujetos con el mundo histórico y natural.
Así, podemos leer en un fragmento de su «Teoría de la educación del hombre»
(1793): esta tarea «se soluciona únicamente a través de la vinculación de nuestro
Yo con el mundo hacia la interacción más universal, más estimulante y más libre
que existe» (1956, p. 29). Y la situación del sujeto individual dentro de grandes con-
textos históricos, culturales y sociales, que son interpretados con miras a una pers-
pectiva futurista de la historia de la humanidad, queda subrayada cuando se dice
en el mismo texto al que nos venimos refiriendo: ((Qué se exige de una nación,
de una época, de todo género humano, para que podamos profesarles respeto y
admiración? Se exige que la educación, la sabiduría y la virtud predominen entre
los hombres de la manera más eficaz y más general posible, de modo que ello ele-
ve su valor interior hasta el punto de que el concepto de la humanidad, si hubiera
que tomarlo como único ejemplo, ganara un contenido grande y digno» (Hum-
boldt, 1956, p. 29).

Finalmente, Hegel interpretó la estructura mediadora entre el sujeto y lo obje-
tivamente general en el proceso educativo en el sentido de que el sujeto «llega a sí
mismo» en lo otro (con lo «otro» se refiere aquí a lo objetivo, a lo general), a la ra-
cionabilidad sustancial, a la generalidad concreta. No obstante, esta formulación se-
ñala también, en mi opinión, una diferencia significativa, desde el punto de vista
de la teoría de la educación, entre el pensamiento de Hegel y el de Herder,
Schleiermacher y Humboldt, puesto que ella confiere una clara supremacía a un
solo polo de la relación dialéctica —a lo otro, a lo objetivo, a lo general— frente al
sujeto en proceso de desarrollo; y en esta misma línea encontramos formulacio-
nes del tipo siguiente: el individuo ha de elaborarse en el proceso educativo su
«pura subjetividad» (Hegel, SW, 1952, VII, p. 269), «formarse de acuerdo a» lo ya
existente objetivo, «hacerse conforme a ello» (Hegel, SW, 1961, III, p. 272; cfr.,
p. 312 y ss.). El trasfondo filosófico de tales tesis lo constituye la metafísica del espíri-
tu absoluto desarrollada en la lógica de Hegel; ese esbozo especulativo, tan gran-
dioso como problemático, que pretende mostrar la estructura del proceso históri-
co universal por cuanto lo absoluto «llega a sí mismo» en la transición a través
de diversos grados de mediación entre el espíritu subjetivo y el objetivo. Frente a
conatos antiguos y modernos de interpretación del pensamiento pedagógico de
Hegel (Reus, 1982, p. 21 y ss.), soy de la opinión, siguiendo a Th. Litt (1952, p. 288
y ss.) y a otros autores, de que de las ideas de Hegel sobre la teoría de la educa-
ción se podrá obtener una importancia permanente para una nueva concepción
de la educación y de su teoría sólo si nos las volvemos a apropiar de manera nue-
va y crítica, renunciando a su metafísica de lo absoluto.

Echemos una mirada hacia atrás. Si la educación fue caracterizada primera-
mente como educación para todos orientada hacia la capacidad de autodeterminación,
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ahora hemos de atenernos a una segunda definición: la educación sólo es posible
dentro del medio de lo general, es decir, dentro de las objetivaciones históricas de la
humanidad, de los humanos y de sus condiciones, pero no en un retroceso históri-
co, sino en la orientación a las posibilidades y tareas de un progreso humanitario,
totalmente en el sentido de un aserto kantiano de una de sus clases sobre peda-
gogía: «Los niños no deberán ser educados de acuerdo al estado actual del género
humano, sino de acuerdo al mejor posible en el futuro, es decir, ateniéndonos a la
idea de la humanidad y de todo su destino» (Kant, 1963, p. 14); o bien en la varian-
te dialéctica de Schleiermacher, con la que sin duda Kant hubiera estado de acuer-
do: la juventud ha de hacerse «capaz de adaptarse a lo que encuentra, pero tam-
bién de pronunciarse con toda energía por las mejoras que se le ofrecen»
(Schleiermacher, 1957, p. 31)-

4. INDIVIDUALIDAD Y COLECTIVIDAD EN EL CONCEPTO
CLASICO DE LA EDUCACION

Sólo si tenemos presente la relación dialéctica entre la capacidad de autode-
terminación y un contenido objetivo-general, es posible interpretar adecuada-
mente una tercera definición del concepto clásico de la educación. Los concep-
tos centrales con los que hemos de manejarnos aquí son el de individualidad y el
de colectividad.

Aquella estructura mediadora, en sí todavía abstracta, en la que los sujetos
pueden llegar, dentro del paso por la apropiación y la discusión crítica de lo objeti-
vamente general, a su capacidad de autodeterminación se concretiza en cada caso
de manera individual; y este proceso de formación de la individualidad es valora-
do en la concepción de la teoría clásica de la educación no como una limitación o
un corte de la validez de lo general, sino como condición previa para desarrollar
la plenitud que en potencia encierra en cada caso lo general. La humanidad única-
mente puede ser realizada en cada caso de manera individualizada; lo cual signifi-
ca al mismo tiempo que el concepto de individualidad —incluido el introducido
por Pestalozzi sobre la situación individual, cuya consideración es para él una de las
condiciones imprescindibles para la formación del hombre— no es entendido por
los teóricos clásicos de la educación de modo «individualista», como aislamiento
autocentrado, sino que se refiere más bien a una individualidad sustancial, estando
caracterizado por la relación de lo individual con lo general.

Particularmente en Herder, Humboldt y Schleiermacher es mencionada la len-
gua, o bien al adquisición y la utilización del lenguaje, como uno de los ejemplos
más clarificadores de este estado de cosas.

Por un lado, el lenguaje o facultad de lenguaje, como uno de los rasgos esen-
ciales de la existencia humana, se realiza en la pluralidad de lenguajes diferentes;
por otro, cada uno de los lenguajes, como algo concreto-general, permite a todos
aquéllos que lo adquieren, sin que importe que el vocabulario y las estructuras
sintácticas sean iguales, una riqueza infinita de realizaciones individuales. Forma-
ción lingüística significa, en consecuencia, posibilitar a cada niño, joven o adulto
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que experimente y practique el lenguaje, en la realización y en la reflexión, como
posibilidad de la formación de su individualidad.

Pero como elemento fundamental del lenguaje es la comunicación, la informa-
ción recíproca, el momento de la formación de la individualidad remite a la me-
diación con su correspondencia polar: a la colectividad, a la relación interhumana.
La formación de la individualidad, de la unicidad personal en el proceso educati-
vo, no es, por tanto, posible en el aislamiento del individuo frente a los otros, sino
en la comunicación con ellos; y es en esta comunicación donde los hombres se for-
man individualmente, donde se manifiestan en su individualidad y donde se reco-
nocen y aceptan recíprocamente.

Lo que acabamos de ilustrar aquí a partir del ejemplo de la formación del len-
guaje es considerado en la teoría clásica de la educación como un momento estruc-
tural de la educación humana.

Por ello, vamos a insistir de nuevo en el ejemplo de la concepción de Hum-
boldt del estudio universitario; un estudio que tanto en su visión como en la de
Schleiermacher, Schiller, Fichte o Hegel sólo podía constituir una preparación
científica adecuada para profesiones que eran concebidas como «cargos públicos»,
en el caso de que la orientación al campo profesional individual (por ejemplo, a la
carrera de abogado, del funcionario administrativo, del maestro, del médico o del
párroco) se hallara siempre en relación con el contexto global del progreso de la
humanización tanto del individuo como de la sociedad. Sin embargo, hemos de
calificar de simplificación el que la concepción de Humboldt de las condiciones de
los estudios así entendidos sea caracterizada con la máxima de «soledad y liber-
tad» (Schelsky, 1963). La «soledad en libertad» designa sólo uno de los polos metó-
dicos de un estudio que eduque; es decir, la posibilidad para el estudiante, y la exi-
gencia de la que él es objeto, de discutir críticamente, en ocasiones por cuenta
propia, individualmente, contenidos y conocimientos de su disciplina importantes
para una existencia humana del hombre. El otro polo está caracterizado por la de-
manda de «vivir una serie de arios, para sí y para la ciencia, en estrecho contacto
comunitario con jóvenes de la misma edad y animados por los mismos sentimien-
tos, y con la conciencia de que en ese mismo lugar existe un número de personas
cultas que ya han llegado a la perfección (una formulación que, sin duda, no hay
que entender al pie de la letra, W. las cuales se dedican a difundir y elevar el
nivel de la ciencia» (Humboldt, 1956, p. 70).

Si dispusiéramos aquí de más espacio, podríamos reproducir el momento de
la colectividad en su relación polar con el principio de la individualidad, con sus
diferentes variaciones en los diversos autores clásicos de la teoría de la educa-
ción: en la concepción de Pestalozzi de la educación elemental de la persona en
la familia, en la escuela y en el internado; sobre la base de las formas de comu-
nicación y cooperación en la ficción poética de Goethe en su «Wilhelm Meister»;
en la utopía de Fi -hte de una educación nacional dentro de colectivos de educa-
ción; en la interpretación de los conceptos de «trato» y «participación» en Her-
bart o en la teoría de Schleiermacher sobre la sociabilidad como una forma del
encuentro comunicativo primario, no institucionalizado, para el que habría que
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abrir espacios libres -también dentro de las instituciones educativas, particular-
mente en la escuela.

Desde la perspectiva de la teoría de la educación es altamente significativo el
que la distribución polar de «individualidad» y «colectividad» en los clásicos de la
teoría de la educación se extienda también al nivel de las naciones, de los pueblos
y de las culturas. Todos estos entes son interpretados en sentido traslaticio como
individualidades; lo que significa: como expresiones inconfundibles de posible
humanidad. Y la cuestión sobre qué posibilidades y perspectivas específicas han
introducido tales «individualidades colectivas» en el proceso histórico de la hu-
manidad, junto con la pregunta sobre dónde estaban sus perspectivas limitacio-
nes y errores —como sería el caso de la conquista, el sometimiento y el aniquila-
miento de otras naciones, culturas o pueblos, por ejemplo, durante el proceso de
colonización en la época moderna—, tales planteamientos, repetimos, constituían
el criterio para una consideración universalista de la historia y, bajo todo punto
de vista, críticamente valorativa. Sólo en el marco de esta concepción puede ser
entendida correctamente la alta valoración de la que fue objeto la cultura griega
por parte de la corriente neohumanista dentro del espectro general de las teo-
rías clásicas de la educación: los griegos —sin duda, idealizados— eran para Hum-
boldt y el resto de los neohumanistas no sólo modelos normativos para el presen-
te y el futuro, sino también decididamente, exemplum humanitatis a partir del
cual, en cuanto ejemplo histórico irrepetible, se podía tomar conciencia, a través
de una asimilación productiva y formativa, de las tareas humanitarias que nos
depara la propia época.

Con la referencia hecha ya en varias ocasiones a la perspectiva histórica uni-
versal, se apunta también aquí al complemento necesario de la idea de individua-
lidad por medio del momento de la colectividad: la idea conductora utópica (en el
sentido de Bloch) de los teóricos clásicos de la educación era una convivencia pací-
fica, libre de intenciones de dominio, de pueblos, naciones y culturas, en reconoci-
miento mutuo e intercambio recíproco «para el fomento de la humanidad» (alu-
diendo a una formulación de Herder). En esta perspectiva los conceptos de «pue-
blo» y «nación», y también el de «patriotismo» —si exceptuamos algunas tenden-
cias en Fichte durante la época del levantamiento prusiano en contra del dominio
imperial de Napoleón—, son todo lo contrario de lo que se ha designado como
«nacionalista» o «nacional». Y por este motivo, la filosofía humanista de la educa-
ción incluye necesariamente una perspectiva de pedagogía de la paz. Donde más
expresamente se manifiesta esta perspectiva es en las «Ideas sobre una fi losofía de
la historia de la humanidad» de Herder, así como en sus «Cartas para el fomento
de la humanidad»; esta obra tardía (1793-1797) culmina en una de las últimas car-
tas con un llamamiento dramático a desarrollar «convicciones pacíficas», a la «re-
pulsa de la guerra» y, dentro del mismo contexto, a la indignación frente a la explo-
tación colonialista. Y por diferentes que sean los razonamientos de Kant en com-
paración con los de Herder, el tratado del primero, «Idea sobre una historia gene-
ral con intención cosmopolita» (1784), desemboca en la demanda, no menos deci-
dida, de una sociedad de naciones como garantía de un orden jurídico internacio-
nal; y en la «Metafísica de las costumbres» (1797), así como en su escrito «Sobre la
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paz perpetua» (1795), Kant desarrolla una argumentación ética que exige funda-
mentar desde el ángulo filosófico-racional tanto el postulado «no a la guerra»
(Kant, 1968, VI, p. 354) como la tesis de que «la paz perpetua no es una idea vacía,
sino una tarea» (1968, VIII, p. 386), y sin duda, también tarea de una educación
cognitiva y moral.

Aquí saltan a la vista con especial nitidez la discrepancia existente entre el ni-
vel de racionalidad crítica y la moralidad guiada por la razón, en la época de los
pensadores del clasicismo alemán y en sus enfoques teóricos de la educación, por
un lado, y aquel producto de la decadencia, por otro, que en el curso del siglo xix
y hasta bien entrado nuestro siglo xx, se hacía pasar reiteradamente por «educa-
ción». Un producto que, muy al contrario, no era otra cosa que ideología, falsa
conciencia que llegó a marginar las mejores tradiciones progresistas liberales, re-
publicanas y cosmopolitas, condenándolas a la inoperancia en su mayoría; que se
distanció del movimiento obrero que empezaba a formarse, tachándolo de amoti-
namiento rebelde de la masa «apátrida», «desposeída» e «inculta»; que participó
directamente, o al menos asistió impasible, en el cambio de la idea nacional cos-
mopolita-liberal a un nacionalismo estrecho de miras y en la vinculación de éste
con el imperialismo económico y político para, finalmente, ofrecer apoyo ideológi-
co al nacionalismo tanto en su fase preparatoria como en su ocupación del poder;
en todo caso, sin crítica o resistencia alguna. Aquellos horizontes de lo universal
que habían sido abiertos en años anteriores por los teóricos de la educación del
clasicismo alemán, ya hacía tiempo que habían desaparecido de la conciencia de
la mayoría de los llamados «cultos».

¿Pero cómo se plantea hoy para nosotros la cuestión acerca de lo universal,
dentro de la cual únicamente la posibilidad humana de autodeterminación puede
conseguir sustancia? En mi opinión; el problema no se soluciona recurriendo di--
rectamente a los intentos concretos de respuesta dados por el clasicismo alemán; es-
pecialmente se pueden tener dudas sobre si aquellas respuestas correspondían
realmente a sus propias definiciones de principio sobre el sentido de la educación.
En el centro de un universal de la educación, a definir hoy como pedagógicamente
obligatorio, habrá de ubicarse aquello que actualmente más nos interesa a nos-
otros y que, p-evisiblemente, también será vital para la próxima generación; en
otros términos, los problemas claves de nuestra existencia social e individual.
A un resultado análogo llega —a nivel de una critica filosófica de la consciencia ac-
tual— M. Theunissen en su artículo tSelbstverwirklichung und Allgemeinheit, (Autorrea-
lización y universalidad, Berlín, 1981): «Una autorrealización que deba ser un postu-
lado obligatorio tendrá que realizar universalidad, por cuanto el sujeto individual
persigue cosas razonables en sí (es decir, tareas, W.KD orientándose hacia la totali-
dad de los sujetos iguales a él» (p. 45). Y Theunissen expone tres de los momentos
más graves de lo que hoy se impone en todo el mundo como universalidad histó-
rica y que también, y no en última instancia, constituye un desafío para la «larga
educación del hombre a percibir los problemas universales», en la siguiente fase:
«La autorrtalización que exigimos se concretiza hoy (...) en la preocupación por la
explotación de la naturaleza en todo el mundo, en la consternación ante el ham-
bre en el mundo, en la inquietud por la paz mundial» (p. 46).

117



5. LA DIMENSION MORAL, COGNITIVA, ESTETICA Y PRACTICA
EN EL CONCEPTO CLASICO DE LA EDUCACION

En lo que venimos exponiendo ya se insinúa otra definición fundamental de la
comprensión clásica de la educación: en la teoría clásica, ésta es educación general
por cuanto ha de significar un desarrollo de todas las »potencias, humanas (así, por
ejemplo, en Humboldt), una formación general del hombre, o bien educación de »cabeza,
corazón y manos» (por citar la famosa fórmula de Pestalozzi) o educación de la »univer-
salidad del interés, (como lo formula Herbart), aunque siempre de modo que esta
reclamada pluridimensionalidad de las posibilidades de relación humana con la
realidad natural e histórica del hombre tenga que quedar religada a la unidad de
la persona responsable. Los esfuerzos por dar solución a este problema de cómo
definir la relativa autonomía de las diversas dimensiones de la actividad humana
y, a la vez, sus relaciones recíprocas o de cómo puede el educando, en medio de
esta pluriperspectiva de su proceso educativo, lograr y conservar o, mejor, generar
siempre de huevo la unidad de su persona; tales esfuerzos, repito, constituyen uno
de los rasgos fundamentales de mayor trascendencia en la época clásica de la teo-
ría educativa. No podemos exponer en este lugar con mayor precisión las diversas
variantes de este principio fundamental; ellas se refieren tanto al número de las
dimensiones diferenciadas como al modo de su derivación.

Hay acuerdo en que existen tres dimensiones principales como mínimo: la di-
mensión moral, la del conocimiento o pensamiento y la estética. Aquí se puede
reconocer claramente el influjo de la división básica de la filosofía de Kant en teo-
ría o crítica de la razón práctica, de la razón teórica y de la razón estética o del jui-
cio estético.

El hecho de que en la concepción de los clásicos de la teoría de la educación ésta
constituyera centralmente un despertar la responsabilidad moral autodeterminada, la
disposición a la acción moral y la facultad de acción, creemos que ya ha sido expuesto
suficientemente en el curso de este estudio. En el caso de Kant, Pestalozzi, Fichte y

Hegel nadie lo discute. Pero también al tratarse de Herder, Goethe, Humboldt o

Fröbel, creo que son erradas todas las interpretaciones que intentan caracterizar
la concepción de la educación por parte de estos pensadores como unilateralmen-
te estética o incluso esteticista.

Igualmente la importancia de la dimensión del conocimiento o del pensamiento para
las teorías clásicas de la educación —como ya subrayamos más arriba— resultaba
del hecho de que éstas se atenían al impulso fundamental de la Ilustración, que
trataban de hacer progresar: «Atrévete a hacer uso de tu propia razón o de tu pro-
pio discernimiento». En este sentido, dentro del horizonte del estado de desarrollo
de entonces esta concepción de la educación tenía perfectamente una «orienta-
ción científica». Sin embargo, la distinción que hace Kant entre los conceptos de
»intelecto» y »razón» (Verstand y Vernunft) señala una diferenciación muy importante:
«intelecto» designa, en el sentido estricto de la palabra, la racionalidad instrumen-
tal por medio de la cual, en un proceso que no puede concluir, se producen saber
y conocimiento que luego pueden hallar aplicación técnica, en principio, para
cualquier finalidad; «razón», por el contrario, se refiere a ese modo reflexivo de
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racionalidad según el cual nos preguntamos, por un lado, por los requisitos de los
conocimientos fundados en el intelecto y, por otro, por la fundamentación de las
metas perseguidas con la aplicación del saber y de los conocimientos; en el contex-
to de las teorías clásicas de la educación ello significa lo siguiente: preguntarse por
las posibilidades y los límites de la racionalidad instrumental para una existencia
humana del hombre.

Es cierto que en aquella fase de finales del siglo xvill y principios del xix el
desarrollo de las ciencias particulares, su creciente diferenciación, el proyecto de
instrumentación metódica cada vez más complicada, el rápido incremento de sus
conocimientos sustanciales se hallaban todavía en sus comienzos, o tal vez incluso
ante ellos, y al menos las ciencias de entonces sobre el hombre y sobre el mundo
histórico-social podían en parte ser referidas todavía, de modo relativamente di-
recto, a la cuestión acerca de su significado humano; lo cual indica a la vez: con
miras a la educación del hombre. Pero Herder, Pestalozzi, Schiller, Humboldt y, so-
bre todo, Hegel ya veían claramente los inicios de aquel proceso que Adorno y
Horkheimer denominarían más tarde la «dialéctica de la Ilustración»; aquel cam-
bio repentino desde un progreso intelectual concebido como una liberación a una
nueva falta de libertad, debido a que la razón reflexiva y buscadora de sentido
quedaba atrás o era impotente frente al desarrollo del conocimiento intelectual
instrumental y de la aplicación de éste en técnicas mecánicas o en sistemas de di-
rección y control político-administrativos. Formas de la división del trabajo que ya
no resultaban comprensibles para el particular ni eran estructuradas por él fueron
marcando progresivamente al individuo, manifestandose en la consciencia parce-
lada de los hombres. La educación cognitiva, la educación de la facultad intelec-
tual, jamás debería, en el sentido de los clásicos, fomentar la racionalidad instru-
mental .sin vinculación con la reflexión racional sobre su sentido humano, sobre la
responsabilidad de sus posibilidades de aplicación. En el fondo ya se ha fallado por
esto sentencia —y aquí vuelvo a proyectar una línea histórica hacia el futuro— so-
bre todas las formas modernas de creencia ingenua en la ciencia y en una «orien-
tación científica» del aprendizaje falta de reflexión pedagógica, siempre en la me-
dida en que la ciencia filera reducida a su dimensión instrumental, e igualmente
sobre la creencia en el progreso tecnológico, hermana de la anterior, bien se refie-
ra a la más moderna y prometedora microelectrónica o a la más refinada tecnolo-
gía de cómputo. Hemos de cuidarnos, sin embargo, de achacar a esta observación
algún tipo de irracional hostilidad a la ciencia o a la técnica. Los problemas de
nuestro presente y del futuro que en él se dibujan, sin duda no podrán hallar solu-
ción sin la ayuda de la racionalidad instrumental y de la técnica que se apoya en
ella. Pero sí incrementaremos el arsenal de medios, las nuevas dependencias,
nuevas parcelaciones, nuevos potenciales conflictivos, nuevos efectos concomitan-
tes destructores de la naturaleza y, no en último término, posibilidades acumula-
das de destrucción de la humanidad entera; en caso de que no logremos someter
el desarrollo de la racionalidad instrumental al control de la razón reflexiva, a esa
razón que naturalmente habrá de presentarse a sí misma como científica, como
racionalmente argumentativa, como orientada al conocimiento y a la realización
intersubjetiva, pero que permanece a la vez ligada a la responsabilidad moral del
hombre. La educación general debería proporcionar al joven y al adulto los requi-
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sitos necesarios para poder cooperar en la solución de estas tareas del presente y
también del futuro.

La tercera dimensión de la universalidad, de la que se habla en casi todas las
teorías clásicas de la educación, es la estética. Se trata de un aspecto más de aque-
lla historia de la decadencia del concepto clásico de la educación en el curso del
siglo xlx y de sus repercusiones hasta nuestros días, cuando el concepto de la
educación —y, no en último lugar, con miras a la escuela— ha quedado considera-
blemente reducido a su dimensión cognitiva —eliminándose además el momento
crítico—; un proceso al que también los movimientos opuestos de la pedagogía
reformista de nuestro siglo sólo pudieron hacer frente de manera limitada. El
conocimiento que opera en los conceptos educativos del clasicismo alemán de
que la dimensión estética oculta en sí, como posibilidad, experiencias específicas
de sentido y de libertad (por lo que ha de constituir una perspectiva imprescindi-
ble de toda educación general) no ha sido hasta hoy, si no me equivoco, ni teóri-
ca ni prácticamente reconocido en toda su amplitud, ni tampoco realizado en los
sistemas de instrucción pública.

Al menos podremos insinuar aquí la envergadura que en los clásicos de la teo-
ría de la educación tenían las reflexiones desarrolladas por ellos sobre la educa-
ción estética, mencionando algunos de los conceptos esenciales a partir de los cua-
les tuvieran lugar tales reflexiones: educación de la «sensibilidad» (en el sentido de
perfeccionamiento de la facultad sensitiva) frente a los fenómenos de la naturaleza
y frente a la expresión humana; desarrollo de la facultad imaginativa o fantasía
del gusto, de la facultad de gozo y de juicio estéticos; capacitación para el juego
para la sociabilidad. Ya la sola enumeración de estos conceptos claves está indi-
cando que la concepción clásica de lo «estético» y de la educación estética en abso-
luto comprende únicamente el campo del «gran» arte en la literatura, el teatro, las
artes plásticas y la música, sino, por encima de ello, todo el espectro de la estética
de lo cotidiano, desde la bisutería al diseño de muebles, desde el vestido a la músi-
ca popular; comprende igualmente el baile, los juegos y las fiestas, abarcando to-
das las formas del trato entre los hombres y todos los estilos de la sociabilidad, in-
cluido también el erotismo —en Schiller, por ejemplo— en cuanto cultivo estético
de la sexualidad natural. Una vez más podemos apreciar que los enfoques teóricos
de aquella época sobre la educación iban mucho más allá del estrecho marco de
la educación escolar.

Aquí sólo podremos detenernos en exponer algunas ideas fundamentales del
intento exhaustivo de la época clásica por esbozar una teoría de la educación esté-
tica, tomando como ejemplo las «Cartas sobre la educación estética del nombre»
de Schiller (1795). También en la terminología de Schiller, los conceptos de «edu-
cación» (Erziehung) y «formación» (Bildung) no designan dos cosas diferentes, sino
que la «educación» es entendida como consciente ayuda pedagógica para hacer
posible la «formación» del individuo.

En primer lugar sorprende que Schiller emprenda su argumentación sobre
la teoría y la pedagogía del arte, partiendo de dos cuestiones muy amplias y en-
sambladas entre sí: un planteamiento político tras el cual se halla la experiencia
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de la Revolución Francesa y un planteamiento determinado por la recepción de
la ética de Kant.

Schiller entendió la Revolución Francesa, cuyas ideas fundamentales siguió
profesando pese a la desilusión que sufrió con su desenlace ulterior, como el in-
tento de establecer por primera vez en la historia de la humanidad un *Estado de

la razón., un Estado cuya legislación y cuyo orden social ya no serían determina-
dos por intereses naturales particularistas, egoístas, de individuos o grupos, y por
estructuras feudales y absolutistas, sino en función de los principios de la razón
universal-humana, como Estado de la libertad y de la justicia. El desenlace real
de la Revolución Francesa (sobre todo, el cambio repentino a la llamada fase del
terror durante el dominio jacobino) creía él que tenía que interpretarlo como
prueba de que los grupos sociales agentes de la revolución todavía no habían al-
canzado la madurez suficiente para la instauración del Estado de una naturaleza
no cultivada por la razón. La pregunta que se plantea es, por tanto: icómo pre-
parar al individuo para que responda a la elevada demanda que yace encerrada
en la idea de un Estado racional de la libertad; cómo prepararlo para que se
convierta en activo colaborador de un Estado tal? Pero dado que un Estado de la
razón se apoya en la razón de todos sus ciudadanos, entonces esa pregunta polí-
tica es sólo la forma generalizada del problema de cómo puede llegar cada indi-
viduo a lograr la capacidad de realizar en sí mismo la posibilidad, que le ha sido
dada por su naturaleza, de la autodeterminación a través de la razón práctica, es
decir, moral, sin menoscabo de su permanente condición natural, de la que no
puede desprenderse.

Con miras a ambas preguntas desarrolla Schiller su primer conato de respues-
ta. Existe una preparación para la determinación por parte de la razón. Esta pre-
paración consiste en la experiencia del «estado estético», que él también denomi-
na estado de «juego» o de la «experiencia de lo bello». En este estado de recepción
productiva del arte (en el sentido amplio del término, anteriormente expuesto) o
de la propia creación estética es en el que el hombre experimenta la compatibili-
dad, la síntesis de sus pulsiones naturales y de su racionalidad —en cuanto instancia
de la conformación autónoma, de la autolegislación, la unidad del contenido o de
la materia y de la forma; de la espontaneidad y del orden establecido de la alegría
de expresarse libre e individualmente y del juego regulado con otros de la comu-
nicación de la propia subjetividad y de la participación simpática (en el sentido eti-
mológico de «padecer con», «sentir con») en la subjetividad de los otros en el cam-
po comunicativo de la sociabilidad—. En la experiencia gozosa de la unidad de las
leyes determinadas por la razón, estéticas en este caso, y de la naturalidad es en la
que el receptor o creador estético, incluso el niño, se percata sin coacción de nin-
gún tipo de aquella libertad que luego habrá de imponer él en la situación de exi-
gencias racionales moralmente relevantes, incluso, dado el caso, en contra de su re-
calcitrante naturaleza

Sin embargo, en el marco de este enfoque argumentativo, la experiencia
estética es primariamente sólo medio., un eslabón metódico en el camino ha-
cia la educación de la facultad racional político-moral del hombre. Pero tam-
bién hallamos una segunda línea de argumentación en las «Cartas sobre la
educación estética» que culmina en la tan citada frase: «El hombre juega sólo
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cuando es hombre, en el pleno sentido de la palabra, y sólo es plenamente
hombre cuando juega» (Schiller, 1960, p. 41, Carta XV). Aquí ya no se interpre-
ta el estado estético sólo como medio preparatorio para la facultad racional
político-moral del hombre, sino también como posibilidad humana cualitativa-
mente específica y con valor propio: como experiencia de la felicidad, de la sa-
tisfacción humana, de la plenitud de un presente sobre el que a la vez, más allá
del momento actual, se dibuja una esperanza que trasciende al futuro, una ilu-
sión, una posibilidad futura de la «buena vida» todavía por realizarse, de una
existencia verdaderamente humana.

Tengo la impresión de que la diferencia, no resuelta en el texto de Schiller,
de sus dos interpretaciones de la importancia educativa de lo estético encierra en
sí impulsos fructíferos también para la actual discusión en torno al sentido y la or.
ganización de la educación estética en cuanto elemento de una concepción nueva
de la educación general.

Por encima de las dimensiones de la educación universal o polifacética hasta
ahora mencionadas —la moral, la cognitiva y la estética— encontramos en la fór-
mula triádica y plástica de Pestalozzi («cabeza, corazón y manos») una cuarta di-
mensión, introducida por el último elemento («manos»). Aquí hemos de sub-
rayar una vez más que tampoco Pestalozzi entendía su diferenciación como
una adición de educaciones parciales, sino que siempre hacía hincapié en la ne-
cesaria conexión de los diversos momentos dentro de la unidad de la persona
humana a educar.

La metáfora de la «mano» señala en Pestalozzi la educación de las facultades prác-
ticas, manuales del niño, del joven y del adulto; está referida al trabajo individual
dentro del contexto social. Aquí hay que tener en cuenta que Pestalozzi, con miras
a los grupos sociales a los que primariamente estaba dirigida su labor pedagógica,
daba especial importancia a las actividades domésticas, agrarias y, ante los indicios
de la industrialización, también industriales.

Lo decisivo en nuestro contexto no son los detalles, sino dos ideas fundamen-
tales: por un lado, el conocimiento de que la confrontación práctico-manual del
hombre con la realidad constituye un componente básico esencial de su desarrollo
personal, siempre y cuando no degenere en un adiestramiento precoz; por otro, el
conocimiento de que únicamente se podrá responder a la exigencia de una am-
plia educación general del hombre si desde las fases más tempranas, aunque en
un proceso gradual, se halla representada en el proceso educativo mismo la pers-
pectiva de futuras actividades y pruebas profesionales.

Estas ideas centrales las hallamos, al menos implícitamente, también en la
concepción educativa de la Provincia Pedagógica en el Wilhelm Meister de Goet-
he, en los modelos educativos utópicos de Fichte o en Fröbel, siempre con carac-
terísticas específicas de sus autores. Aquí es evidente una diferencia con Hum-
boldt. Cierto que también éste acentuó que la educación habrá de probar su efi-
cacia especialmente en el modo y manera en que la persona adulta realice sus
actividades profesionales si ésta es capaz de realizarlas sobre la base de conocer
el sentido y los requisitos de las mismas, si es capaz de introducir en ellas sus
cualidades humanas —a lo que añado que Humboldt hace hincapié en esto sin
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haber reflexionado, en consecuencia, suficientemente sobre cuáles serían las
condiciones a las que habrían de responder las actividades profesionales al tener
que satisfacer éstas cualquier exigencia. Pero independientemente de esta limi-
tación en sus reflexiones, también hemos de constatar que Humboldt no ignoró
en absoluto la importancia de la educación profesional, por cuya razón promo-
vió igualmente, entre otras cosas, la expansión de una instrucción pública profe-
sional, amplia y diferenciada. Sin embargo, pensaba que tanto temporal como
institucionalmente tenía que separar tajantemente de la educación básica gene-
ral la preorientación profesional y la preparación para futuras especializaciones
profesionales. En mi opinión, se podría demostrar que en la base de esta con-
cepción se halla una definición estática, no dialéctica, de las relaciones entre lo
general y lo particular y que Humboldt cayó implícitamente con ello en una con-
tradicción respecto a los objetivos de su idea de una educación general del hom-
bre. Su interpretación tampoco dejaba espacio para el desarrollo de una idea
que, aunque sólo fuera de forma rudimentaria, ya aparecía en Pestalozzi y que
más tarde —no en contradicción fundamental, sino como continuación producti-
va de las ideas de la teoría de la educación— sería introducida en la discusión por
Marx bajo el título de (educación politécnica,.

No hay duda de que existieron otros motivos distintos a los de Humboldt que,
en el curso del siglo xix y con repercusiones hasta el presente, condujeron a que
en la opinión pública, en la organización del sistema escolar y también en el cam-
po de la educación de adultos se impusiera la distinción dicotómica entre la llama-
da «educación general)) y la «formación profesional». Una de las tareas centrales
de la actual labor sobre la teoría de la educación y de la futura praxis educativa se-
ría, en mi opinión, tratar de superar esa dicotomía no sólo con la mera adición,
con el acoplamiento de la llamada educación general y de la formación profesio-
nal, sino también por medio de la integración de la formación profesional dentro
de una nueva concepción de la educación general; algo que, simultáneamente, sig-
nificaría la permanente relativización y la vinculación de aquella especialización,
profesionäl u orientada a la profesión, a los contextos generales de la existencia in-
dividual y social.

6. LIMITES DEL CONCEPTO CLASICO DE LA EDUCACION Y
CONSECUENCIAS PARA EL PRESENTE

No cabe duda de que los postulados formulados por los autores de la teoría
clásica de la educación en nombre de una educación general del hombre —y dirigi-
dos críticamente contra las realidades de su tiempo— acarreaban, por su temática,
trascendentes consecuencias político-sociales que bien podemos calificar de revo-
lucionarias. Significaría ignorar la consciente anticipación utópica si se criticaran
aquellos enfoques teóricos por el hecho de que, dadas las condiciones de la época,
únicamente fueron, o pudieron haber sido, realizables a lo sumo en sus primeros
indicios. Pero sí hemos de preguntarnos críticamente hasta qué punto los pensa-
dores de aquella epoca reflexionaron expresamente sobre el problema dentro del
contexto teórico de la educación; cuestión que, en mi opinión, podemos respon-
der positivamente sólo en el caso de Pestalozzi y de Schleiermacher.
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Pese a las limitaciones impuestas por el horizonte social del gran suizo, como
se muestra en la discusión en torno al «Pestalozzi político», podemos hacer la si-
guiente constatación: ningún pensador de la época en cuestión experimentó de
manera tan cercana ni formuló de manera tan concreta, la vinculación de todos
los impulsos educativos con la realidad social de la vida de la gente, particular-
mente de las capas desposeídas, de los pequeños campesinos y de los pequeños
burgueses, que, naturalmente, él no podía todavía concebir dentro de categorías
económico-políticas con clases sociales o clases parciales. Sin embargo, también
aquí se hallan muy cerca, una de otra, la importancia y la limitación de la teoría
educativa de Pestalozzi: con admirable energía tanto en la acción como en el pen-
samiento, éste luchó por que afloraran a través de la educación las posibilidades
de la existencia humana entre los hombres, en vista de los límites de las condicio-
nes sociales de vida de las amplias capas de gente sencilla. En este sentido, él con-
cebía la educación como condición para la realización de una vida que respondie-
ra a las relaciones entre humanos, una vida pacificada en sí. Y fue Pestalozzi quien
reconoció críticamente cómo la situación de indigencia humana de estas capas po-
bres de la población, ya víctimas de la explotación a gran escala mucho antes de
la fase del desarrollo de la industrialización de tipo capitalista, no aparecía en el
horizonte mental de los grandes pensadores de su época; como lo muestra, por
ejemplo, su apelación dramática, aunque no escuchada, a Goethe en el «Atardecer
de un ermitaño» (Pestalozzi, Obras I, p. 280).

No obstante, aunque el objetivo sociopolítico de Pestalozzi, al igual que su ac-
ción política, estaba dirigido al desmontaje y la superación de las condiciones feu-
dales y jerárquicas de dominio, sus ideales positivos acabaron, pese a todo, en una
sociedad ordenada de acuerdo al rango profesional o social, una sociedad en la que
sus miembros habrían de obtener posibilidades de vida y de participación pública
escalonadas de modo diferente. La norma de desigualdad económica y social así
establecida la consideraba él en último término como irrevocable, incluso como
querida por Dios; y en este sentido, también este republicano y partidario en un
principio de las ideas de la Revolución Francesa se separó de ella, por creer que
era imposible realizar el principio de la igualdad de la fórmula triádica «libertad,
igualdad, fraternidad» con todas sus radicales consecuencias, que afectaban de he-
cho a las raíces del sistema social, y también porque él —como muchos de sus con-
temporáneos— no interpretó el período del llamado dominio del terror jacobino
como fase transitoria dentro del proceso revolucionario, sino como expresión de
un cambio cualitativo de la revolución hacia formas nuevas e inhumanas de domi-
nio, como renuncia a sus más propias y prístinas intenciones.

Entre todos los pensadores del clasicismo filosófico-pedagógico es Schleier-
macher quien más insiste en su teoría pedagógica en acentuar las relaciones
contradictorias entre la desigualdad social, por un lado, y las posibilidades de
desarrollo humano o «educación», por otro. También es él quien más hincapié
hace en la intención utópica del postulado substancial de la igualdad por parte
de la Revolución Francesa, más allá de las desilusiones sufridas ante el -desarro-
llo fáctico del proceso revolucionario. De importancia central es, en primer lu-
gar, el hecho de que Schleiermacher distinga entre desigualdad hereditarta, es de-
cir, histórico-socialmente condicionada, y desigualdad ingénita natural. Respecto a
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la desigualdad histórico-socialmente condicionada, su principio pedagógico —que
en última instancia está fundamentado moralmente en el derecho de la persona
al reconocimiento de su propio valor y de su opción al pleno desarrollo de sus po-
sibilidades individuales— reza como sigue: en ningún caso deberá contribuir la edu-
cación a estabilizar la desigualdad socialmente condicionada, pese a que no es de
su competencia transformar directamente las condiciones sociales que engendran la
desigualdad. La educación o formación, podrá contribuir sólo indirectamente a
ello por cuanto trata de ayudar a cada joven al desarrollo óptimo de sus posibili-
dades humanas —o, como dice Schleiermacher, al desarrollo «de la fuerza inte-
rior»— y se ocupa de las condiciones externas «en la medida en que son caracterís-
ticas, en cuanto muestra de la desigualdad hereditaria, como de algo que paulati-
namente ha de desaparecer» (Schleiermacher, 1957, p. 41).

Una vez más es evidente que la educación es entendida aquí, en principio,
como un derecho de la persona, sin ningún tipo de diferencias cualitativas o
cuantitativas, a establecer previamente de acuerdo con su origen social o con su fu-
tura posición social; como educación general para todos. Aunque también es cier-
to que Schleiermacher todavía no sacó la conclusión de que la educación, en
cuanto «formación política», habría también de ser conformada en el sentido
de que había que ayudar a quienes se inician en el proceso educativo a desve-
lar las causas de la desigualdad social, despertando en ellos una actitud y do-
tándolos de facultades para contribuir activamente a la supresión de la desigual-
dad de origen social.

Aquí hemos de dejar sin respuesta la pregunta sobre qué razones impidieron
a Schleiermacher sacar esta consecuencia, que en realidad ya se hallaba implíci-
ta en su enfoque teórico. Una de las razones se podrá ver quizá en su filosofía de
la historia, optimista en general, un tanto allegada a las de Lessing y Herder:
también Schleiermacher —y Hegel, aunque bajo premisas teórico-históricas en
parte distintas— compartía la opinión de que la historia de la humanidad era, en
último término, una historia del progreso de los humanos; una historia de la li-
beración tanto de la dependencia invisible de los elementos naturales como
también de las limitaciones, impuestas por el hombre mismo, de sus posibilida-
des de desarrollo y, por ende, de la desigualdad producida socialmente. Esta con-
vicción funda mental no impidió a ninguno de los pensadores citados reconocer
en detalle, con miras al pasado histórico y a su presente, toda una serie de obs-
táculos, recaídas y graves errores contrarios al proceso de la humanización y so-
meterlos a crítica. Sin embargo, la convicción de Schleiermacher de que la hu-
manización de la sociedad, y junto con ella la paulatina reducción de la desigual-
dad socialmente generada, tendría lugar progresivamente —al menos, desde
principios del siglo XIX— como un proceso de la evolución, sin crisis perturbado-
ras, conflictos sociales graves ni bruscos cambios revolucionarios, no se ha visto
empíricamente confirmada; como tampoco la esperanza de que una burguesía y
un Estado cada vez más regidos por la Ilustración abrirían a los ciudadanos así
ilustrados posibilidades crecientes de participación que los convertirían en porta-
dores de un proceso tal de evolución social.

Cuando Schleiermacher expuso estas reflexiones sobre educación y desigual-
dad social, ya hacía tiempo que habían sido interceptados los impulsos del breve
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movimiento reformista prusiano en el que habían participado decisivamente tan-
to él como Humboldt. Los conceptos de la reforma de la instrucción pública des-
arrollados por ellos, y que así y todo sólo hubieran podido ser un primer paso en
el camino hacia la realización de sus futuristas concepciones teóricas de la educa-
ción, no fueron verificados consecuentemente en ninguna parte; y la mayoría de
la burguesía ya hacia tiempo que estaba en vías de integrarse dentro del Estado
autoritario restaurado. El concepto de la educación general del hombre degeneró
en privilegio social, «se casó con la riqueza», siendo utilizado consciente y certera-
mente como factor de delimitación social frente a las «masas incultas, miserables»,
que en el curso del desarrollo industrial se iban formando como proletariado. Al
degenerar la «educación» en factor de estabilización de una sociedad de clases
dentro del Estado autoritario, se excluyó también toda posibilidad de someterse
seriamente a aquella crítica que, particularmente en la obra temprana de Marx,
se hizo de la realidad de la sociedad burguesa y de las contradicciones de su au-
tointerpretación —incluida su comprensión de la educación que había devenido
afirmativa; una crítica que había incorporado «puntos de vista decisivos por los
que se habían guiado los teóricos de la educación del clasicismo alemán»
(Blankertz, 1969, p. 115)—.

Lo que luego se pudo lograr, desde los últimos decenios del siglo XIX y sobre
todo en nuestro siglo, en lo tocante a la reducción de la desigualdad social
—también en el campo de la educación— hay que agradecerlo, sin duda especial-
mente a la presión sociopolítica y a las luchas sociales del movimiento obrero en
sus diferentes variantes y en sus coaliciones con grupos viejos o nuevos de una
burguesía progresista. Puesto que la tarea no está en absoluto resuelta ni tampoco
podría ser resuelta nunca de una vez para siempre, dado que los procesos sociales en
sí, incluso en los mejores sistemas democráticos concebibles, jamás pueden ser es-
tructurados de manera que se pueda excluir totalmente la posibilidad de que se
produzcan nuevas desigualdades llegamos a las siguientes conclusiones para la
época que nos ha tocado vivir:

—educación general como educación para todos hacia la facultad de autodeter-
minación, de congestión y de solidaridad;

—como discusión crítica y análisis de una contextura, a ponderar de nuevo, de

lo general como de algo que nos afecta a todos;

—como educación de todas las dimensiones de la facultad del hombre que hoy
podemos reconocer como humanas.

Precisamente en nuestros días y frente a los crecientes intentos de despolitiza-
ción, la educación general ha de ser entendida también como educación política ha-
cia la conformación activa de un proceso de democratización que hemos de seguir
empujando hacia adelante.
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