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SUMMARY

This articleshowsthehistoricaland theoreticalrelevanceof the so calledBon-
ner Froum Muí zurErziehung.ThisForum(Bonn, 1978) wasan importantmeeting
in which the frankfurtiancritical theoryabout thetheory of emancipationwascon-
fronted wiíh the classicalgermantheory abouteducationas Bildung, with alí the
theoreticalandpolitical implicationsof thesetwo differenteducationalperspectives.

En enerode 1978 tiene lugar el comienzo,en Bonn, del ForumMut zur
Erziehung(audaciaparaeducar)’.En nuevetesisredactadaspor un comité
y en las diversasintervencionesde N. Lobkowicz, R. Spaemann,K. Aurin,
F. H. Tenbruek,II. Liibbe y A. Schwan,quefundamentarony matizaronel
contenidode cadatesis, se llevó a cabounacrítica detenidaa la pedagogía
emancipatoria.Esta corriente,en lo relativo a la cienciapedagógicay a Ja
política de la educación—en coherenciacon las conviccionesdel neomar-
xísmo, principalmentede la Escuelade Frankfurt— se había manifestado
contrariaa unasociedady a unaeducaciónacuñadabajo relacionesde po-
der, dominio y autoridad,y habíaostentadoduranteaproximadamentediez
añosunaposicióndominanteen la discusiónpedagógicay político-educa-
tiva, llegandoa teneruna influenciarelevanteen el procesode reformadel
sistemaeducativo,perotambiénen la tareaeducativacotidiana,tanto en la
escuelacomoen la familia. Con su crítica a la pedagogíaemancipatoriay a
la reformainiciada a partir de ésta—subrayabansusportavoces—el Forum
no pretendíahacerun panegíricodel sistemaeducativovigenteni de la pra-
xis pedagógicatradicionalen su totalidad,asícomotampocorechazarcual-
quier crítica a dicho sistemani condenartodaslas reformasde los últimos
años.«Restringirla educación,como en algunaépocaha sido corriente,al
mareode lo ideológico»,sedaun caminoerróneo(N. Lobkowicz)2.

It) =4.del T.: Este artículo aparecióoriginalmente con el título de «Mal zar Fr-
ziehung».Rdckblickaufemepddagogisch-bildungspolitischeKontroverse,y fue publicado
enla revistaVierteljahrsschrWlar wissenschaftlichePddagogik(Múnster,Westfalen)62: 3,
1986, PP. 396-410.

Con el título Muí zurErziehung(Stuttgart, 1978)aparecióun informesobreel Forum
deBonn quecontienetambiénlas tesis allí propuestas.

2 Op. cii., p. 13.
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La organizaciónde Bonn no deseabaningún congresode especialistas
científicos—aun cuandolosponentesfueronpresentadoscomotales—y tam-
poco deseabaespecialpublicidad.Sus promotoresno quedandiscutir las
tesisde autoresconcretosni de ningunaescuelacientífica determinada.So-
bre la basede una exposiciónargumentalde suspeculiaresconvicciones
acercade la sociedad,la educacióny la política pedagógica,buscabanla
confrontacióncon unapostura—concretamentela de la pedagogíaemanci-
patona—y con la política educativaquede ella se deriva.Por esono pare-
ceadecuadoreprocharalos portavocesdel Forumde Bonn, comohicieron
algunoscríticos,que seconcentraranenun fenómenocientíficamenteinco-
rrecto, al cual hablanatendidosumariamente,perosin indicar qué autores
representandichaposiciónen suspersonalespuntosde vistani ponderarel
hechode queno todoslos pedagogosemancipatoriosdefiendenindistinta-
mentetodas las tesisde esacorriente,si bien ello no excluyeunaconcor-
dancia básicaen ciertas conviccionespor razonesy motivacionesdiversas.

No sehizo esperarla réplica al Forumde Bonn. En marzode 1978,du-
ranteel congresode la SociedadAlemanade Cienciasde la Educaciónque
tuvo lugaren Ttibingen, un grupode trabajoconstituidoa tal efecto redac-
tó un informe sobre las tesis del Forum de Bonn. Esta Declaración de
Tubingen3—discutidaen el senode la reuniónde los miembrosde la men-
cionadaSociedad,peroqueno llegó a cuajaren unaresoluciónformal—de-
nunció quedichastesis«proclamanun giro involucionista»4.A estaconde-
na se adhirió toda unasedede manifestacionesedUcasque argumentaban
tanto desdeel punto de vistapedagógicocomo desdeel político; tal fue el
casode U. Herrmann,queacusóa los oradoresdel Forum de provocaruna
«falsaconciencia»y de activarla «Contrarreforma»5.Finalmente,un grupo
de trabajodel Instituto de Cienciasde la Educaciónde la Universidadde
Mtinster publicó unacrítica relativamentedetenidaal Forumde Bonn6.

Han pasadounos añosdesdeentonces.La reforma educativallegó a
cuajar bien en la RepúblicaFederal,y no sólo por causasfinancieras. Si
bienes cierto quela escenapedagógicay político-educativaya no estátan
fuertementedeterminadapor las ideasde la pedagogíaemancipatoriay la
discusiónsobreestosasuntosha rebasado,en algunosaspectos,la situación

Publicadaen ZeitschriftfiirPddagogik,24: 2, ¡978.
Op. cit., p. 235.

~ ti. Herrmann,«Mut zur Erziehung»,en ZeitschrWfiir P¿idagogik, 24: 2. 1978, p.
223.~ Cfr., entreotros, D. Benner,EntgegnungenzumBonnerForum «MuízurFrziehung~

(Réplicasal Forurn deBonn «Mul surErziehungsO,Múnchen, 197W
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de entonces,tambiénlo es quela pedagogíaemancipatoriatodavíaencuen-
tra numerososdefensores.Planteamientossolidariosde esaposturahallan
aún ecoen los mediosde comunicacióny en la realidadpedagógicacoti-
diana, y los puntosbásicosdel referidoconflicto conservanenteramentesu
significación.A raíz de unaexposiciónsumariade lasréplicascontralas te-
sisdel Forumde Bonn7, intentaremosdebatirahora,paraexaminarsuvali-
dez, las tesisy problemasprincipalessuscitadosconmotivo de aquelladis-
cusión.

La escuelay la educación—tal es la primera conclusióndel Forum de
Bonn— deberíanconsiderarcomosu principal objetivo la madurez,deberí-
an capacitarparaunaautodeterminaciónracionalmediantela cual el hom-
bre puedaemanciparsede la tutela pedagógicay de la autoridad. Ahora
bien, el sistemaeducativono deberíasubordinarsu tareaal fin de la eman-
cipación, es decir, al fin de unamadurezentendidacomoemancipación.La
escuelay la educaciónno debentratar de reformarla sociedado el Estado,
alineándosebajo el «idealde unasociedadfutura plenamenteliberadade
todoslos comportamientosvitales heterocondicionados».Los marxistasha-
bían puestosusesperanzasde revolución social antetodo en el proletaria-
do que comenzabaa organizarse.Pero en estesiglo los neomarxistashu-
bieron de reconocerque el proletariadofalla como sujetorevolucionario,
puesmuchos trabajadorespudieron lograr al menos un modestonivel de
bienestary sehan integradofuertementeen la estructurasocialvigente.La
transformaciónde la sociedad,por tanto, deberáserorientadapor otro ca-
mino: habráque influir en la concienciadel hombrea travésde la escuela
y la educación.«Las políticas familiares,escolaresy universitariasdeben
lograr que los niños, los escolaresy los estudiantesseveanmovidos a re-
belarsecontra lo establecido,contrael ordende valoresvigente,contralas
estructuraseconómicas,sociales,jurídicas y estatalesy, en general,contra
todatradiciónexceptola propiamenterevolucionaria»~.

El sistemaeducativo—postulan,por el contrario, los miembrosdel Fo-
rum de Bonn— no puedeni debeser configuradoal servicio de unanueva
sociedad.Conformeaesto,sehahabladode laposibi¡¿dadde quela escuela
y la educaciónejerzanun influjo directo en la transformaciónsocial sola-
menteen el casode que la tareaeducativa—así puedenser entendidoslos
mencionadosargumentos—lo ejerzasobrecadahombreindividual, perodi-

O. Benner,«Die fehíendePádagogikin denThesendesBonnerForurns«Mut SurBr-
ziehung»(La deficientepedagogíadelastesis delForum de Bonn «MutSurErziehung»),en
SchveeizerSc/tule, vol. 9, 1985.

Cfi’. =4.Lobkowiez,en «Mut zur Erziehung».PP. 10 y ss.
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chatareano puede—a no serquebusqueadoctrinarpoliticamentea susdes-
tinatarios—producirinmediatamentetransformacionesen lasestructurasPo-
líticasy sociales.«... El gran dilemaacercadesi hemosde buscary defen-
der la verdady la justicia dentro del sistemao contraél no pertenecea la
escuela,y esedilema no seresuelvecon los resultadosde reformasde me-
nor alcanceen el ámbitoescolar»,subrayaHermannLbbbe.Aún másabe-
rranteseríaasumirquea travésdela escuelasepudiesenadoptarparael sis-
temaeducativolas reformasque la sociedadmisma no deseaadoptarpara
sus instituciones.El resultadode unapretensiónsemejanteno podría ser
otro queel aislamientode la escuelay de los escolaresrespectoal resto de
la sociedad.«Ningunasociedadpuedereconocercomo propiaunaescuela
queenseñea susalumnosa considerarcomo propiaunasociedaddistinta»9.
La educaciónse autoimponeunaseriede límites: no puederesolverde an-
temanolos problemasvitales; no puede,por principio, tomarpartido en las
cuestionespolíticas; tampocopuedeestablecer,de entrada,una nuevaso-
ciedad másjusta (PH. Tenbruck)”t. Porúltimo, Kurt Aurin postulaque la
educaciónsólo puedeformular propuestasde cambiossociales,así como
sugerenciasparaunaactuaciónpolítica responsable:un concretoprograma
de cambios políticos seríapara ella abusivo y le haríaentrar en múltiples
contradiccionescon la sociedad”.

El sistemaeducativono debeaspirara la configuraciónde unanueva
sociedad.La búsquedade esteincierto fin confundea los adolescentespor
exigirlesmásde lo quepuedendarde sí: unavisión exhaustivade la reali-
dadsocial y de sudesarrollofuturo’2. La educaciónemancipatoriareclama,
además,diligencia,disciplina,ordeny otrasvirtudescomo la obediencia,la
humildad, la modestia,la paciencia,la cortesíay la preocupaciónpor los
demás,puestalesdisposicionessonconsideradashastahoy como soportes
del orden social y puedenser desvirtuadaspolíticamente.«Estasvirtudes,
verdaderamente,son necesariasbajo cualquier circunstanciapolítica. Por
ello sunecesidadno sefundaen un sistemaespecíficosino en el serhuma-
no»’3. Tambiénse pide cierta claridadrespectode conceptosy distinciones
conceptualescomo la que seda entrecomunicaciónsimétricay asimétrica,
sobretodo para aquellos conceptosa los que se otorga una significación
normativa, teniendoen un contextocientífico unafunción puramentedes-

Cfr. It. Ltibbe, en «Mut sur Ersiehung»,p. 113.
Vid F. II. Tenbruck,en «Mut zur Erziehung>s,p. 63.
Vid. K. Aurin, cii., p. 43.

‘~ Cfr. ~eMuíSurFrziehung», p. II (Lobkowicz), p. 163 (3~a tesis).
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criptiva’4. El Forumde Bonn puedeañadira ésteotro argumentobien pre-
císo: mientras que la pedagogíaemancipatoriaexige una educaciónque
orientea sus destinatarioshacia un modelode sociedadtotalmentedeter-
minado,esdecir, desprovistode dominioy poder(y quetambiénles ayude
adiscernircuálesson las estructurasy relacionesquedebenserestableci-
dasen unaconcretasociedad),se muestracomoun conceptode la educa-
ción ligado a una precomprensiónideológicaespecífica.Mas estolleva
consigo,a su vez, unadirección,pero no hacia la capacidadde autodeter-
minarseracionalmente,sino haciaun adoctrinamientoenla líneade la ide-
ología emancipatoria.En tanto que la educaciónemancipatoriatrata de
comprometeral educandocon sumodelode sociedad,ella mismatraiciona
su intenciónoriginaria, ya que precisamenteno aceptala libre formación
del criterio político. Una educaciónorientadahacia la madurezy unaedu-
cación emancipatoriasecontradicenmutuamente.Ahorabien,apesarde su
contraste,ambosmodelospedagógicos,tantola ideade «madurez»comola
de «emancipación»procedende la mismaraíz histórica: del prestigio del
que,desdela Ilustración, gozanlas ideasde libertad y autodeterminación
del hombre.Estosedejaverfácilmenteen Rousseau,quetanto en supeda-
gogía corno en su teoría política pretendelo mismo: superarla alienación
histórica(«minoríade edadde la razón»,la llamaríaKant)’5, superarla he-
terodeterminación(en la educación,en el Estadoy enla sociedad)y, así,ha-
cerposiblela identidaddel hombreconsigomismo’6. Resultainnegableque
la libertadhumanava másallá de suafianzamientomedianteel ordenesta-
tal y social. Si se reconoceque la educacióndel adolescenteestaríaorien-
tadaacapacitarleen ordena la autodeterminación(y a garantizárselatam-
bién en la medidaen que seaposible),entoncestambién sedebeplantearal
Estadoy a la sociedad,en consecuencia,la exigenciade queellos,a suvez,
garanticenla libertad de todo hombremediantela cogestióndemocrática,
medianteel respetoa los derechosfundaínentalescomo el derechoa la li-
bertadde religión y conciencia,mediantecl reconocimientodel derechoa
la libre elecciónde profesióny residenciay medianteunaobservancjaes-
tricta de las normasjurídicas.Sin embargo,el hombrepuederenunciar,por
libre decisión,a una autonomíairrestricta, y esto debeél ponderarlotam-
bién en ftínción de los demás«bienes»,de los demáshombres,mediantela
actividadpolítica que aspiraa determinadosobjetivos. En qué medidatie-
ne sentidoy es necesariorestringir la libertad del individuo en cada situa-

Vid. Amin, oiL., p. 44.
1$ N. dcl .1,.

(‘ir. R. Spacrnann,en «Mut ¿nr Erziehong>s,p. 28.

2>5 Ncvista CwnpNtet,sccte Educación
4998. vol. 9. u.” 2211 .‘27
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ción histórica,es algo que no puedeserdeterminadoen general,es objeto
de discusiónpolíticay de decisión,debedejarseen último términoal juicio
y eleccióndecadauno lacuestiónde los finesde laeducación,queno obs-
tanteella no puedeen aparienciapredeterminarconreglasa priori. Por es-
to resultainnegableque la educaciónemancipatoria,como todaeducación
que se orientaasímisma y al educandohaciaunaideología,haciaun mo-
delo normativogeneralde Estadoy de sociedad,cuyojuicio y cuyavolun-
tad política aspiraa guiar en una concretadirección, no puedefacilitarle
madurez alguna; más bien hay que decir que pervierte precisamentela
orientación educativahacia la autonomía.Por esta razón señalaRobert
Spaemann’~queno es tareadel educadorprogramarlas opcionespolíticas
de los jóvenesde maneraque se adecúena la concepciónde aquél acerca
de un futuro mejor; tal cosavendríaa ser un «abusoeducativo».«La dis-
putaporel lugar y el contenidode laeducaciónesunabatallapolítica. Pe-
ro la educaciónno esprimerani principalmenteun asuntopolítico»’8.

El Forumde Bonnplanteaaúnotrasobjecionesa lapedagogíaemanci-
patonay al programaeducativoporellarepresentado.La escuelano podría
enseñara losjóvenesa serfelices «mientrasno les animea formular ‘me-
tas’», puesla vidalogradano procedede aplacarla exigenciasino de ajus-
tarsea la accióncorrecta19.La escuelano tienela tareade ayudara losjó-
venesa «defendersuspropios intereses»;de estaforma lo queen verdad
conseguiríaes dejara losjóvenes«en manosde quienes,con los intereses
de aquellos,sabenenmascararsuspropiosinteresespolíticos.Entonces,an-
tesde quesepuedandefenderlospropiosintereses,esmenesterqueauno
le orientenen todo lo relativoa los modosde conducirseen lavida respec-
to de los demás,mediante los cualesse van conformandobásicamentelos
propios intereses»20.Y, finalmente, la cuartatesis del Forum señalacomo
un error el pretenderque la escuelafonnejóvenes«críticos»;«en la medi-
da en que se les educaparaeso no seríalícito dejar incuestionadoningún
fenómeno»;ahorabien, ocurre entoncesque los adolescentesquedan«en
brazosde quienes,como sabihondosideólogos,no ocultan suspretensiones
totalitarias.En tal casosólo seríacapazde unaresistenciacríticay de una
actitud escépticafrente a la seducciónquien ha sido educadoparaconfor-
marsecon lo establecido»2t.

‘~ Spaeinarin,cit., p. 25.
8 Cfr. Spaernann.cit.. PP. 24 y ss,

«Mot SurErziehung»,p. 163 (27tesis).
20 «Mut surErziehung»,p. 164 (57tesis).
SI «Mut SurErziehung»,p. 163 (4a tesis).
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Resulta obvio que las reformas dirigidas en la línea de la pedagogía
emancipatoriay que, a primera vista, parecenplausibles,sin embargodan
lugaralacrítica. Deestemodo se acusaaladeclaracióndeTúbingende ser
una«restricciónno fundamentadaquesólopretendeadmitirla felicidadque
procededel cumplimientodel deber»22.Dietrich Bennercuestionaqueuna
educaciónque quiereofrecerunaexperienciade felicidad basadaen el ac-
tuarcorrectopresupondríaunacertezaacercadequées«lo justo»,y queesa
certezaperteneceríaa lo socialmenteestablecido,dondesiempre«lo justo»
ya ha encontradosu determinaciónprecisa.Peroel vínculo entrela con-
ciencia y las costumbresquedaríaroto, la concienciaindividual no podría
continuarrecurriendo,junto al examende sus fundamentosde determina-
ción, al consensofácticode lasnormasvigentes.«Los niños y los jóvenes
sólo puedensereducadosen la ‘acción correcta’ mientrasaprendena exa-
minar los fundamentosde determinaciónde su propia acción y mientras
aprendena ponderarcríticamentelos conocimientosanteriores»23.También
ha sido contradichala críticaaunaeducacióndestinadaa fomentarla de-
fensade los propiosintereses:ya los niñosposeenintereses,necesidadesy
un derechoa que se les tome en serio. Ahorabien, los niñosdebenapren-
dera armonizarsuspropiasnecesidadese interesescon la realidade inte-
resesde los demás.El educadorno debeorientar a los niñosa renunciara
las necesidadese interesesexpresadospor ellospor el hechode quecarez-
cantodavíaparael niño de fundamentaciónintelectual;perotampocodebe
dejarles,por unafalsa indulgencia,que las satisfaganconstantemente24.

Finalmentehay que cuestionarla objeciónexpuestaen el Forum de
Bonn respectoa una prácticaeducativaorientadaa desarrollarel sentido
crítico; no deberíadesacreditarsede formaglobal la capacidadcríticacomo
objetivo pedagógico,puestoque éstano significa una contestaciónfunda-
mental a los valorese institucionesdadossino una capacidadde enjuicia-
miento, unacapacidadde sometera análisislo establecido25.La educación
no deberíaconsistiren aceptarcomo algo incuestionablela validezdel le-
gadocultural; másbien deberíacapacitary motivar a los adolescentespara
cuestionarlo establecido,desdeel puntode vista de suvalidezy viabilidad,

-- «TiibingerErklárungzo denThesendesBonnerForums ‘Mut SurErziehung’»(De-
claracióndeTúbingensobrelas tesisdel ForamdeBonn«Mili SurErziehungs3),enZeitsch-
rift file Pddagogik, 24:2, 1978, p. 236.

‘~ Cfr., entre otros, D. Benner, Entgegnungen zum Bonner Forum «Mat zar Er-

ziehun,g»,cit., pp. 11 y ss.
“‘ TtibingerErklárung,oit., p. 238.
25 TLibingcr Erklárung, oit., p. 237.
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examinandolos condicionamientosderivadosde la propiaposicióny de la
situación social; la generaciónadultadeberíaimponerseestatareano con
incomprensiónsino con disposiciónal diálogo, con un espíritude respon-
sabilidad ajenoa toda durezaautoritaria26.Los adolescentesdebenapren-
der, segúnO.Benner,«adecidir ellosmismos,como sujetospolíticos,qué
debesermantenidoy quédebesermejorado,quédebeserconfirmado,qué
reformadoy quéno debeserlo»27.En tanto que los autoresde las tesisde
Bonn promuevenunalíneaeducativaatentaa la tradición y a lo estableci-
do, abogaríanpor unaeducación«afirmativa»y —en contrade la propues-
ta deBenner—tomaríanposturafrenteaunaeducaciónparala madurezcrí-
tica.

Estaréplica contra la objeción expuestaa la educaciónemancipatoria
obliga a perfilar importantespuntos de vista. Es sin dudacorrectala afir-
maciónde queel hombreno obtienela felicidadsólo mediantela acciónco-
rrecta; sin embargo,es comprensibleque los autoresde las tesisde Bonn,
en contrastecon el conceptode felicidad y las aspiracionesdemuchoscon-
temporáneos,peroen correspondenciacon la filosofía prácticade tradición
aristotélica—como, por otro lado, tambiéndestacaBenner—observenque la
nocióngenuinade felicidad se presentacomo la vivenciadel debercumpli-
do, de la tareaterminada,como la experienciade una vida plenade senti-
do. Perotambién la réplica tratade mediaren determinadospuntosa través
de un contraargumento,sin profundizaren el sentidode las mencionadas
transformacionesy sin debilitarlas.Tal es el casode la contrarréplicaa una
educaciónorientadaa la defensade los propios intereses.Esta tesisse re-
belacontraunaeducaciónque trata de dirigir al educandoa la defensade
suspersonalesinteresesy le sugierea tal efectouna determinadainterpre-
tación de los mismos. No seexcluye —y difícilmente puedeserrechazado—
que algún objetivo seaprogramáticamentepretendidoen nombrede la pe-
dagogíaemancipatoria.Darsecuentade que un hombrejoven debeapren-
der, en primerlugar, a armonizarsuspropiasnecesidadese interesescon los
de lasdemáspersonasy con la realidady, por ello, a someterlosa un juicio
moral,escorrecto,y estácompletamenteclaroen el sentidodelo quedicen
los autoresde lastesisde Bonn. Resultasuperflua,por tanto, la observación
de Benneren la líneade que unaeducaciónorientadapor la felicidad que
surgedel actuarcorrectopresuponesiempreunacertezaacercade «lo co-
rrecto»,en el sentidodel reconocimientode una seriede costumbreso vi-

‘» U. l-Ierrrnann, «Mut zur Erziehung», ch.. p. 221.
Cfr. O. Benner, Enigegnungen5amRonceeForune «Mut sur Erz.iehung»,oit., p. 7.
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genciasincuestionadas.La segundatesisde Bonn deja abiertala cuestión
de si la legitimaciónde lo correctocorrespondea un reconocimientoacríti-
co de lo establecidoo si procedesolamentedela concienciaindividual. Las
críticasal Forum de Bonn manifiestan,sin embargo,unaconcordanciato-
tal en un aspecto:las diversasposicionessobreel fin delaeducaciónllegan
asercontradictorias.Estose veclaroen que,por ejemplo,en laprimerate-
sis se confíaa la educaciónla tareade promoverla madurezde losjóvenes,
peroesto se vuelveen contrade una educaciónque,al tiempo que les in-
ducea no admitir acríticamentelo dado,afirmacomo deseableque,por vir-
tud de su propiaeficacia, el hombrese adapteo conformecon «lo dado»,
como, por otra palle, seafirma en la cuartatesis;se subrayala convenien-
cia de queen nuestrasescuelas«esténpresenteslas mismasvigenciascul-
turalesen cuyo reconocimientotodosnosotroshemossido educadosdesde
siempre,en y fuerade la escuela»(novenatesis).Los autoresde lastesisde
Bonn lucubransobreunaeducaciónparala madurez,pero al mismo tiem-
po, hablan de la necesidadde asumir lo dado,lo culturalmentevigente y,
por esa misma razón, de la necesidadde una educaciónafirmativa. La
contradicciónentreambasconcepcionesde la educaciónes patentee irre-
ductible. Entoncesuna educaciónparala madurezserála queestimulela
capacidadde autodeterminaciónracionalquecontrarresteunaacríticaasi-
milaciónde lo dado.Tal comose mantieneen la formulaciónprecedentede
las tesisde Bonn y en la explicación dadaen las intervencionesdel Forum,
la soluciónde la contradicciónpareceen la prácticaimposible.Sólo cabe
lograr la unificación de los diferentespuntos de vistasi se consiguetras-
cenderlas diversas formulacionesmedianteuna meditación rigurosadel
conceptodeeducaciónenordenaconseguirunasignificación precisade las
tesis. Estotrataréde haceren lo quesigue.

La madurezdebeserpostuladacomofin de la educación,en lamedida
en queal hombreno sólo se le adscribela racionalidady la libertad, sino
quetambiénse le reconocesuderechoadesarrollaractivamenteambas,es-
to es,a autodeterminarseracionalmente.Si le reconozcoal hombreel dere-
cho a unaautodeterminaciónracional,entoncesdebo capacitarleparaello
mediantela educación,y éstadebeorientarsea la madurezcomo a su fin.
Madurezsignifica capacidad—fundadaen el juicio racional— de decidir so-
bre lo interno y lo externo,capacidadde determinarsea sí mismo en el
obrar,pesea las sugestionesajenasy presionesen contra,o tambiénpesea
las inclinacionesy motivacionesde otro tipo. Entendidaen susentidomás
amplio, comocapacidadde autodeterminaciónracionalen todo lo quehace
referenciaa la vida, lamadurezpuedeserconsideradacomo el fin último
de todoel procesoeducativo,perono comounapropuestaválidaparade-
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sarrollar en la infancia ni en los primeros añosde la vida. La destrezane-
cesariapara ello, a saber,la capacidadde «dominarlos instintos,de auto-
disciplinarsey de autorresponsabilizarse»,debenseradquiridaspocoa po-
co al comienzo,tambiéncon laayudade la educación;por estarazón,una
educaciónpennisivasegúnel parámetropropuestode la «autorregulación»,
supondríapedirledemasiadoal niño quetodavíano ha aprendidoa «usar
responsablementela libertad»28.La educacióndebepretenderantetodoque
el educandosecundeciertas normas y que satisfagadeterminadasdeman-
das,paralo cual deberíahacerinteligibles tanprontocomo sepuedadichas
normasy demandas.En consecuencia,durantelaprimera fasede la vida, la
educaciónes necesariamentealgo «cargadode presupuestos»29,en lo cual
el comportamientodel educandoseorientahaciaunaserieevidenciasque,
en la medidaen quese trata de presupuestossocio-culturales,también se
planteanal propio educador.Cabriapensarque la autodeterminaciónracio-
nal se logracuandoel jovenha aprendidoadirigir suvida enfunción deuna
sertede normasy metasquele resultanevidentes,inclusocuandole hansi-
do propuestascon anterioridad.Pero estono estan claro, puessucedeque
a veceslas normasy objetivos en función de los cualesha aprendidoa
orientarresponsablementesuvida, son cuestionadospor él al confrontarlos
conotrasnormasy fines. El sentidoúltimo de la educaciónesconducira la
madurez;debela educacióndirigir unareflexión atentaa la validez de las
nonnasy metasaprendidasy, de estaforma, estimularal educandoaquese
comprometacondeterminadasnormasde conductaen las diversassitua-
ciones de la vida. La madurezhumanase logra en la medidaen que se to-
maconcienciade unosconcretosobjetivosvitalesy en lamedidaen quese
verifica un compromisoconciertas normasde vida. Esteúltimo pasodel
procesode maduracióny de unaeducaciónparala madurezse ha verifica-
do en nuestraconcienciacon el surgimientode unasociedadabiertay plu-
ralista,es decir, en aquellaépocahistóricaa partir de la cual el hombreya
no comprometesu vida con un determinadocriterio religioso a travésdel
Estadoy de lasociedad,épocaen la queel ordensocial y políticocomien-
zaa carecerde una legitimaciónreligiosa.

La consecuenciade todoestoes quela educación,por depronto, trans-
mite al educandofines,normasy representacionesque,en última instancia,
le conducena la madurezy le facilitan la autodeterminación,en la medida
en que le motivan a obligarsemoralmentea sí mismo.Paraexplicarlo, he-

~ Cfr. Aurin, oit., p. 46.
Sq Acercadeesto,vid. nsj trabajoY/idagogischeAnibropologie,Graz,4978,2?cd,PP.

125y ss.
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mosaducidoque la ponderación,el autodominio,la disciplinay la respon-
sabilidadpropuestasno sonmetassólo paralosniños sinotambiénparaque
losjóvenesvayanpocoapocoarraigándolasen susvidas.La afirmaciónde
quela madurezcompletanecesitade ciertasaptitudesinicialesen el joven
adolescentepuedehacersesin restricciónalguna.Peroentonces—cabríaob-
jetar— ¿debemosproveera los jóvenesde normasmoralesy convicciones
religiosasantesde que seencuentrenen disposiciónde formar un juicio
propio y antesde queel joven tomeposturaen relacióna tales normasy
convicciones?¿Podríay deberíael educadorabstenersede todainfluencia
sobresualumno—en tantoqueesainfluenciale comprometaconunasnor-
masy metasdadas—mientrasno seaéstecapazde un juicio racionalacerca
de talesnormasy metas?¿Nodeberíamosnosotrossecundarla teoríaedu-
cativade la pedagogíaantiautoritariao las ideasde Rousseau,quien para
conjurartodaheterodeterminaciónquisomarginar,duranteel períodode la
pubertad,cualquiereducacióno formación religiosay moral?Sólo unate-
oría pedagógicacomo lade Rousseau—quepiensapoderevitartodaeduca-
ción quedirija a los adolescenteshaciaciertasnormas,objetivos y puntos
de vista dados—puededesatenderla realidadcompletade lo quees la vida
y la situacióneducativay permanecer,deestaforma, enunaabstracciónto-
tal. En efecto,estateoríapasapor alto queel niño vive conadultos,concu-
yas posturasmoralesy religiosasentra en contacto—ante todo si éstasle
perturban—asumiéndolassi los adultos le sirvencomo ejemplo, natural-
menteen casode quelogrecomprenderalgode esasconcepcionesmorales
y religiosas.La teoría rousseauniana,finalmente, desatiendeel hechode
queel niño todavíano escapazde autocontrolarsuconductade la manera
en que tal autorregulaciónseríanecesariaparala convivenciacon los de-
mas.

Primeramente,laeducacióndeterminaal niño haciaciertasnormasy fi-
nesdados(quedebenhacérseleinteligiblesde maneraprogresiva),y. a tra-
vés de unareflexiónponderativade dichasnormasy metas,leconduceha-
cia unamadurezen el sentidomásamplio de estapalabra.La educación,
por tanto,consisteen estasdos cosas:en su primera fase, en un afianza-
miento en lo establecido,en las evidenciasy parámetrosquesoncomo el
subsueloculturalen el queel niño vieneala vida y. segúnsu intenciónúl-
tima, consistetambiénen unaeducaciónparala madurezdel juicio propio
y dela conductaautodirigida.Ambosaspectosde laeducaciónes lo quetra-
tan de expresarlas tesisdel Fornmde Bonn.El educadorno deberíarece-
lar de unaeducación«formativa»enla primerafase,cuandose tratade pro-
porcionara los adolescentesactitudesfundamentalescomo«la fuerzade la
conformidadconla vida», o de transmitirlesla memoriahistórica,graciasa
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la cual el hombre«vivirá suvida conholgura»30.Ante todo,eleducadorno
debedarsepor satisfechocon que el educandoplanteelas propiasconvic-
cionesmoralesy religiosasque ha aprendidoobviando la reflexión perti-
nente31,sin quesedé un progresohacia la decisiónconscientey el autodo-
minio racional. En cierta manera,el sentido crítico y la capacidadde
resistenciaintelectualresultasólo de la identificaciónconlo quees conoci-
do y experimentadocomo algo quepuede y deberecibir justificación. Y
unaeducación«quepredisponeal cuestionamientode lacultura»engendra
cinismo o, de maneraencubierta,habilidad dialécticapara convenceren
abstracto32.Una educaciónqueestimulasólola perspicaciabeneficiaríaan-
te todo aquienesseaprovechandela ventajadel escépticoo a quienescon-
ciben su tareacomo la denunciadel ordensocio-políticoestablecidoy de
susvigenciasmorales.Ante algunaspropuestasdel Forum de Bonn se ha
objetadolo quesigue:no debeevitarsela crítica a la culturaactualy el con-
siguientecinismo,entendidocomo esahabilidad de convicción dialéctica
en cuestionesabstractas.La capacidadde resistenciacrítica no debeob-
tenersea basede dejarincuestionadala tradición y la educaciónrecibida,
sino a basede progresaren la convicción que se fundaen el preguntarcri-
tico.

En ciertosentido,la aspiracióna unamadurezentendidaen sentidople-
no encuentrasuslimites en los principios del ordenestataly jurídico, al me-
nos en la educaciónescolartomadaen general.El Estadoexige que en la
escuelaseenseñeel ordenconstitucionalvigentey los derechoshumanosy
civiles quede él sederivan;no permite,por tanto, que los principios de ese
ordenconstitucionalseanpuestosen cuestión,lo cual generalmentecondu-
ceaque la mayoríadelos ciudadanoslos reconozcan(encasocontrariope-
ligraría en extremola consistenciay perdurabilidaddel Estado).A partir de
aquí,los principios configuradoresde nuestroordenconstitucionalquedan
como algono discutidoy formanalgo asícomola basehomogéneade nues-
trasociedad.Tales sonel respetoa la dignidad de la personahumanay los
derechosfundamentalesque de ahí se siguen,como la libertad, el derecho
a la vida, la igualdad,lajusticia, la solidaridady la pluralidad.Estosvalores
fundamentales,según AlexanderSchwan33,se ordenanal cultivo y ejerci-
cío devirtudescomo la franqueza,el valorcívico, la consideración,la tole-
rancia,el sentidode la justicia, la moderación,la disposiciónal compromí-

30 Cfr. Spaemann,oit., p. 25.
Vid. mi PddagogischeAniliropologie, oit., p. 244.

32 Vid Lflbbe, oit., p. 114.
~ A. Schwan,en «Mm nr Erziehung»,oit., PP. 132 y ss.
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so, la disciplina, el amoral orden,la decencia,la capacidadde diálogo, la
valentía,ladisponibilidady la capacidadde hacercríticaconstructiva.Es-
tasvirtudesdeberíanencontrar,en cualquiercaso,un reconocimientogene-
ral y, porello, tambiéndeberíanpoderserconsignadascomo«líneasmaes-
trasdetodo sistemaeducativopositivo».Esteseríael modode conseguirel
consensopolítico fundamentalde nuestrasociedady tambiénun general
acuerdoacercade los finesde nuestraeducación.

La ordenaciónde dichasvirtudes a los valoresfundamentaleses com-
prensible,asícomo surelevanciaparala educación.Porello sorprendeaún
másquesepongaen tela dejuicio esarelaciónde fundamentaciónentreta-
les valoresfundamentalesy las mencionadasvirtudesbásicas:Schwanes-
taríaequivocado«acercadel alcancey la consiguienteposibilidadde con-
cretar ciertos valores y normas fundamentales.Entoncesno es posible
hallar, másallá de unoslímites negativos,los contornospositivosde una
concepciónpedagógicaconayudade los valoresético-políticosfundamen-
tales»34.

Esta crítica se basaen un malentendido:Schwansubrayasólo que los
valores que él llama fundamentalesestánordenadosa determinadasvirtu-
des,peroen ningún momentoexpresala opinión de quede esosvaloresse
derivenlos «contornospositivosde unaconcepciónpedagógica»;másbien
pideque se determinenlas líneasmaestrasparala construccióndidácticay
metodológicadel procesoinstructivo,los criteriosparael diseñode los pla-
nesde estudioy la informaciónsobrelasestructurasorganizativasmásade-
cuadasparael sistemaescolar.En los últimos años,los partidariosde la pe-
dagogíaemancipatoriaabrigabanlaesperanzade quelos derechoshumanos
—que cumplían las funcionesde principios constitucionales—pudieran
orientar los principios de la política educativa;los partidariosde la pedago-
gíaemancipatoriatratabandefundar suspropuestaspolíticas invocandoel
derechoa la educaciónu otros derechoshumanosincluidosen la letra o en
el espíritudenuestraConstitución.En contrade los derechoshumanosfun-
damentales,quepretendendefenderal individuo de la agresiónestatal(por
ejemplo,medianteel derechoa la libertadreligiosay de opinión), y quefor-
mulanunaexigenciadel individuo respectoal Estado—como el derechoa
la educación—debíafracasarcierto intento de que no seanlo suficiente-
menteconcretoscomoparapoderregular con precisiónel orden y la acti-
vidad estatal,y también seríamenesterque fuesenreclamablesjudicial-
mente—como ocurre con la defensade los derechosindividuales—en caso

Cfr. E. Briiggen, en Benner,Enigegnungen oit., p. 31.
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de queel tribunal constitucionalno tengajurisprudenciapropia y perma-
nenteademásde la interpretacióny dela aplicacióndel derecho35.

Seadviertebiencuálesla críticaqueelForumde Bonnhaejercidocon-
tra la pedagogíaemancipatoria,y cuál es la queseha dirigido asi mismo.
Ello se manifiestaen un hechonotable:el reprochedirigido por el Forum
de Bonncontralapedagogíaemancipatoria,segúnlacual éstairía contrala
metaeducativade la madurez,se alza también,por partede estoscríticos,
contrael Forummismo.Aun siendoidéntico el quecritica y el criticadopor
el Forum —es decir, representandola mismaposición— cabetambiéndecir
queambasposturasconfluyenenladefensadel principiodelamadurez,pe-
to reprochándosemutuamentesu respectivadebilidad.Tratamosdemostrar
aquíqueestereproche—el dirigido a la líneamantenidapor el Forum de
Bonn—resultainjustificado,en tantoqueel educadorreconocela madurez
comoel objetivo final de su tarea,pero al mismo tiempoesconscientede
que las condicionesde unaeducaciónparala madurezinicialmentedeben
serprocuradaspocoa poco.Porello, en suprimerafase,la educaciónha de
ser«prescriptiva»,debeorientaral educandohacia determinadasactitudes
y reglas,al reconocimientode determinadasnormas.La falta de exigencia
y la neutralidadaxiológicano son correctasmanerasde conducirinicial-
mentela tareapolítico-educativa.Estose manifiestacontodaclaridaden la
discusiónacercadel principio de igualdadde oportunidades.Casitodos los
expertosen teoríay políticade la educaciónsemuestranhoy día partidarios
de hacerefectivay asegurarunaauténticaigualdadde oportunidadesedu-
cativas.A pesardeello, no todosentiendenlo mismopor igualdadde opor-
tunidades:paraunosconsistiráen que todoslos hombrespuedandesarro-
llar deigual modo y en la forma másampliaqueseaposible—en funciónde
los distintostalentosy condicionesambientales—surespectivacapacidadde
aprendizajey rendimientoindividual, de maneraquecadauno estéencon-
dicionesde hacervaler la fonnacióna la quehayapodido teneraccesoen
el conjuntode las situacionesprofesionalesy vitales.Otrosproponenequi-
librar, atravésdemedidascompensatoriasdel sistemaeducativo,lacapaci-
dadde aprendizajey trabajo,queen cadapersonasemanifiestaen medida
diversa,sobretodo en relacióna suconstitucióngenéticay a las estimula-
cionesde su entorno,de forma quemedianteeseajustereciprocose garan-
tice a todosla mayor igualdadposibleen cuantoa las oportunidadesedu-
cativas, profesionalesy vitales. Ambas formulacionesdel principio de

35 Vid. mi trabaja«DasRechtauf Bildung und seineAporien»(FI derechoala educa-
ción y susaporías),en 14. Ruprechty 0-1-1.Sitamaun(Edsj,ErwachsenenbildungciEs Wis-
senschafi, XI, WeltenburgerAkad., 1983.
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igualdadde oportunidadeseducativaspuedencoincidir en susfundamentos
y, porello, se muestranplausibles:parecelógico promoveral máximopara
cadauno sus especificasposibilidades,puesde lo contrariole estaríaveda-
da supropiaautor-realización,inclusocuandono se leatribuyencomoméri-
to o culpalos peculiarescondicionamientosgenéticoso ambientalesen los
queha crecido.Pero igualmenteparecelícito compensarlas diferentesca-
pacidadeshumanasprocedentesde la constitucióngenéticay del ámbitovi-
tal en la medidaenquetalescondicionamientosle acontecenal individuo sin
ningunaresponsabilidadpor suparte.Ahorabien,en último término,ambas
formulacionesdel principio de igualdadde oportunidadesse contraponen
entresí, y cadaunade ellas implica consecuenciaspolítico-educativasque
no soncompatiblesconlas de la otra.De estemodo,no cabegarantizarun
óptimo desarrollode laspotencialidadesespecificasdel individuo -en espe-
cialdel muy capacitadointelectualmente—y, a lavez, unapromociónde to-
dosqueequilibre las diferenciasintelectuales,al menosbajo las condiciones
actualesenquese hallanuestrosistemaeducativo.De ahíqueseainevitable
tomarunadecisiónético-políticaentreunau otra de las propuestas36.

En su sextatesis,el Forumde Bonn abogapor la primerade las men-
cionadasformulacionesde laigualdaddeoportunidadesy, enconsecuencia,
entiendeque larealizaciónde esteprincipio implicaría«la desigualdaden-
trequienesse quiereneducaren el aprovechamientode esasoportunidades.
Ciertamente,la igualdadde oportunidadesdejasiempreabiertoun desigual
reparto de susposibilidadesde uso, y estadesigualdad,que surgecomo
consecuenciainmediatade la efectivaigualdadde oportunidades,reclama
un reconocimientopolítico y moral. Sin esereconocimiento,pues,la igual-
daddeoportunidadesdestruyelasolidaridadpolíticay moraldeaquéllosen
cuyobeneficiodeberíaredundar».Dietrich Benner37se manifiestacontrario
a estaformulación del principio de igualdadde oportunidades,pues no
significaun progresohaciaunamayorigualdadde los ciudadanosen la for-
macióny en la profesión,sino quepropiciadaunaseleccióny posiciona-
miento de los individuos conformea las diferentesdemandasde las profe-
sionesen la sociedadcivil; una igualdadde oportunidadesasí entendida
contribuiríamásaúnajustificar la real desigualdadentrelos integrantesde
dichasociedad.Bennerrechaza,ademásde estapostura«politico-pragmá-

36 Vid. mi trabajo«Zur KooperationvonErziehungswissenschaftundBitdungspolitik»
(Haciaunacooperaciónentrela cienciadela educacióny política dela educación),enJ.Der-
bolav (Ed.) Grundiagen und Probleme der Buldungspolitik, Manchen,1977, p. 327. Vid.
también mi «DasRechtauf Bildung und seineAporien», oit., p. 60.

~ Benner,enEnigegnungen..., op. ciÉ, pp. 16 y ss.
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tica», la concepción«eufórico-pedagógica»de la igualdadde oportunida-
des, puestoque, segúncree esteautor, parapodercorregirlasy establecer
asíla igualdad,reducelasdiferenciasentrelos individuos a la diversidadde
itinerarios socio-educativosa travésde medidaspedagógicasy político-
educativas.En definitiva, acabaconsiderandoel dilema «igualdadontoló-
gicaversusdesigualdadfácticaentrelos hombres»comounacuestión«fun-
damentalmenteindecidible». La diversidadhumanaestaríacondicionada
socialmentey resultaría«antetodode la diferentevaloraciónqueen la so-
ciedad civil se otorga a cadaprofesiónen el contextode unaprogresiva
división del trabajoy de unacrecienteburocratización».Por ello Benner
postulael establecimientode la igualdadentrelos hombrespor el procedi-
mientode valorarpor igual las profesionesdesiguales;ello no sólo implica
equilibrarlos salarios,sino también«lasposibilidadesy exigenciasquesu-
poneunaprofesión,concretamenteenreferenciaa la formación generaldel
individuo».ComoseñalaH. W. Butterhof38,conello recogeBennerel pos-
tulado marxianodel «completodesarrollode la personalidad».

Estaobjecióna las tesisdel Forumde Bonn reclamaunacrítica queya
seha hechoen variasocasiones.Porun lado, no seentiendequeBennerde-
clare indecidible el dilema «igualdad ontológica— desigualdadentrelos
hombres»sin fundamentarbienestaafirmación.Porigualdadontológicaen-
tiendetambiénunaigual dotacióngenéticaen tantoquereferidaa lacapaci-
dadde aprendizajehumano.Ciertamente,la influencia de lo hereditarioen
la capacidadde aprendizaje—en diversaproporciónrespectode los ámbitos
del aprendizajey dela capacidaddetrabajo—estáclaramenteconstatada.En
efecto,parecesuficientementecomprobadala correlaciónentreciertasano-
malíascromosómicasy unadeficientecapacidadde aprendizaje,comoocu-
rre en el casodel mongolismo.Por otro lado, algunasdelas expresionesde
Bennerquehetraídoenlas últimascitas,y otrasno mencionadasen estetra-
bajo, ponenclaramentede manifiesto quesu pensamientopedagógicoestá
íntimamente vinculado a una precomprensiónde la sociedad ideológi-
camentematizada,de maneraquehabríaquecuestionarsesi no se debería
aplicara supropiaposturala tesisqueél mismodefiendede prescindir—por
tratarsede un interés ideológico—de otorgara la tareaeducativaunaorien-
taciónhaciael idealde unasociedadfutura o tambiénhaciaciertoscompor-
tamientosvitales predeterminadosen función de unaautonomíaa lograr. En
último término,tampocoquedaclaroqueseafactibleel ideal—esbozadopor
Benner—deunasociedadde iguales,todavezqueapenaspodríalograrseesa
equivalenciade las distintasposicioneso funcionessocio-profesionalesen

Cfi’. 1-1W. Butterhof,enEntgegnungen...,cit., p. 44.
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función de las diversasvaloracionesy expectativasde rendimientoque en
cadacasovan ligadasa dichosestamentoso roles.

Parafinalizar, ocupémonosde un ulterior punto de controversiaentre
los promotoresdel Forumde Bonny suscríticos.Laoctavatesisdel Forum
se vuelve contra la extendidaopinión de que la cientifización de la ense-
ñanzaseaunarespuestanecesariay adecuadaa los retosde nuestracivili-
zacióncientífica;sugiere,másbien,queciertavisión cientificistadelo edu-
cativo seriamuy perjudicial de caraal fortalecimientodel «sentidode la
orientación,en unacivilización científica, haciarealidadesy normativida-
desquesonmásaccesiblesa la propiaexperiencia».Los autoresde laDe-
claraciónde Tiibingen estánconformesconestareclamación,pero al mis-
mo tiempoprevienencontraunadisminuciónde los contenidoscientíficos
en la enseñanza:«las estructurase interconexionesprofundasdel mundode
lo cotidianoqueno son apreciablesparala experienciainmediata,queda-
rían deestemodoajenasal conocimiento,la reflexióny lacrítica»39.Sema-
nifiestaaquíun decididorechazoa las tesisde O. Benner:unaorientación
procedentede la experienciase mostraríacomo algocadavez menosútih3;
orientara los jóveneshacia aquellasreglas queson accesiblesa la propia
experienciasignificaríauna reducciónde su capacidadintelectiva,lo cual
sólo aprovecharíaa la conservaciónde la pazpolítica y social41.Con todo,
en estasadvertenciasquedasin considerarun aspectoqueel texto de la
mencionadatesis no aclara suficientementey que, sin embargo,ha sido
puestode manifiestotanto por Spaemann42comopor Tenbruck43:el hecho
de quelas cienciashumanasy socialesconsideranal hombresólocomoob-
jeto, comoun productode factoresnaturalesy sociales,perono comosuje-
to, dotadode saber,inteligencia,conciencia,libertad, espontaneidady au-
tonomía.Tal estrechezde miraspodría—y ésteesclaramenteel receloque
suscita—reproducirseen unaenseñanzacientificista. La concienciade que
el hombreno es sólo un productode la naturalezay de la sociedad,sino
tambiénun sujetointeligentey libre —y, por ello, en cierto sentido,produc-
to de símismo-no haríanecesaria,en último término,la presenciadel edu-
cador,el cual debetratara sueducandocomopersona,y deestemodo tam-
pocoseríannecesariaslas cienciasde laeducación,quecorrenel peligro de
olvidar estaverdada causade suorientaciónpsicologistay sociologista.

~q Cfr. «TúbingerErkltirung”>. ch., p. 239.
~“ Benner,«Die fehíendePádagogik.. .», cit., p. 37.
41 Benner,en Entgegnungen...,c¡t., p. 23.
42 Vid. Spaemann.en «Mut zurErziehung»,cit., p. 29.
“~ Vid. Tenbruck,en «Mut zurErziehung»,cit., p. 61.
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