ADALBERT RANG (#)

INTRODUCCION

El presente estudio (conferencia) procede por via del andlisis conceptual. Mues-
tra, en primer lugar, las contradicciones en las que incurren la conceptualizacién y
la realizacién de la formacién general. Las contradicciones consisten, sobre todo,
en que la deseada generalizacion de la formacién no se alcanza plenamente
ni el plano subjetivo-individual (desarrollo integral de todas las capacidades)
ni en el plano objetivo-institucional (formacién general de todas las personas en
edad evolutiva). El término «general» ha estado cargado sistemdticamente de
prejuicios especificos de clase social y de sexo. A continuacién se examinan las
caracteristicas de un concepto actual de formacién general. En primer plano es-
tin: 1) el problema del poder sintetizador de la formacién general, 2) la cuestion
sobre la medida en que la socializacién u «<homogeneizacién» (Bourdieu) operada
por la formacién general puede contribuir a una individuacién «autonomizan-
ten. El autor menciona como puntos de referencia, entre otros, a Humboldt y las
ultimas recomendaciones del Collége de France sobre el futuro del sistema educa-
tivo francés.

Al hablar hoy sobre lo general en los distintos conceptos de formacién gene-
ral, écudl es la primera consideracién espontinea, casi indeliberada, que se plan-
tea? Que nuestro siglo, llamado por Ellen Key (1902) «el siglo del nifion, ha esta-
do caracterizado por otros signos muy diferentes: es el siglo de las dos guerras
mundiales, de los genocidios, del hambre y de la opresién en el Tercer Mundo,
de la destruccién de la naturaleza y de la carrera armamentista que amenaza la
paz mundial. Es lo que viene a la memoria. O bien evocamos, en términos gene-
rales, que hoy, con la informacién cientifica, padecemos una escisién. Por un
lado, la mayoria de nosotros estamos convencidos de que hay recursos materia-
les y estrategias y medios cientificos y técnicos suficientes para hacer cesar el
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hambre, la necesidad, la destruccién de la naturaleza y quizd también, a largo
plazo, las formas agresivas de solucion de los conflictos de intereses. Y sabemos,
por otro lado, que estas posibilidades quedan bloqueadas constantemente a ni-
vel econémico y politico y que el curso actual del planeta las condena a la condi-
cién de meras ilusiones.

Pero se ofrecen también otras consideraciones. Por ejemplo, que hoy no queda
un margen para la «formacién generaly, ni siquiera en el sentido de los clasicos de
la pedagogia. Pues ¢quién la tiene en cuenta? La mayoria de los «usuarios» del sis-
tema de preparacién prefiere a aquellas personas que han completado su ciclo
con rapidez y por la via directa, sin preocupaciones colaterales ni pérdidas de
tiempo, y que se han decidido precozmente (incluso ya en la escolaridad obligato-
ria) por una especializacion. Por no hablar de los que se han cualificado a nivel ge-
neral en la escuela y a nivel profesional en la escuela profesional, en la escuela
profesional especializada y en la escuela superior y que al final no encuentran nin-
gun puesto de trabajo. ¢(Como hemos de concebir lo «general» de la formacion ge-
neral -refiriéndome al ejemplo mds préximo— de cara a los profesores y a los
cientificos de la educacion en el desempleo? ¢Habrd que concebir la formacién ge-
neral como un refugio para los parados o habrd que recomendarla como una es-
pecie de sustancia medicinal que puedan consumir? Dificilmente.

Pero también dan que pensar las fluctuaciones que el concepto de formacion
general ha experimentado entre nosotros, los pedagogos. Cuando Ellen Key abo-
gaba por el «siglo del nifio», rechazaba al mismo tiempo, siguiendo las huellas de
Nietzsche, la formacién general. Preocupada por la individualidad de los nirios,
preocupada especialmente por «los originales, los especialmente dotados», repu-
diaba la formacién general como una «quimera» que habia que expulsar «de los
planes escolares y de las cabezas de los padres» (Key, 1902, p. 21). Siete decenios
después, cuando muchos de nosotros apostibamos, entre otras cosas, por unos ci-
clos de orientacion comiin y unas escuelas polivalentes, nuestros textos en esa li-
nea incluian quiza todavia un concepto de formacién general; sin embargo, el tér-
mino «formacién general» apenas aparecia. ¢Quién pronunciaba entonces la pala-
bra «formaciény, aparte de Heydorn, en el bando de la izquierda y en el bando de-
mocrata-radical y liberal? La pedagogia basada en las ciencias del espiritu perdio
su propio lenguaje durante varios afios. Quien abordaba el tema no hablaba de
formacién, sino de socializacion, de cualificacion, de competendia..., y siempre de
emancipacién. Hoy la situaciéon ha cambiado. Se ha producido un «viraje». Mi in-
tencion es —de acuerdo con el presidente de la DGFE (Deutsche Gesellschaft fiir Erzie-
hung, Sociedad Alemana para la Educacién)- contribuir al anilisis de este viraje,
no a su realizacién. Valga esto como exordio.

Dejo de lado en esta conferencia la cuestion de los origenes histéricos o de las
condiciones genético-sociales de los conceptos modernos de la formacion general.
Me limito a sefialar ciertas contradicciones e incoherencias importantes tanto en
la conceptualizacién como, sobre todo, en la realizacién de la formacién gene-
ral. Después ariadiré algunas reflexiones sobre ciertas caracteristicas estructurales
y sobre las notas ideales de un concepto actual de formacion general.
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1. CONTRADICCIONES EN LA CONCEPTUALIZACION
Y EN LA REALIZACION DE LA FORMACION GENERAL

¢Cudles son las incoherencias y los fallos? En primer lugar, discriminaciones
y prejuicios que se han impuesto debido a determinadas constelaciones de inte-
reses y de poder frente al postulado enfitico de la formacién general y se han
infiltrado incluso en el concepto mismo de formacién general. En los afios seten-
ta empezamos a interesarngs algo mds que en el pasado, y durante algin tiem-
po, por estas discriminaciones y estos prejuicios. Recuerdo expresiones como
«desigualdad de oportunidades», «privilegio en la formacién» o la escuela como
«institucién estamentaly. En la Republica Democritica de Alemania Robert Alt
dio a su ultimo libro (1978) el titulo lapidario de Das Bildungsmonaopol (El monopolio
de la formacién). Pero en realidad, lo especifico de lo «general» en la formacién
general ha consistido hasta ahora, entre otras cosas, en que lo general no ha
existido o, mds exactamente, que la deseada generalizacién ha quedado en buena
parte bloqueada. Habia una formacién, pero no una formacién general; al me-
nos, en el sentido de impartirse a todas las personas en edad evolutiva, de poder
ser asimilada por todos y de permitir a todos, sin excepcién (por decirlo en lengua-
je tradicional), el desarrollo integral de todas las capacidades y todos los talentos. El
suefio de Comenius —omnia omnes— y la coqueteria de Humboldt —al sabio le se-
ria util fabricar mesas y al carpintero, aprender griego» (Humboldt, 1964,
p- 189)-, confrontados con la situacién real, parecen haber quedado en meros jue-
gos conceptuales. La prictica, en efecto, ha sido muy diferente. Ha habido y hay
diferentes versiones de formacién general, mas no ha existido la «formacién ge-
neraly. Ha habido y hay escuelas de formacién general con diferentés niveles de
titulacién, pero no una «escuela de formacion generaly. La escuela universaliza y
diferencia, como han demostrado Leschinski y Roeder en sus Uberlegungen zur
Schulforschung (Reflexiones sobre investigacion escolar, 1977), pero la segunda fun-
cion, la de diferenciacién, no ha dependido ni depende en modo alguno tnica-
mente de la atencién prestada a los distintos intereses e inclinaciones individua-
les, sino también, y sobre todo, de los intereses y necesidades del sistema de
empleo, ligado a la «antigua divisién del trabajo» (Marx), y de la sociedad disgre-
gada en clases sociales. Mis padres expresaban su conocimiento de esta diferen-
ciacién dividiendo el género humano en dos clases: los cultos y los incultos. Los
pedagogos hablaban de formacién «superior» y escuelas «superiores», por una
parte, y de «formacién del pueblon, «formacién de la plebe» o «formacién popular,
por otra. La mayoria de ellos disocié cada vez mis el concepto de formacion ge-
neral en el curso del siglo x1x. Algunos llevaron esta disociacion hasta la exclu-
sién de la mayor parte del pueblo bajo. En la Encyklopadie de Schmid, de 1876, el
articulo Bildung (formacién) habla de «la denominada formacién generaly
(p. 708); pero la redaccién se apresuré a afiadir una nota aclaratoria por la que se-
fialaba que la formacién general era la «formacién para todos los que quieren
pertenecer a las clases cultasy (p. 703, nota). El que «no quiera» eso (lo cual signi-
fica, en realidad, «el que no pueda», debido a su condicién social) queda exclui-
do de la formacién general y tiene que conformarse con los rudimentos. Lo que
la filosofia habia concebido como dimensiones del proceso cognitivo la pedago-
gia lo jerarquizé con arreglo a las clases sociales y lo distribuyé a modo de es-
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tructuras de competencia e incompetencia, de superioridad e inferioridad:
«A cada cual lo suyo: al pueblo, opiniones (intuiciones) correctas; al estamento in-
dustrial, opiniones y conocimientos (representaciones) correctos; al estamento
culto, opiniones, conocimientos y saberes adicionales (conceptosh (Curtmann,
1842, p. 106 y ss.). «Los estamentos a los que la escuela popular da la instruccién
general estin llamados a pasar la vida sin pensar en la vida» (Grife, 1850, p. 1986).

Estd claro que las citas no son de clisicos de la pedagogia. Se trata de opinio-
nes de personas, hoy desconocidas, que vivieron poco antes o poco después de la
revolucion de 1848. Sin embargo, distan temporalmente menos de Humboldt, He-
gel y Schleiermacher de lo que nosotros distamos de Spranger y de Nohl. Esto me
lleva a formular una pregunta con la que concluyo esta parte: ¢Es correcto, a nivel
tedrico e historico, interpretar la evolucién del concepto clisico de formacion ge-
neral durante el siglo xix hacia un concepto jerarquizado como decadencia de una
idea originariamente grande y pura? A mi me parece problemadtico ese modelo
interpretativo, que también yo utilicé en el pasado como orientacién. En efecto,
las limitaciones y los fallos se pueden observar ya en los conceptos originarios; y
no sélo como una actitud de respeto hacia una practica social que todavia hoy
—por desdicha— no permite a todos disponer de «medios» suficientes ni, por eso,
tampoco permite a todos —por desdicha— alcanzar el pleno desarrollo de sus capa-
cidades y talentos. También se dan en el plano conceptual. Los prejuicios particu-
larizadores rompieron sistemdticamente el impulso universalizador. No me refiero
solo a la conocida tesis de Humboldt: «Los campesinos y los ciudadanos de clase
baja no deben aprender nada que exceda del circulo cultural en el que viven»
(Humboldt, 1964, p. 224). Me refiero igualmente a que los clisicos excluyeron a
media humanidad, las mujeres (aun las de su propia clase), del nucleo racional,
emancipatorio, de la formacién general, y las relegaron a las esferas secundarias
de la vida: «Las bellas pueden dejar que Descartes haga girar sus vértices sin preo-
cuparse por ello» (Kant, 1960, p. 852). «Modesto es el destino de la mujer; modesta
también, su necesidad de formacion. Perfecta es la mujer que en todas estas cosas
se adapta a su verdadero destino. iHombres! Vamos a gritar al unisono que no
exigimos otra formacién que ésta para el otro sexo. Nuestras hijas y mujeres no
deben brillar, sino agradar» (Stephani, 1813, p. 153).

No puedo analizar aqui las condiciones y los intereses sociales que llevaron
entonces a tales conceptos y practicas de marginacion. Sélo he querido sefialar
que seria incorrecto considerar el desarrollo del concepto moderno de forma-
cion general simplemente como la historia de una decadencia y recomendar una
conexion directa con los clasicos. El concepto de éstos presentd incoherencias
desde el principio. S6lo en los afos sesenta comenzamos a eliminar tales incohe-
rencias; al menos, en la pedagogia académica establecida. La pedagogia cientifi-
ca anterior habia mirado con cierto escepticismo, o habia incluso rechazado
abiertamente, las perspectivas universalizadoras y, por tanto, democratizantes de
una formacién general consecuente. Cuando los nacionalsocialistas usurparon
en 1933 el poder politico, muchos redactores de la revista Die Erziehung manifesta-
ron su esperanza de que los centros de secundaria y las universidades funciona-
ran de nuevo como lugares de estricta seleccién. En efecto, los esfuerzos de dico-
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tomizacion jerarquizadora en la formacién general o formacién basica pudieron
contar de nuevo con el légico apoyo estatal. Fue la hora de Hartnack, Havens-
tein, Weinstock y Spranger, no la de sus criticos (muy cautos) Lehmensick y We-
niger. Aun después de 1945, la situaciéon cambié poco. La Repiiblica Federal no
era todavia (al menos, en el'campo pedagégico) una provincia de los Estados
Unidos. Se pasaron por alto las directivas de los aliados. Es cierto que el informe
del Harvard Committee de 1945 (General Education in a Free Society) apareci6 en
el afio 1949 también en lengua alemana, pero pasé inadvertido durante mucho
tiempo. Formacién popular y formacién superior, tales eran y siguieron siendo
el lado feo y pobre y el lado bello y (un poco mas) rico de la formacion general,
su reverso y su anverso. Las obras Theorie der kategorialen Bildung (Teoria de la for-
macidn categorial, 1959), de Klafki, y Grundlegende Geistesbildung (Formacién funda-
mental del espiritu, 1965), de Flitner, prepararon el camino para la superacién de
esta polarizacién antiuniversalista, pero quedaron aun prisioneras de ella. {He-
mos avanzado mucho desde entonces?

2. REFLEXIONES SOBRE UN CONCEPTO ACTUAL
DE FORMACION GENERAL

Voy a sintetizar mis reflexiones sobre las caracteristicas estructurales y las no-
tas ideales de un concepto actual de formacién general en las siguientes cuestio-
nes. Por un lado, la cuestién relativa a la teoria de la formacion y a la teoria del
curriculo universitario: hasta qué punto lo «general» de la formacién general tiene
algo que ver con postulados y prestaciones especificos de sintesis y cudl puede ser
el principio unificador, el hilo rojo. En el plano de la teoria de la formacién y de la
teoria de la sociedad se sittia la cuestion de los efectos homogeneizadores, sociali-
zadores, de la formacién general; la cuestion pedagdgica y politica relativa a las
condiciones que debemos presuponer y crear si queremos responsabilizar a las
personas en edad evolutiva y a nosotros mismos con los esfuerzos y renuncias que
acompariaban esas sintesis y homogeneizaciones.

Es obvio que el trdnsito a una cosmovisién antropocéntrica, el viraje hacia ¢ste
mundo, el desarrollo y la diferenciacién de las ciencias, el aumento de la produc-
ci6n de bienes y la revolucién industrial permanente han traido consigo una enor-
me ampliacién de nuestro saber. Dominar o asimilar toda esa serie de saberes es
ya otro problema. Dicho en forma muy simple, los pedagogos respondieron a este
problema de dos modos diferentes. Intentaron asimilar toda la variedad del saber
moderno, si bien dentro de una seleccién y un orden, y transmitirla a las personas
en edad evolutiva (al menos, las personas selectas). Este es el intento empirista de
solucién de problemas, orientado a las materias. Siguieron esta via, por ejemplo,
los filantropistas con sus escuelas, en las que habia 20, 30 o mas asignaturas (Rang-
Dudzik, 1981). Aun se pueden encontrar huellas de esta orientacién empirista en
las controversias del siglo Xix sobre la importancia de las «asignaturas pricticas» y
en algunas iniciativas de pedagogia reformista que preconizaban y preconizan la
apertura de la escuela a «la vida plena» (Ligthart, 1931). Todos sabemos que estos
intentos de solucién provocaron nuevos problemas. En la historia de nuestra pe-
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dagogia se oyen con frecuencia quejas sobre el enciclopedismo, sobre el exceso de
materias, sobre la sobrecarga de los alumnos. Los esfuerzos de «concentracién»
han sido entre nosotros un leitmotiv del pensamiento pedagégico. También el prin-
cipio, relativamente nuevo, de la ensefianza y el aprendizaje ejemplares se halla en
esta tradicion. :

El otro modo (yo anadiria: el verdaderamente moderno) de responder al pro-
blema de la expansién del saber y del aumento de la complejidad encontré su
primera expresion histérica en el neohumanismo. Fue una reaccién moderna,
no sélo porque subrayé lo «formaly, el «aprendizaje del aprendizajen, sino tam-
bién porque postulé una sintesis de contenidos basada en principios y una reva-
lorizaciéon del saber. La solucion que propuso el neohumanismo no fue ya de
orientacién empirista, sino especulativo-intelectual: formacién general como for-
macion comprensiva, como concentracion sintetizante realizada por los sujetos,
principalmente en dos direcciones (estas dos direcciones se llaman en Humboldt
matemitica y lenguaje).’

Para indagar lo que esto significa para nosotros y para nuestra idea de lo
«generaly en la formacién general no basta con remitir de forma abstracta a los
desplazamientos de acento desde la formacion material a la formacién formal,
desde las orientaciones objetivas a las orientaciones subjetivas. Lo interesante
aqui es poner en claro la combinacién de lo formal y lo material, de lo subjetivo y
lo objetivo, propuesta por el neohumanismo, y preguntar por la funcién y el al-
cance de esas dos esferas capitales de la formacién general, la matemitica y el
lenguaje. La revalorizacion del saber por parte de Humboldt no es de tipo reduc-
tivo. Este no reaccioné, como la generacion siguiente, contra Lorinser, sino con-
tra la filosofia del idealismo aleman y, por tanto, contra la modernidad. La ma-
tematica y el lenguaje equivalen, para él, a nuestro trato con la naturaleza, con
nosotros mismos y con los demds. La matematica incluia no sélo un componen-
te filosofico, de ciencia del espiritu, por decirlo asi, sino también un componente
de ciencias naturales. Y las lenguas tenian, para él, no sélo una dimension filol6-
gica, lingiiistica, sino también una dimension de historia de la cultura, estética y
comunicativa. Por lo demds, su idea fundamental, la division de lo general segun
las esferas de la naturaleza y el hombre, no era nueva. El Emilio de Rousseau
serd de nifo «investigador de la naturaleza» y de joven, «filésofon. Herbart divi-
de los intereses en dos clases: interés «empiricon, por un lado, e interés «partici-
pativo» o «simpaticon, por otro (Herbart, 1965, pp- 216 y 192). Lo que Humboldt
afiade aqui, o hace ver con mads claridad aun, es algo eminentemente moderno:
la anticipacion del pensamiento «abstractivo» y sintetizante en modelos y la pro-
puesta del manejo de estructuras y constructos. El conocimiento constructivo de re-
laciones y nexos desempefia un papel central. El empirismo puro queda atrds.
La autoactividad de los sujetos no se agota ya en la mera recogida de datos, su
registro y su descripcion; consiste mds bien en la superacion de esas restriccio-
nes del empirismo puro, en la liberacién de la inmediatez concreta del indivi-
duo, en el incremento de reflexividad y de prestaciones productivas de sintetiza-
cién. La matemadtica, en su nivel supremo, es lidica, fantdstica, abierta y explo-
ratoria, casi algo que tiende a la productividad estética (y, en este sentido, algo
ejemplarmente humano). ¢Y el lenguaje? La ocupacién intensiva en €l lleva
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igualmente al descubrimiento de estructuras, a la comprensién de las lenguas
como producto de culturas humanas y de su historia y, por tanto, a una distancia
reflexiva, a la eliminacién de una inmediatez demasiado directa; en suma, a la
conciencia histdrica y a la conciencia de esocialidads.

No creo, con lo dicho, haber aclarado lo «general» con la nitidez suficiente.
Pero entiendo que debemos buscar ese elemento general aqui (al menos, tam-
bién aqui): en los principios del pensamiento cientifico moderno y en los princi-
pios del trato comprensivo con nosotros mismos, con los demds y con nuestras
raices histéricas. Precisamente esta doble orientacién de la formacién general
reaparece en otros conceptos mis modernos. Tampoco estos conceptos reducen
el proceso de formacién, de modo, empirista, a la experiencia y al nivel vital,
sino que tienden a concentrarlo en prestaciones orientadoras y sintetizantes. De-
wey criticé en sus ultimos afios el concepto experiencial reductivo del empiris-
mo y de la progressive education. Segin él, hay en Locke y en Hume, incluso en
Kant, a definite and, to my mind, disastrous narrowing of the field of experience (Dewey,
1946, p. 310). Gramsci afirmaba que los nifios deberian aprender en la escuela,
mas alld del senso commune de la vida cotidiana, principalmente dos cosas: pre-
guntar por la causa y el efecto, es decir, pensar causalmente, y comprender la
sociedad y la cultura histéricamente, es decir, aprender a ver su cambio y su mo-
dificabilidad (Gramsci, 1971). El Collége de France, en fin, centra sus recomenda-
ciones de 1985 sobre la escuela de formacién general en dos sectores cientificos:
el postulado de validez universal de las ciencias naturales, con los modos de pen-
sar caracteristicos de ellas, por un lado; y los esquemas y conceptos, histérica-
mente relativizantes, de las ciencias culturales y sociales, por otro. La sintesis que
propone el Collége aparece como el cruce de esas dos corrientes de la ciencia y
como resultado del pensamiento histérico. Dirigida hacia las ciencias naturales,
la escuela debe mostrar también lo general de ellas en relacién con la sociedad,
en el nexo historicamente cambiante entre la investigaciéon de la naturaleza y
el dominio de la naturaleza, en las contribuciones de las ciencias naturales al
desarrollo de la cultura. Partiendo de esta intencién dirigida a la sintesis, el pen-
samiento histérico-genético adquiere una relevancia central en esas recomen-
daciones. En este sentido, lo «generaly de la formacion, asi concebida, es algo
especial. Lo encontramos en la historia de las ciencias, del trabajo, de los sistemas
sociales y de las culturas. Este elemento general lo constituimos, por ultimo,
nosotros mismos: nuestro trato individual y nuestro trato comun, social, con la
naturaleza, con nosotros mismos y con otros seres humanos que viven con
nosotros y han vivido antes de nosotros.

Paso a examinar ahora la cuestién de los efectos socializantes de la forma-
cién general. Bourdieu habla a este respecto de «homogeneizaciény. Considera,
como se sabe, que una de las funciones de la escuela consiste en distinguir el ha-
bito secundario. Habla de las funciones y los efectos integradores, socializantes,
de la formaci6n y la preparacién. Cabe afrontarlos con angustia, inseguridad, re-
chazo y critica, pero también dialécticamente, con la conciencia de la ambivalen-
cia de estos procesos. Ellen Key y otros pedagogos de la reforma (y seguidores
de las ciencias del espiritu) tendian mas bien al rechazo. Prevalecié en ellos el te-
mor de que la escuela igualase a los nifios con «todos los otros» (Key, 1902,
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p- 10). Este temor —s6lo comprensible en una época de progresiva americanizacion
y de imposicién gradual del principio de intercambio— se deja sentir también
hoy. Y existe, asimismo, en ciertas esferas de la universidad. Hemos leido a Fou-
cault y empezamos a asimilar a Lacan y a Derrida. De Lacan procede el dicho de
que «yo soy el discurso del otron. El que lee esto con los anteojos de los neoes-
tructuralistas antihumanistas corre el peligro de ver sélo el lado negativo de la
socializacién. Este peligro amenaza claramente a Mollenhauer en el apartado
que dedica a Kaspar Hauser en su obra Vergessene Zusammenhdinge (1983). Bour-
dieu, en cambio, como socidlogo, permanece fiel a los elementos del pensa-
miento marxista, sin perjuicio de su critica a la violencia simbdlica. Ve en la ho-
mogeneizacion que acompaia la socializacién tanto el peligro de restriccion y
alienacion como una posibilidad de desarrollo. Y admite esta posibilidad, entre
otras razones, porque ve surgir la «esencia» humana (al margen de lo que ésta
sea), como ya viera-Humboldt ciento cincuenta afios antes, no de los misterios
de un «interior» imaginado, sino desde nuestra «socialidad». En efecto, el yo es
también el «discurso del otrox; lo cual no es motivo para criticar la cultura, sino
para preguntar guién y cémo es este otro. La homogeneizacion mediante «lo ge-
neraly de la formacion no debe producir solo efectos igualitarios, sino también
efectos sociales productivos, e incluso «solidarizantes». Ello depende, en buena
medida, de nosotros mismos (en medio de los muchos obstaculos y limitaciones).
Esto lo tuvo presente, quizd, Bourdieu al participar como autor principal en las
recomendaciones del Collége de France.

Concluyo con tres reflexiones, a modo de tesis o postulados, sobre el proble-
ma de las condiciones pedagogicas y politicas de un concepto actual de forma-
cién general.

1) Lo «general» de la formacién coincide hoy con la apertura radical de los con-
ceptos de comprension del mundo y de autocomprension, debatidos y apropiados
por las personas en edad evolutiva libremente (en principio) y con su participacion
subjetiva. El reino de la formacion no es un reino de seguridad, sino de inseguri-
dad. No predomina aqui la autocomprension incuestionada de la conciencia coti-
diana, sino, en todo caso, la estabilidad fragil, siempre provisional, del aprendizaje
progresivo, que avanza en dialogo con lo otro y los otros. El «acceso-a-si-mismon
en la formacidn y por la formacién, que Hegel relaciono con el emundo del Espi-
ritu alienadon (Hegel, 1952, p. 850), es un proceso ambicioso y dificil; sobre todo,
porque se nos exige soportar la carga de la apertura conceptual y actuar sin una
normativa fija, sin ideal de formacién y sin un modelo o guia (y, en este sentido,
sin homogeneizacién). Bajo el signo de estas instancias, cargas y dificultades, la for-
macién resulta en nuestra época contradictoria, disgregada, profundamente ambi-
valente. Si quisiéramos librarnos de ella, tendriamos que disolver la esencia de
esta formacién, su apertura radical. En un mundo en el que Dios ha muerto y
cuyo sentido establecemos (o no establecemos) nosotros mismos no podemos que-
rer tal cosa.

2) Lo que hoy puede y debe universalizarse mediante la formacién, es decir,
lo que por medio de ella puede y debe hacerse general, es la sensibilizacion res-
pecto a las diferencias. La socializacién cultural perseguida por la formacién ge-
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neral contribuye a lo que Adorno llamaba «desprovincianizacién» de la concien-
cia y de la conducta. Cuando se logra esto, no cabe hablar sin mas de nivelacion.
El que ayuda al otro a liberarse de las ataduras y limitaciones de lo provinciano
contribuye a la universalizacion de la individuaciin, a la autonomizacion de
los sujetos y, en ese sentido, al desarrollo de algo que es general y especial al mis-
mo tiempo. Pero la sensibilizacién respecto a las diferencias significa también
descentracién, es decir, eliminacién del egocentrismo, del etnocentrismo, del eu-
rocentrismo y del «universitariocentrismon. Precisamente este efecto esperan
obtener los profesores del Collége de France del cultivo de las ciencias humanisti-
cas, culturales y sociales. Pretenden hacer productivos los modos de pensar y'las
tesis relativizantes de estas ciencias, en favor de una formacién que abra los ojos
a la multiplicidad y la riqueza de las culturas del planeta. Su perspectiva abarca
la vida en una sociedad cada vez mads multicultural, la capacitacién para la adopcion
de la perspectiva del otro, un modo de hacerse autoconsciente y modesto, al
mismo tiempo, por medio de la «historizaciény.

La formacién general, que persigue ante los sujetos lo especial de la indivi-
duacién social, no puede detenerse en lo general, ni siquiera de cara a lo relati-
vamente objetivo, sino que ha de tomar en consideracién lo especial. Si Adorno
escribio, frente a Hegel, que el «todo» es «la no verdad» (Adorno, 1951, p. 80),
cabe afirmar también, mutatis mutandis, que lo «general» es la no verdad. Pero
justamente en la formacion general hay posibilidades para estimular a los nifios y
jovenes a distanciarse de si mismos y de la communis opinio, a confiarse a la expe-
riencia de lo extrafio y de lo especial, a abrirse a un determinado tema singular
y a la experiencia de esa singularidad y a rehusar la subordinacién demasiado ra-
pida de lo especial a lo general. Adorno ubicé el reino de esta experiencia espe-
cial en el arte. Asi se comprende que Kappner haya centrado su intento de de-
tectar la teoria de la educacion inherente al pensamiento de Adorno en su «teo-
ria de la experiencia de la cultura y del arte» (Kappner, 1984). Es fundamental
para esta teoria una doble tesis, que parece paraddjica a primera vista: las obras
de arte sufren la mediacién social y son, al mismo tiempo, tnicas y singulares,
no sustituibles. Digo esto porque entiendo que, en este punto, tropecemos con li-
mites y con dimensiones problematicas del «principio ejemplar», que tanto he-
mos ponderado durante decenios. ¢No triunfa precisamente en «la ensefianza y
el aprendizaje ejemplares» esa generalidad de mala ley que no deja margen a lo
especial y lo lamina en favor de lo general o «tipicamente comin»? ¢No hay
aqui una indiferenciacion, como si todo fuera intercambiable? No se trata sélo
de una cuestién estética, sino igualmente de una cuestién moral y prictica. Pare-
ce dificil presentar como «ejemplar» el asesinato de Janos Korczaks, de forma
que «abarquen el asesinato de Rosa Luxemburgo y el de Walter Rathenau 4l
mismo tiempo. Entonces, es preferible la pura y simple abstencion, segin el
lema del critico Karl Kraus: «No hay que aprender mas de lo que sea imprescin-
dible contra la vida» (Kraus, 1955, p. 288).

3) En el mundo real, la formacién general, cuando se logra en mayor o me-
nor medida, no pasa de ser un fenémeno marginal. Lo que ella podria promo-
ver, que es la racionalidad critica y la sociedad de unos sujetos auténomos
(Rang, 1984), nos resulta incomodo, molesto, sospechoso. En una época de narci-
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sismo, «sin objetivos grandiosos y apasionantes», como dice Jean Paul; en una
época en la que «cada cual quisiera morar dentro de si como en su propia solita-
ria» (Jean Paul, 1827, p. 102); en una sociedad cuyas perspectivas casi se reducen
a la mera garantia de lo establecido, es decir, a la ocultacién de los antagonis-
mos, a la organizacién del consenso social desde arriba y a la elevacion de las ta-
sas de crecimiento...; en un mundo asi, parece idealista e ilusorio hablar sobre lo
general, sobre lo que aporta la formacién general a nuestro compromiso social.
Es cierto que se habla, pero como si las universidades fueran el centro del mun-
do y como si los profesores fuéramos profesionalmente los expertos e intérpre-
tes.del mundo. El peligro de sobreestima, de mera charlataneria, es grande. cMe
acordé de Auschwitz al hablar sobre «lo generaly de la formacién general? No.
¢Debo decir que me he presentado aqui como pedagogo moralista? Si. Por eso
termino con unas pocas frases, para senalar lo que estimula mi pensamiento, «el
caso concreto»..En nuestra talle de Holanda vive un judio, de nacionalidad ale-
mana. Es sociélogo en la-Universidad de Amsterdam. De nifio y adolescente es-
tuvo en Westerbork, Theresienstadt y Auschwitz. Sus padres fueron asesinados
en Auschwitz. El sobrevivid, incorporado a un comando que se encargaba de des-
alojar los caddveres de la cimara de gas. Estd casado y tiene hijos. Desde hace
tres afios se encuentra incapacitado para el trabajo. Siguiendo el consejo de su
terapeuta, escribe sus memorias de Auschwitz.

La formacién general, en el sentido pragmadtico y en el sentido humanista,
s6lo podri realizarse sin fisuras, de modo consecuente y humano, si se logra
modificar las condiciones sociales de forma que las pocas victimas supervivien-
tes de los campos de concentracién no tengan que temer que sus hijos o nietos

pasen algun dia por la misma experiencia que ellos padecieron hace mds de
cuarenta anos.
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