SOBRE EL FET DE PENSAR
I CACCIO PEDAGOGICA

Héctor Salinas Fuentes

Aquest és un intent d’acostament, una aproximacié al fet de pensar i, su-
mariament, a les condicions que obren espai i promouen Iactivitat pensant dins
del context educatiu. Els diferents aspectes seran observats des de ’antropolo-
gia, entenent per aquesta no la ciéncia sobre ’home, siné la inquietud davant
alld huma, la preocupacié per fer arribar discursos sobre I’home fins a un punt
de vista unificador perd mdiltiple.

Ja que no hi ha pensament sense metafores; aniré constantment fent ts de
«definicions» en el curs de I’especulacié. La metafora viu en el pols continu amb
que el llenguatge i el pensament busquen anar més enlla d’allo conegut. La me-
tafora i el recurs al paradigma (exemple) em permet demanar al lector que se si-
tui davant d’un tauler d’escacs. Davant seu, tot el que sabem esta pendent i no-
més assoleix la seva realitat en cada jugada; en cadascuna d’aquestes s’expressa
la vida del fet de pensar. Els escacs s6n un joc, jugar implica disposar de com-
binacions dins d’unes regles, comporta la fantasia, la imaginacid, la participacié
(accions) d’un individu bolcat en el joc. Exigeix un anim especial. En el joc dels
escacs cada jugada reclama una re-lectura de la totalitat de la partida, és a dir,
podria suposar una total re-construccié de les estratégies. Un jugador pot co-
neixer de memoria moltes jugades, perd ha de decidir, davant cada nova jugada,
les combinacions, els moments d’aplicacid, les modificacions o substitucions. Cap
a aquesta metacapacitat de saber jugar retrocedeix el fet de pensar, no cap a una
jugada concreta: des d’aquesta metacapacitat cada jugada i tota la partida és un
sol conjunt.

En aquesta partida, com a esquematitzacid, hi haura cinc jugades. Pero
abans voldria creuar una nova imatge: en un cert paisatge, alla on continua
sent la infancia i la vellesa, se solia utilitzar la frase segiient: «fer aneguets»,
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quan s’al-ludia al fet de llancar pedres al mar de tal manera que aquestes vagin
fent salts sobre la superficie de I’aigua, com més millor. La frase és perfecta-
ment representativa: I’au s’impulsa intensificant el moviment sincronitzat de
potes 1 ales, fins que aconsegueix, practicament, caminar per la superficie
abans d’al¢ar el vol. El mar, bé ho sabem, ens requereix cap a la dimensi6 del
fet de preguntar,’ ens abstreu. La seva infinitud pot concebre’s com I’horitzé
cultural, aquest que ens acull i, segons com, ens posa en perill d’ofegar-nos.
Perd nosaltres passem a creure que el mar ens acull com es complau la terra
quan rep una llavor a la primavera. Pero si aquest mar, que és tot llenguatge,
és el mitja de I’home, aquest només pot intentar florir, projectar-se per da-
munt del nivell de les aiglies, perd mai no podra sortir-ne definitivament. Al-
guns sobresortiran més que d’altres, perd tots continuaran lligats a les aigties
fins a I'tltim moment de la seva vida. Pel sol fet de viure som filosofs, poetes,
psicolegs...

Aixi doncs, hi haura cinc jugades,’ i cadascuna representara un llangament,
un intent de «fer aneguets». A cada llancament hi haura punts d’interseccid,
llocs comuns per indicar que les époques no poden entendre’s com a etapes tan-
cades sobre si mateixes.

Primera jugada: un llancament que es perdra en el passat, a Grécia.

Punt d’intersecci: «Quin mortal podrﬁ distingir, després d’interminables
recerques que és Déu i queé no és Déu, o queé hi ha enmig dels dos termes, quan
veu que els Déus actuen primer en un sentit, i després en el contrari, sense que
en cap moment encarnin una altra cosa que capritx, sempre imprevistos i con-
tradictoris?»’

El triangle S-P-A*representa la varietat de camins que recorre aquest des-
plagament cap a ’home, cap al descobriment de I’home, el qual queda definit
per la seva anima, vinculada a Pareté, a la paideia, 1 aquesta, al seu torn, a 'in-
tellecte, al raciocini i, finalment, a la recerca del bé. Es produeix, llavors, un
moviment de ’exterior a I'interior de ’home 1, després, des d’aquest interior
cap a l’exterior. Socrates: té cura de I’anima; Platé: persegueix la benauranga,
Aristotil: busca la felicitat. T tot plegat per ser un bon c1utada, quiestié central
en tots tres. En cas contrari, la paideia no tindria concrecid. Voldria assenyalar

1. «Perque el fet de preguntar és la pietat del de pensar», M. HEIDEGGER, «La pregunta por
la técnica», a Conferencias y articulos, Barcelona, Del Serbal, 1994, p. 37.

2. Cada jugada és una manera de manifestar-se el fet de pensar.

3. EURIPIDES, «Helena», a Tragedias 111, Madrid, Gredos, 1985, p. 57.

4. S-P-A: Socrates, Platé, Aristotil.
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que el que interessa en aquesta jugada o llangament és mostrar la varietat de
perspectives: des de la potencia de la poesia, sempre present, fins a la necessi-
tat d’un Jogos escrit que proposa un altre tipus de memoria,” un altre tipus d’es-
quema pensant, sense oblidar I'aportaci6 dels homes dedicats al govern. Es el
cas de Sol6, poeta, home d’estat 1 considerat entre els set savis.® Es interessant
assenyalar que en aquest procés de desplagament no falten els elements mis-
tics,” ni xamanics,® aix{ com la penetraci6 d’altres cultures en el pensament grec
tant politic com religids.

5. Vegeu M. DETIENNE, La invencion de la mitologia, Barcelona, Peninsula, 1985; 1 E. A.
HAVELOCK, Prefacio a Platén, Madrid, Visor, 1994.

6. Vegeu C. GARCIA GUAL, Los siete sabios (y tres mas), Madrid, Alianza, 1989.

7. Vegeu ]. P. VERNANT, Mito y religion en la Grecia antigua, Barcelona, Ariel, 1991.

8. «L’enorme distancia que separa I’éxtasi d’'un xaman de la contemplacié de Platd, tota la
diferéncia aconseguida per la historia i la cultura, no canvien en absolut I’estructura d’aquesta ma-
nera d’arribar a coneixer la realitat dltima: a través de ’extasi 'home realitza plenament la seva si-
tuaci6 en el mén i el seu desti final. Gairebé es podria parlar d’un arquetip “de la forma de cons-
ciéncia existencial”, present tant en I’¢xtasi d’'un xaman o mistic primitiu, com en I'experiencia d’Er
1 de tots els altres visionaris del mén antic que han conegut, des d’aquesta vida, el desti de I’home
en el més enlla», M. ELIADE, El chamanismo vy las técnicas arcaicas del éxtasis, Mexic, FCE, 1968,
p- 308. Vegeu també P. LAIN ENTRALGO, «La curacién por la palabra en la Antigiiedad clésica», Re-
vista de Occidente (Madrid) (1958).
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Amb Socrates ens situem en aquest paradigma que assigna a I’anima el
principi definidor del que ’home és, qtiesti6 en la qual ens quedem. I el consi-
derem pensador perque s’ubica en la frontera de dos grans perspectives: en la
tradicié del mén grec, des d’Homer, 1 en I’encarnacié d’una nova exhortacid
educativa, moral 1, per tant, politica. Parlem d’encarnacid, ja que es tracta de
viure la filosofia. En ell es déna la recerca del concepte, segons diu Aristotil,
pero diriem que només es va quedar en el llindar de la filosofia conceptual. Aquest
pas cap a majors graus de conceptualitzacié hauriem d’adjudicar-lo a Platé i, so-
bretot, al mateix Aristotil, qui va proposar un logos declaratlu, en el qual el dis-
curs hauria de ser veritable o fals. En tot cas, 1 a efecte del nostre tema, no hem
d’oblidar el que aquest dltim ens diu en la poética: «pero la cosa més important
de llarg és dominar la metafora. Aixo és, en efecte, I'inic que no es pot prendre
d’un altre, 1 és indici de talent; car fer bones metafores és percebre les semblan-
ces.»’

Quan parlem de tradicié pensem que els grecs vivien encarats amb la seva
tradici6 mitica, 1 aix0 suggereix que el futur i el passat estaven en permanent dia-
leg; '«edat d’or» era sempre davant els ulls del grec, és a dir, en el futur. Aqui és
on comenga a introduir-se una modificacié substancial: dirfem que va a menys
aquest moviment des de I’exterior per iniciar-se una nova perspectiva que es des-
plega des de l'interior de 'home cap a un referent de sentit exterior i futur que
anird guanyant objectivitat fins a culminar en la modernitat.'® Aquest doble gir: de
Pexterior a 'interior —I’aparicié d’una fixacié de I’anima com a font de valors
morals suprems—, 1 de I'interior a ’exterior —des de ’anima—, no pot explicar-
se sense ’esdeveniment de la polis 1 la posterior expansid grega, aixi com tampoc
sense el concepte de persona historica 1 singular de sant Agusti, que és el que de
manera definitiva completa la figura de ’home occidental que hem heretat.

En el context gre, polis 1 ciutada es corresponen sota la idea d’una hipoté—
tica restauracié. S’inicia un llarg tra]ecte centrat en ’home. No obstant aixo, a
Socrates no hi ha una separaci6 entre anima i cos, ni la immortalitat d’ aquesta,
tampoc un model ideal i definitiu d’home o polis, 1 si una nova antropologia ja
albirada per Heraclit; tot plegat correspon a la proposta platonica. Resulta bal-
der dir que el caracter salvific de I’exhortacié educativa de Socrates és primor-
dial atés que la seva paideia és una terapia que inclou bastar-se a si mateix (au-

9. ARISTOTIL, Poética, Madrid, Gredos, 1992, p. 214.

10. «Lerror de la modernitat va consistir a creure que només hi havia estimul en el futur i
en lexercici avantguardista/subversiu. La troballa de la postmodernitat (en la meva terminologia,
era retroprogressiva) esta en el redescobriment de ’origen», S. PANIKER, Ensayos retroprogresivos,
Barcelona, Kairés, 1987, p. 44.
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tarquia), posar davant de la vida un nou objectiu: la recerca del bé, el coneixe-
ment del bé (per viure segons aquest), desti de tots els actes, de tota areré, de
tota preocupacié sobre si mateix, de tota cura de I’anima.

L’home ha nascut per a la paideia, perque la seva raé de ser esta en la re-
cerca del bé, a través del logos com a cami, amb enkratia (domini de si mateix),
mitjangant la proaresis (capacitat d’elegir, avangament del concepte llati de vo-
luntat, per aixo afirma que ningd no erra voluntariament). En definitiva, el que
ens demana Socrates és redefinir la paideia, entendre-la no només com a fases
de la transmissi6 dels coneixements acceptats socialment o el desenvolupament
de les capacitats. P’home esta destinat i ha de perseguir la vertadera finalitat de
la vida, aix0 és, la fronesis: «sofrosyné seria llavors la facultat de pensar, de sen-
tir, de viure, de ser en el bon sentit. [...] Aquesta sofrosyné és I’actitud fonamen-
tal de ’home. En el fons, és saber ser home, i com que ’home es realitza només
en la polis, és la virtut politica basica.»'' Per tant, la seva nova concepcié porta
implicita una gran transcendeéncia, des de la cultura (que cau sota 'orientacié
d’una filosofia: Eros 1 experiéncia, consciencia de posar criteris sobre la vida)
fins a la necessitat que cada individu busqui la seva propia forma interior —en
correspondencia amb la representacié de I'exterior. En resum, educar ’home és
educar el ciutada, els dos indissociables 1 orientats a la plenitud. Aquesta mane-
ra d’entendre I’educacié queda, posteriorment, ben definida en la idea de la Bil-
dung: «la paraula alemanya Bildung (‘formacid’, ‘configuraci4’) designa de la
manera més intuitiva I’esséncia de I’educacié en el sentit grec i platonic»."?

Socrates ens situa en el punt d’inflexié de I"aparicié d’una nova figura
d’home," inici i continuitat d’'un moviment de reduccié racionalitzant o predo-
mini de la raé politica, un procés que posteriorment trobara la seva disposicié en
la poda de tots aquells elements que distorsionin la imatge d’home definit per un
logos moralitzant." Ben mirat, aquesta idea de raé que evita distorsions, i el mo-
del terapéutic d’educaci6 (Platé proposa una orientacid educativa filosofica, ja no
poetica) per a un home en possessié d’una interioritat amb capacitat d’autogo-

11. R. PANIKKAR, E espiritu de la politica, Barcelona, Peninsula, 1999, p. 74. La paraula fro-
nesis pot significar: esperit, ment, intel-ligéncia, saviesa, pensament, manera de pensar, rad, sentiments,
sensatesa, seny, sentit comd, temperament, cor, orgull, anim, confianga en si mateix, etc. La paideia
és una cosa de la qual es té cura al llarg de tota la vida, que no pot reduir-se a alld que es coneixia
com a cultura superior. Vegeu sobre aixd: H.-1. MARROU, Historia de la educacion en la antigiiedad,
Barcelona, Ariel, 1971, p. 132-137; 1 W. JAEGER, Paideia. Los ideales de la cultura griega, Madrid,
FCE, 1993, p. 450.

12. W. JAEGER, Paideia, p. 11.

13. Vegeu F. RODRIGUEZ ADRADOS, Palabras e ideas, Madrid, Clésicas, 1992, p. 416.

14. Vegeu M. HEIDEGGER, ¢ Qué significa pensar?, Buenos Aires, Nova, 1964, p. 202.
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vern, travessa tota la tradicié occidental. En tot cas, aixd demostra que I'impuls
formador de ’educacié es considera fonamental en la intervencié pedagogica.”

Pero, 1 allo subjacent a la manera de produir pensaments? Pel que sembla
hi ha hagut una esbiaixada en la manera de produir els pensaments, en la mane-
ra d’entendre la cultura en general, cosa que també se’ns fa patent en els pensa-
ments sobre ’educacid. Nietzsche va revelar la relaci6 entre el coneixement 1 el
poder,' qliestié6 que Foucault desenvolupa en relacionar el poder amb el saber,
1 aquests amb els processos de subjectivacié. Aixd tampoc no és alie al pensa-
ment de Morin."”

Segona jugada: un llancament que naufragara entre nosaltres.

Punt d’interseccid: «Levolucié biologica significa un canvi lent 1 si fos per
aquesta, ’espécie humana poblaria encara basicament els mateixos llocs que fa
un o dos mil-lennis, perd Ievolucié cultural és molt més rapida i, en el nostre
cas, potent.»'®

Voldria, en aquest apartat, imaginar la comparacié entre dos esquemes (A 1
B),"” que d’alguna manera poden dir-nos quelcom pel que fa al desplegament de
la nostra cultura, per aixi, posteriorment, apuntar certs equivocs de la nostra
disposicié epistemologica.

En el primer cas (A) observem com la cultura occidental ha entrat en un
procés d’auto-re-construccié constant que evita els préstecs,” es desenvolupa
segons un joc d’inclusié-exclusié d’acord amb un logos auto-referencial que ex-
pulsa, si no ho pot integrar, tot el que s6n ombres, incerteses, misteri, desordre,
paradoxes... Bo, bell i veritable formen un sistema antropocéntric auto-referen-
cial centrat en I’exclusivitat del Jogos.”’ No obstant aix0, «no es pot aillar I’es-

15. Aixi queda reflectida en la majoria de definicions de educacid. Vegeu, per exemple:
J. SARRAMONA, Teoria de la aducacion: Reflexion y normativa pedagogica, Barcelona, Ariel, 2000,
p- 13-14; J. L. CASTILLEJOS, «La educacién como fenémeno, proceso y resultado», a J. L. CASTILLEJOS,
G. VAZQUEZ, J. A. COLOM 1 J. SARRAMONA, Teoria de la educacion, Madrid, Taurus, 1994, p. 18-19.

16. Vegeu F. NIETZSCHE, Obras inmortales, vol. 1: Aurora, Madrid, Teorema, 1985, aforis-
me 535.

17. Vegeu E. MORIN, El Método IV. Las ideas, Madrid, Citedra, 1992, p. 218 i 220-221.

18. X. DURAN, E! cervell poliedric, Valéncia, Brumera, 1996, p. 184.

19. A: imagineu-vos un arbre de Nadal al qual s’han podat la majoria de les branques i no-
més s’hi ha deixat la part superior. Un llarg tronc uneix les arrels i ’extrem superior. B: el mateix
arbre, perd ara amb tots els brots, de manera que entre les arrels i la part superior es despleguen una
infinitat de branques.

20. 1. SCHRODINGER, Mente y materia, Barcelona, Tusquets, 1990, p. 55.

21. «El coneixement del coneixement no pot siné esdevenir meta-pan-epistemologic»,
E. MORIN, El Método III. El conocimiento del conocimiento, Madrid, Catedra, 1986, p. 33.
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perit del cervell ni el cervell de I’esperit. A més, no es pot aillar esperit/cervell
de la cultura. En efecte, sense cultura, és a dir, sense llenguatge, saber fer i sa-
bers acumulats en el patrimoni social, ’esperit huma no s’hauria enlairat i el cer-
vell &’homo sapiens s’hauria limitat a les computacions d’un primat de menor
rang [...]. La cultura ha de ser introduida en la unidualitat esperit/cervell i trans-
formada en trinitat. No és un ter¢ ali¢, siné un terg fins i tot en la identitat de
’esperit/cervell.»” També Panikkar planteja aquesta critica a la manera o ts del
fet de pensar a Occident: «I”0rgan huma per a I’esperit és el mite. Mite 1 logos es
corresponen, pero llur vinculacié no és dialectica ni mitica, més aviat son creats
tots dos a partir de llur propia vinculacié. Si aquesta fos de mena logica, ofega-
ria ’esperit en el logos. Si fos mitica, reduiria el logos a ’esperit. Amb altres pa-
raules, no hi ha logos sense mite —del qual el logos és el llenguatge— 1 no hi ha
mite sense logos —del qual el mite és el fonament.»” Exemples d’aquests pro-
cessos son la desvinculacié de la filosofia pel que fa a la ciéncia, 1 abans, la filo-
sofia de la teologia; les coincidencies entre Plat6 1 Descartes amb referencia al
tema de les passions, o el que és el mateix, la recerca d’un model ideal (irreal)
de ’home; els debats guodliber (a on vulgui) de les facultats de teologia durant
’escolastica;* la projeccié universal del model europeu modern. Aquest model
autoreferencial es trenca amb la irrupcié de la postmodernitat. Discutida o no,
aqui la figura de Nietzsche és clau.”

En el segon cas (B) tindrem la representacié del desplegament de les llen-
gies indoeuropees, que en la seva expansié entren en un procés de re-creaci6
d’acord amb les caracteristiques contextuals de les diferents cultures.” S’obser-

22. E. MORIN, El Método III. El conocimiento del conocimiento, p. 84-85.

23. R. PANIKKAR, [nvitacid a la saviesa, Barcelona, Proa, 1997, p. 102.

24. Aqui la diferéncia entre sant Tomas i Socrates és que aquests debats no anaven més enlla
dels limits de la cosmovisié cristiana; segons aixd ’émfasi no rau en el fet de pensar, siné de fer en-
caixar la raé en I’ambit de la fe, aixd és, quedar-se dins de la sintesi cristiana de la tradicié hebrea i
grega.

25. Des del punt de vista de la filosofia de ’educacié aixo apareix confirmat per O. FULLAT,
«Europa com a feina i com a tasca», Temps d’Educacié (Barcelona), nim. 23 (1r semestre 2000),
p. 376-377.

26. Aqui deixem assenyalades dues qiiestions pel que fa al tema de les cultures: ) «Esta per
tant justificat postular —i és fins i tot possible demostrar-ho—, amb tota la prudéncia que la si-
tuacié exigeix, I’existéncia, fa al voltant de cinc mil anys, d’una comunitat, potser &tnica, en tot
cas lingiiistica, que, per diverses causes que a penes podem elucidar, va acabar per imposar la seva
llei, els seus costums, la seva Weltanschanung, a un nombre considerable de poblacions avui eu-
ropees o asidtiques», R. BOYER, «El mundo indoeuropeo», a J. RIES (coord.), Tratado de antro-
pologia de lo sagrado 2, Madrid, Trotta, 1995, p. 22. Ens indicaria aixd avangar a considerar una
constant contaminacié entre les diferents cultures en el seu viatge fins al nostre present; ») també
des d’una perspectiva lingiifstica podriem deduir aspectes comuns a totes les cultures, ja en ’am-
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va que el moviment de les llengties és d’obertura 1 de re-configuracié i no de
forrellats sobre si mateixes. També hem de considerar ’estreta relaci entre pen-
sament i llenguatge, en la qual el pensament, forcant metaforicament el llenguatge,
busca anar més enlla de si mateix.

El que intento dir amb la comparacié d’aquestes dues representacions és que
el moviment de la cultura occidental ha estat lligat a una secreta estructura sub-
jacent.”” A la nostra cultura moderna ha acabat per imposar-se un us sistematic
del llenguatge: imaginem un recipient amb glacons, en tombar-los tenim una re-
presentacié metaforica del que és el llenguatge sistematic. Prenguem, després, el
mateix recipient perd ara amb els glagons desfets; en tombar-lo I’aigua és la re-
presentacié d’un Us narratiu del llenguatge. La diferéncia entre les dues accions
és evident. La primera estd més a prop de la rad i la segona ho estd més del pen-
sament i la poesia.”®

En resum, alguns dels equivocs de la nostra cultura sén la fixacié a una
concepci6 lineal del temps; la consideracié del fet de pensar com a raé raciona-
litzant; "autosuficiencia del logos; la separacié de pensament i sentiment;* I’ob-
jectivitat que rebutja la subjectivitat;’® el predomini de 1’ego masculi; la separa-
ci6 entre filosofia, teologia i ciencia;’' la separacié de teoria i praxi, de coneixement
1 amor; la intolerancia davant les incerteses 1 paradoxes; la fragmentacié dels sa-
bers. En aquest sentit, 1 a manera de sintesi, la nostra cultura ha mantingut sem-

bit huma: «es pot, doncs, plantejar que el llenguatge universal dels origens és, necessariament, el
mateix llenguatge universal que encara portem al nostre interior, i que, un cop descoberta la clau,
podriem reactivar-lo de manera conscient. En realitat, I'utilitzem constantment, perd sense tenir-
ne consciéncia. Aquest llenguatge conté els elements essencials de la ldgica 1 del sistema associa-
tiu que constitueixen els factors fonamentals dels mecanismes d’intuicid, simbolitzacid, concep-
tualitzacid i ritualisme propis de ’homo sapiens», E. ANATI, «Simbolizacidn, pensamiento conceptual
y ritualismo de ’homo sapiens», a J. RIES (coord.), Tratado de antropologia de lo sagrado 1, Ma-
drid, Trotta, 1995, p. 205.

27. Vegeu E. MORIN, El Método IV. Las ideas, p. 226; E. MORIN, Els set coneixements neces-
saris per a Peducacié del futur, Barcelona, UNESCO, 2000, i E. MORIN, EI Método I1I. El conoci-
miento del conocimiento, p. 108, 109, 1 199. Morin mostra aixi el caricter complex de ’activitat del
pensament.

28. «Es que la poesia en sortir de I’anima, del seu clos i obertura del ser —ltim cap a dins i
cap a fora—, no pot calcular, ni tan sols parar esment en els passos que fa», M. ZAMBRANO, Filoso-
fia y poesia, Madrid, FCE, 1993, p. 110.

29. Vegeu E MORA (ed.), E/ cerebro intimo: Ensayos sobre neurociencia, Barcelona, Ariel, 1996,
p- 171.

30. Vegeu E. SCHRODINGER, La naturaleza y los griegos, Barcelona, Tusquets, 1996, p. 126-127.

31. Vegeu H. MATURANA, La realidad sobjectiva o construida?, Barcelona, Anthropos, 1995,
p. 100.
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FIGUrA 2

pre la tensié entre Parmenides: «Cal dir 1 pensar el que és; car és possible ser,
mentre que (al) res no (li) és possible (ser)»** i Heraclit: «<El Déu, dia/nit, hi-
vern/estiu, guerra/pau, abundancia/fam: tots els contraris junts, aquest és el
pensament.»”

Tercera jugada: un llancament que desapareixera enmig d’aquests sabers
capacos de dir-nos quelcom sobre qui és el que pensa i des d’on ho fa.

Punt d’interseccié: «Si el rellotge evolutiu des de Iorigen de la vida fins al
present es redueix a I’escala d’un any, els éssers humans fan la seva aparicié,
aproximadament, a les 8 p. m. de la nit de Cap d’Any.»**

Tot home habita i es projecta a partir d’un context historicocultural, la seva
concreci6 manifesta la seva heréncia biologica, historicocultural i la seva projec-
ci6 biografica. El fet de ser viu representa sempre un dialeg amb la seva eépoca,
aix0d és, sempre esta en procés de re-construccié. Dit d’una altra manera, tot home
és frontera de si mateix.” I en aquest sentit, és poeta de la seva propia vida. No

32. PARMENIDES, Los fildsofos presocrdticos I, Madrid, Gredos, 1994, p. 478.

33. A. Garcia CALVO, Razén comiin: Herdclito, Madrid, Lucina, 1985, p. 55.

34. M. HARRIS, Introduccion a la antropologia general, Madrid, Alianza, 1985, p. 55.

35. Vegeu L. WITTGENSTEIN, Tractatus logico-philosophicus, Barcelona, Laia, 1989, § 5.632.
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obstant aixd, ningl no és ideéntic a un altre® i cadascu se centra en si mateix,”’
perd aquest si mateix, en termes cognoscitius, no té centre, qualsevol herme-
neutica el manté en el seu cercle existencial,”® on el jo resulta, finalment, intro-
bable.”” Aixd dltim no representa el buit, siné la maxima relacionalitat.*® Ara bé,
aquesta sensacié d’unitat el manté obert al mén,*' i en aquesta obertura, el seu
caracter és el seu desti.*” A manera de conclusié ens situem en una visié6 d’home
més real: «Arribem ara a I'dltim pas de la nostra analisi dels plans interns del
pensament verbal. El pensament no és 'autoritat més alta en aquest procés.
El pensament no el genera el pensament, I’engendra la motivacid, és a dir, els
nostres desigs 1 necessitats, els nostres interessos 1 emocions. Després de cada
pensament hi ha una tendéncia afectiva i volitiva, que té la resposta a I’altim
“per que” en I'analisi del pensament. Una veritable i plena comprensié del pen-
sament ali¢ només és possible quan entenem la seva base afectiva i volitiva.»*
En resum: tot pensament és autobiografic.

Quarta jugada: ja no es tracta d’un llangament, siné de buscar una nova
pedra per llancar.

Punt d’interseccié: «Alld que hem anomenat pensament primitiu no és res
més que una manera primitiva de pensar, perd, practicament, amb la mateixa ca-
pacitat de relacionar idees que té ’homo sapiens d’avui. No és probable que es
pugui arribar a demostrar I’existéncia d’un tall net entre el pensament, la facul-
tat de pensar, dels nostres avantpassats i el nostre. S6n les maneres de pensar,
que s6n maneres diferents d’utilitzar la mateixa capacitat cerebral, el que en de-
finitiva caracteritza cada etapa del desenvolupament huma. I produeix les dife-
rents cultures. El caracter acumulatiu del saber cientific fa que cada vegada que

36. Vegeu R. VIGOUROUX, La fdbrica de lo bello, Barcelona, Prensa Ibérica, 1996, p. 158.

37. Vegeu A. JACQUARD, Yo y los demds. Iniciacion a la genética, Barcelona, Paidés, 1988,
p- 113-119, 1 J. P. CHANGEAUX i P. RICOEUR, Lo gue nos hace pensar: La naturaleza y la regla, Bar-
celona, Peninsula, 1999, p. 190. La mateixa idea pot trobar-se a E. Morin i R. Panikkar.

38. H. MATURANA i F. VARELA, El drbol del conocimiento, Madrid, Debate, 1990, p. 204-205.

39. Vegeu E. H. C. CRICK, «Reflexiones en torno al cerebro», a El cerebro, Barcelona, Libros
de Investigacion y Ciencia i Labor, 1981, p. 225, 1 H. MATURANA i E. VARELA, El drbol del conoci-
miento, p. 139.

40. Vegeu E. MORIN, «La nocién del sujeto», a D. Fried SCHNITMAN (ed.), Nuevos paradig-
mas: Cultura y subjetividad, Barcelona, Paidés, 1994, p. 67-85.

41. Vegeu NOVALIS, Fragments, Barcelona, Quaderns Crema, 1997, p. 201, i P. RADIN, El hom-
bre primitivo como filésofo, Buenos Aires, Universitaria, 1968, p. 296.

42. Vegeu R. PANIKKAR, El espiritu de la politica, p. 15.

43. L. VYGOTSKI, Pensamiento y lenguaje, Barcelona, Paidds, 1995, p. 227; també Dewey
coincideix en aixo: J. DEWEY, ;s Cémo pensamos?, Barcelona, Paidés, 1989, p. 232.
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Sobre el fet de pensar

FIGUrA 3

es produeix una modificacié del “paradigma” del saber cientific, relativitat,
quantum, teoria del caos, ressorgeixen els temes classics. Per aix0, no sorprén
que en aquests moments es digui que la ciéncia redescobreix la mistica, cas de
Talbot, o que enllaga amb el pensament oriental classic, com pensa Capra. En el
fons del saber cientific ja hi ha aquests temes, des de I'origen, pero tractats d’u-
na manera radicalment diferent. Es com si fos la ciéncia mateixa, en els seus can-
vis, les seves transformacions, la que provoca I’“actualitzacié” de la mistica, per
exemple. Es que en I’ambit del saber cientific “transcendir” no implica anul-la-
cié, sind conservacié amb modificacié.»*

L’home re-fa el mén construint-lo a partir del seu angle d’obertura pri-
mordial. El seu mén és una boia flotant en el mar.

Quatre hipotesis de treball:

a) El fet de pensar és un vector, té magnitud, sentit 1 direccid; és, per tant,
una for¢a que s’aplica; si es deixa moure lliurement dibuixara una esfera.

b) Desfera esta inflada de llenguatge, encara que no tot és traduible a llen-
guatge parlat o escrit.

¢) Lesfera serveix com a simil per expressar el mén i també ’home.*

44. A. LOPEZ, La ciencia como herejia, Madrid, Endymion, 1998, p. 30.
45. Vegeu H.-G. GADAMER, Verdad y método I1, Salamanca, Sigueme, 1992, p. 224.
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d) Desfera, en els dos casos, no té centre, tampoc no té un radi ni un peri-
metre estable, el seu perimetre és nebulds.

A través de ’home es manifesta la totalitat del mén. L’home representa un
microcosmos,* perd és una boia que flota en el mar perqué no hi ha possibili-
tat d’un pensament global que pugui abragar la totalitat. L’activitat de pensar
sorgeix des d’aquest microcosmos en el qual no pot separar-se el cos de ’anima,
I’home del mén, els sentiments dels pensaments, el subjecte de ’objecte. El fet
de pensar és sempre autobiografic,” perd no es tracta d’un jo aillat. De manera
que tot aquest esforg occidental per adjudicar el fet de pensar a una ment des-
carnada® no s’ajusta al pensament huma, d’aqui que Heidegger digui: «el fet de
pensar només comenga quan ens vam assabentar que la raé —molts segles exal-
tada— és la més porfidiosa enemiga del pensament».”

El fet de pensar s’esdevé quan es fa ’esforg per re-dir, que no és un sim-
ple tornar a dir, sind crear una manera dnica i nova de dir, en la qual es mani-
festa la manera com cadasct deixa que el mon s’expressi a través d’ell, millor
encara, que la vida sigui a través d’ell. L’home, en tant que ex-sistent, cons-
cientment 1 inconscientment, té una dimensi6 d’estranyesa pel que fa a si ma-
teix, a la vegada que viu projectant-se fora de la seva realitat. Ara bé, cada in-
dividu percep segons un determinat angle d’obertura a la realitat; aquesta major
o menor obertura converteix a tots en poetes de si mateixos 1 del mén, d’a-
questa manera tots miren el mén sub specie aeternitatis, és a dir, comparteixen
amb el poeta, el mistic, el religids, ’lhome de ciéncia..., la llibertat d’aportar
quelcom nou a la paraula, de jugar amb les metafores, de fer mén: «Unicament
on hi hagi Paraula hi haura Mdn, aix0 és: un ambit, amb radi variable, de deci-
sions 1 realitzacions, d’actes 1 responsabilitats, i encara d’arbitrarietats, desoris,
caigudes i perdues. Només on hi hagi mén, hi haura historia. La Paraula és un
bé, en el sentit de primogenit dels béns: cosa que significa que la Paraula res-
pon per, o que assegura que I’home pugui tenir historia i ser historic. No és la
Paraula un d’aquests instruments que estan sempre a I’abast de la m3; la Paraula
és tot un esdeveniment historic: el que disposa de la suprema possibilitat que
I’home sigui.»*

El fet de pensar suposa creativitat, és a dir, una disposicié lliure per deixar
fluir el pensament a través de la boira, com flueix I’aigua, obrint camins en una

46. Aquesta idea és a Comenius, Pascal, Morin i Panikkar.

47. Vegeu H. ARENDT, La vida del espiritu, Madrid, CEC, 1984, p. 231.

48. Vegeu L. WITTGENSTEIN, Ultimos escritos sobre filosofia de la psicologia, Madrid, Tecnos,
1987, § 959.

49. M. HEIDEGGER, Sendas perdidas, Buenos Aires, Losada, 1960, p. 223.

50. M. HEIDEGGER, Holderlin y la esencia de la poesia, Barcelona, Anthropos, 1989, p. 25.
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terra sense llaurar. Aixi, pensar implica una retirada del mén, sortir de cert or-
dre, abstreure’s de la distribucié habitual, descongelar formes 1 buscar-ne de no-
ves. Es una activitat contra les formes de representacié del mén i de si mateix,
cosa que suposa una disposicié a transcendir, a transgredir, a anar d’alld cone-
gut cap al desconegut amb un esperit d’heretgia que busca re-fer els entramats
explicatius, canviar d’estrategies. Per tant, té més a veure amb I’anim de creacié
1 de risc per endinsar-se en alld essencialment huma, i queda obert a la multipli-
citat de la realitat, a la inestabilitat perenne de la realitat, mantenint aixi viva la
realitat humana i la pluralitat del mén. Es un afany sense aturador de re-fer es-
tructures; és, com la vida, expressié irrefrenable.

Com a envestida contra els limits del coneixement pot tenir, d’una banda,
la pretensi6 de revelar per resoldre, tal com la ciéncia busca la veritat eliminant
incerteses, 1, encara que la ciéncia (que com la metafisica, és onto-teo-logica, se-
gons Heidegger) busca inserir alld nou en els esquemes previs, participa de la
creativitat del fet de pensar, no només perqué utilitza metafores, siné sobretot
perque sap que el seu reduccionisme no és res més que una estratégia que no eli-
mina la interrelacionalitat de la realitat,”’ en aquest sentit, i, d’altra banda, la
ciéncia comparteix amb I’art aquesta manera essencial d’anar contra les fronte-
res del mén, cap a alld misterids i inaccessible no per resoldre enigmes, siné per
mantenir el joc infinit de crear noves preguntes: «pensar sobre el fenomen con-
sisteix a afegir cada vegada més connexions de pauta 1 significat, 1, aixi, a activar
arees addicionals del cervell. Com més noves i complexes siguin les connexions,
més gran sera la quantitat d’aquesta activacié que s’estén.»

En aquest context, educador i educand comparteixen algunes caracteristi-
ques comunes:

I. Re-construeixen el seu mén a partir d’una cultura comuna, ’horitzé6 cultu-
ral els déna una similitud d’¢poca, a més d’humana.

II. Sén éssers ex-sistents, oberts 1 inconclusos.
IIT. Sén méns en re-construccid, centrats en un jo frontera de si mateix i de la
seva época, un jo introbable, un joc de relacions.

El context educatiu ha de pensar-se com un lloc de trobada de sabers. Aixo
ja ho trobem en Locke, Herbart, Dewey 1 d’altres. Cada cop més s’admet que
els limits del coneixement pedagbgic son intragables, ja que les ciéncies huma-
nes, totes les seves disciplines, participen del saber pedagoglc, a més, com es pot
justificar la independéncia epistemologica de les humanitats del pensament cien-

51. Vegeu E. WILsON, Consilience. La unidad del conocimiento, Barcelona, Galaxia Gutten-
berg i Circulo de Lectores, 1999, p. 121.
52. E. WILSON, Consilience. La unidad del conocimiento, p. 159.
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FIGuRrA 4

tific?: «La cultura no només esta retallada ja en peces soltes sind també partida
en blocs. La gran desunié que existeix entre la cultura de les humanitats i la cul-
tura cientifica, comengada al segle passat i agreujada en ’actual, entranya greus
consequiencies per a totes dues. La cultura humanista és una cultura generica, que,
per mitja de la filosofia, I’assaig, la novella, alimenta la intel-ligéncia general, s’en-
fronta als grans interrogants humans, estimula la reflexié sobre el saber i afavo-
reix la integracié personal dels coneixements. La cultura cientifica, de naturale-
sa totalment diferent, separa els camps del coneixement; suscita admirables
descobriments, teories genials, perd no una reflexié sobre el desti huma 1 sobre
el curs de la ciencia mateixa. La cultura de les humanitats tendeix a tornar-se
com un moli privat del gra dels exits cientifics sobre el mén i sobre la vida que
hauria d’alimentar els seus grans interrogants; la cultura cientifica, privada de
reflexivitat sobre els problemes generals 1 globals, passa a ser incapag de pensar-
se a si mateixa i de pensar els problemes socials i humans que planteja.»>

53. E. MORIN, La mente bien ordenada, Barcelona, Seix Barral, 2000, p. 19.
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El context educatiu és simultiniament: contextualitzat-descontextualitzat;
autdnom-heteronom; individual-social, etc. D’altra banda, en analitzar les dife-
rents teories de ’educacié comprovem I’abundancia de llocs comuns que com-
parteixen. Crec que en aquest punt de ’evolucié del pensament pedagogic, el
que s’ajusta millor a P’analisi interpretativa és considerar el nostre ambit com
una xarxa de sabers, impossibles de deslligar. Una xarxa enllagada, a la vegada,
amb una xarxa de xarxes que seria la férmula interpretativa que manté en rela-
ci6 els diferents sabers vinculats al saber pedagogic, és a dir, tots els sabers, els
de qualsevol tipus.

Totes aquestes caracteristiques determinen un nivell especific de llenguatge
en cada lloc de trobada entre educador i educand. Es aquest nivell de llenguat-
ge el que estableix la manera de contacte entre el mén (encara en re-construc-
ci6) de I’adult 1 el mén (també en re-construccid) de I’educand. La clau, aqui,
és que la relaci6 pedagdgica es converteix en la manera de permetre, de deixar
aprendre estimulant cap a la recerca de coneixements vinculants, socials 1 vitals,
alhora.

D’aqui que, basicament, la intervencid educativa hauria de potenciar el fet de
deixar passar el mén per I'individu, obrir espais per tenir experiencia de mén,
més que traslladar una hermeneutica resolta en un altre lloc. Imposar un mén, abans
que deixar-lo experimentar, és negar les possibilitats de pensar que sén indisso-
ciables d’aquesta obertura al mén, d’aquesta disposicié que produeix o permet
crear mén. En aquest sentit, 'educacié només pot ser art,” tant si busquem pro-
jectar un pensament funcional com un pensament vital, car ambdds sén necessa-
ris per al desenvolupament individual.

Com a pensament funcional, permet ’adquisicié de sabers socialment vin-
culants, perd aquest ha de mantenir-se en una relacié de dependéncia d’un pen-
sament vital, que és el que activa la projeccié humana de cadascu. Per tant, el
pensament pedagogic ha d’obrir I'espiritualitat de cadasct a ’auto-generacié re-
flexiva de si mateix 1 del mén. El pensament pedagogic com a impulsor de I’au-
to-formacié és només possible si potencia aquest procés de re-construccié de
mén que és sempre singularitzat: en poques paraules, el pensament pedagogic
ha de procurar avivar aquest angle d’obertura a cadasct. Per aixd és indubtable
que la intervenci6 pedagodgica ha de ser cada cop més una accié individualitza-
da 1 individualitzant, 1 que s’ha d’adaptar al ritme de contacte entre les animes
individuals i la cultura comuna.

Individualitzar I’educacié no significa educar per a I'individualisme, siné per-
metre que la cultura s’adapti al ritme de re-construccié de mén de cada individu.

54. Vegeu J. DEWEY, La ciencia de la educacion, Buenos Aires, Losada, 1964, p. 17.

249



HECTOR SALINAS FUENTES

No hem d’oblidar que sigui quin sigui estil educatiu, al final, cadasci és centre
del seu propi mén, és a dir, el mén es llegeix 1 es dissenya, 1 sobretot es viu, de
manera singularitzada. No es tracta de carregar de coneixements I’educand, siné
de no arrabassar-li les possibilitats d’experimentar els processos de construccié de
coneixements; només d’aquesta manera la instruccié enllaga amb la formacié, i
aquesta obre la possibilitat a la saviesa, que no té res a veure amb els graus de co-
neixements, sind amb la manera d’utilitzar-los. Tot aixd no és tan diferent del
que pensa Habermas, en situar la raé comunicativa com a fonament 1 possibili-
tat de la rad instrumental.

Deixem llavors proposat que el fet de pensar en el context educatiu suposa,
simultaniament i correlacionades, I’obertura al mén 1 la disposicié creativa. Pot-
ser per aixd, en la nostra &poca, cal una nova paideia: «La cultura [...] és la ma-
triu profunda on accionen les obscures forces paradigmatiques. Caldra assajar
una nova planificacié estratégica que assumeixi la incertesa; caldra esbossar una
nova paideia en queé els homes cobrin un sentit nou dels limits; caldra habituar-
se a ’ambivaléncia entre el que és clar 1 el que és fosc, el que és cert i el que és in-
cert, la fe 1 el dubte, ’ordre i el desordre; fer un ts nou de les paradoxes, entre-
creuar permanentment els metodes i les esferes del saber, acostumar-se a la complexitat
en la mateixa mesura que el clima de pluralisme vagi generant antagonismes nous.»”

La proposta de deixar pensar té molt a veure amb la poesia: «Creu-me: el
llenguatge és una cosa molt superflua; ho dic de debo. El millor de les coses es
troba sempre en el seu interior i reposa en I'indret més amagat, com la perla jeu
al fons del mar [...].»*

Cinquena jugada: un record, quelcom que no es llanga, quelcom per es-
coltar, per sentir, per fer pauses, per deixar apareixer la sintesi del poeta, el filo-
sof, el psicoleg, el cientific, el mistic que tots portem dins.

Punt d’interseccié: «Adonar-se que el nostre coneixement és ignorancia és
una noble comprensié interna. / Considerar la nostra ignorancia com a conei-
xement és malaltia mental. / Només quan ens cansem de la nostra malaltia, dei-
xem d’estar malalts. / El savi no esta malalt, perque esta cansat de la malaltia. /
Aquest és el secret de la salut.»”

A La filosofia en el anla®® se’ns diu una cosa dbvia, perod s’assenyala, un cop
més, aquesta problematica de fons de ’educacid, que en la meva manera de dir,

55. S. PANIKER, Aproximacion al origen, Barcelona, Kairés, 1989, p. 402.

56. F. HOLDERLIN, L’Hiperié o ’eremita a Grécia, Barcelona, Columna, 1993, p. 125.

57. Lao TSE, Tao Te King, Madrid, Edaf, 1996, p. 101.

58. M. LiPMAN, A. M. SHARP i E S. OSCANYAN, La filosofia en el anla, Madrid, De la Torre,
1992, p. 37.
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tracta de per queé el coneixement no assegura la saviesa. Sens dubte, aquest no és
un problema exclusiu de la institucié educativa, j ja que aquesta ni ensenya a par-
lar ni a pensar, ni a viure, ni a morir, perd no li és alie, no hauria de ser-li alie.

EN RECORD DE RAUL SILVA, CINIC

Si no hagués mort aquella matinada, aquest home humil i andnim que va
recorrer tot el segle no hauria mort, i ara tindria una mica més de cent anys. Diuen
que va ser una mort silenciosa, lliscar des de les primeres hores de la nit cap a
I’alba, com recorrent el llarg transcurs de la vida a 'inrevés, fins a morir amb els
primers records. Morir cap al passat fent que el fet de viure es plegui a uns
quants instants intims. Coixejava, Radl Silva era un home que coixejava, 1 cada
vegada més a mesura que es feia més gran, també els seus ulls semblaven més
irritats amb el pas dels anys. Els seus ulls de llagrimalls irritats, d’'una manera
diferent, també coixejaven. Aquestes dues caracteristiques seves son les que més
clarament fan apare¢ixer en els meus records la seva imatge d’home de caminar
lent, com si hagués viscut en una eterna pausa feta a la seva mesura, com si el
cor marqués el ritme de I’esperit. Era, com tots els homes, molts en un de sol.
Un microcosmos que, com molts de la seva epoca, de nen va aprendre primer a
cantar, després a parlar, 1, finalment, a pensar, pero, i també com molts, portava
marcada I’edat de la historia en la seva biografia; aixd explica que s’hagi quedat
fora de les muralles de ’abecedari.

Des de la infancia va comengar la seva travessia a través de multiples oficis
1, a cadascun, va veure les diferents formes de la vida 1 va escoltar els diversos
llenguatges de I’existencia. Tots coincidien en ’opinié que Radl Silva era una per-
sona educada, ben formada en el sentit de saber estar i saber llegir les situacions.
Va extreure de I’aprenentatge artesd una gran reveréncia cap a les coses 1 les per-
sones; sembla, o almenys en aixd van estar-hi tots d’acord, que des dels extra-
murs de I’abecedari, Raul Silva es va formar una imatge del saber com una cosa
sublim, noble, bonica 1 bona. De manera que la seva experiéncia, la seva disposi-
ci6 animica, tenia quelcom de mistica, quelcom de savia ignorancia, quelcom
d’espiritualitat afectuosa, que I'inclinava cap a una espécie de sentiment ampli on
tot tenia cabuda, on cada cosa era digna d’existir 1, per tant, motiu d’atencid.

No va congtixer les edats de la vida, tot se li va presentar barrejat, tens 1 ten-
sant-se. La vida adulta i la infantesa només tenien ’edat de I’¢poca, la frontere-
ra edat de I’adolescencia. Ell, com la historia humana, es consumia en aquest
llindar promes, en I’eterna promesa fecundada per I’espera. Com que desconei-
xia I’abecedari, tots els seus conceptes eren alats, paraules amb anima, paraules
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vives 1 en moviment, que no podlen desprendre s de ’emotivitat ni de I’expe-
riencia personal, ni del lloc en queé naixien i feien néixer vida. Tot el seu saber
era vital. Era animista. Com que les seves paraules eren fonamentalment porta-
dores de sentits, els seus significats no sempre coincidien amb els que circulaven
a l'interior del saber social. Aquest hiatus entre els seus sentits i els significats el
resolia amb aquesta creenga que el saber fa nobles els homes, els fa més pro-
funds 1 més humans, més justos, més afectuosos, més, cada dia més; llavors va
optar per la reveréncia cap als pensaments, cap a les actituds, cap al fet de saber
estar. Va superar aquest hiatus amb una actitud contemplativa, meditativa.

Ara, des de lluny, 1 sense fabulacions, podrla dir-se que Radl Silva era socra-
tic, perqué li agradava conversar, viatjar cap a I'interior dels pensaments, perqué
s’havia inventat el truc de creure que els homes poden treure de la seva anima el
bé. Pero, també podria dir-se que era un seguidor de Protagores, perqué imagina-
va que ’home mesurava totes les coses mesurables amb la mesura dels humans pen-
saments. I per qué no platonic? I aristotelic? Sense abecedari, va ser pirronic, una
mica epictiric, molt estoic 1 potser massa tragic. Amb tot, per a mi, era un més dels
que carreguen els misteris dels homes en els seus cors-cervells darrere del ritme
dels seus passos del carrer. Era, i sense fabulacions, un més de la secta del gos, de
la secta de Dlogenes, perque despuntava amb les seves diatribes cap als homes, cap
ala cultura i cap al mén. «Lesperit de la nostra cultura» —va arribar a dir— «co-
menga a ser I’smog», aixi era la seva punta d’ironia, aquesta gracia era el que feia
d’ell, veritablement, un més de la secta del gos, un més dels cinics.

Del silenci neixen totes les paraules; la nostra cultura tem el silenci, la pau-
sa. S’esgota en Iexterioritat bulliciosa perqué no té temps per perdre, perqué no
sap perdre el temps, 1 no obstant aix0, des de I’«intitil», ara per ara, ens estan
arribant els pensaments més humans. El mateix que li ocorre a la cultura, li ocor-
re a ’educacié. Aquesta, predominantment social, ha elaborat una interioritat,
I’ha inventat; de les pauses d’aquesta manera de fer podrien sortir nous pensa-
ments; d’igual manera, de les pauses en el fet de pensar, dir, fer, de I’escolaritat
a la qual estem acostumats, la que no té temps per perdre, per a I'indtil, podria
sortir una nova manera de pensar sobre el fet de pensar en els contextos educa-
tius 1 les seves questions essencials: «Pero si el saber és I'imant del pensament,
una vegada aconseguit s’acumula i s’alga com a passat davant ’home. Mentre
que el fet de pensar és accid, insubstituible accid, en que es revela I’esséncia de
la condicié6 humana: descobrir la ignorancia rescatant-ne la llibertat. T només
aixi s’obre el futur.»” El pensament sempre avanca cap al silenci, per fer cami
s’ha de fer silenci, evitar el soroll, permetre que la subjectivitat sigui simfonia.

59. M. ZAMBRANO, Notas de un método, Madrid, Mondadori, 1989, p. 106.
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