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INTRODUCCIO

Els Col-loquis de Vic dedicats a «L’Educacié» van ini-
ciar-se a la seu del Consell Comarcal d’Osona el mati del
dijous dia 4 d’octubre del 2018. En I’acte d’obertura s’hi
presenta la complexitat de la tematica a debat i, per altra
banda, el llibre que recollia les aportacions fetes en la troba-
da anterior (en aquella ocasié dedicat a El teatre). A partir
de les 11 del mati, comengaren les comunicacions del pri-
mer ambit de treball.

La tarda d’aquell mateix dia s’inicia amb la ponéncia
del professor Conrad Vilanou titulada Europa, provincia
pedagogica: de la urbanitzacio escolar a la colonitzacio
tecnologica. Acabada aquesta intervencio, seguiren les co-
municacions iniciades en la sessio del mati. Una desena de
comunicacions abastaren aquest intens dia de col-loqui.

A les 8 del vespre, i en col-laboracio amb 1’Ateneu de
Vic, el professor Stefano Petrucciani de la Universita La
Sapienza-Universita di Roma pronuncia, en la seu d’aquella
entitat, la conferéncia /I “noi” e la democrazia. Riflessio-
ni su indipendenza e secessione. Aquest acte va comptar, a
més, amb la preséncia d’altres persones de Vic i comarca i
d’associats de I’ Ateneu.

L’endema divendres de 5 d’octubre a les deu del mati
comenga el segon ambit de treball, amb riques aportacions
d’una desena més de professors. La 1lico de cloenda la dic-
ta el professor de la Universitat de Vic-Universitat Central
de Catalunya, Joan Soler Mata amb el titol Didleg amb
la pedagogia contemporania: preguntes, reptes i respostes.
En aquesta sessio i en el corresponent debat s’incorporaren
alumnes del Col‘legi Sant Miquel dels Sants.



La cloenda dels Col‘loquis de Vic ana a carrec del presi-
dent del Consell Comarcal d’Osona, Joan Roca, que apro-
fira I’avinentesa per mostrar la seva satisfaccio per aquesta
trobada anual i, al deixar proximament el carrec, s’acomi-
ada dels assistents tot donant-los les gracies per I’activitat
que han fet els Col-loquis tots aquests anys de la seva pre-
sidencia.

Com ¢s habitual, les sessions varen ser dirigides per re-
presentants de les entitats organitzadores. Les institucions
que van fer possible aquesta nova edicio dels Col-loquis van
ser I’Ajuntament de Vic, el Consell Comarcal d’Osona, la
Societat Catalana de Filosofia, I’ Associacio Filosofica de les
Illes Balears, la Societat de Filosofia del Pais Valencia, la
Universitat de Barcelona, la Sapienza - Universita di Roma,
el Col-legi Sant Miquel dels Sants de Vic, la Universitat
Ramon Llull, la Universitat de Vic - Universitat Central de
Catalunya i I’Institut de Dret i Tecnologia (IDT-UAB).

Ignasi Roviro i Josep Monserrat
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Col‘loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 9-43

EUROPA, PROVINCIA PEDAGOGICA:
DE LA URBANITZACIO ESCOLAR A
LA COLONITZACIO TECNOLOGICA'

CoNRAD VILANOU TORRANO

Universitat de Barcelona

Després d’agrair I’amable invitaci6 dels organitzadors
de participar en aquesta nova edicid dels Col-loquis de Vic,
voldria manifestar que Europa pot ser entesa com una via
pedagogica —tema que vaig plantejar en una edicid ante-
rior—? i, al seu torn, com una provincia pedagogica. Amb
aquest enfocament, la perspectiva d’una Europa economica,
tal com va sorgir el 1957 amb la CEE, constitueix un canvi
radical respecte al que havia estat el continent des de I’¢po-
ca medieval. Ben mirat, la cultura —i per extensio, 1’educa-
ci6— va donar sentit durant segles a la idea d’Europa, per
bé que les qiiestions culturals i educatives van quedar rele-

1. La investigaci6 que ha donat lloc a aquests resultats ha estat impul-
sada per RecerCaixa. Lautor agraeix als membres del GREPPS (Grup de
Recerca en Pensament Pedagogic i Social de la Universitat de Barcelo-
na) els seus suggeriments i comentaris en 1’elaboracié d’aquest treball i,
d’una manera especial, vol reconeixer les aportacions del professor Enric
Prats.

2. Conrad ViLaNou, «La tradicié humanista, entre I’studium i la ratio
studiorum: la via pedagogica d’Europa», a Josep MONSERRAT, Ignasi Ro-
VIRO 1 Bernat TorrEs, Europa, Barcelona: Societat Catalana de Filosofia,
2011, 39-69.



gades a una situacidé marginal després de la Segona Guerra
Mundial.

Amb tot, és ben clar que el sorgiment de la nova Europa
té com a punt de partida la declaracié del ministre frances
Robert Schuman, del 9 de maig de 1950, sobre la conve-
niéncia d’establir, per tal de superar ’antagonisme fran-
coprussia, una entesa pel carbo i I’acer que donaria pas a
la CECA (1952). Tot i aixo, és clar que al darrere dels que
van posar en marxa el Tractat de Roma (1957) es troba un
posit humanista com van posar de manifest els que poden
ser considerats els seus fundadors (Schuman, Adenauer,
De Gasperi, etc.), si bé per a alguns —com va recongixer
Jean Monnet— es va postergar a un segon terme la via cul-
tural-pedagogica a benefici dels aspectes economics. En
efecte, Francois Mitterand en la seva conferéncia «Per una
confederacid europeay, pronunciada el 1990 en ocasi6 de la
inauguracio del col-loqui d’estudiants europeus, va assegu-
rar que «la cultura sera el fonament i el que unira Europay.
A continuacid, va recordar la frase de Jean Monnet: «Si es
tracta de recomengar, en lloc de comengar per I’Europa eco-
nomica, jo comengaria per la cultura»®. En aquesta direccio,
tampoc cal passar per alt que Monnet ha estat considerat
pel professor Santiago Petschen un auténtic pedagog social,
de manera que no ha d’estranyar I’afirmaci6 d’aquest ultim
quan proclama que «a la Uni6 Europea la va fer la pedago-
gian®. A més, el recent treball dels professors Vilafranca,
Cerc6s i Garcia confirma la voluntat pedagogica dels dis-
cursos fundacionals per a la integracio europea’.

3. Frangois MITTERRAND, Memorias interrumpidas, Barcelona: Edito-
rial Andrés Bello, 1996, p. 363.

4. Santiago PETSCHEN, «A la Union Europea la hizo la pedagogia», E/
Pais, 16 de maig 2007.

5. Isabel ViLarraANCA MANGUAN, Raquel Cercos Raics y Jordi GAr-
c1a FARRERO, «Los ‘padres’ pedagdgicos de Europa. Discursos educativos
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La urbanitzacié de la provincia pedagogica

Si acceptem que Europa constitueix una via pedagogi-
ca és obvi que s’han fixat mecanismes de transmissio dels
conceptes, valors i discursos que han donat sentit a aques-
ta narrativa que, si bé beu en les fonts semites, gregues
i llatines, es va estructurar gracies a la sintesi cristiana.
Per aixo0, des del mon classic s’han configurat diferents
instancies pedagogiques (Paideia, Humanitas, Studium,
Sapientia, Scientiae, Bildung) que han actuat a manera de
corretja de transmissio d’aquesta narrativa historica inte-
grada per elements teologics, literaris, filosofics, juridics
i cientifics, és a dir, culturals. Per aix0, Europa ha intentat
articular des dels seus origens una organitzacié pedago-
gica, d’acord amb una idea que ha emfasitzat la dimensio
espiritual del vell continent. Aixi doncs, no pot estranyar
que I’Església es convertis en una institucié docent que,
d’acord amb el credo del primer Concili de Nicea (325
d.C.), ha proporcionat no només el contingut del curri-
culum escolar durant segles sind també que ha conformat
I’univers axiologic occidental®. Ben mirat, aquesta via
pedagogica queda confirmada per la creacid de diversos
ordes religiosos dedicats a I’ensenyament, entre els que
destaquen els jesuites amb la Ratio Studiorum (1599) 1 els
escolapis amb el lema de Pietas et Litterae. Tampoc es
pot oblidar la Companyia de Maria, una de les primeres
congregacions dedicada a I’ensenyament de les joves que,
sobre una base humanista, va ser promoguda per Joana de
Lestonnac a principis del segle xvii (1607-1609).

fundacionales para la integracion europea, cien afios después de la Gran
Guerray, Revista Espariola de Pedagogia, 270 (2018): 335-351.

6. Octavi FuLLat, Valores y narrativa: axiologia educativa de Occi-
dente, Barcelona: Publicacions i edicions de la Universitat de Barcelona,
2005.
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Vist en perspectiva, fa I’efecte que la Ratio Studiorum
va anticipar 1’educacio secundaria moderna, circumstancia
que no va passar desapercebuda als doctrinaris de la Re-
volucidé Francesa i, encara menys, a Napoled quan va im-
plantar la Universitat Imperial (1806), que comprenia els
establiments d’educacio secundaria (/ycées) que es basaven
en ’ensenyament del llati i de les matematiques. Si en I’or-
ganitzacioé de la Universitat —’educacid superior— Napoled
va tenir ben present el model militar, pel que fa a I’educacio
secundaria es va inspirar en els jesuites. De la mateixa ma-
nera que els jesuites obeien el Papa, ara els nous docents de
I’imperi havien de manifestar la seva dependéncia respecte
de I’emperador, per entronitzar un ordre civil afermat per
les influéncies dels docents que havien de suplantar el paper
exercit fins llavors per I’estament religiés i, molt especial-
ment, pels jesuites.

En qualsevol cas, la trajectoria pedagogica europea
posseeix dos canals de transmissio ja que al costat de les
esglésies (catolica i reformada) s’observa la preseéncia de
I’estat docent, una idea fruit dels projectes educatius de la
Revolucié Francesa (Condorcet) que, a través de 1’alfabe-
titzacio i I’escolaritzacio, va promoure 1’ideal de ciutadania
de I’estat-nacio que unia 1’escola amb la milicia. En efecte,
el procés de secularitzacié docent que es va donar al segle
XIX va accentuar la idea d’escola-caserna, de manera que
les campanyes d’alfabetitzacid i escolaritzacid continuaven
amb la mobilitzacid del servei militar obligatori que, sobre
la base del poble en armes, configurava un ideal amb més
carrega patriotica que els anteriors exércits mercenaris. En
aquest sentit, les tropes napoleoniques que es van estendre
per tot Europa van intentar difondre el projecte politic im-
perial que, inspirat en el pensament modernitzador il-lustrat,
no feia més que confirmar la condici6 de subdit del ciutada.
Una bona mostra del que diem es pot trobar en el Catecisme
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imperial (1806) de Napoled, que es va traduir i que va cir-
cular ampliament per Europa i América llatina.

Pero si la pedagogia va promoure la bel-ligerancia amb
el seu ideal de I’infant-soldat, també van sorgir veus paci-
fistes com la de Lev Tolstoi que, després de desconfiar del
tsarisme, de I’església ortodoxa i dels filosofs, va trobar en
la saviesa popular dels camperols de la seva finca d’lasnaia
Poliana, a prop de Tula, un sentit a la vida i una alternativa
al nihilisme’. Alla va fundar el 1859, després de viatjar a
I’Europa occidental per con¢ixer de prop els sistemes d’en-
senyament més avangats, una escola pels fills dels campe-
rols, i aixi va escriure entre 1871 i 1875 —poc abans de la
crisi espiritual de 1878 que el va portar a assumir un ideari
inspirat en un cristianisme no dogmatic i al marge de I’es-
tament eclesiastic— una série de contes i faules amb figures
del bestiari i de la pagesia rural que van servir per fornir
I’Abecedari de Tolstoi que, a manera de llibre de lectura, va
circular ampliament per a us de les families i les escoles®.
Es tracta d’un univers pedagogic que —com apunta Maria
del Tura Boix— promou «la humilitat, el bon cor i el coratge
dels protagonistes que son sempre els que vencen i son pre-
miats»’. No debades, i després d’haver actuat com a oficial
a la guerra de Crimea (1853-1856), Tolstoi va defensar una
mena d’evangeli sense esglésies, que fornia un anarquisme

7. Lev Tovstol, Confessio, Barcelona: Angle editorial, 2013, p. 96-
107.

8. Lev Tovstol, Abecedari, primer llibre de lectura per a us de les
families i les escoles, Barcelona: Llibreria Catalonia, 1938 (3e., 1935);
Segon llibre de lectura per a us de les families i de les escoles, Barce-
lona: Impremta Verdaguer, 1938. A aquestes referencies, podem afegir
la divulgacié d’obres con La novel-la d’un cavall, Barcelona: Editorial
Barcino, 1928.

9. Lleod Tovstor, Contes i faules, Barcelona: Publicacions de 1’ Abadia
de Montserrat, 1979, p. 7.
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cristia i responia a una concepcio basada en I’amor, allunyat
de la bel-ligerancia i dels dogmes religiosos (ortodoxos, ca-
tolics i luterans) que sovint justificaven i beneien la guerra'®.
Paga la pena recordar que, segons Stefan Zweig, Tolstoi
vindria a ser una mena d’home integral que es pot situar en
la linia de Goethe, una mena de successor en el temps!'!. A
la llarga, aquest esperit tolstoia, de vocacid pacifista, vida
senzilla i humil, i inequivoc compromis social, per bé que
amb un toc paternalista que el distanciava dels moviments
revolucionaris, sobretot dels comunistes que van liderar la
revolta sovietica de 1917, constituira, per la seva carrega
reformista, una de les fonts educatives d’aquesta Europa
que va esdevenir provincia pedagogica. Si Goethe repre-
senta I’humanisme burges, Tolstoi —la conscieéncia espiri-
tual de Russia i, per tant, eslava— simbolitza la veu de la
consciéncia d’un intel-lectual que, malgrat les contradicci-
ons —I’origen aristocratic i la condicié de propietari—, va
denunciar a bastament la injusticia social i les malvestats
de la guerra.

Tal vegada, i en sintonia amb aquest tremp regeneracio-
nista, al vell continent ja havia quallat la idea d’una provin-
cia pedagogica ideal que havia de posar fi als conflictes bel-
lics amb I’horitzd posat en una organitzacid social utopica.
En aquesta direccid, Goethe —I’epitom del renaixement ger-
manic (1780-1830)— va plantejar la formacié individual a
Els anys d’aprenentatge de Wilhelm Meister (1796), mentre
que els aspectes socials van ser formulats a Els anys itine-
rants de Wilhelm Meister (1829), dues obres que completen
el somni de la formacié neohumanista en el marc d’una fi-

10. Lev Totsro1, Contra la guerra i la violéncia, Barcelona: Angle
editorial, 2018.

11. Stefan ZweIG, Tres poetas de sus vidas. Casanova, Stendhal, Tols-
toi, Barcelona: Planeta (Austral, 787), 2008, p. 273.
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losofia de la historia que assumeix el llegat de la racionali-
tat de la modernitat il-lustrada. Per extensio, i al marge de
consideracions religioses, sovint es detecten en 1’heréncia
espiritual d’Europa valors inherents a la seva vocacid de-
mocratica que s’han configurat d’acord amb la filosofia de
la historia hegeliana: la tolerancia, la solidaritat i el dret de
gents, que es va desenvolupar a partir de la trobada europea
amb altres cultures i que, d’una manera o altra, emergeixen
en el projecte de la provincia pedagogica'?.

Cal destacar que, si en el primer Meister assistim prefe-
rentment a una formacid individual, d’acord amb la nocid
de Bildung, a la «provincia pedagogica» es descriu una co-
munitat ideal basada en una educacio que gira al voltant del
respecte i la confianga, alhora que contempla la tolerancia
religiosa en una mena de religié de la humanitat o religié
universal que reclama tres estadis, és a dir, la religid ¢tnica,
la filosofica i la cristiana, que es manifesta en la visio del
mon que impera a la provincia pedagogica. Es tracta d’una
professio de fe que concorda amb un sistema educatiu en
que es distingeix entre I’ensenyament de les coses externes
i el descobriment d’allo espiritual i intim que «és privatiu
d’aquells qui han arribat a la maduresa»'®. No cal dir que el
projecte de la provincia pedagogica de Goethe també assu-
meix els principis del cristianisme, de manera que en la seva
configuracié detectem la petjada dels projectes universalis-
tes que es conformen sobre 1’ideal d’humanitat (Comenius,
Leibniz, Lessing, Krause, etc.). Si recordem el passatge
dedicat per Goethe a la provincia pedagogica, veiem com

12. Manfred Bunr, «Sobre la herencia espiritual de Europa: notas
sobre el significado de la herencia espiritual de Europa para el proceso de
la unificacion europea», Endoxa (UNED), 2, 2000, p. 811-830.

13. Johann Wolfgang GoETHE, Los afios itinerantes de Wilhelm Meis-
ter, Madrid: Catedra, 2017, p. 264.
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es rebutjava qualsevol religio que estigués fundada en la
por, alhora que després dels estadis de la religio étnica dels
pobles i filosofica s’arribava al nivell superior, a la religié
cristiana «perque en ella —assenyala Goethe— es manifesta
aquesta visio del mon»'Y. Convé ressaltar que a la provin-
cia pedagogica goethiana ressonen igualment les propostes
de la pau perpetua que van defensar 1’abat de Sant-Pierre 1
Kant, 1 aixi Goethe remarca la importancia de ’educacio
amb vista a la concordia social.

Per consegilient, la «provincia pedagogica» es conver-
teix, en concurréncia amb el reformisme del segle x1x, en un
projecte social, no simplement educatiu, sind també politic
capag de transformar la societat sobre la base d’una educa-
ci6 humanista i utilitaria, en una sintesi gairebé perfecta.
Ben mirat, es dibuixa la preseéncia d’uns infants feligos que
canten, d’acord amb la tradicid educativa platonica. Vet
aqui, doncs, que Wilhelm, el protagonista dels anys d’itine-
rancia del Meister, encomanés 1’educacio del seu fill Fé-
lix a la provincia pedagogica. D’acord amb el que diem,
es planteja una educacié que rebutja el temor, la imposicid
i I’autoritarisme, alhora que se segueix un metode natural
(Rousseau, Pestalozzi) de respecte. Tampoc podem bande-
jar que tota I’obra de Goethe roman sota el numero tres,
un simbol de la magoneria que es manifesta en els tres res-
pectes que els infants mostren. En primer lloc, el respecte
amb els bragos creuats i els ulls mirant al cel cap a Déu. El
segon estadi té a veure amb el que hi ha al dessota de Déu,
de manera que, amb les mans creuades al darrere, els infants
mostren llur respecte vers la terra. Per ultim, en el tercer
moment, els infants dempeus miren els seus companys, els
camarades, en un joc d’intercanvis de mirades que busquen
la complicitat i la germanor.

14. Ibidem, 255.
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Si bé la idea de provincia pedagogica volia promoure
una Europa en pau, el cert €s que la guerra ha estat una
constant al llarg dels segles xix 1 xx, fins al punt que els
sistemes educatius dels imperis continentals (Segon Imperi
alemany, I’imperi tsarista, I’imperi austrohongares) i dels
diversos estats-nacid (Franga, Espanya, Italia, etc.) van or-
ganitzar un procés de mobilitzacio de la infancia i la joven-
tut que comengava a I’escola pero que finalitzava amb el
servei militar universal i obligatori. Tot i els bons proposits
de Goethe, les guerres d’alliberament d’Italia i 1’expansi-
onisme prussia que va imposar la seva for¢a a Europa, en
derrotar Dinamarca (1864), Austria (1866) i Franga (1870),
van liquidar les bones intencions d’una provincia pedago-
gica en que havia de dominar la germanor entre els pobles.
No en va, enmig d’aquest estat de coses, el llibre escolar
Cuore, d’Edmondo d’ Amicis (1886), va esdevenir una pega
clau de la literatura pedagogica, ja que responia a I’esquema
del model educatiu patriotic. Aixo establert, no €s debades
dir que Bertha von Suttner a Abaixeu les armes! (1889) —
Premi Nobel I’any 1905— va copsar I’ambient militarista
que insuflava la pedagogia de I’¢época’®. El cas és que una
de les novetats pedagogiques d’aquesta novel-la amb trets
autobiografics és el combat que fa contra el sistema educa-
tiu patriotic, basat en el codi d’honor militarista, les ansies
bel-ligerants i el desig de gloria i proeses que omplien les
fantasies infantils.

Com ¢és logic, i després d’aquesta escalada bel-licista, la
idea d’Europa com a provincia pedagogica va experimentar
una gran revifalla després de la Primera Guerra Mundial
(1914-1918), quan el moviment de I’Escola Nova va ser re-
ceptiu a ’«esperit de Weimar», que va assumir I’heréncia

15. Bertha von SUTTNER, Abaixeu les armes!, Barcelona: Angle edi-
torial, 2014.
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classica i humanista de Goethe, i a I’«esperit de Ginebray,
amb la seva projeccié cosmopolita, que Stefan Zweig va
reflectir en la figura femenina de Clarissa, que cerca la pau
i troba I’amor a Suissa, amb un tragic desenllag, signe ben
manifest de la dissort d’Europa'®. Naturalment, la idea de
provincia pedagogica va rebre un nou impuls el 1932, quan
es va complir el primer centenari de la mort de Goethe. No
deixa de ser simptomatic que la Generalitat de Catalunya
publiqués I’any 1933 —reeditada en facsimil el 1982— una
Antologia per a les escoles de Catalunya, amb un proleg
de Carles Riba en qué esperonava els joves lectors a con-
templar «com els grans homes han realitzat llur desti, han
completat llur missio; i, assajant en ell mateix llurs principis
i experiéncies, desenvolupat la seva personalitat original»'’.

A la vista de tot plegat, no estranya que el moviment de
I’Escola Nova que es va difondre arreu i que va néixer preci-
sament durant I’época d’entreguerres es manifestés contrari
a la violéncia amb una vocaci6 pacifista i internacionalista
sota el guiatge de la Societat de Nacions (1919). La qiiestid
estreba en el fet que Europa aspirava a urbanitzar per segona
vegada la seva provincia pedagogica des de la perspectiva
de la pau i la no-violéncia. Tot i aquestes intencions, la crisi
galopant dels anys vint va accentuar valors conservadors
com el patriotisme i la bel-ligerancia, sobretot sota la influ-
encia dels régims totalitaris (nazi-feixistes, stalinistes) que
van promoure sistemes educatius adoctrinadors 1 manipula-
dors. Crida I’atenci6é que el 1933 s’obris a la Universitat de
Berlin, fundada el 1810 per Wilhelm von Humboldt amb
la idea pura de la ciéncia, i sobre els pilars de la solitud i la
llibertat, I’Institut de Pedagogia Politica que dirigia Alfred

16. Stefan ZwriG, Clarissa, Barcelona: Acantilado, 2017.
17. GoETHE, Antologia que la Generalitat dedica a les escoles de Ca-
talunya, Barcelona: Ayma-Generalitat de Catalunya, 1982, p. 16.
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Bauemler, un intérpret interessat en la filosofia nietzschea-
na. Com no podia ser d’una altra manera, Stefan Zweig va
apel-lar de bell nou a la pedagogia, en la conferéncia sobre
«La desintoxicacio moral d’Europay», pronunciada a Roma
el 1932, amb la qual cosa reeditava en uns moments de gran
perill la confianca en la «provincia pedagogica», basada en
una nova educacioé que «ha de partir de la idea fonamental
de posar un major émfasi en allo que els pobles d’Europa
tenen en comu, no en les seves diferéncies» .

En fi, el somni d’una provincia pedagogica europea, en
qué predominés I’harmonia pacifica, havia estat una il-lu-
si6 que I’Escola Nova no va poder refermar i aixi, després
de la pedagogia militarista del segle xix, es van imposar
sistemes educatius deshumanitzadors que promovien la
guerra sobre la base d’un simplisme en que es veia [’al-
tre com un vulgar adversari a batre, segons una logica de
combat (amic / enemic, ofensiva / defensiva). En aquells
moments, i tal com Stefan Zweig havia assenyalat repeti-
dament, Europa havia oblidat rapidament el llegat pedago-
gic de figures humanistiques emblematiques com ara Eras-
me, ’educador per excel-léncia del continent, i Castellion,
victima de la intolerancia calvinista'®. Comptat i debatut,
Europa —entesa com a provincia pedagogica— no havia es-
coltat cap dels seus tres referents educatius més significa-
tius, és a dir, la vocacié humanista de I’esperit de Weimar
(Goethe), ni les propostes pacifistes emanades de 1’esperit
de Ginebra (amb el deixant de la pedagogia naturalista de
Rousseau, I’anhel pacifista i I’apel-lacié supranacional) i,
encara menys, les formulacions pedagogiques de Tolstoi,

18. Stefan ZweiG, La desintoxicacion moral de Europa y otros escri-
tos politicos, Barcelona: Plataforma, 2017, p. 69.

19. Stefan ZweiG, Castellio contra Calvino: conciencia contra vio-
lencia, Barcelona: Acantilado, 2001.
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arrelades com hem avancat a la saviesa tel-lurica dels cam-
perols russos. En suma, la urbanitzacié escolar de la pro-
vincia pedagogica europea, al llarg dels segles xix i primer
ter¢ del xx, es va produir sota el deixant de I’infant-soldat,
de I’escola-caserna, de I’escolaritzacio i mobilitzacié mi-
litar de la joventut o, el que és el mateix, sobre signe de
Mart, de I’expansionisme territorial i de I’atropellament
de la dignitat humana, tal com va reflectir Odén von Hor-
vath, en la novel-la Jugend ohne Gott, és a dir, Joventut
sense Déu (1937), en que posa de manifest que les dues
eines que va utilitzar el nazisme per adoctrinar la joventut,
a banda de la radio, van ser I’escola, sobretot les classes
de geografia i historia, i els campaments juvenils amb una
forta disciplina i preparacio premilitar®.

La colonitzacié tecnologica: un messianisme pedagogic

Es evident que les coses van canviar després de 1945,
per bé que la tradicid pedagogica europea es va mantenir
sense trencaments significatius fins a la década dels anys
seixanta, en un moment en que la influéncia dels Estats
Units es va fer cada vegada més palesa. Tampoc podem
deixar de banda el rerefons de la guerra freda i la dimen-
sio ideologica de I’educacio, més encara quan Adorno va
declarar que 1’educacio havia d’assegurar, com a qiiestio
urgent i prioritaria, que Auschwitz no tornés a esdevenir?!.
Ara bé, amb el transcurs del temps, es va imposar una visio
pedagogica d’alta tecnologia que responia a la realitat poli-
técnica de les enginyeries, que havien comengat a caminar

20. Odén von HorvATH, Juventud sin Dios. Traducci6 i epileg d’Isabel
Hernandez, presentacié de Franz Werfel, Madrid: Nordica libros, 2019.

21. Theodor W. Aporno, «Educacion después de Auschwitz» a Edu-
cacion para la emancipacion, Madrid, Morata, 1998, p. 79-92.
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amb les maquines de calcular en la década dels anys trenta
del segle passat, per donar pas després de la Segona Guerra
Mundial a les maquines de pensar, preludi de ’esclat de la
informatica®.

Gradualment, i a partir de la década dels anys seixan-
ta, I’educacio a Europa va abandonar la dimensio filosofica
(Rousseau, Goethe, Tolstoi) per optar per una instrumenta-
litzaci6 tecnologica que va aprofitar les innovacions desen-
volupades durant el conflicte bellic de 1939 a 1945. Ens
trobem, per tant, sota la logica d’una enginyeria que va co-
lonitzar la vida europea de la postguerra amb el suport de la
literatura de cieéncia-ficcid, atés que 1’obra d’Isaac Asimov
va exercir una notable incidéncia, alhora que es confirmava
el poder dels enginyers, una realitat que el suis Max Frisch
va novel-lar amb un punt d’acidesa a Homo Faber (1957)%.
Recordem que es tracta de la historia de I’enginyer Walter
Faber —«jo soc técnic i estic acostumat a veure les coses tal
com son»— que, segons la ficcid, havia estat ajudant a I’Es-
cola Técnica Superior Federal de Zuric entre 1933 1 1935,
que no compren les raons per les quals els maies, que van
desenvolupar les matematiques, no les van aplicar técnica-
ment i que treballa per al progrés dels paisos en vies de
desenvolupament. Amb aquest rerefons, el técnic apareix
com ['ultima edici6 del missioner blanc i la industrialitzacio
com a evangeli d’una nova era de progrés d’abast global que
afecta no només el mon occidental sind també els paisos del
tercer mon. Segons la novel-la, per una serie d’avatars, Fa-
ber contacta amb la seva jove filla —que morira en un acci-
dent, per una fractura a la base del crani no diagnosticada a
temps—, a qui inicialment no reconeix i a la qual havia reco-

22. Louis COUFFIGNAL, Les machines a penser, Paris: Les éditions de
Minuit, 1952 (2% ed., 1964).
23. Max FriscH, Homo faber, un relat, Barcelona: Edicions 62, 1994.
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manat la lectura de 1’obra de Norbert Wiener, Cibernética
(1948). No debades, la cibernética (Wiener, 1948) i la teoria
de la informacié (Shannon, 1949) van influir decididament
en el rumb de la pedagogia, que, a partir d’aquest moment,
donava entrada a conceptes com ara els d’informacio, codi,
missatge, senyal, entropia o feed-back. Logicament, aquesta
tendéncia es va accentuar a partir de 1957, moment en que
la Unio Soviética, gairebé per sorpresa, va llengar 1’Sput-
nik, el primer satel-lit artificial que anticipava la cursa es-
pacial. Poc després, I’any segiient, els Estats Units posaven
en funcionament la NASA i ’any 1962 posaven en oOrbita el
Telstar, el primer satel-lit de comunicacions, fins a arribar
poc després a la Lluna (1969).

Arran d’aquesta casuistica, es va produir la racionalit-
zaci6 instrumental dels processos de pensament, de manera
que I’ensenyament va assumir la logica de les maquines de
pensar. La conseqiiéncia d’aquest procés va ser 1’arribada
de I’ensenyament programat, que va quallar a I’Europa oc-
cidental, amb titols ben significatius durant els primers anys
de la década dels seixanta amb connivencia amb el conduc-
tisme. Aquest nou sistema d’aprenentatge, que constituia
una adaptacié del terme nord-america «Programmed Ins-
truction», es va difondre rapidament gracies a I’aparicio de
diferents novetats bibliografiques que apuntaven cap a una
nova etapa pedagogica®. En aquesta direccio, destaquem,
per la seva dimensié divulgativa, un volum de la col-leccid
«Que-sais-je?», elaborat per Maurice de Montmollin i que
posava a ’abast del gran public aquest tipus de metodolo-
gia®.

24. Georges DEcoTE, Vers ['enseignement programmeé, Paris: Gau-
thier-Villars, 1963, préface de Louis Couffignal.
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En conseqii¢ncia, I’educacié havia d’abandonar els
antics principis escolars humanistics, amb la classe magis-
tral i la lectura i comentari de textos, per assumir aspectes
tecnologics que donaven cada vegada més importancia al
maquinari, en un moment en que la informatica comengava
a caminar davant d’una gran expectativa social. No per at-
zar, els serveis informatics de les grans empreses (amb els
seus rudimentaris i grandiosos sistemes de tractament de la
informacio) i les marques (IBM, Ericsson, etc.) despertaven
I’interes i la curiositat d’una societat avida per rebre aven-
¢os 1 noticies tecnologiques. A més, i mentre la tecnologia
tendia a arraconar el paper del mestre, el maig del 68 va
erosionar el prestigi del professorat. No endebades, una de
les pintades que va apar¢ixer a la Universitat de Nanterre,
inaugurada el 1965, era ben eloqiient: «Professeurs, vous
étes vieux... Votre culture aussi»®.

Pot ser interessant d’afegir que dels Estats Units també
va procedir una certa infantilitzaci6 dels joves que va fer
que a Nord-America el nivell i ’ambient escolar canviés
de soca-rel, un procés que es va encetar amb 1’erosié del
puritanisme en la década dels anys vint. Podem citar I’obra
literaria de Francis Scott Fitzgerald, amb titols com £/ Gran
Gatsby (1925), que posava en entredit els valors dels pio-
ners i la figura de ’estudiant cristia, que estudia i practica
esport. Ben mirat, aquest perfil de jove compromes amb els
estudis i la societat es va comengar a esquerdar quan va sor-
gir la figura del rebel sense causa, pel-licula d’éxit (1955)
inspirada en un llibre del mateix titol anterior (1944). Aixi,
doncs, sorgia una nova joventut, adolescent i contestataria,
fruit de I’educacio progressiva americana denunciada per

26. Francesc CaLvo ORTEGA, «De Nanterre a Vincennes. La univer-
sitat francesa i el maig del 68», Temps d’Educacio, 35 (2008): 291-306.
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Hanna Arendt (La crisi de [’educacio, 1954), i que va pro-
duir uns nous escolars diferents als de I’¢época anterior, és a
dir, quan dominava el puritanisme basat en la moral calvi-
nista, la lectura sistematica de la Biblia, el treball i1 1’esforg,
sense oblidar una vida honesta i disciplinada®. Cal tenir en
compte que aquesta tendeéncia venia de lluny i aixi no pot
sorprendre el que John Dos Passos va reflectir en I’article
que va dedicar a Francis Scott Fitzgerald quan aquest va
morir a finals de 1940 en constatar el retrocés de la presen-
cia de les Sagrades Escriptures en la formacid dels joves
americans. Per la seva importancia reproduim el fragment
seguent:

«Hace cincuenta afios —va escriure Dos Passos el 1941—
uno aprendia a leer y escribir o no aprendia nada. La lec-
tura constante de la Biblia por cientos de miles de familias
humildes mantuvo una base estable de personas que sabian
leer y escribir y sostuvo a la literatura como un todo, y
también a la lengua inglesa... Una mente acostumbrada
al Viejo y Nuevo Testamento podia asimilar con facilidad
a Shakespeare y toda la literatura victoriana: poesia, no-
velas, ensayos historicos y cientificos, hasta el punto de
saturacion de esa inteligencia concreta. Hoy las personas
angloparlantes no poseen una educacion clasica basica se-
mejante a ésa. El nivel mas profundo lo constituye la cultu-
ra visual y audible del cine, en absoluto el nivel literario»?®.

D’alguna manera, 1’éxit de la contracultura que va seguir
al maig del 68 a Europa té molt a veure amb aquest estat de
coses que als Estats Units es vivia des de feia décades i que
va irrompre a Europa a través del cinema i la televisio. Indi-

27. Hanna AReNDT, La crisi de la cultura, Barcelona: Portic, 1989.

28. John Dos Passos, «Una nota sobre Fitzgerald», a Francis Scott
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quem com a complement el que va recollir Theodor Roszak
en afirmar que el resultat d’aquella infantilitzacié escolar —
en que es percep la petja dels corrents antiautoritaris (Neill)
i, per extensio de I’educacio radical-*° fou que 1’adolescén-
cia en lloc de ser I’inici del pas a la maduresa, a la majoria
d’edat, es va convertir en un «estatus especific 1 singular,
una especie de llimbs, simple allargament d’una infancia ja
molt tolerada»®. Amb aquest tel6 de fons, el protagonisme
escolar passava del docent a I’alumne, i aixi I’ensenyament
s’havia d’adaptar a la psicologia de I’educand, un procés
que no ha fet més que créixer en els darrers anys i que ha
entronitzat el principi de I’«aprendre a aprendre» que hem
vist escrit per primera vegada el 1970, per bé que és quasi
segur que la idea provingui d’anys anteriors, d’acord amb el
que hem exposat més amunt. Tot amb tot, i al marge de pre-
cisar la data exacta en que sorgeix el sintagma d’«aprendre
a aprendre», és clar que aquest principi s’ha imposat com
un veritable article de fe pedagogica en consonancia amb el
Credo pedagogic (1897) de John Dewey que, en els darrers
anys, ha estat recuperat com un dels puntals de la nova edu-
caci6. «Los estudiantes —afirmava Toffler el 1970- tienen
que aprender a rechazar las viejas ideas, asi como el tiempo
y el modo de substituirlas. En una palabra, deben aprender
a aprender»’!.

De resultes d’aix0, es va produir una mena de gir coper-
nica, una ruptura en 1’ensenyament, en el sentit que s’ha
passat d’una pedagogia objectiva i material, que emfasitza-
va la importancia de la transmissio dels continguts que arti-

30. Theodore Roszak, El nacimiento de una contracultura. Reflexio-
nes sobre la Sociedad tecnocrdtica y su oposicion juvenil, Barcelona:
Kairos, 1970, p. 46.

31. Alvin ToFFLER, El Shock del futuro, Esplugues de Llobregat: Pla-
za & Janés, 1982 (2% ed.), p. 514.
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culaven les assignatures alhora que prioritzava el paper del
docent com a responsable de la custodia dels coneixements
a ensenyar, a un formalisme didactic en que el subjecte, és
a dir, ’alumne, construeix interactivament el coneixement
de manera col-laborativa amb el professorat i els companys,
sense perdre de vista el context i el medi social. Aixi les co-
ses, la pedagogia s’allunyava del seu origen filosofic, ja fos
neohumanista (Bildung) o bé critic d’acord amb els princi-
pis de I’Escola de Frankfurt (Benjamin, Adorno, Horkhei-
mer). De tal forma, que la provincia pedagogica europea,
sota la pressio colonitzadora nord-americana, havia d’esde-
venir una mena de Nova Atlantida, ja profetitzada per Alvin
Toffler, i que havia de consumar la utopia de Francis Bacon
on predominés la tecnologia que aixi es presentava com
I’aliada de la ciéncia i del progrés, amb llocs emblematics
com Silicon Valley que, a partir de 1970, es va adaptar al
mon de la informatica en aprofitar I’existéncia prévia d’un
parc tecnologic d’enginyeria electronica. Aixi, els Estats
Units —amb el prestigi d’establiments universitaris com el
MIT (Massachusetts Institute of Technology)— es converti-
en en una mena de paradis tecnologic, de manera que agafa-
va cada vegada més forga el vaticini de John Dewey, que va
concloure la seva autobiografia filosofica amb 1’afirmacid
que, contemplada des de la llarga perspectiva del futur, la
totalitat de la historia de I’Europa occidental no és més que
un episodi provincia o regional, amb la qual cosa el rumb
del vell continent quedava supeditat a la sort del Nou Mén
que, al seu torn, adquiria la condicié d’un paradis tecnolo-
gic®.

Significa tot plegat que Europa deixava de ser una pro-
vincia independent, amb la seva identitat propia, per de-

32. John DEWEY, «Autobiografia filosofica» a John Dewey en sus no-
vena afios, Washington: Union Panamericana, 1949, p. 26.
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pendre de I’imperi america. Notem, doncs, que el continent
europeu esdevenia —també des del prisma pedagogic— una
provincia americana, o, si es vol, una simple colonia que ca-
lia modernitzar a través d’instancies com la tecnologia, amb
la qual cosa es produia una mena de pla Marshall educatiu
que aviat rebria la benediccid dels organismes internacio-
nals. Naturalment, i com a resposta, s’havien desencadenat
diverses manifestacions anti-americanes per causa, entre
altres possibles motius, de la preséncia cada vegada més
abassegadora de la tecnocracia, que es veia com una mena
de gabia de vidre que refermava 1’hegemonia americana.
Aixi s’entén, per exemple, que el futurdleg austriac Robert
Jungk abordés la qiiestio de «L’Europe et la technocratie
américainey, a I’edicié de I’any 1954 dels Rencontres Inter-
nationales de Genéve sobre «Le nouveau monde et I’Euro-
pe». En aquella ocasié, Jungk va assenyalar que la por a la
técnica es trobava a I’arrel de I’anti-americanisme europeu,
circumstancia que s havia aguditzat després de les destruc-
cions materials i devastacions espirituals de la postguerra.
D’una forma un xic ideal, Jungk proposava que de la matei-
xa manera que el maquinisme america influia sobre Europa,
de retruc aquesta podia intentar humanitzar els Estats Units
a través de la seva historia i cultura, quelcom que segons
sembla no ha succeit.

No sorprén, doncs, que sota 1’0rbita dels Estats Units
s’accentués 1’orientacio educativa tecnologica com ara la
defensada per Skinner, que preconitzava, amb el suport del
conductisme, el somni optimista d’una instruccié automa-
titzada (teaching machines)**. D’aquesta manera, es consu-
mava la tecnificacié de la pedagogia, que va veure liqui-
dada la seva vessant ideologica, especulativa i metafisica

33. Burrhus Frederick SKINNER, The technology of teaching, New
York: Appleton-Century-Crofts, 1968.
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i, nogensmenys, politica. Podem recordar que als Estats
Units, tot i els esfor¢os d’intel-lectuals com el nostre Joan
Roura-Parella, no van quallar psicologies com la Gestalt
(Kohler, Koffka), ni tampoc filosofies en la linia de 1’his-
toricisme (Dilthey), de manera que alla tampoc va arrelar
la pedagogia culturalista (Spranger). No creiem que sigui
forassenyat vincular el conductisme a la guerra freda i, per
consegiient, a una psicologia que havia de guiar la conducta
dels éssers humans amb la intencié que no abracessin el co-
munisme, sobretot després de 1’expansié del marxisme per
Llatinoamerica amb 1’esclat de la Revolucid cubana (1959).
No costa gaire imaginar-se que la pedagogia —lligada tra-
dicionalment a la filosofia ja fos sobre una base naturalista
(Rousseau, Tolstoi), realista (Herbart, Willmann), idealista
(Hegel, Gentile) o materialista (Marx, Gramsci)— donés pas
al sorgiment d’una nova disciplina, la ciéncia de 1’educacio,
més aseptica ideologicament i amb un alt contingut tecno-
logic*. Una ciencia de I’educaci6 que si a les acaballes del
segle x1x 1 primers compassos del xx s’havia inspirat en la
biologia (Spencer, Bain, Demoor, Ardigo, etc.) ara ho feia
—després de la Solucidé Final- en la tecnologia, per tal que
es desempallegués de la possible interferéncia ideologica,
ja fos biologica quan es debatia entre 1’atzar i la necessitat
(Jacques Monod) o filosofica en una eépoca en que els tres
grans blocs (america, sovietic i continental) es disputaven
I’hegemonia, amb un clar retrocés de I’idealisme i de la me-
tafisica a benefici de la filosofia analitica.

Es pot afegir que la major part de defensors de la peda-
gogia tecnologica van renunciar a introduir en el seu treball
intel-lectual i professional qualsevol possible consideracio
filosofica, en un moment en que la lluita entre els dos grans

34. Félix von CUBE, La ciencia de la educacion. Posibilidades, limi-
tes, abuso politico, Barcelona: Ceac, 1981.
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blocs —després de la invasid sovietica d’Hongria (1956) i
Txecoslovaquia (1968)— era ben viva, a redds de la guerra
del Vietnam (1964-1975) i la influéncia de la revolucié cul-
tural (1966-1976) de Mao Zedong. Gracies a aquest estat
de coses, la pedagogia entrava en una nova logica tecnolo-
gica i empresarial, preludi de la mercantilitzacio neoliberal
posterior, allunyada de I’antiga Bildung neohumanista i dels
ideals formatius de Wilhelm von Humboldt, promotor del
gimnas alemany amb la seva carrega filologica classica. No
debades, I’ideal de formacio6 de la Bildung havia estat una
eina de la primera urbanitzacié de la provincia pedagogica
europea per bé que va ser impugnada per Lyotard a La con-
dicio postmoderna (1979), que va introduir el concepte de
performativitat com a element clau per legitimar 1’ensenya-
ment, un manlleu de la filosofia del llenguatge (Austin)®>.
Naturalment, aquest procés es va aguditzar després de la
caiguda del mur de Berlin (1989) que, a grans trets, va coin-
cidir amb la irrupcié a gran escala de la cibercultura, que
Pierre Lévy va presentar com una mena de segon diluvi,
justament quan internet es va comencar a estendre arreu del
mon’s,

Tinguem present que la cibernética es troba a la base de
la cibercultura, terme que va ser encunyat el 1963 per Alice
Mary Hilton que, durant la década dels anys seixanta, va
dinamitzar diverses publicacions des de I’Institute Cyber-
cultural Research de Nova York. No per casualitat, la ci-
bernetica va generar el terme «ciborg», un dels emblemes
del transhumanisme, expressié que Asimov reconeix que

35. Jean-Frangois LYOTARD, La condicio postmoderna: informe sobre
el saber, Barcelona: Centre d’Estudis de Temes Contemporanis-Angle
editorial, 2004.

36. Pierre LEvY, La cibercultura, el segon diluvi?, Barcelona: UOC,
1998.
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depén de Wiener ja que altres nomenclatures com «orgbot»
o «orboty resultaven pobres o lletges, fins a I’extrem que el
ciborg ha generat una nova ontologia corporal®’. En aquest
sentit, no deixa de ser simptomatic que Donna Haraway hagi
contraposat El «Shock» del futur (1970) de Toffler —obra
que anuncia I’adveniment d’una societat superindustrial— a
La muntanya magica de Mann, escrita entre 1913 1 1925 i
que gira al voltant del concepte de formaci6 (Bildung), com
un signe anacronic del mon industrial i eugenesic anterior,
és a dir, del decadent moén d’ahir®®. A més, Haraway destaca
la importancia de I’home modular, aspecte ja apuntat per
Tofller, que es distancia del comportament de I’home tradi-
cional, sotmes al sentimentalisme i1 al romanticisme i que ha
obligat que, en els darrers temps, s’hagin recuperat alguns
d’aquests aspectes a través de 1’educacié emocional, amb
un alt contingut d’autoajuda i en connexi6 amb les aportaci-
ons de les neurociencies.

Tampoc no s’ha de perdre de vista que la logica raci-
onal i utilitaria, que va colonitzar 1’educacié des de la
decada dels anys seixanta del segle passat per influéncia
nord-americana, i que condiciona la visio tecnologica de
I’educacio en detriment d’una concepcid teleologica, pretén
substituir i arraconar la filosofia de 1’educacié dels plans
d’estudi de la formacio de mestres i pedagogs, una tenden-
cia que sembla a hores d’ara del tot irreversible. Tinguem
present que aquesta matéria, obligatoria durant els anys del
franquisme, en arribar la democracia va ser desqualificada
pel seu taranna idealista i autoritari i, fins i tot, totalitari. En
el cas concret de la Universitat de Barcelona, la filosofia de

37. Teresa AGUILAR GARCiA, Ontologia ciborg: el cuerpo en la nueva
sociedad tecnolégica, Barcelona: Gedisa, 2008.

38. Donna Jeanne Haraway, Ciencia, ciborgs y mujeres: la reinven-
cion de la naturaleza, Madrid-Valéncia: Catedra-Universitat de Valéncia,
1995.
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I’educacié —impartida durant anys per Ramon Roquer Vi-
larrasa— va ser una assignatura obligatoria des de la restau-
racio dels estudis de Pedagogia el 1954 fins que es va apro-
var el pla Maluquer (1969). Mentrestant, autors com Daniel
Bell havien anunciat, I’any 1960, la fi de les ideologies en
les societats avangades, una idea-for¢a que va quallar en
els ambients conservadors que volien foragitar la filosofia
—ja fos metafisica, materialista o hermencutica— del debat
pedagogic. En el seu lloc s’emplacava la tecnologia, que
garantia aparentment 1’asépsia ideologica i I’optimitzacid
dels resultats, alhora que significava un fre per al marxisme
quan, a redos del maig del 68, els corrents marxistes van
impactar en el moén de la pedagogia, amb la recuperacio6 de
Gramsci, un pensador clarament anti-america®.

En aquest context, les normes de sentit, que havien ori-
entat les finalitats de la pedagogia fins poc després de la Se-
gona Guerra Mundial, van caure en descredit. En el seu lloc,
s’implantaren una série d’objectius que ja no es derivaven
d’una consideracio filosofica de 1’educacio, sind d’una nova
concepcid cognitiva que marca els objectius de 1’educacio.
En aquest punt, sobresurt el nom del psicoleg Benjamin
Bloom que, amb el seu equip de la Universitat de Chicago,
va elaborar sota la influéncia del conductisme una recone-
guda taxonomia de I’educacié que contempla sis nivells de
complexitat i que oscil-len d’un grau inferior a un de superi-
or (conéixer, comprendre, aplicar, analitzar, crear / sintesi,
avaluar). Nogensmenys, i1 a redés dels moviments contra-
culturals que van acompanyar el maig del 68, la tradicid
educativa humanista també va ser censurada per la seva car-
rega erudita i académica, sovint esteril més enlla dels debats
gremials, allunyada de les necessitats reals d’una societat

39. Antonio Gramscl, La alternativa pedagogica, Barcelona: Nova
Terra, 1976.
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cada vegada més abocada a buscar solucions pragmatiques.
Tot i els esforgos per defensar una pedagogia cibernética de
caracter humanistic —tal com va fer el professor Alexandre
Sanvisens—*’, el cert és que el saber pedagogic va entrar en
una logica tecnologica que, finalment, es va instaurar en els
cercles d’especialistes dominats per la performativitat post-
moderna que —vulguem o no— ha urbanitzat bona part de la
provincia pedagogica europea després de 1945 i, sobretot, a
partir de la década dels seixanta.

En consonancia amb el que diem, han sorgit unes ge-
neracions de pedagogs sense filosofia que consideren que
I’educacid, en assumir el procés tecnologic, ha de restar pri-
oritariament al servei del desenvolupament economic, fins
a arribar a la industria 4.0, que posa en relacio la ciéncia,
la tecnologia i el coneixement. Si a la decada dels anys no-
ranta —aquell segon diluvi— va predominar I’entorn digital
1.0 sorgit de la primera generaciéo Web (World Wide Web),
unidireccional 1 que prioritzava la lectura de continguts, a
partir de I’any 2000 va arribar 1’hora del 2.0, que va pro-
moure la connexi6 a través de la xarxa en un context d’ac-
cés obert a la informacié que pot contribuir a generar de
manera col-laborativa, tal com es palesa en la Viquipedia,
una enciclopédia de consulta que, com el seu nom indica,
garanteix la rapidesa pero que sovint abandona la profundi-
tat i, a voltes, el rigor. S’ha fixat ’any 2006 com el moment
inicial de I’entorn digital 3.0, que incorpora la intel-ligéncia
artificial des d’una perspectiva tridimensional que recorre al
nuvol. Com es pot comprovar, s’ha passat dels xips i cables,
¢s a dir, de la incipient societat-xarxa en que es basaven les
noves tecnologies (NTIC) als Big Data (analisis de dades),
que obren I’horitz6 de I’entorn 4.0 i s’han convertit en les

40. Alexandre SANVISENS, Cibernética de lo humano, Vilassar de
Mar: Oikos-Tau, 1984.
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grans enciclopedies de la informacio que troben un esplén-
did exponent en la tecnologia Blockchain, entesa com a ca-
dena de blocs. Pot afegir-se que aixi es facilita la consulta
immediata, es potencia I’ensenyament virtual i es limita la
tradicional capacitat transmissora de coneixements de I’edu-
cacid entesa com a simple instruccid, situacié que ha pro-
mogut I’autoaprenentatge i I’educacié a distancia, és a dir,
no presencial, que abarateix costos*'. Com és logic, aquesta
tendencia vers un ensenyament virtual s’ha accelerat en els
darrers anys, en especial després de la crisi economica de
2008 1 quan la tecnologia —a partir dels anys noranta— ha
fet importants salts qualitatius com la telefonia mobil que,
innegablement, atresora grans potencialitats didactiques. I
aixo sense perdre de vista les aportacions de la robotica, que
pot afavorir el creixement exponencial d’aquests dispositius
que avancen a gran velocitat, per bé que hi ha organismes i
entitats de I’ambit de les noves tecnologies (multinacionals
de la informacid, per exemple) que denuncien sovint el re-
tard en la incorporaci6 al mon escolar.

A voltes fa la impressio com si el pragmatisme nord-
america, amb una visi6 unilateral de I’instrumentalisme de
Dewey, hagi insuflat les bases d’una pedagogia que es fona-
menta en la teoria performativa de la veritat. No pot sobtar,
doncs, que Toffler contraposés la figura de Dewey als de-
fensors de I’educacid anacronica, com ara Jacques Maritain
i Robert Maynard Hutchins*?. «El relativismo cultural y la
aparicion de la neutralidad cientifica sustituyeron a la insis-
tencia sobre los valores tradicionales. La educacion se afer-
16 a la retérica de la formacion del caracter»®. Una vegada

41. Joan Maio, Xips, cables i poder, Barcelona: UOC, 1997.

42, Angel PascuaL, «Democracia, Racionalitat i Educaci6. La pole-
mica Dewey-Hutchins», Temps d’Educacio, 53 (2017): 227-244.

43. Alvin TorrLER, El Shock del futuro, op. cit., 517.
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més la pedagogia filosofica sortia mal parada d’aquells que,
com Toffler, consideraven 1’educacié del caracter una cosa
obsoleta i antiquada, de manera que s’actualitzava a la de-
cada dels anys setanta del segle passat la vella polémica ja
present a Els nuvols d’ Aristofanes entre 1’educacio preterita
ilanova educacio. Aquesta dinamica s’ha accentuat ultima-
ment amb la irrupciod de propostes pedagogiques que, amb
un component tecnologic potent, es presenten de manera
alternativa encara que sovint comptem amb el suport d’en-
titats bancaries i de fundacions que promouen els principis
economics neoliberals, en un mén postcomunista i que ha
de reinventar constantment les estrategies del capitalisme
que, malgrat tot, ha de ser —com Jean Peyrelevade proposa—
més intel-ligent que salvatge i total*.

En qualsevol cas, es considera que el sistema ha de ge-
nerar una alta competitivitat de tal manera que no es pot
deixar perdre qualsevol jove de talent, amb independéncia
del seu estatus social, perque aixo seria malbaratar el capital
huma de la joventut, cosa que la societat neoliberal no pot
permetre’s des del moment que s ha de reinventar constant-
ment perque el capitalisme —com 1’univers— s’expandeix
sense aturador. Enlla d’altres consideracions possibles, i
sense anim d’entrar en polémica, aquests projectes recorren
a una bateria conceptual heteroclita (neuropsicologia, neu-
rodidactica, canvi, transformacid, qualitat, innovaci6, mo-
bilitat, excel-léncia, ¢xit, emprenedoria, apoderament, min-
dfulness, etc.) que sovint han format part de ’univers dels
moviments pedagdgics de renovacid, per bé que ara s’han
actualitzat amb ’afegito de guarismes vinculats al segle xxi,
o expressions lligades al mon de la intel-ligencia (Smart)
o a la hipertecnologia (entorn 4.0), o si s’escau a la fisica

44. Jean PEYRELEVADE, Pour un capitalisme intelligent, Paris: Editions
Grasset, 1993.
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quantica, de manera que es genera una retorica pedagogica
oberta al canvi que batega compassada als signes dels temps
postmoderns.

Amb aquests antecedents, la veritat ja no és una cosa
essencial, generada per una situacio epistémica solida, sind
el resultat d’una funcionalitat que troba la seva justificacio
en I’eficacia, enmig d’un moén plural, intercultural i en can-
vi constant. Per tant, es reclamen eines a fi que els infants
s’adaptin a una realitat volatil en que res roman ates que tot
¢és caduc i efimer, de manera que la preparaci6 no pot con¢i-
xer d’antuvi 1’auténtica necessitat social que es donara en
I’esdevenidor. En fi, una educacié més formal que material
1 que, en conseqiiéncia, prepari pel canvi, I’inica certesa
en aquest mon postmodern. Segons aquesta logica, que ha
propiciat ’emergeéncia de la postveritat, es prioritza la filo-
sofia de I’accid que, en menysprear el passat (i per tant, la
historia, tot i els esforgos per recuperar una radé anamneética
amb autors com ara J. B. Metz), troba la seva ra6 de ser en
el futur, en I’esdevenir. Tampoc podem oblidar que la veri-
tat, pel pragmatisme —i especialment, pel neopragmatisme
(Rorty)— ja no és un concepte epistemologic, sin6 que apel-
la a les necessitats que es deriven de la naturalesa. La linia
de justificacio no es troba en el passat de la tradicio sin6 en
I’accid i I’experiéncia, és a dir, en 1’esperanga que repre-
senta la novetat, en especial tecnologica, que promet [’ho-
ritz6 d’un mon millor, d’alta tecnologia, per la qual cosa els
alumnes han de formar-se per un futur incert i imprevisible
que, a més, exigeix la necessitat de la formacié permanent
al llarg de la vida (Life-long learning), tendéncia que s’ha
accentuat ultimament amb els vincles cada vegada més so-
lids entre la universitat i ’empresa. Per aquesta rad, s’im-
posa I’exigencia de competeéncies i el reclam tecnologic que
podran facilitar amb éxit I’accés a un mon professional po-
liedric i en canvi constant. Per tot plegat, la pedagogia perd
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aixi la seva dimensio filosofica i esdevé fonamentalment
una estratégia tecnologica que assegura, a més, una asepsia
tecnocientifica que garanteix una racionalitzacié didactica,
alhora que entronitza principis com 1’aprendre a aprendre
ja esmentat i les competéncies que van sorgir en la década
dels noranta, amb autors ben significatius com Philippe Per-
renoud, que a grans trets propugnen una alternativa a I’en-
senyament basat en el domini dels coneixements contrastats
amb proves objectives com els examens®.

En aquest nou escenari altament tecnocratic, la nova
eina per urbanitzar la provincia pedagogica és la tekhné,
que s’oposa al naturalisme i que apel-la a les competencies
per poder transferir habilitats i capacitats. Si la pedagogia
moderna va comengar amb una exaltacio de la naturalesa
(Rousseau), s’ha acabat per imposar una pedagogia tecnolo-
gica que, a més, arracona la cultura. Segons aquest planteja-
ment, la pedagogia ha perdut no només la seva ascendéncia
filosofica sind també la seva capacitat normativa i, nogens-
menys, culturalista. Aixi, I’educacio6 ha entrat en la dinami-
ca de la logica de I’activitat i de la producci6 (poiesis) amb
el conseglient detriment per la consideracido moral (praxi),
la qual, amb 1’oblit de la teleologia de la pedagogia peren-
ne i I’axiologia (Scheler, Hartmann), s’ha estructurat sovint
des dels consens dialogic (Habermas, Apel), per bé que tl-
timament aquesta situacié ha estat sacsejada per la qiiestio
de I’adoctrinament. De fet, la reaccio politica neoconserva-
dora que es detecta en diferents latituds insisteix de manera
interessada en la qiliestio de ’adoctrinament, a fi d’evitar
que I’ideari dels docents —sovint progressista— deixi la seva

45. Philippe PErRRENOUD, Enseigner: agir dans ['urgence, décider
dans l'incertitude. Savoirs et compétences dans un métier complexe, Pa-
ris: ESF, 1996 (2% ed. 1999); Philippe PERRENOUD, Construire des compé-
tences des I’école, Paris: ESF, 1997 (6* ed., 2011).
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empremta a les escoles i pugui influir negativament sobre
I’alumnat. Tenint en compte tot aixo, no pot estranyar que
Gilles Ferry proclamés, des de les pagines de 1’Education
Nationale, I’11 de maig de 1967, la mort de la pedagogia.
Amb tot, anys més tard el mateix autor precisava que es
tractava de la mort de la pedagogia dogmatica, a la qual
contraposava el conjunt pluridisciplinar de les ciéncies de
I’educacid®.

D’acord amb aquests plantejaments, la teoria de 1’educa-
ci6 va abandonar la seva dimensio filosofica i va potenciar
els aprenentatges de caracter cognitiu (Piaget) i constructi-
vista (Vigotski, Bruner) que han d’assegurar I’éxit de I’edu-
cacio en un context de multimedia educativa que cada ve-
gada es fa més virtual i menys presencial. Al capialafi, el
que importa és 1’optimitzacié dels processos educatius que
es fonamenten en unes estratégies didactiques basades en la
psicologia cognitiva i constructivista, sense oblidar la teoria
del creixement moral (Kolhberg), que confirmen el prota-
gonisme de I’alumnat en 1’elaboracié del coneixement i de
la seva propia autorealitzacio, d’acord amb uns postulats
pedagogics, que sense oblidar la retorica personalista, em-
fasitzen la rad instrumental inserida en un context de treball
col-lectiu que potencia propostes com I’aprenentatge-servei,
noves expressions per velles instancies educatives ja assa-
jades per moviments pedagogics com ’escoltisme. D’aqui,
I’exit actual de velles propostes educatives com el metode
projectes, que va formalitzar William Heard Kilpatrick el
1918 a partir de I’ideari de John Dewey, sense bandejar al-
tres opcions com 1’aprendre fent (learning by doing), que
també deriva del pragmatisme del pensador nord-america.

46. Gilles Ferry, «De la Pédagogie aux Sciences de 1’Education»,
Les Sciences de I’Education, 4 (1982): 147-159 (Aquest article va ser
reeditat en la mateixa publicaci6 anys després: 31 (1998): 141-150).
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Postil-la final

Per alguns autors, com ara Octavi Fullat, el que s’ano-
mena «postmodernitaty —un temps de crisi i d’incertesa— es
va encetar I’any 1900, data que coincideix amb la mort de
Nietzsche*’. Més enlla de la pura coincidencia cronologi-
ca, no hi ha dubte que el pensament del filosof alemany,
juntament amb el retorn dels presocratics (Heidegger), les
aportacions de ’estructuralisme (Lévi-Strauss, Althusser,
Godelier) i el treball arqueologic de Foucault, ha capgirat
el rumb del pensament occidental que, d’alguna manera,
es mantenia fidel —si més no pedagogicament— als somnis
il-lustrats que van sucumbir amb la derrota del pensament.
De fet, els mestres de la sospita (Marx, Nietzsche, Freud)
ja havien palesat que la brillantor dels discursos —i per ex-
tensid, del discurs pedagogic— no era solida i que per sota
bullia un caos vital fins al punt que es va denunciar des de
la pedagogia critica la perversio del curriculum ocult que
facilitava el control social. En conseqiiéncia, la pretesa ra-
cionalitat que dirigeix el telos de la humanitat i I’educacio
no és més que una pura il-lusié, perqueé no importa tant la
conducta individual humana com el sistema i les premisses
ideologiques que condicionen aquesta mateixa conducta, tal
com Foucault va evidenciar. Aixo vol dir que ens movem
en el marc d’unes estructures que determinen la nostra ac-
tivitat, de manera que desapareix la idea de 1’ésser huma
entés com a element creador de sentit i que roman obert a
I’horitz6é metafisic. Mentrestant, i un xic paradoxalment, la
filosofia de I’educacié —una disciplina testimonial en bona
part dels plans d’estudi pedagogics— s’ha apropat a la lite-
ratura fins a convertir-se en una mena de rapsodia o retorica

47. Octavi FuLLat, El siglo postmoderno, 1900-2001, Barcelona: Cri-
tica, 2002.
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que recorda els origens de la ciéncia pedagogica quan els
autors (Rousseau, Pestalozzi, Goethe, etc.) recorrien a les
novel-les per tal de difondre llurs idees educatives. D’aqui,
que els periodistes s’hagin convertit en els grans experts
en matéria educativa, sobretot en terttlies i debats publics,
alhora que publiquen llibres de gran éxit editorial en de-
triment dels estudiosos que, en moltes ocasions, han estat
bandejats a la condicié de simples erudits sense cap mena
de repercussio social®,

Des d’aquesta perspectiva, remarquem que la Pedagogia
entesa com a disciplina perd preséncia en un mén postmo-
dern que confia en la tecnologia que promou el transhuma-
nisme, una mena de ruta o cami que, a través de la ciborgit-
zacid, condueix al posthumanisme, la maxima expressio de
I’evolucio humana. Val la pena assenyalar que si el terme
«ciborgy va sorgir el 1960, tres anys abans, el 1957, Julian
Huxley —bioleg evolucionista que confiava en la millora a
través de la ciéncia, la técnica, amb 1’auxili de 1’eugene-
sia— va encunyar 1’expressid «transhumanismey, divulga-
da gracies al filosof futurista Fereidoun M. Esfandiary que
el 1973 va promoure Up-Wingers. A Futurist manifest. Es
tracta d’un al-legat a favor de I’optimisme visionari del
futur i en contra del pessimisme reaccionari que arriba a
vaticinar la fi de I’escola convencional i que intenta supe-
rar el debat entre la dreta i ’esquerra amb una mirada cap
amunt, sempre de cara al progrés. Aixi defensava el 1973 la
teleeducacio, després d’assenyalar que 1’escola i la familia
son dues institucions obsoletes, en un context en qué van
sorgir propostes educatives llibertaries (Paul Goodman),
moviments desescolaritzadors (Illich, Reimer) i I’augment
creixent de propostes educatives alternatives com la peda-

48. Enric Prats, Teorizando en educacion: entre erudicion, poesia y
opinionitis, Barcelona: UOC, 2015.
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gogia Waldorf de Rudolf Steiner basada en I’antroposofia,
criticada recentment®.

Establerta aixi la qiiestio, tampoc cal passar per alt que,
segons Albert Cortina, les arrels del transhumanisme «es
remunten a la Il-lustracié 1 I’humanisme secular racional,
la ideologia del transhumanisme va néixer durant [’apogeu
del tecnoliberalisme i 1’anarcocapitalisme en voga en el
context anglosax6 de la década dels 80»°°. En aquest con-
text, Esfandiary «va canviar el seu nom a FM-2030, perque
pensava que el nom que tenia de naixement obeia a unes
circumstancies culturals, politiques i sociohistoriques molt
diferents a les que estava vivint, per aixo creia que el nom
no podria ser el mateix durant tota I’existéncia d’un ésser
humax’!. Després de publicar el 1989 Are You a Transhu-
man? Monitoring and Stimulating Your Personal Rate of
Transhuman Growth in a Rapidly Changing World, el cos
d’Esfandiary esta preservat crionicament i espera temps mi-
llors que li permetin el retorn a la vida.

Sembla clar que el transhumanisme constitueix un repte
per a I’educacié des del moment que permet pensar en una
enginyeria genctica selectiva que esculli les persones més
capacitades per estudiar, situacié que pot atemptar contra la
dignitat humana, un dels principis més solids de la tradicio
cultural europea que —vulguem o no— s’ha constituit sobre
una base metafisica®. Per consegiient, la mort de la meta-
fisica que va implicar la mort de I’ésser huma, entés com

49. Jean-Baptiste MALET, «’anthroposophie, discréte multinational
de I’ésotérismey, Le Monde Diplomatique, juillet 2018, p. 16-17.

50. Albert CorTINA, Humanismo avanzado para una sociedad biotec-
nologica, Madrid: Ediciones Teconté, 2017, 48.

51. John Jairo CArRDOZO i Tania MENESES CABRERA, «Transhumanis-
mo: concepciones, alcances y tendenciasy, Andlisis, 84 (2014): 68.

52. Ignasi Boapa, «La contribucié de I’humanisme cristia en la cons-
trucci6 d’Europay, Temps d’educacio, 54 (2018): 15-33.
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a criatura de Déu, i la mort del subjecte modern en quedar
empresonat en una serie de xarxes estructurals 1 socials, van
comportar la mort de la Pedagogia, disciplina condemnada
avui a ser una técnica en el mon postmodern. En el millor
dels casos, la Pedagogia —disciplina moderna sorgida amb
la II-lustracio— constitueix una simple reliquia del passat que
remet a la necessitat d’aclarir conceptes i idees, amb la qual
cosa és devaluada a un vulgar didactisme que ha de resoldre
problemes o, simplement, propaganda quan s’afirma —sense
més— que politica vol dir pedagogia. En definitiva, la peda-
gogia forma part del mén d’ahir, ja sigui del classic metafisic
o del modern alliberador de manera que trenca amb la tradi-
ci6 humanista que, segons Sloterdijk, només s’ha interessat
per la domesticacio®. Per la seva part, Alain Finkielkraut va
concloure La derrota del pensament (1987) amb 1’afirmacio
que «la barbarie ha acabat per apoderar-se de la cultura», una
realitat que veia reflectida en la industria de 1’oci, que redueix
les obres de I’esperit a la minima expressio™.

Arribats a aquest punt, convé recordar el que Denis de
Rougemont va afirmar en la primera edici6é dels Rencon-
tres internationales de Genéve sobre 1’esperit europeu, ce-
lebrada I’any 1946, en el sentit que 1’europeu és el ser de
la contradiccid. «Nous suggere une formule de 1’homme
typiquement européen: c’est ’homme de la contradiction,
I’homme dialectique par excellence»®. De fet, I’europeu es
troba sempre entre dos pols, és a dir, naturalesa i tecnologia,

53. Peter SLOTERDIK, Normas para el parque humano, Madrid: Siru-
ela, 2006 (4 ed.).

54. Alain FINKIELKRAUT, La derrota del pensamiento, Barcelona: Ana-
grama, 1987.

55. Denis DE RoUGEMONT, L'esprit européen. Rencontres Internati-
onales de Geneve (Conférence du 8 septembre de 1946). Adrega: www.
rencontres-int-geneve.ch/bibliotheque (consulta 22/01/2019), p. 187.
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immanencia 1 transcendéncia, democracia 1 totalitarisme,
materialisme i espiritualisme, cultura humanista o barbarie.
Com ¢és logic, en aquest ordre de coses, un dels trets defi-
nitoris d’Europa ¢és la tensié que es produeix entre la mo-
dernitat cientificotécnica i la dificultat per mantenir viva la
tradicié humanista el pes de la cultura, que s’endinsa en els
origens de la matriu (Jerusalem, Atenes, Roma) que es va
sintetitzar en el cristianisme.

Es licit, doncs, afirmar que Europa ha constituit una
provincia pedagdgica que va ser urbanitzada, primer pel
cristianisme 1, més tard, pels somnis il-lustrats i neohuma-
nistes, tal com Goethe va formular en els anys itinerants de
Wilhelm Meister. Lamentablement les dues guerres mun-
dials —dues conteses civils entre europeus— han canviat el
rumb pedagogic del vell continent que, sota la influéncia
nord-americana, ha estat urbanitzat amb el somni instru-
mental de la tecnologia que confia en 1’eficacia performa-
tiva. Som conscients que, com Denis de Rougemont va
manifestar, Europa ¢€s dialéctica, i aixi en aquests moments
—quan fa la impressié que bufen mals auguris per a les hu-
manitats i per a ’humanisme, que ha estat denunciat per la
voluntat domesticadora de la condicié humana— cal pensar
que, tard o d’hora, s’ha de produir una reacciéo humanista
que, sense negar els avantatges de la tecnologia, no oblidi
educar la joventut d’acord amb aquesta historia que ha fet
que Europa sigui el que és: el bressol de la cultura que ha
bastit una heréncia espiritual sobre la base del respecte i la
tolerancia®®. En temps de populismes i quan 1’educacio és

56. Sobre aquest punt es pot consultar el monografic «L’ensenya-
ment de les humanitats: Perspectives de futur?», coordinat pel professor
Josep Monserrat a la revista Temps d’Educacio (nim. 51, 2016) que re-
uneix vuit treballs en que es repassa la situacié de les humanitats 1 les
tensions que les caracteritzen, tant en la seva concepcié general com en
les diferents propostes didactiques i practiques que es reflecteixen.

42



acusada banalment d’adoctrinament, sembla oporti acabar
amb aquesta consideracio, en el sentit que Europa no només
¢és una via pedagogica com van assenyalar en el seu dia sind
que, a través de la tradicié humanista, també s’ha configurat
com una veritable «provincia pedagogica» que, després de
1945, ha estat colonitzada per la tecnologia. Enlla de 1’evo-
luci6 historica d’aquest procés, que hem intentant esclarir
si més no d’una manera elemental en aquest treball, ara ens
trobem amb el repte del transhumanisme que, al seu torn, es
posa al servei d’una societat posthumanista en que 1’ésser
huma es pot quedar reduit a un simple peca d’un parc tec-
nologic. Naturalment, 1’educacio té molt a dir per tal que
aquest procés no representi la mort definitiva de les huma-
nitats, les disciplines que han forjat la genesi i identitat eu-
ropea, i que tenen com a objectiu la defensa de la dignitat
humana, pedra de toc del moén occidental que sap que a més
de la natura i la tecnologia atresora una heréncia capital: la
cultura.
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JOHN DEWEY: EL CARACTER
CIENTIFIC DE LEDUCACIO

ALBERTO OYA
Universitat de Girona (alberto.oya@udg.edu)

John Dewey (Burlington, 1859 - Nova York, 1952) fou
un dels filosofs 1 pedagogs més influents del segle xx. Les
seves nombroses obres sobre la qiiestio educativa son en-
cara a dia d’avui una lectura obligada per a tot estudiant de
pedagogia. D’altra banda, bona prova de la rellevancia del
seu pensament filosofic és el fet que sigui considerat, junta-
ment amb Charles Sanders Peirce 1 William James, un dels
fundadors del moviment filosofic pragmatista.

L’objectiu d’aquesta comunicacid és posar de manifest
el contingut de I’obra Les fonts de la ciencia de [’educacio
[The Sources of a Science of Education (1929)], on Dewey
defensa la possibilitat de dotar de caracter cientific la disci-
plina de I’educacié i respon a alguns dels principals interro-
gants que aquesta possibilitat suscita.

La primera pregunta que ens hem de fer és si, de fet,
hi ha (o hi podria haver) una ciéncia de 1’educacio, és a
dir: si «[...] son els procediments i objectius de I’educacio
de tal mena que puguin ser reduits a quelcom que pugui
ser anomenat propiament ciéncia»'. La nostra resposta

1. John DEwey, The Sources of a Science of Education. Nova York:
The Kappa Delta Pi Lecture Series, 1929, p. 7.
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dependra, €s clar, d’alld que entenguem per «ciéncia». Si
definim com a cientifiques només aquelles disciplines que
proporcionen resultats objectius, llavors I’educacié no pot
ser considerada una ciéncia —de fet, només la logica i les
matematiques podrien ser considerades ciéncies. Tanma-
teix, el problema d’aquesta concepcid €s que €s contraria a
I’as actual del concepte de ciencia: no només la logica i les
matematiques, sind també la biologia, la fisica i la psico-
logia son a dia d’avui (i ja en temps de Dewey) considera-
des ciéncies. Es per aquesta ra6 que Dewey proposa definir
«ciéncia» en base a I’existencia d’un metode de recerca i
no en base al caracter objectiu dels resultats obtinguts. Més
concretament, el que proposa Dewey és que només quan els
descobriments cientifics son connectats entre si formant un
sistema inclusiu i intel-lectualment coherent podem dir que
aquests constitueixen el contingut cientific d’una ciéncia,
sigui quina sigui aquesta. Aquesta concepcid de ciencia €s
resumida pel mateix autor com segueix: «][...] ‘ciéncia’ sig-
nifica, tal com jo ho entenc, I’existéncia d’uns metodes de
recerca sistematics que, quan son aplicats a una pluralitat de
fets, ens permeten entendre’ls millor i controlar-los d’una
forma més intel-ligent, menys casual i menys rutinaria»’.
Un cop acceptada aquesta definicid de «ciéncia» sembla
que podem acceptar 1’existéncia, o almenys la possibilitat,
d’una ciéncia de I’educacid. La pregunta és ara quins son
els métodes que atorguen a la recerca en matéria educativa
el seu caracter cientific, és a dir, quines son les fonts de la
ciencia de I’educacio:
«Quins son els metodes que fan que la funci6 educativa,
en tots els seus ambits i etapes —seleccié del material
educatiu, metodes de instrucci6 i disciplina, organitzacio i
administraci6 de les escoles—, pugui ser conduida amb un
increment sistematic de control i comprensi6 intel-ligents?

2. Ibidem, p. 8-9.
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Quins son els material que podem —i hem— d’utilitzar
per tal que les activitats educatives puguin arribar a ser
en menor grau resultat de la rutina, la tradicid, 1’accident
i les influéncies transitories? A quines fonts hem d’acudir
perque hi hagi un desenvolupament constant i acumulatiu
de perspectiva intel-ligent i comunicable i de capacitat de
direccio?»?

Dewey afirma que tot aquell material proporcionat per
altres ciéncies ja consolidades, sempre i quan sigui util per
tractar els aspectes involucrats en 1’acte educatiu i faci que
«[...] ’execucid de la funcio educativa esdevingui més clara
i racional [...]»* és part del contingut de la ciéncia de 1’edu-
caci6. La filosofia de 1’educacio, la psicologia i la sociolo-
gia son les principals disciplines que poden ajudar a acon-
seguir aquest objectiu i son, per tant, les principals fonts de
la ciéncia de I’educacid. Aixo no vol dir, és clar, que aques-
tes disciplines siguin, en si mateixes, part de la ciencia de
I’educacio: només formen part de la ciéncia de 1’educacio
quan els seus resultats s’usen en connexié amb la practica
educativa i amb ’objectiu de fer la seva execucid quelcom
més eficient i comprensible.

El fet que el contingut de la ciéncia de 1’educaci6 estigui
format pel contingut d’altres ciéncies no vol dir, tanmateix,
que no sigui una disciplina plenament autonoma. La prac-
tica educativa concreta és, diu Dewey, el principi i el fi-
nal de tota recerca en materia educativa: el principi, perque
la practica educativa estableix quins son els problemes de
la recerca cientifica; el final, perqué la practica educativa
¢és I’inic metode de verificar els resultats als que s’arriba
mitjangant la recerca cientifica. Aixo, a banda de mostrar
que la cieéncia de I’educacié és una disciplina plenament au-
tonoma, també mostra que la ciencia de I’educacié no pot

3. Ibidem, p. 9-10.
4. Ibidem, p. 76.
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ser una «ciéncia de butaca», és a dir, la recerca ha de tenir
una connexid directa amb la practica educativa concreta, no
pot realitzar-se des de la butaca del despatx sense tenir en
compte que es el que esta passant a les aules.

Per ultim, és important fer notar la insisténcia de Dewey
a mostrar que la introduccié d’un metode cientific no com-
porta una paralisi en el desenvolupament del coneixement.
Nomeés quan es pretén usar la recerca cientifica com un mit-
ja per obtenir procediments d’accié concrets i d’autoritat
inqliestionable podem dir que la ciéncia impedeix el desen-
volupament i la introduccié de canvis. Pero el contingut ci-
entific, diu Dewey, no té caracter normatiu: encara que la
ciéncia de I’educacid arribi a una situacidé que li permeti
establir lleis cientifiques, aquestes no conformaran normes
per a I’actuacid practica, és a dir, no determinaran un proce-
diment d’accid fix i inflexible. Els descobriments cientifics
no soén normes d’accid, siné instruments intel-lectuals que
el mestre d’escola pot fer servir per conduir la seva accid en
la practica educativa d’una manera més intel-ligent, menys
descuidada i, en definitiva, més eficient. En altres parau-
les: d’acord amb Dewey, els descobriments cientifics guien
I’accid del mestre en la seva practica educativa, pero no en
determinen 1‘accio.
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JANE ADDAMS: EDUCACIO PER LA PAU

NURIA SARA MIRAS BORONAT

Universitat de Barcelona (nsmiras@ub.edu)

Jane Addams envoltada de quitxalla, una escena habitual de la Hull-House

Jane Addams: una gran oblidada de la filosofia del
segle xx

Jane Addams (1860-1935) fou una filosofa prolifica,
una reformadora social i una militant compromesa amb el
pacifisme. Tot i que és una de les poques pensadores que ha
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estat guardonada amb el Premi Nobel de la Pau', és estrany
trobar-la en cap antologia del pensament politic contempo-
rani o en cap historia de la filosofia actual (amb algunes
excepcions notables, vegi’s Warren 2009). La seva absencia
no pot ser de cap manera excusada si atenem a la rellevancia
que aquesta pensadora va tenir en el seu temps?, la figura
de la qual ha estat equiparada a la del seu gran amic John
Dewey 1 altres pensadors del Chicago de I’¢época com Ge-
orge Herbert Mead. Ambdods van reconeixer en vida el seu
deute intel-lectual amb ella: el primer va interessar-se per la
pedagogia arran de I’observacio de la feina d’Addams a la
Hull-House, instituci6 social de qué Addams va ser cofun-
dadora, fins i tot va posar Jane a la seva filla en honor de la
seva amiga; Mead, per la seva banda, va procurar sense €xit
que la de Chicago li atorgués el doctorat. No era que Ad-
dams no se’l mereixés per golejada: havia escrit més de deu
llibres i publicat un centenar d’articles, activitat que com-
paginava amb la direccio de la Hull-House, els viatges a
Europa, les seves obres de caritat i la seva implicacid en tota
série d’iniciatives socials com la National Association for
the Advancement of the Coloured People, I’ American Civil
Liberties Union, la Playground Association o la Women’s
International League for Peace and Freedom’. Pero la Uni-
versitat de Chicago no concedia doctorats a dones, aixi que
Addams va romandre sense cap distincié académica a pesar
de les seves evidents contribucions a 1’educacio del pais.
Veiem, doncs, que Addams ha patit el mateix trist des-
ti que d’altres pensadores del segle xx i que el seu llegat

1. Jane Addams comparteix el Premi Nobel de la Pau amb Nicholas
Murray Butler. Vegeu-ne la biografia a la pagina dels premis Nobel: ht-
tps://www.nobelprize.org/prizes/peace/1931/addams/biographical/

2. Axel Mueller la compara amb Rosa Luxemburg a Alemanya o La
Pasionaria a Espanya (Mueller, 2011, p. 95).

3. Aquesta associacio segueix activa. Vegeu: https://wilpf.org/
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continua sent desconegut, tot i que la situacié comenga a
canviar (Deegan, 1988, 1990; Fischer, 2010, 2013; Hamin-
gton, 2009, 2014; Haslanger, 2017; Miller, 2013; Mueller,
2011; Pinhard, 2009; Seigfried, 1996). Al nostre pais, les
traduccions de les seves obres s’han publicat molt recent-
ment en castella i han rebut més atenci6 per part de les tre-
balladores socials que per part de la filosofia politica o de
I’educacid. Pero la seva obra excedeix fins i tot aquests am-
bits. Addams va ser una pensadora audag i va ser, sobretot,
una dona molt valenta. Feminista, progressista, pacifista, al
costat dels grans conflictes obrers de la zona industrial de
Chicago en que va decidir viure, apostava per la integracio
cultural i quelcom que s’ha anomenat «progrés lateral» (Ha-
mington, 2009). Addams pensava que I’industrialisme i el
militarisme dels nostres temps havien de ser substituits per
noves formes en politica que incloguessin la participacié de
dones, emigrants i altres col-lectius minoritzats. El seu ob-
jectiu sempre va ser donar veu i recursos a les persones més
vulnerables. Una societat €s tan forta com robusta és la fe
democratica de les persones que la integren. [ per Addams,
aquesta empresa democratica era una tasca perfectible i que
havia de comptar amb la plasticitat, dinamisme i creativi-
tat de la naturalesa humana. En aquesta convicci6 coincidia
amb el seu amic John Dewey, complice també en els seus
esforgos per radicalitzar la democracia des d’una opcié mu-
nicipalista i amb instruments de democracia directa.

Pero si hi ha, sens dubte, dos fronts on Addams va de-
mostrar el seu coratge va ser en la seva vivéncia despreocu-
pada de les seves eleccions sexoafectives i en el seu agressiu
pacifisme. Addams va recorrer les trinxeres europees recer-
cant els testimonis dels joves soldats exposats a la violéncia,
la barbarie o la follia, també de les dones que patien els
abusos dels combatents o les mares que amargament havien
d’enterrar els fills als que havien donat vida i nodrit per aca-
bar perdent-los per causes que no entenien. Addams 1 altres
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dones van reunir-se amb liders politics i religiosos per de-
nunciar la insensatesa de la guerra tot i que aixo li va valdre
la burla i I’ofensa dels patriotes de la seva terra natal. Ad-
dams no es va deixar mai acovardir ni pels atacs ni per les
amenaces, tot i patir depressio i fatiga croniques. Avui se la
recorda com a heroina civica. [ se I’evoca en una imatge tan
familiar en ella: envoltada de nens i grans, en alguna estan-
¢a de la Hull-House, pensant i gaudint la vida en comunitat.

La importancia del joc i ’educacié dels infants

Per entendre la tasca educativa d’Addams, cal parar
atencido no només als seus textos, sind a la fundaci6 de la
Hull-House*, un centre de vida comunitaria on Addams va
residir amb d’altres persones, sobretot dones, durant més de
quaranta anys. La Hull-House pren com a model els soci-
al settlement com Toynbee Hall, que Addams coneixia dels
seus viatges a Europa. Impressionada per la tasca d’inter-
vencid social d’aquests centres, obre la Hull-House junta-
ment amb Ellen Gates Starr el 1889. A la Hull-House la
totalitat dels espais estan pensats per ’educacio i la vida
comunitaria. A banda de la zona dels residents, on aquests
comparteixen les zones de cuina i les cambres, la resta d’es-
pais acullen debats intel-lectuals, tallers educatius per a to-
tes les edats, aules de musica, teatre o exposicid d’obres
d’art. El més important €s que tota I’activitat era oberta a
la gent del barri i que s’elaborava amb la seva implicacio i
d’acord amb les seves necessitats. La Hull-House podria ser
un precedent del que avui nosaltres coneixem com a centres
civics. Amb la diferéncia que hi havia un grup permanent de
residents i que, en el cas de la Hull-House va acollir la flor i

4. La Hull-House ha estat tamb¢ activa fins fa pocs anys, quan va
haver de cessar la seva activitat per manca de finangament public. Avui
continua com a museu: https://www.hullhousemuseum.org/
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nata intel-lectual i politica de 1’¢época. Entre els residents de
la Hull-House s’hi compten Beatrice i Sydney Webb, Peter
Kropotkin, Emma Goldman, Frank Lloyd Wright o Charlot-
te Perkins Gilman, entre d’altres. El 1925, almenys vint dels
setanta residents hi havia estat per vint anys o més.

A banda de la seva obertura al barri, la Hull-House tenia
també, gracies a Addams, una relacid molt estreta amb la
Universitat de Chicago. Tant John Dewey com George Her-
bert Mead hi feien lligons sovint, a més de prendre notes
sobre la psicologia infantil que després es van concretar en
les seves propies introduccions a la pedagogia i a la psico-
logia social. La seva preocupacio pels més petits va ser una
constant tota la seva vida. I en aix0 la Hull-House va ser una
institucid pionera. La resident Alice H. Putnam va introduir
la filosofia Kindergarten, de Gustav Froebel, a les aules de
la comunitat i se sap que en el periode que va entre 1894 i
1901 s’hi van formar mestres. Va ser la primera generacio
nord-americana de mestres d’educaci6 infantil que estaven
aplicant els coneixements més avangats sobre el desenvo-
lupament de destreses i capacitats abans de 1’escolaritzacio
primaria. Perd un dels fronts on les residents van ser més
combatives va ser especialment en la lluita contra 1’explota-
ci6 infantil a les fabriques, quelcom molt habitual en aque-
lla area deprimida de Chicago. Addams va fer observacions
fonamentals sobre el joc infantil i la seva importancia per al
desenvolupament harmonic dels infants. E1 1914 publica 4
Plea for More Play, More Pay and More Education for Our
Factory Girls and Boys. Un any abans, la seva companya,
Mary McDowell, havia escrit tamb¢ la Recreation as a Fun-
damental Element of Democracy. Amb aquests manifestos,
Addams i d’altres residents se sumen al Playground Move-
ment (Gulick, 2011), que implicava no només una redefini-
ci6 dels mitjans i fins educatius d’acord amb la progressive
education, sind també un disseny urbanistic per crear espais
de trobada i esbarjo per a petits i grans. Per Addams tota la
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ciutat ha de ser pensada com un gran espai educatiu on totes
1 tots ens impliquem per construir una societat millor.

Educaci6 i pau social: formacié continuada, terapia i
memoria

Addams no limita la utilitat del joc a I’edat infantil i pen-
sa que les activitats de creacid i recreacié son importants
per a totes les fases de la vida. En aquest punt es fa resso de
les teories sobre joc i aprenentatge vigents a I’época (vegeu
Groos, 1922). El joc i les arts son les activitats humanes,
segons Addams, en qué podem corregir la monotonia i la
fatiga del treball, adquirir consciéncia social, curiositat per
la vida 1 nodrir una ciutadania creativa. Per tant, 1’educaciod
¢s quelcom que ha de ser integrat en totes les etapes del
nostre creixement com a ciutadanes 1 ciutadans, des de la
tendra infancia fins a la senectut. Hi ha almenys tres ambits
més on Addams va ser innovadora pel que fa a la pedagogia.
En primer lloc, Addams es va preocupar per exigir una for-
macié continuada del professorat. Es habitual llegir en els
seus primers textos la queixa que a les escoles de formacio
de mestres, sobretot a les noies, no els donaven les habili-
tats practiques que requeria la seva feina. Si bé Addams no
estava d’acord amb la segregaci6 per sexes a I’educacio uni-
versitaria i sabia que costaria temps canviar les tradicions de
I’educacio superior, demanava que, com a minim, les joves
professionals, ja es dediquessin a la salut, al treball social o
a I’educacio, rebessin una formacié més adequada als seus
futurs reptes professionals. En segon lloc, Addams va uti-
litzar 1la Hull-House com un experiment social i pedagogic
per tal de posar juntes a persones de cultures molt diferents.
Aquests experiments eren senzills i passaven sovint per em-
preses creatives comunes com representacions teatrals de
classics literaris o tallers de pintura. Addams va prendre
nota durant més de vint anys de com aquests tallers havien
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servit per enriquir-se mutuament o per verbalitzar conflictes
interculturals o intergeneracionals. Addams i les altres re-
sidents estaven fent quelcom semblant a la terapia artistica
sense que encara n’haguéssim inventat el nom. En tercer
lloc, i seguint aquest esperit, Addams va elaborar també un
important treball sobre la memoria, particularment, la me-
moria de les dones. Escoltant i unint dones de la barriada,
dones de cultures diferents perod que compartien les dureses
de la vida (maltractament, abus, miséria, violéncia domes-
tica o aillament), Addams va aprendre sobre el caracter in-
terpretatiu i selectiu de la memoria. Pero també de la seva
possibilitat creativa, integradora i emancipadora. Les dones
utilitzaven antigues llegendes o faules de les seves terres
d’origen per treballar la seva insercié en una societat que
els donava I’esquena i posar paraules al seu dolor. Aquesta
feina es reflecteix en un dels darrers llibres d’Addams: The
Long Road of Woman's Memory (1916).

Sempre curiosa, sempre delerosa d’aprendre i d’ajudar,
la vida i els fets de Jane Addams mereixen més que aquest
petit i sentit homenatge. El clourem provisionalment dient
que Addams no entenia de divisions académiques o sepa-
racions estrategiques. Per ella, treballar, jugar, educar en la
diversitat, la tolerancia i per la pau i viure en una ciutadania
creadora de noves possibilitats humanes eren totes una i la
mateixa cosa.
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SUBVERTINT BLOCKCHAIN: QUIN
FUTUR ESPERA A LEDUCACIO?

FERRAN SANCHEZ MARGALEF

Universitat de Barcelona

Assistim a la construcciéo d’un mén posthuma. S’albira
que, en menys de trenta anys, la intel-ligéncia artificial su-
perara la humana i que, aproximadament, en aquest periode
de temps, els primers ordinadors quantics, que seran capa-
¢os de hackejar qualsevol sistema de seguretat informatic
vigent, es posaran en marxa. Blockchain es perfila com a
una innovaci6 tecnologica que, sens dubte, també tindra, ja
esta tenint, una repercussio transcendental en 1’organitzacid
i funcionament de les nostres societats.

Les Cadenes de Blocs o Blockchain son blocs d’infor-
macio6 digital vinculats a altres blocs. Per explicar-ho de
manera senzilla, podriem establir una relaci6 entre Blockc-
hain i el llibre de comptabilitat d’una empresa en qué s’ano-
ten totes les transaccions d’aquesta. Aixi doncs, Blockchain
és un registre en queé podriem trobar anotats tots aquests
moviments'. Tot i que 1’aplicacidé més popularitzada de
Blockchain la trobem en Bitcoin, aquesta tecnologia ofe-
reix moltes més possibilitats, tantes que la seva repercussio

1. Antonio BARTOLOME 1 José Manuel MorAL FERRER, Blockchain en
educacion, Barcelona: Transmedia XXI, 2018.
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arriba a camps tan diversos com la medicina, la politica,
I’economia o, el que ens escau, I’educacio.

Si bé no €s I’objecte d’aquesta comunicaci6 impugnar la
tecnologia Blockchain, si que ho ¢€s analitzar aquest feno-
men des d’una perspectiva critica i pedagogica. Comenca-
rem, doncs, de I’engros al més concret, a enumerar algunes
de les possibilitats i distopies que aquesta tecnologia intrin-
secament engloba en referéncia al mon educatiu.

En el moment que entenem que una de les claus de
Blockchain és la descentralitzacio del mateix sistema, ates
que permet a 1’estudiant personalitzar I’aprenentatge (pot
ajustar-lo en funci6 de les seves necessitats), autoregular-lo
i, fins i tot, crear-lo o complementar-lo des de qualsevol in-
dret, comprenem, efectivament, que estem rellevant la uni-
versitat com a centre neuralgic del saber i posant un punt i
apart en la historia de I’educacié?®.

Aquest fet es lliga també¢ a una desnaturalitzacié del ma-
teix aprenentatge, que perd la condicid holistica. La univer-
sitat encara guarda, malgrat els temps que corren, I’esperit
amb que fou creada: I’aposta pel saber i la difusié del co-
neixement. Sera dificil, si més no, copsar I’exemple i virtuts
que pot tenir un professor si I’estudiant realitza 1’aprenen-
tatge darrere d’una pantalla seleccionant aquells continguts
que considera oportuns. Perd és que la universitat no sén
sols els docents ni les assignatures que imparteixen, també
en forma part tot un cimul de situacions aleatories que, en
un context académic, tenen un alt valor pedagogic i acaben
formant i conformant part de 1’experiéncia i personalitat.

2. Mentre que el model educatiu que teniem i encara tenim és centra-
litzat, unidireccional i jerarquitzat, Blockchain en proposa un de comple-
tament oposat en que cada usuari és copropietari del bloc i les cadenes es
configuren de manera multidireccional. Aixi, les cadenes de blocs tren-
quen amb la tradici6é educativa mil-lenaria que s’organitzava en punts
concrets i es realitzava en circumstancies i moments determinats.
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Sense la universitat, tampoc no hi haura 1’¢tica, el respecte,
ni aquells fonaments que ens permeten viure en comunitat,
necessaris perque una classe es posi en marxa, ni tots els al-
tres metaprenentatges que es deriven de la vivencia viscuda
a la universitat.

Es inevitable, per tant, imaginar que Blockchain pugui
contribuir a una deshumanitzacioé del coneixement ja que,
alhora que es predica una personalitzacid de I’aprenentatge,
la falta de vincles que s’estableixen entre éssers humans en
entorns educatius facilita la despersonalitzacio de 1’educa-
cio 1 la pérdua dels valors que I’acompanyen. Més enlla de
tot plegat, assumir que I’estudiant és autonom per respon-
sabilitzar-se del seu propi aprenentatge pot esdevenir una
errada de “bonisme” perque, precisament, per la condicio
d’estudiant, no sap quins coneixements ha de saber i, per
tant, donar-1i I’oportunitat d’escollir-los no garanteix que
desenvolupi de manera integral aquelles actituds i conei-
xements que la societat requereix. En poques paraules, es
podria donar el cas que, amb la bona fe d’augmentar la Ili-
bertat i autonomia de 1’estudiant, se li oferis tutelar el seu
procés d’aprenentatge, perd com que no sabria treure’n el
maxim partit, es veuria perjudicada la seva llibertat i auto-
nomia ja que no hauria desenvolupat aquelles capacitats i
sabers que qualsevol docent vetllaria perque obtingués.

No obstant aixo, Blockchain també pot esdevenir un
element per complementar 1’aprenentatge®. Com qualsevol
eina tecnologica, si I’entenem com un suport, pot facilitar al
professor la tasca d’arribar a cadascun dels estudiants amb
I’atencidé adequada: el mateix sistema automatitza diverses
funcions i allibera el docent d’una carrega important d’ho-
res. Tres exemples de tasques que el sistema Blockchain

3. Alejandro FERNANDEZ Saiz, Blockchain: la nueva tecnologia des-
conocida. Cantabria: Universidad de Cantabria, 2018.
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pot realitzar son: la pujada de notes al Campus Virtual, la
realitzacid de determinades classes (que podrien estar gra-
vades o podrien ser automatiques seguint el recorregut pels
diferents blocs) o, fins i tot, la correccid dels examens. Ens
sembla important, pero, remarcar la importancia de conce-
bre-ho com un element de suport a ’aprenentatge més que
com un substitut del docent.

Algunes universitats, si bé no tant a 1’hora d’impartir
classes, ja estan integrant sistemes de Blockchain en la seu
virtual en funcions com el pagament de matricules i cursos
o acreditacions académiques. No sera d’estranyar, pero, que
a partir d’ara cerquin explotar al maxim el benefici d’aques-
ta tecnologia i la comencin a utilitzar per, efectivament, re-
alitzar les diferents assignatures. Haurien de saber, si no ho
saben ja, que no estaran soles en aquesta cursa; algunes de
les empreses més punyents també oferiran cursos de for-
macidé que beneficiin el seu negoci utilitzant aquesta tecno-
logia. Veurem, doncs, en quines condicions i dimensions
es lliura aquesta pugna, entre la universitat i I’empresa, pel
monopoli de I’educacio.

Tal vegada, és obvi que el debat és de fons i el llenguat-
ge n’ocupa una posicio central. Com es conjugaran, a par-
tir d’ara, la tecnologia i I’educacio? Quin paper ha de tenir
la primera sobre la segona? Es oportu parlar de tecnologia
educativa o, ben mirat, hauriem de parlar d’educaci6 tecno-
logica? La conceptualitzacio dels afers pedagogics condici-
ona la seva ubicacio sobre la realitat educativa i, essent aixi,
cal ajustar cada significant al significat en qiiestio.

Ja per concloure no podem menystenir, i no ha estat la
nostra intencid, totes les possibilitats que Blockchain atre-
sora: la fiabilitat dels coneixements que es troben a les ca-
denes, les garanties d’acreditacié que seran capaces de sal-
var les diferents legislacions de cada pais, 1I’eliminacié de
tramits burocratics que passen a ser automatics o aquelles
vers |’estudiant, algunes comentades en aquest article com
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la personalitzacié de I’aprenentatge o I’autonomia sobre
aquest. Tot 1 aixi, també forma part de la realitat i, per tant,
hem d’assenyalar-ho que sén algunes de les multinacio-
nals*, entitats financeres i lobbys de pressié més importants,
les que estan impulsant aquesta tecnologia i que, per tant,
contrariament a altres revolucions, son les elits de la socie-
tat les que I’estan pilotant.

4. Elisa Garcia-MoraLEs, «Luces y sombras sobre el impac-
to del Blockchain en la gestion de documentos». Anuario Think EPI,
12. 2018: 17 — 19. Vegeu: https://www.researchgate.net/profile/Eli-
sa_Garcia_Morales/publication/324836186_Luces_y_sombras_so-
bre_el_impacto_del_blockchain_en_la_gestion_de_documentos/
links/5b2ce18ea6fdcc8506bd139¢c/Luces-y-sombras-sobre-el-impacto-
del-blockchain-en-la-gestion-de-documentos.pdf
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LA IDEA DE LA UNIVERSIDADE
DE BRASILIA: UNA PROPOSTA
ARQUITECTONICA I FORMATIVA

JorDI GARCIA FARRERO

Universitat de Barcelona

Es ben sabut el 1968 fou un any molt convuls en I’am-
bit universitari. Sense anar gaire lluny, la ciutat de Paris
va viure una de les mobilitzacions estudiantils més impor-
tants al llarg de la historia de la qual, precisament I’any
passat, es va commemorar el cinquanté aniversari a tra-
vés de I’organitzacio de diferents seminaris i exposicions.
Malgrat que la majoria de les reivindicacions politiques
d’aquesta revolta estudiantil no es van materialitzar i, a
més, el resultat de les eleccions que es van celebrar tot
just uns dies després va contribuir a bastir una deriva ne-
tament conservadora que, posteriorment es va confirmar
amb els governs de Margaret Thatcher (1979-1990) o Ro-
nald Reagan (1981-1989), no hi ha dubte que aquest es-
deveniment va suposar un abans i un després en la lluita
per les llibertats individuals, I’aparicid de la joventut com
una categoria social de primer ordre i, al mateix moment,
I’alliberament del cos. O dit d’una altra manera: es van en-
cetar tres crisis que han perdurat, és a dir, una de més aviat
cultural (aparicié de noves avantguardes), una altra de ge-
neracional i, després, la que afecta directament la idea de
la universitat com a instituci6 educativa.
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Encara situats en I’any 1968, també convé recordar que
va ser quan es va promoure, ¢l dia 6 de juny per ser més
exactes, el decret de la creacio de la Universitat Autonoma
de Barcelona i, més endavant, es va crear, a partir de la unio
de les diferents Escoles Tecniques Superiors, la Universitat
Politecnica de Catalunya (1971), la qual cosa fa pales que
I’educacio superior del nostre pais comengava a fer els pri-
mers passos a favor d’un accés més democratic a les titula-
cions universitaries. Certament, aquesta qiiestié ha generat
molta literatura pero val a dir que, en aquesta ocasid, hem
esmentat el centre universitari que es troba situat al muni-
cipi de Cerdanyola del Valles perque, a banda que el nom
escollit va tenir I’nica pretensioé d’esborrar de la memoria
col-lectiva aquella idea universitaria que es va establir du-
rant els anys de Generalitat republicana (1931-1939), volem
posar de manifest el fet que es va construir lluny de la ciutat
de Barcelona. Aquesta decisi6 va venir articulada basica-
ment per criteris politics, és a dir, la voluntat de controlar
els moviments estudiantils i, com a conseqiiencia d’aixo,
reduir-ne la intensitat de les protestes perque, des de feia
uns anys, comengaven a perdre la por de la repressio siste-
matica del regim franquista. Ben mirat, no ens pot estranyar
gaire perque va succeir una cosa semblant en el mon fabril
quan la fabrica del Vapor Vell del barri barceloni de Sants
va ser trasllada a Santa Coloma de Cervell6 per fundar la
Colonia Giiell.

Sigui com sigui, és evident que aquesta estratégia de les
autoritats franquistes en relacié amb les universitats auto-
nomes de Madrid, Bilbao i Barcelona tampoc pot ser perce-
buda com una novetat. Tots els régims totalitaris aborden la
vida universitaria des d’una logica policial, és a dir, com un
problema d’ordre public enfront de tota mena de mobilitza-
cions que no hagin estat pensades ni organitzades des de les
autoritats académiques establertes. D’aquesta manera, no
ens pot estranyar que trobem altres exemples d’aquesta na-
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turalesa arreu del planeta. A Brasil, per exemple, es podria
destacar la Cidade Universitaria Armando de Salles Oli-
veira a la ciutat brasilera de Sdo Paulo. Tot i que la idea de
construir aquest campus ja formava part des de la fundacio
de la Universidade de Sao Paulo (1934), és molt revelador
que no s’hi van establir els primers instituts d’investigacio
fins que no va arribar la dictadura militar (1964-1985) i es
va veure la necessitat de controlar i allunyar la dissidéncia
dels centres urbans.

En qualsevol cas, tot seguit farem una aproximacio a
la idea de la Universidade de Brasilia (UnB) a partir de
la seva proposta arquitectonica (Oscar Niemeyer) i, per
descomptat, pedagogica (Darcy Ribeiro, Anisio Teixeira)
ja que la seva fundacid va ser articulada per criteris for-
matius. Ara bé, no podem perdre de vista que la UnB es
va veure afavorida per uns anys de plena efervescencia
politica, social i cultural en aquest pais tropical. En aquest
sentit, les professores Schwarz i Starling (2016) desta-
quen que, entre altres aspectes, durant la Republica Nova
(1945-1964) va sorgir el projecte de desenvolupament del
president Juscelino Kubitschek amb la construccié de Bra-
silia com a nova capital d’aquest pais sud-america (1960),
el programa del Cinema Novo (Cacé Diegues, Joaquim Pe-
droa de Andrade, Nelson Pereira dos Santos), la I Bienal
Internacional de Arte de Sdo Paulo, el Teatro Brasileiro de
Comédia (TBC), la Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (Mario Andrade, Gilberto Freyre) o el movi-
ment de la bossa nova (Tom Jobim, Vinicius de Moraes,
Carlos Lyra) que possiblement és «la primera conquista
importante de nuevos territorios por el jazz» (Hobsbawm:
2018, 51). En definitiva: fou una etapa politica tan plena
d’optimisme i esperanca que semblava que el lema de la
seva bandera era més possible que mai.
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La Universidade de Brasilia vista des de la seva arqui-
tectura

Es evident que dificilment es pot entendre la Universi-
dade de Brasilia sense tenir en compte la historia i la pla-
nificacié de la capital de Brasil i, encara menys, el context
d’aquells anys en que es respirava una voluntat de construir
un pais nou, €s a dir, més democratic i modern tal com ja
hem dit linies més amunt. En qualsevol cas, cal recordar
que la ciutat de Brasilia, inaugurada el 21 d’abril de 1960,
va ser construida en un indret totalment despoblat de la
sabana tropical. Abans i després de ’arribada dels portu-
guesos. Nogensmenys, el president Juscelino Kubitschek
(1902-1976), amb el lema 50 anos em 5, que fa pales el seu
afany reformista, va impulsar un concurs per planificar la
nova capital tenint en compte la modernitat, el progrés i, al
mateix moment, el desequilibri territorial perque el poder
politic, economic i cultural sempre ha romas en el sud i el
litoral del pais llatinoamerica tot deixant orfe 1’interior del
pais, i d’aquesta manera, continua avui dia.

Sigui com sigui, Lucio Costa (1902-1998) va ser final-
ment I’encarregat de la urbanitzaci6 de Brasilia i Oscar Nie-
meyer (1907-2012), un dels seus alumnes més brillants a
I’Escola Nacional de Belles Arts i que posteriorment també
va rebre el mestratge de Le Corbusier (1887-1965), es va
ocupar de la construccio de la majora dels edificis, com és el
cas de la catedral. Tot seguint el dibuix d’un avid, ates que
I’enginyer brasiler Alberto Santos-Dumont (1873-1932) és
considerat un dels pioners de 1’aviacio, o el d’una papallo-
na segons altres versions també prou conegudes, I’urbanista
brasiler va idear una ciutat monumental dividida en dos ei-
X0Ss que es creuen en un angle recte. El seu proposit era el
de separar I’area residencial (ala sud i ala nord) de la dels
edificis governamentals (eix central). Es, doncs, una ciutat
sense cantonades que ofereix als seus ciutadans una sensa-
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ci6 d’amplitud molt generosa. A més, paga la pena destacar
que les unitats residencials son totes ideéntiques (les anome-
nades supercuadras) 1 encara hi viuen, d’acord a les grans
desigualtats socials del pais, els funcionaris, burocrates o
bé directament els diputats i senadors. Ara bé, la resta de la
poblacid6 viu a les ciutats satel-lits que s’han anat construint.
Tot i que no era la idea inicial, Brasilia també ha esdevingut
un reflex de la realitat majoritaria de tot el pais ja que no han
sabut foragitar les desigualtats socials ni I’endarreriment
cultural entre la majoria de la poblacid.

Doncs b¢, en la zona est d’una de les arees residencials
de Brasilia, és a dir, en 1’ala nord del pla pilot, hi trobem la
seva universitat, fundada el 1962. Ocupa tot 1’eix, exacta-
ment quinze fileres de supercuadras, és a dir, aproximada-
ment uns 8 quilometres de longitud que venen a ser unes
sis mil hectarees de terra. L’arquitecte Oscar Niemeyer va
elaborar, tal com ja havia fet amb el disseny dels edificis de
la ciutat que abans hem comentat, una proposta caracterit-
zada per la seva bellesa, lleugeresa, varietat i, especialment,
creadora de sorpreses. Bona prova d’aixd n’és 1’Institut
Central de Ciencies (ICC) o conegut popularment com a
Minhocao en el qual va saber idear un espai singular que
encaixa perfectament amb la proposta formativa que tot
seguit abordarem. Es, doncs, un edifici de 720 metres on
s’hi es troben totes les disciplines i ocupa la part central
del campus sense dibuixar cap linia recta. Es, sens dubte, el
simbol principal d’aquesta universitat. Fet i fet, les segiients
paraules de I’arquitecte brasiler assenyalen el principal sen-
tit arquitectonic d’aquest edifici academic: «No ¢és I’angle
recte el que m’atrau / ni la linia recta, dura, inflexible, / cre-
ada per I’home. / El que m’atrau és la corba lliure i sensual
/ la corba que trobo a les muntanyes / del meu pais, / en el
curs sinuos dels seus rius / en les ones del mar, / en el cos de
la dona preferida / de corbes és fet tot I’univers, / I’'univers
corb d’Einstein» (Niemeyer: 1999, 11).
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Destructura pedagogica de la Universidade de Brasilia

Malgrat I’oposicié de I’elit conservadora (Israel Pin-
heiro da Silva), es pot afirmar que la Universidade de Bra-
silia ha estat el projecte més ambicids de la intel-lectualitat
brasilera que s’ha pogut materialitzar, almenys parcialment,
al llarg de la historia en aquest pais. La qiiestio és que es va
pretendre construir un sistema universitari perque, segons
les tesis de Darcy Ribeiro (1922-1997), encara no existia
cap tradicio universitaria verdadera al Brasil, cosa que no
podem dir de I’ Ameérica castellanoparlant. Durant el primer
ter¢ del segle xx, només funcionaven unes escoles inde-
pendents que estaven a carrec de catedratics autonoms que,
després de guanyar un concurs vitalici, no tenien cap mena
d’obligacid d’estudiar i actualitzar-se. No existia la llibertat
de catedra perque la legislacié corresponent era la que esta-
blia tot el curriculum. De dalt a baix. De fet, era habitual la
multiplicacié d’estudis perqué només perseguien una unica
missio: preparar professionalment els estudiants d’ensenya-
ment secundari.

D’aquesta manera, no ens pot estranyar que la Universi-
dade de Brasilia s’hagi d’entendre com una oportunitat de
posar al dia I’agenda cientifica i cultural del pais continen-
tal tot aprofitant la conjuntura politica d’aquella época que
mai podem perdre de vista. Tal vegada hem de tenir ben
presents algunes experiéncies anteriors (Universidade do
Distrito Federal o Universidade de Sao Paulo) i, al mateix
moment, el fet que, en un primer moment, la seva construc-
cid no va generar unanimitat. En aquest sentit, reproduim
aqui les paraules d’Anisio Teixeira (1900-1971), que és un
dels pedagogs més importants del Brasil:

«Nao fui de inicio entusiasta de uma universidade em Bra-
silia. Fundamentalmente contrario a idéia de Metrdpole,
nunca achei que a Capital de uma Republica deveses ne-
cessariamente possuir uma universidade. Brasilia deveria
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ser apenas sede de governo. Vi porém, transformada em lei,
durante o ultimo ano o projeto de criagdo de nada menos
de 11 universidades. Diante isso, logo percebi que, mais
dias e menos dias, Brasilia teria a sua: aderi, entdo a idéia
de Darcy Ribeiro e, ndo sé a idéia, ao plano Darcy Ribeiro.
Esse plano € uma exata corregdo dos defeitos mais graves
de que sofrem as universidades brasileiras em sua mistura
de anacrismo e deformagodes congénitas» (Teixeira, citada
a Ribeiro: 1995, 27).

En conseqiiencia, no és debades dir que Teixeira també
va acabar essent un dels autors intel-lectuals principals de
I’esmentada universitat a través de la direccid del Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP) i, més endavant,
com a rector directament que confirma el seu compromis
amb aquesta universitat. D’aquesta manera, no ens pot sor-
prendre que la Universidade de Brasilia nasqués com una
fundacio (Llei n° 3.998, de 15 de desembre de 1961), ja
que reprenia una de les reivindicacions de la Universidade
do Distrito Federal com és el cas de I’autonomia universi-
taria. Cal recordar que Teixeira també va ser qui va liderar
aquesta universitat. Ben mirat, aquesta decisioé permetia no
dependre del Consell federal d’educacio i de les politiques
del ministeri i, a més, s’aconseguia que els professors tin-
guessin llibertat de catedra. Quedava, doncs, garantit que
en cap cas el personal académic podria ser sancionat per les
seves idees politiques o religioses tal com succeia habitual-
ment durant aquells anys al Brasil.

Resta consignar que I’estructura de la Universidade de
Brasilia estava constituida per tres unitats: 1’Institut Central
de Ciencies (fisica, quimica, biologia, geociencies, ciéncies
humanes, lletres i arts), les Facultats (ciencies politiques i
socials, educacio, ciencies mediques, ciéncies agraries, tec-
nologia i arquitectura) i les Unitats Complementaries (bi-
blioteca central, editorial universitaria, museu, aula magna,
centre militar, estadi universitari, cases nacionals de la llen-
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gua i de la cultura, centre brasiler d’estudis portuguesos,
centre d’estudis del portugues del Brasil i institut de teolo-
gia catolica). Tenint en compte aquest plantejament, paga
la pena fer dos comentaris per destacar la seva innovacio
académica. En primer lloc, posem de manifest que 1’ Institut
Central de Ciéncies impartia tot els nivells de formacio6 uni-
versitaria 1, pel que fa a les corresponents facultats, només
cursos professionalitzadors després d’haver cursat uns es-
tudis introductoris que s’impartien en la primera unitat. En
darrer terme, cal fer notar que aquest sistema universitari va
substituir els catedratics pels departaments amb el proposit
d’organitzar la carrera dels docents i construir una estructu-
ra més democratica. Dit d’una altra manera: del consell de-
partamental fins al consell director de la universitat, passant
pels coordinadors generals dels instituts centrals, organs
culturals i facultats.

A tall de cloenda

Certament, la Universidade de Brasilia, tal com succeeix
amb la bossa nova en matéria musical, va ser un intent de
connectar el Brasil amb I’avantguarda de 1’exterior sense
perdre de vista les propies arrels i, especialment, les que es
van originar abans de la colonitzacid portuguesa. En aquest
sentit, de ben segur que es va fer notar el compromis amb
els pobles indigenes que Darcy Ribeiro sempre havia defen-
sat des de ’antropologia. Al mateix temps, convé destacar
que la seva fundacié va ocoérrer sota el deixant del posi-
tivisme (idea de progrés de la ciéncia) i, per descomptat,
del marxisme, perque la Revolucié d’Octubre de 1917 va
esdevenir un far per a la majoria dels intel-lectuals llatinoa-
mericans. No podem oblidar que sempre es va parlar d’una
universitat publica amb consciéncia critica en el marc d’un
ambient fraternal. En qualsevol cas, estem davant d’un es-
tabliment educatiu que tenia la missi6 «de ajudar o Brasil a
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formular o projeto de si proprio: a nagao de seu povo, orde-
nada e regida por sua vontade soberana, como quadro den-
tro do qual ele ha de conviver e trabalhar para si proprio»
(Ribeiro: 1986, 41).

Malauradament, pero, aquesta experiéncia d’ensenya-
ment superior no va tenir temps de consolidar-se perque
la voluntat de construir un pais en el qual I’educacié i la
cultura havien d’esdevenir el pal de paller de tot plegat
va ser interrompuda de forma abrupta. Darcy Ribeiro ho
deia amb aquestes paraules tan precises després de retor-
nar al Brasil del seu exili: «<A UnB é uma utopia vetada,
¢ uma ambigao prohibida, por agora, de exercer-se. Mas
permanece sendo, esperando, como a nossa utopia concre-
ta, pronta a retormar-se para se repensar ¢ refazer, assim
que recuperarmos a liberdade de definir o nosso projeto
como povo e a universidade que deve servi-lo» (Ribeiro:
1978, 41). En efecte, la idea que ¢és una universitat in-
terrompuda (Salmeron) també es fa ben palesa en totes
aquelles obres que s’havien planificat, tal com podem lle-
gir en el document fundacional titulat Plano Orientador
da Universidade de Brasilia (1962), i que encara no han
estat efectuades en la seva totalitat.

Sigui com sigui, €s evident que els militars van pren-
dre el poder amb un cop d’estat (1964) i, d’aquesta manera,
la democracia brasilera i els avengos en matéria educativa
van quedar totalment aturats. Paga la pena recordar que el
suport dels Estats Units va ser clau, perqueé no podem obli-
dar-nos que la politica internacional d’aquells anys estava
regida sota el dictat de la guerra freda. De la mateixa mane-
ra que a casa nostra els mestres i professors compromesos
amb els valors republicans es van veure obligats a empren-
dre el cami de I’exili ara fa tot just 80 anys, Darcy Ribeiro,
Oscar Niemeyer i tants d’altres també van fugir cap a d’al-
tres contrades per no ser victimes de la repressio del regim.
En aquest sentit, finalitzem aquest text tot recordant que Ri-
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beiro, mentre es trobava exiliat de la seva terra natal, va ser
nomenat professor d’antropologia de la Universidad de la
Republica d’Uruguai i, a més, va organitzar, fruit de la seva
experiencia a la Universidade de Brasilia i d’altres en quali-
tat d’assessor durant els anys que va viure fora del Brasil, el
Seminari d’Estructures Universitaries. El seu treball, que va
quedar recollit al llibre 4 universidade necessaria (1975),
va pretendre bastir un model universitari llatinoamerica a
partir del dialeg amb les concepcions napoleoniques, libe-
rals, germaniques o sovictiques que constitueixen les prin-
cipals filosofies de I’educacié universitaria. Vulguem o no,
€s obvi que encara s’han de fer molts passos per aconseguir
aquest objectiu.
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ELS PARCS I JARDINS URBANS:
UNA PROPOSTA PEDAGOGICA
DEL REFORMISME CATALA!

RAQUEL CERCOS 1 RAICHS

Universitat de Barcelona (rcercos@ub.edu)

Soc un verdader home de les ciutats.
M’agraden ['aire lliure i els jardins
Jean Giraudoux

No hi ha dubte que els parcs i jardins urbans (com a na-
tura sublimada), representen tot un esdeveniment de finals
de segle xix i principis del xx, ja que s’instauren i es conso-
liden com a dispositiu pedagogic a fi de millorar la qualitat
de vida en aquells entorns en que¢ la industrialitzacié donava
pas a una nova organitzacié social i un nou paisatge urba. A
partir d’aquesta premissa, ens interessa I’estudi i interpre-
tacio dels discursos pedagogics proposats pels urbanistes
i dissenyadors dels parcs urbans, tot destacant les contra-

1. Aquesta comunicacio ¢s fruit de I’estudi presentat per E. CoLLE-
LLDEMONT 1 R. CErcos a ISCHE 40, Education and Nature, Berlin 2018
i titulat: Urban Parks, a failed expression of the pedagogical modelling
through the nature? A taxonomy of the urban landscape through its uses.
A case-study based in historical Parks of Birmingham and Barcelona.
Ref. EDU2017-89646-R, AEI/FEDER, UE.
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diccions internes d’aquelles pedagogies comunitaries que
faciliten o dificulten accions diverses a través dels elements
fisics i de I’accid de les persones i que, sens dubte, han con-
figurat els paisatges urbans altament industrialitzats tant en
el passat com en el present.

Altrament, és clar que I’intens debat de finals del segle
XIX pivotava sobre les potencialitats educatives dels parcs a
fi d’assolir I’ordre politic, social, cultural o nacional. Parlem
d’un projecte de renovacié i modernitat que girava entorn a la
idea d’una gran metropolis com a eina de creixement indus-
trial 1 de modernitzacio. Era a partir del projecte de les ciutats
des d’on calia pensar en una vertadera modernitzacio, ja que
permetria la racionalitzacio de la produccié i el consum, tant
de béns materials com espirituals. Es en aquest punt que cal
posar de manifest la vessant intrinsecament pedagogica que
adoptaren els discursos urbanistics tot generant noves apro-
ximacions teoriques i diverses i temptatives interessants per
desenvolupar les potencialitats de la «ciutat educadoray.

Heus aci com "urbanisme, consolidant-se com a saber
cientificotécnic adoptava una mirada pedagogica tot pro-
piciant I’emergencia de noves mirades educatives vers el
temps de lleure i oci sense oblidar-se de la vessant higie-
niconaturalista. Es més, el sentit de I"urbanisme, tal com
es despren de les paraules proferides per Ildefons Cerda
(1815-1876), responia a la voluntat de vetllar per la felici-
tat social. Aquest sentit teleologic impulsat pels urbanistes
barcelonins cercava, aixi, les seves respostes a partir dels
discursos pedagogics.

«Heus aqui les raons filologiques que em van induir i van
decidir a aportar la paraula ‘urbanitzacid’, no només per
indicar qualsevol acte que tendeixi a agrupar 1’edificacio
1 a regularitzar el seu funcionament en el grup ja format,
sind també el conjunt de principis, doctrines i regles que
s’han d’aplicar, perque 1’edificacio i el seu agrupament,
lluny de comprimir, desvirtuar i corrompre les facultats
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fisiques, morals i intel-lectuals d’home social, serveixin
tant per fomentar el seu desenvolupament i vigor com per
augmentar el benestar individual, la suma dels quals forma
la felicitat ptiblica»?.

No resulta estrany, doncs, que es realitzessin veritables
esforgos per a la difusio dels parcs a fi de potenciar-ne els
usos. A més, en el cas de Barcelona, cal remarcar I’explicita
justificacio de I’ Ajuntament per crear espais de lleure i salut
adregats a la infancia: «A Barcelona, a part dels perills con-
tra els quals s’ha de lluitar, a causa de les excessives aglo-
meracions, —mal bastant comu a totes les grans ciutats,—
s’ha de lluitar també contra la manca de jardins i d’espais
lliures i d’altres institucions complementaries de 1’escola»®.
També s’atenen projectes socials com ara la creacio d’un
asil en el parc de la Ciutadella, utilitzant els baixos dels di-
posits d’aigiies i els espais del parc en les celebracions que
efectuava aquesta institucio.* Fet que relacionem amb la vo-

2. 1. CErDA, Teoria General de la Urbanizacion. Y aplicacion de sus
principios y doctrinas a la Reforma y Ensanche de Barcelona, Madrid:
Imprenta Espafiola, 1867, p. 30.

3. Ajuntament de Barcelona, Banys de mar per als alumnes de les
escoles de Barcelona (Comissio de Cultura, Barcelona 1920) p. 4.

4. Numero de registre: 03646. Codi de classificacio: C02.01 C02.01
Subcol-leccid de planols d’edificis. Titol: Asil del Parc. Tipus de docu-
ment: Cartografic. Autor: Desconegut. Productor: Sense Especificar /
Productor. Data inicial: 01/01/1875 - 31/12/1900. Resum general: Pro-
jecte d’instal-lacio de 1’Asil de la ciutat als baixos del diposit de les ai-
giies del Parc de la Ciutadella (actual biblioteca de la Universitat Pom-
peu Fabra). Condicions d’accés: Exclos de consulta el suport original.
Notes de descripcio: Al revers, en nota manuscrita, consta: «Asilo del
Parque (?) - Planta. Cota: DIGITALITZAT. 4.2 / 750. Arxiu Historic de
la Ciutat de Barcelona. Titol: 4sil de pobres del Parc. Autor: F. Ballell
Referéncia: ben001644. Data: 00/01/1907 a http://w151.ben.cat/opac/
doc?q=parc&start=37&rows=1&sort=msstored_fld81%20asc,fecha%20
asc&fq=mssearch_doctype&fv=Cartogr®%C3%A0fic&fq=mssearch_
doctype&fv=*&fq=media&fv=true (recuperat el 22 de febrer de 2019)
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luntat de promoure 1’accés als parcs com a espais higi¢nics,
estetics, morals 1, sobretot, civics.

A partir d’aquest punt ens endinsem en un exercici in-
terpretatiu prenent com a referéncia els diferents discursos
pedagogicourbanistics detectats en 1’época a fi de destacar,
posteriorment, les dissonancies i contradiccions entre allo
entés com a necessari i percebut com a desitjable i que es
concreta amb els usos de la poblacio local.

a) Visio biologicomecanicista: la ciutat com a ens viu

Un dels primers elements a destacar és el fet que els
parcs es perfilaren com a model paisatgistic, eixit de la in-
dustrialitzacid que, tot i no negar els estralls del progrés, in-
tentava pal-liar alguns dels seus efectes introduint reformes
en els espais i reeducant els comportaments dels habitants
de les ciutats extremament denses. | ho feren tot construint
uns «nous pulmons» per a la ciutat, segons 1’expressio uti-
litzada pels diferents urbanistes que, com en el cas de Josep
Fontsere (1829-1897)° ho traduirien en el disseny i cons-
truccié d’avingudes amples i passeigs comercials alhora
que mantenien el verd en el terreny. D’aquesta manera, a
Barcelona es presenten, sobretot, entorns paisatgistics que
aposten pels grans arbres, aixi com pels llacs i camins que
volen assemblar-se a les venes del cos huma, aspecte que
apareix en diferents planols i dibuixos®.

5. «Els jardins so6n a la ciutat el mateix que els pulmons al cos huma»
J. Fontseré¢ A: https://www.barcelona.cat/ca/que-pots-fer-a-ben/parcs-i-
jardins (recuperat el 19 de febrer de 2019)

6. Planos de Un Parque Y Jardines en la Ex-ciudadela. Lam 2. Plano
General de Un Parque Y Jardines. Numero de registre: 17757 (2). Codi
de classificacid: C02.03 Projecte del Parc de la Ciutadella. Tipus de do-
cument: Cartografic. Autor: Fontser¢ Mestres, Josep. Productor: Ajunta-
ment de Barcelona / Productor. Data inicial: 01/01/1871 - 31/12/1871.
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b) L’esteticisme higiénic. El deixant postromantic d’un
ideal

En els diferents escrits 1 projectes urbanistics consultats,
sobresurt la dimensio estética que tenien els parcs en el mo-
ment de creacid aixi com en la seva funcionalitat. Sovint,
I’estética que presenten esta vinculada a un postromanticis-
me que s’escriu des de les reminiscéncies del neoclassicisme,
des del modernisme, des de I’art nouveau (arts and crafts),
del noucentisme i des del paisatgisme. Resulten emblemati-
ques en el cas de Barcelona I’estructura del parc del Laberint
d’Horta (neoclassicisme), els detalls del parc Giiell (moder-
nisme), I’escultura de la Ben Plantada del parc del Turd (em-
blema del noucentisme) i els racons amb aigua del parc Ribe-
ra/ de la Ciutadella (paisatgisme). Aixi, ens trobem davant la
proliferacio d’espais de bellesa serena i d’intimitat que volen
esdevenir refugis per a la poblaci6. No estem davant la pre-
séncia de la bellesa dels entorns agrestes proposats des del
romanticisme literari sind davant la proposta del Romanticis-
me rousseaunia (fusionant aixi, naturalisme i romanticisme).
Podriem dir, doncs, que es postulen els principis de I’activitat
estetica proposats des de la Bildung romantica.

¢) La visio sociocomunitaria. Més enlla de Destructuracio
dels parcs

El caracter social de la jardineria i la planificacio del sis-
tema de parcs esta present en els discursos dels ideolegs i
promotors estudiats. Prenent com a exemple, la construccio
dels jardins de Montjuic a Barcelona, Ferran Romeu (1862-
1943), seguint les indicacions de Jean Claude Nicolas Fo-

Resum general: Projecte del parc de la Ciutadella: planol general i jar-
dins. Condicions d’accés: Exclos de consulta el suport original. Cota:
DIGITALITZAT. 8.5 /2818 (2). Arxiu Historic de la Ciutat de Barcelona.
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restier (1861-1930), proposa la construccié d’espais de
lleure com el Gucuru, berenadors construits al voltant d’una
font on s’organitzaven balls i concerts. Un altre exemple de
la vessant comunitaria la trobem en la idea de la ciutat jardi:
gracies a la interrelacio entre natura i urbanisme es pretenia
millorar la convivéncia dels habitants. Els parcs esdevin-
gueren emplagaments que, en grup, en familia o de manera
individual, van significar-se com a llocs emblematics dins el
teixit urbanistic de Barcelona. Aixi, son freqiients les sorti-
des escolars o d’institucions d’asil, les sortides per a infants
sense recursos economics, o bé esdevenen emplagaments
d’agrupaments informals’ utilitzats per a festes socials, cul-
turals, civiques i politiques.

Aquesta analisi posa de manifest la complexitat d’un pro-
jecte com el reformista que, amb la intenci6 de proporcionar
a la ciutadania nous encontres amb ambients naturals, esta-
bleix una politica urbanistica on els parcs i jardins esdevin-
gueren projectes que pretenien transformar no només 1’en-
torn vital dels ciutadans sin6 també estimular la creacié d’uns
habits i conductes que se suposaven valides per a una societat
més justa i pacifica (sobretot després de la Primera Guerra
Mundial). Ara bé, les dissonancies entre allo planificat i allo
executat o les continues transgressions de les normes i usos
dels espais i mobiliari dels parcs per part dels usuaris ens por-
ta a fer una esmena (no a la totalitat) als diferents discursos i
concrecions que conformen la nostra taxonomia.

Es evident que alguns promotors urbanistics, guiats per
logiques biologicomecanicistes, dissenyaren avingudes

7. Parc de la Ciutadella: font dels nens. Barcelona (Barcelones). Any
original:1930. Autor: Reparaz Ruiz, Gonzalo de (1901-1984). Datacio6
aproximada. Registre: RF.49123. Num. Clixé 2437. Tipus de recurs:
imatge. Tema: Pobles i paisatges. Materia: Fotografies panoramiques.
Editor digital: Institut Cartografic i Geologic de Catalunya. Disponible
des de 2011-03-18. Fons fotografic Reparaz, a http://cartotecadigital.icc.
cat (Recuperat el 15 de febrer de 2018).
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—arteries— que, com dira Richard Sennett®, privilegiaven
el moviment dels individus per reprimir el de les masses.
Els parcs com a lloc de trobada o punt neuralgic de 1’accio
ciutadana es converteixen, en molts casos, en punts neural-
gics de protestes, manifestacions i demostracions de causes
politiques i socials. De la mateixa manera, assistim a una
progressiva acceleracid del transit en molts parcs europeus
amb la introduccio de la bicicleta com a objecte de lleu-
re 1 esport. Si bé aqui la bicicleta trenca amb els preceptes
de les logiques naturalistes pel fet que comporta la intrusio
d’elements artificials aliens al paisatge natural (aspecte que
enaltira el futurisme), la practica esportiva als parcs, que en
el moment estudiat era incipient, s’ha convertit a dia d’avui
en un habit gairebé universal; un fet que ens permet atorgar
un cert exit al assemblatge que es va fer des de ’'urbanisme
entre I’esport, la higiene i la natura.

Referent als discursos esteticohigienics, si bé es pretén
un modelatge estétic amb el contacte amb la natura, també
és certa la dificultat d’assolir, en contextos urbans i aglome-
rats, els silencis i la serenor que demana el pensament ro-
mantic. De la mateixa manera, la dificultat de mantenir els
llocs nets de bruticia denota, d’una banda, la manca d’edu-
cacio dels individus vers la cura i respecte del seu propi
entorn i, de 1’altra, la impossibilitat de controlar els factors
climatics, materials, etc.

Quant a la visi6 comunitaria, no cal parlar de la fallida
en la construccido de molts projectes que, com les ciutats
jardi, es van veure truncats per la manca de pressupost i pla-
nificaci6. Un exemple clar del que diem és la ciutat jardi del
parc Giiell. A més, la qliestio de les diferents potencialitats
d’usos, des de gaudir amb la familia de les activitats que pro-

8. R. SENNETT, Carne y piedra. El cuerpo y la ciudad en la civiliza-
cion occidental, Madrid: Alianza Editorial, 2003.
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posa I’entorn fins a expressar la protesta més energica sobre
un tema politic, ha esdevingut una constant fins als nostres
dies. Tanmateix molts actes comunitaris entren en contra-
diccié amb algunes taxonomies que, com [’estética de caire
romanticonaturalista, opten per enaltir altres activitats que
necessiten del silenci i la serenor com la pintura o la lectura.

Com ja hem apuntat anteriorment, les normes i regulaci-
ons s’establiren en contrast amb les accions i comportaments
de les persones que transgredien —de manera més o menys
violenta— les normatives, aixi com tendien a posar al limit els
controls preestablerts. Parlem de comportaments no esperats
com dormir en el parc o les baralles, per no parlar dels sui-
cidis i assalts. No és estranya, per tant, ’afirmacié de Ruth
Colton quan escriu: «A4nd like today, there was a rowdy and
unpredictable side too: while parks were supposed to promo-
te social harmony, this was often resisted and parks could
be sites of conflict and contrast»’. Aquest fet va provocar la
necessitat de crear un cos de control com ara és la policia
de parcs, pero també la de construir les barreres de seguretat
1 conformar un equip de vigilancia o predefinir els horaris.
Podem entreveure aqui la dissonancia entre els usos de la po-
litica i les politiques d’ts, és a dir, la distancia que s’observa
entre els dissenyadors dels espais, planificadors i urbanistes,
i les necessitats, preferéncies o desitjos de la poblaci6. De
fet, és la interpretacid i manipulacié per part dels (visitants
/ ocupants / transeiints) qui, en ultima instancia legitima o
impugna aquests elements a partir de les practiques i formes
d’ocupacio6 tot donant lloc a buits i canvis de normes, aixi
com a modificacions en el paisatge urba i huma. Un fet que,
al nostre entendre, es deu tant a la resisténcia a ser modelat
com al dificil compromis entre alld que uns veuen com a ne-
cessari i els altres com a desitjable.

9.  https://www.manchester.ac.uk/discover/news/research-reveals-

rowdy-past-of-uks-parks/
(Consulta 12 de febrer de 2019).
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DE LA FOTOGRAFIA A LA IMAGE
MANAGEMENT. UNA REFLEXIO SOBRE
LPENSENYAMENT DE LA FOTOGRAFIA

Tont Bover!

«Els analfabets del futur seran aquells que ignorin ['us de la
camera i de la plomay

Laszl6 Moholy-Nagy, 19362

Del segle xvii a les primeres décades del segle xix: del
dibuix en perspectiva a la camera fosca

La fotografia és una evolucié de la pintura realista de-
senvolupada principalment en el segle xvii amb 1’ajuda de
la camera fosca. Amb les obres de pintors holandesos com
Vermeer, Heyden... es podria descriure les seves pintures
com a protofotografies. Unes imatges costumistes de gran
realisme fetes a partir de la mirada monocular d’una optica
en una camera’.

1. Llicenciat en Filosofia i Lletres per la UB i Doctor en Comunicacid
Visual per la UPC.

2. Citat a J. FoNTCUBERTA, Estética Fotografica. Seleccion de textos,
Barcelona: Blume, 1984.

3. Martin Kemp, La ciencia en el arte. La dptica en el arte occidental
de Brunelleschi a Seurat, "¥**.
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La incorporaci6 d’un material fotosensible darrere la ca-
mera fosca incorpora un canvi tecnologic, pero conceptual-
ment és la continuaci6 de la mirada monocular. Daguerre, a
Franga, amb el procés d’imatge positiva directa, i Fox Talbot
a Anglaterra, amb el procés de negatiu positiu, transformen
el concepte d’imatge realista.

El principal canvi esta en la rapidesa del temps en la cre-
acid de les imatges. Fox Talbot en un fragment del seu escrit
de 1844, El llapis de la natura, fa notar la seva sorpresa per
com es creen totes les linies de cop i el fet que no cal fer-les
una darrere ’altra®.

La majoria de les primeres tecnologies fotografiques ve-
nien amb els processos estandarditzats pels diferents inven-
tors d’aquest nou procés de creacid d’imatges.

La formacid que necessitaven els pioners de la fotografia
eren els de I’estética pictorica: el coneixement de la distri-
bucio de les formes en la composicio, les llums i les ombres
dins I’enquadrament.

La segona meitat del segle xix: evoluci6 de la tecnologia
per a la millora de la qualitat d’imatge. El servei de la
fotografia a les ciéncies socials

Levolucio de la tecnologia no sempre coincideix amb el
temps, amb ’evolucié conceptual i social que aquests can-
vis tecnologics comporten. La qualitat del realisme pictoric
del segle xvi estava molt per sobre de la qualitat visual de
les primeres imatges fotografiques. Els primers anys de la
fotografia son més ’evoluci6 de la tecnologia que de I’es-
tetica fotografica. Els primers fotografs feien una pura mi-
mesi de I’estética pictorica.

Alguns pintors, de forma errada, veien en la fotografia
la mort de I’art, per la necessitat dels coneixement cientifics

4. Citat a J. FONTCUBERTA, op, cit.
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que es necessitaven en comparacié amb la pintura. Alguns
intel-lectuals de 1I’¢época, com el poeta Baudelaire, també ho
veien d’aquesta manera’.

Perd no tots els intel-lectuals ho van interpretar igual:
arquitectes com Viollet-le-Duc van entendre la importancia
cultural del nou procés de captacidé d’imatges, i crea «La
Mission Héliographique» dins La Comission des Monu-
ments Historiques, incorporant els pioners de la fotografia
com Le Gray, Baldus o Bayard. Des dels seu inicis, s’entén
la fotografia com una eina important de conservacid visual
del patrimoni cultural i arquitectonic®.

La formacié que necessitaven els fotografs en aquesta
etapa eren, principalment, els coneixements d’Optica, de
quimica i de I’estética i la geometria de la perspectiva.

Principis de segle xx: inici del cami propi de la fotografia

A principis del segle xx la fotografia comenga el cami
de I’estetica propia. Al mateix temps, és 1’inici de la divisio
entre les diferents maneres d’entendre la imatge fotografica.
Mentre alguns cerquen el cami de la fotografia pura, fins i
tot amb la cerca d’equivalents emocionals a partir d’icones
captades des de la llum, com per exemple Stieglitz, o Minor
White posteriorment, altres seguiran el cami cap a 1’esteti-
ca impressionista i I’abstraccid, com Demachy o Langdon
Coburn, imitant amb els processos fotografics 1’estética
d’avantguarda pictorica de I’época’.

5. Marie-Loup Soucez, Historia de la Fotografia, Madrid: Catedra,
1981.

6. Antoni Bover, Fotografia d urbanisme: analisi de la imatge foto-
grdfica en la comunicacio visual d’un espai urba, tesi doctoral dirigida
per J. Regot, Barcelona: Departament d’Expressié Grafica Arquitectoni-
ca, UPC. ANY.

7. J. C. LEMAGNY, A. RoulLLE, Historia de la Fotografia. Barcelona:
Alcor, 1986.
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En paisos com els Estat Units, entra el coneixement de la
fotografia a la universitat des de principis del segle xx, i dins
I’ensenyament de creacio d’imatges a la Bauhaus alemanya.
Laprenentatge sistemic de la fotografia com a procés cultu-
ral 1 tecnologic triga molts anys a impartir-se en universitats
europees. Aquest endarreriment es pot veure, per exemple, a
I’Estat espanyol: la Universitat Politécnica de Catalunya im-
parteix per primera vegada un Grau en Fotografia I’any 1994.

La fotografia es consolida socialment i se’n democratit-
za 1’Gs amb un augment exponencial del fotograf aficionat.
Es van creant uns segments professionals conceptualment
diferenciats i separats entre si, perd amb uns processos ba-
sics de creacio d’imatge similars: fotografs de reportatge,
fotografs socials / familiars, fotografs especialistes en in-
dustria i publicitat, fotografs artistes.

La formacio que necessitaven els fotografs en aquesta
etapa eren principalment els de fluxos de treball i de la re-
flexid estetica relacionada amb la seva especialitat.

Finals del segle xx: de la fotografia fotoquimica analogi-
ca a la imatge digital

El pas del fotoquimic al digital comporta un nova evolu-
cio6 tecnologica seguida d’un gran canvi social i d’usos de la
imatge fotografica.

La imatge numeérica en estudi des dels anys 60 del segle
passat es consolida d’una forma definitiva a finals de segle.
Un canvi tecnologic que no hauria d’haver representat un
canvi social en I’ensenyament de la fotografia. Tecnologica-
ment, €s la substitucid d’una captacié i formacid de la imat-
ge a través d’un procés fotoquimic per la captacid i forma-
ci6 d’una imatge a través d’un procés electronic i numeric.
Conceptualment és la continuacié d’una visi6 monocular a
partir de la interpretacié emocional i comunicativa del cap-
tador de la imatge.
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El canvi esta en la interpretacié del concepte del temps
en I’Gs de les imatges fotografiques. Imatges de captacio
instantania vistes a I’instant i transmeses al moment a tra-
vés de les xarxes electroniques. Aquest canvi representa la
democratitzacid definitiva de 1'Gs de la fotografia, ja que
gairebé tothom es comunica a través de la imatge amb la
camera inclosa en els dispositius mobils de telefonia.

Alguns ambits professionals de la fotografia desaparei-
xen en formar part dels usos habituals de la ciutadania amb
els mobils. La professio entra en un procés de reestructura-
cio, mal paida per alguns sectors professionals.

La formacio6 que necessiten els creadors d’imatges, pro-
fessionals o no, és I’ensenyament dels fluxos de treball digi-
tals, de les seves aplicacions informatiques; 1 de la reflexié
conceptual, estetica i analisi critica dels nous usos de la fo-
tografia.

Principis de segle xx1: de la imatge real a la imatge vir-
tual

En el moment en qué una imatge del real es transforma
en uns valors numerics, és a partir d’aquests que es pot crear
una imatge simulant el real.

En un espai virtual, en un ordinador, la simulacio del
real és la creaci6 d’una imatge a partir d’una camera virtual
monocular. La geometria de la perspectiva i de la fisica de
les fonts de llums és numeérica, tant en la llum natural com
en la il-luminaci6 artificial. Per tant la interpretacio del real
permet la recreaci6 del virtual a través d’algoritmes mate-
matics.

Imatges pictoriques, escultoriques, fotografiques, cine-
matografiques, videografiques, etc... de totes les etapes de
la historia de I’art i de la comunicacid visual, antigues o
contemporanies, poden ser simulades i reinterpretades en
un espai virtual. Som en una altra etapa de la imatge foto-
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grafica on els coneixements d’aquest mitja sén tan neces-
saris en el real com en el virtual. S’han creat altres ambits
professionals de la fotografia, com per exemple, el control
de la camera i de la il'luminaci6 artificial simulada en la
creacié d’imatges en la industria dels videojocs.

Les imatges creades en un mobil o en les cameres vir-
tuals en un ordinador sén encara imatges monoculars (o de
simulacio monocular), de dues dimensions amb una tercera
a través de la perspectiva i una quarta a través del temps.
Les picades d’ullet a una visi6 bidimensional des de la fo-
tografia estereoscopica del segle xix a la visi6 de la realitat
virtual actual amb unes ulleres lligades a un ordinador o en
un dispositiu mobil, no deixen de ser pics de moda que es
van diluint en el temps. No s’ha trobat encara un estandard
universal de la visié binocular, com en el cas de la visid
monocular.

El pas de la fisica de ’electronica a la fisica de la fotoni-
ca, en procés de creixement, obre les portes a imaginar no-
ves formes de creacio d’imatges, allunyades de les imatges
de visi6 monocular actuals. No estem en una etapa de cién-
cia-ficcid, les possibilitats de la realitat augmentada en els
dispositius mobils ens mostren com, des del present, s’esta
dissenyat un nou futur en la comunicaci6 visual.

La formacio6 que necessiten els creadors d’imatges, pro-
fessionals o no, és 1’ensenyament de les aplicacions mate-
matiques en la reflexio estética i de 1’analisi critica i concep-
tual del futur de la fotonica.

Conclusions, imaginem el futur: image management i la
tercera cultura

Una de les primeres conclusions és que, d’una banda, hi
ha noves formes de crear imatges i, de I’altra, s’esta donant
importancia a conservar el patrimoni cultural 1 arquitectonic
digitalment per ser visualitzat amb imatges de qualitat en
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les plataformes i xarxes electroniques actuals. Mai haviem
estat tan a prop de la universalitzacio de la cultura, amb ’es-
deveniment de la informatica quantica i les Big Data. Les
visions de pioners com Viollet-le-Duc s’estan fent realitat.

Una segona conclusio seria I’ensenyament de la foto-
grafia com un classic en la formacid de les imatges de tres
dimensions, i de les quatre dimensions en el cinema i video.
S’han de comengar a preveure els valors filosofics, socials,
culturals i estétics de les imatges quan els ordinador quan-
tics treballin en »n dimensions. La intel-ligéncia artificial
comporta i comportara nous models de creacié d’imatges a
partir dels conceptes classics iniciats amb la pintura realista
amb la camera fosca i la camera fotografica.

Els tempus de I’evolucid tecnologica van més rapids que
I’acceptaci6 social i cultural dels nous processos de creacid
d’imatges, amb una generacio d’infants i joves d’aprenen-
tatge tecnologic més rapid que el dels seus professors en els
centres escolars i formatius. La Realitat Augmentada actual,
i com a exemple el joc de Pokemon GO per a mobils, posa
en evidéncia les possibilitats de la fusio del real i el virtual
en un espai creatiu de quatre dimensions interactiu.

Com a tercera i tltima conclusio, i segurament hauria de
ser la primera, I’ensenyament ha de tornar a la humanitza-
cio6 de la cieéncia. Cequivoc de considerar com a conceptes
separats I’humanisme i la ciéncia, ho descriu Brockman en
el seu llibre Tercera Cultura ’any 1995 fent referéncia a la
conferéncia de Snow «Dues Cultures» de ’any 1959, on
descrivia la incredulitat que representa no aplicar el terme
«humanistay als textos cientifics o tecnologics®.

Humanitats i ciéncia, filosofia i matematiques no poden
estar separades en la formacid d’uns infants i joves que s’en-
caminen cap un futur que sera diferent i segurament millor.

8. J. BRockmaN (ed.), La tercera cultura: Mds alld de la revolucion
cientifica, Barcelona: Tusquets, 1996.
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La historia de I’art i de la comunicaci6 visual ens mostra
els elements que perduren, i s’han d’anar clonant per I’en-
senyament de la fotografia i la comunicaci6 visual. Podriem
resumir que les competéncies formatives dels curriculums
escolars per a I’ensenyanca de la fotografia i la comunicacio
visual serien:

- Capacitat de comunicacio i de reflexid historica i es-
tetica.

- Capacitat de comprensié de la geometria de la pers-
pectiva.

- Capacitat de comprendre i d’utilitzar la fisica i ’esteti-
ca de la llum i de la il-luminacio.

- Capacitat de comprensié numerica i dels conceptes ba-
sics de la fisica per entendre’n I’evolucio.

- Capacitat d’entendre un espai de tres i quatre dimensi-
ons per anar-se adaptant als espais de n dimensions.

- Capacitat d’entendre que la tecnologia no és un fi, sin6
una eina al servei dels valors humans i de la convivéncia
entre els col-lectius diferenciats.

«En el futur no hi haura aquests compartiments de foto-
grafia, video, etc., sind que parlarem de image managers, és
a dir, comunicadors i creadors d’imatges; en el futur dona-
rem cursos de image management» (Nathan Lyons, 1990)°

9. Citat dins J. FONTCUBERTA, Fotografia. Conceptos y procedimien-
tos: Una propuesta metodologica, Barcelona: Gustavo Gili, cop., 1990.
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Col-loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 93-104

FILOSOFIA, PEDAGOGIA 1 VIDA:
UNA RELACIO HARMONICA

JuLiaA MaNzANO
Societat Catalana de Filosofia

Es comu considerar que ’origen de la filosofia occi-
dental es troba en el pas del mythos al logos. El transit
que va des de narracions no-racionals, perd que intenten
donar resposta a qiiestions essencials, com 1’origen del
mon i dels humans, cap a discursos explicatius racionals;
logics. El moén del logos constitueix el fonament tant de
la filosofia com de les ciencies en general. Aquest /ogos,
la pretensid del qual és la d’universalitzar la comprensio,
es consolida amb una metodologia adequada. Per tant, da-
vant de la necessitat d’una nova comprensié del mén i de
la realitat, es constata la necessitat d’una pedagogia ade-
quada. Tanmateix, aquesta comprensid no constitueix una
realitat acabada, sin6 que és pensada amb I’ajuda d’un
cami adequat (metodologia) i d’una conduccié oportu-
na (pedagogia). Aixi doncs logos (filosofia) i pedagogia
(educaciod) haurien de mantenir una relacié harmonica. El
resultat d’una interrelacio tal entre ambdues donaria com
a fruit el naixement de la ciutat, la pdlis organitzada. Fins
i tot, la mateixa pdlis es convertiria en la condicid sine
qua non per a la filosofia i la pedagogia. La ciutat, la vida
politica, el bé comu esdevenen conseqiieéncies de la con-
duccio6 pedagogica.
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Un exemple paradigmatic d’aixo €s la Utopia platonica,
tractada en la Republica (Politeia). Hi és plantejada la co-
munitat ideal, la qual es fonamenta, abans que res, en una
teoria de I’educacio i en tota una concepcid antropologica
i social determinada, aixi com també en una psicologia i
una sociologia. Comenca amb el dialeg entre Socrates i els
seus deixebles entorn de la idea de justicia com a fonament
de la pdlis; després d’hores de discussio arribarem a entre-
veure com Plato estableix una equivaléncia entre justicia i
harmonia. Es una correspondéncia comuna en 1’época clas-
sica grega, que s’aplica tant en el camp de 1’arquitectura,
proporcid i harmonia entre les parts d’un temple, com en
el de ’escultura entre les parts de 1’home, o també en el
temps d’intervencio del que gaudeix cada assistent a les as-
semblees. En la Kallipolis (ciutat bella i bona) tal harmonia
s’establiria entre els tres estaments que la compondrien: els
governants (filosofs), els guerrers (que la defensen) i el po-
ble (artesans i agricultors), que hauria d’atendre les necessi-
tats dels dos primers. Podem imaginar un triangle equilater,
en el vertex superior del qual s’hi trobarien els filosofs i
on els altres dos vertexs d’aquest estarien ocupats pels dos
estaments restants. Si cadascun compleix la funci6 que hi té
assignada, regnara la justicia-harmonia en la totalitat. Ca-
dascun hi té una funcié, i cal que hi hagi el minim de canvis,
basant-se en la teoria de les idees, perfectes i immobils. Per
tal de constituir aquesta comunitat ideal, Plato traga una se-
rie de propostes pedagogiques, biologiques, economiques i
teologiques, dirigides només a governants i guerrers.

Dedicarem una major atencio a les idees de Plato sobre
I’educacio. Socrates es pregunta: «;Com caldria criar-los i
educar-los en un estat just?» (376¢c-d). Mitjangant la gim-
nastica per al cos i la musica per a I’anima, entenent per
musica tota allo referent a les Muses. També els guardians
rebrien nocions de geometria, per a les arts de la guerra,
astronomia, puix que purifica I’anima, i com a estudi su-
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prem: la dialéctica. L Estat s’ocuparia de Ilur educacio, ja
des de la infancia, i es practicaria la censura, per exemple,
excloent Homer, el qual mostrant I’amoralitat i els excessos
dels olimpics (gelosies, violencies, etc.) esdevé un model
inadequat per imitar-lo. Cal educar en la valentia, la mode-
racié i en el control dels plaers i ’obediencia. També hauran
de ser amants de la veritat, tot i que la «mentida util» sera
reservada per als governants de 1’Estat, en el seu benefici.
També se’ls ensenyaran les pautes adequades per a la diccio
en poesia i per a les melodies, les harmonies, de les quals
hauran d’imitar les tonalitats 1 modulacions dels valents, a fi
que assumeixin amb enteresa el seu infortuni. Amb aquesta
finalitat, els nens i les nenes seran sotmesos a una serie de
proves i treballs perque siguin uns bons futurs governants.
Les propostes biologiques s’emmarquen en «la comuni-
tat de dones i nens», que viurien junts sense que existissin,
empero, families (449a). Les relacions sexuals no serien
lliures, sind que I’Estat, en dies i festes concretes, propi-
ciaria les trobades entre els millors i les millors, a fi d’as-
solir una procreacié eugenésica. Aquests nens i nenes no
sabrien qui son els seus pares, ni tampoc a la inversa, amb
la intencié que tots es tractessin entre ells com a germans
i germanes i com a possibles progenitors i fills o filles. Els
nens serien alletats i cuidats per les dones que acabessin de
parir, pero sense el coneixement de quins serien llurs fills.
Aixi, serien minimitzades les emocions possessives i priva-
des amb el predomini de 1’esperit public. Cal atorgar a Plato
el beneplacit, per insolit a I’época, a I’hora de considerar
que els dots naturals de dones i homes siguin similars, i que
les dones puguin ser educades per a guerreres i governantes,
1 no inicament com a cuidadores dels nens i les nenes.
Quant a ’economia, la pretensio esta en 1’autoabasti-
ment. No existirien els diners, ni béns privats, ni llar propia.
Viurien en llocs austers, inspirats en Esparta. Els apats seri-
en sempre en comu i se’ls proveiria de roba i calgat sempre
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que ho necessitessin. Els governants no tindrien beneficis
economics, a diferéncia d’altres ciutats, a les quals Plato
anomena «Estats malaltsy, i a les guerres tindrien aliats, als
quals se’ls permetria quedar-se amb el boti. No hi hauria
esclaus, ni esquarterarien els morts, ni tampoc assolarien
els camps, sind que només prendrien la collita corresponent
a un any.

El conegut «Mite dels metalls» constitueix la seva pro-
posta teologica. Hi ha tres tipus de déus: d’or, de plata i de
bronze. Dels primers, en procedeixen els governants; dels
segons, els guerrers; i dels tercers, el poble. Atés que és
impossible de fer aliatges entre aquests metalls, tampoc és
possible la mescla entre aquests tres estaments. Tal volta no
seria possible que la primera generacid cregués en aquest
mite, perd aquesta «mentida util» s’anira inculcant en les
seglients.

Podem considerar les conseqiiéncies per a la vida en una
tal Kallipolis. Tal vegada sigui monotona i gris, ja que no
produiria ni art ni ciéncia atesa la seva rigidesa i mancan-
ca de llibertat. La seva idea de justicia no correspon amb
I’actual, puix que no hi hauria igualtat de drets entre els
tres estaments, tot i que €s cert que no hi hauria pobres ni
rics, 1 tothom gaudiria dels mitjans per subsistir, per bé que
austers. Si s’aconseguis que tothom compartis «I’ideal», ja
no seria quelcom desitjat egocéntricament sin6 desitjar allo
que tothom desitjaria.

Ara fem un salt de vint-i-cinc segles per recalar en Wal-
ter Benjamin (1892-1940) i ocupar-nos dels escrits peda-
gogics, poc coneguts i quasi marginals dins de la seva obra
abundant i extraordinaria, que podriem qualificar de critica
cultural i de memoria de 1’época que li toca viure. Pel fet
d’ésser quasi ignorats, m’estendré en llur tractament. En
tots els seus textos s’entrellaca pensament i vida, 1 aixd ma-
teix passa en els escrits pedagogics de joventut, que podri-
em dividir en dos periodes: els primers, de caire idealista,
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entre el 1911 i el 1915, I’época que compren des de 1’edat
primerenca de 19 anys fins als 23. En els segons hi ha un
canvi radical i la seva pedagogia pren un enfocament mar-
xista, a partir del seu viatge a Moscou, 1’any 1926.

De les seves experiéncies vitals al parvulari, n’evoca la
primera mestra, les normes de la qual no eren gaire estric-
tes. Tanmateix, del seu successor comenta que quasi tot el
que succeia a 1’aula li repugnava, ja que aquest mestre apre-
ciava I’is de la canya. Amb deu anys entra al Gymnasium
Kaiser Friedrich, on continuen els seus neguits i pors, que
es tradueixen en un escas rendiment académic, a causa de
I’ambient disciplinari del centre, on eren freqiients les vexa-
cions i els castigs fisics. Tot plegat feu que els seus pares
cerquessin una alternativa i acabessin en un col-legi privat
a Haubinga (prop de Frankfurt), on estigué dels 13 anys als
15. Consistia en una Landerziehungsheim, «llar d’educacio
en el campy, caracteristica de I’anomenada escola nova o
reformista alemanya. Aqui tingué com a mestre i mentor a
Gustav Wyneken, que pretenia crear un ambient familiar, bo
1 inspirant-se en la vida senzilla de les granges de I’entorn.
Als matins rebien classes teoriques i a les tardes s’ocupaven
de feines agricoles. El seu objectiu ¢tic 1 pedagogic consis-
tia a crear un ambient comunitari, amb dosis d’autogestio,
amb la qual cosa s’obtenia un clima de llibertat i compa-
nyonia, que s’estenia entre els professors i els alumnes. Els
interessos primerencs de Benjamin envers la pedagogia pro-
venen dels dos anys que passa en aquest centre i que li ins-
piraren 16 articles curts, basats en 1’obra teodrica i practica
de Wyneken, fonamentada en la tradicio idealista alemanya
i en el concepte de Jugendkultur (cultura juvenil), desplega-
ment de I’esperit a través de 1’art i el coneixement cientific,
amb una base ¢tica.

En el primer escrit pedagogic (Benjamin, 1911/2007)
apareix un simil ple d’idealisme infantil-juvenil, on compa-
ra la joventut amb «la bella dorment» del famos conte, igno-
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rant que un princep la despertara de la letargia. Aixi doncs,
la joventut no és conscient de les seves potencialitats; ara
bé, si se li dona una educacio adequada, anira desplegant
I’anhel col-lectiu de I’ideal d’humanitat; Benjamin esta fent
referencia al de Schiller i Goethe. La joventut esta adormi-
da a causa del narcotic de I’individualisme («fals roman-
ticisme»), oposat als valors d’amor i entrega al proisme.
Encara en un altre escrit, un any després: «Cal trobar una
sortida al conflicte entre el desplegament natural i vertader,
d’una part, i I’empresa de transformar 1’individu natural en
un individu cultural» (Benjamin, 1912/2007:15). En aquest
mateix any 1912, ingressa a la Universitat de Friburg amb
la idea d’estudiar filosofia, on tindra Rickert de professor;
neokantia. [ resseguint la trajectoria de la seva relacid entre
filosofia i vida, I’any 1918 escriu Sobre el programa de la
filosofia esdevenidora, en el qual qiiestionara el concepte
d’experiencia de Kant, fonamentat en la sensibilitat, ja que
per a Benjamin I’experiéncia s’ha d’estendre a ’art i la re-
ligio.

Retornem, empero, als seus anys d’estudiant universitari,
en els quals s’implica en ’empresa reformadora de la uni-
versitat i fou president de I’ Associacié d’Estudiants Lliures,
que aspirava a desplegar una «cultura juvenil independent»
en contra de la moral dels filisteus 1 mercaders, tal era com
definia la burgesia. En aquest sentit diu: «Allo distintiu en
la vida de I’estudiant és la seva voluntat d’oposicid, i tanma-
teix la submissio sense critica ni resisténcia constitueix un
aspecte essencial de 1’actual vida estudiantil». (Benjamin,
1915/ 2007:79). Aixi doncs, considera que €s necessaria
també la reforma de la Universitat, a partir de pressuposits
semblants als de la reforma escolar. Una joventut ideal tal,
amb la que somnia Benjamin, no és la que Wyneken defensa
a Joventut i guerra, publicada I’any 1914, als inicis de la
Primera Guerra Mundial. Aquest pamflet bel-licista sera el
motiu que el dura a trencar amb el seu antic mestre, ja que
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ell defensa sempre plantejaments pacifistes. Si s’acomplis
la citada reforma universitaria, es donaria un renaixement
de la joventut, gracies a I’atencié que s’atorgaria a I’educa-
cio estetica, que desplegaria el gaudi personal, i a I’educacio
¢tica en valors, que el durien a un compromis amb la Iliber-
tat. Aquestes idees apareixen en un petit escrit monografic,
Ensenyanga de la moral (Benjamin, 1913/2007: 48-54) en
el qual fa referéncia a la «voluntat bona» kantiana i on diu
que la vertadera llei moral es fonamenta en les normes i no
en els continguts.

Es dificil concretar quan el nostre autor abandona el seu
idealisme de joventut i assumi els plantejaments marxistes.
Sabem que llegi Lukéacs i Bloch, i que pati en la seva propia
carn la situacié economica d’inflacid que travessava Alema-
nya un cop perduda la Primera Guerra Mundial, que I’abo-
caria a reflexionar sobre el fracas dels valors i I’organitzacio
social imposada per la classe dirigent. Lany 1924 coneixera
Asja Lacis, una jove letona, directora de teatre i revoluci-
onaria comunista, amb la qual viatjara a Russia el 1926 i
on s’hi estara dos mesos. A partir d’aqui, iniciara una série
d’escrits: els segons plantejaments pedagogics. La seva pe-
dagogia sera concebuda com a cultura col-lectiva, I’objectiu
de la qual consistira a assolir consciéncia de classe i servira
com a instrument de transformacid social. Insisteix en la
critica de la pedagogia de la societat burgesa, que considera
alienant i destructora, i fins i tot deshumanitzadora, ja que
no beneficia el desenvolupament dels educands, ans pretén
domesticar-los; ni el de la societat, pel fet de basar-se en la
competencia.

La relacié que guarda Benjamin amb el marxisme és
heterodoxa i critica amb el concepte de materialisme histo-
ric, que concep el passat com una imatge eterna, en la qual
el temps €s homogeni i uniforme i que t€¢ un desplegament
lineal que ens mena cap al progrés; aixi, el subjecte de la
historia esdevé el subjecte de la revolucio. Segons Benja-

99



min, el subjecte de la historia no és altre que «el subjecte
del coneixement historic» (Benjamin, 2007a, 1, 2:2013) que
fa possible una analisi del present, i que nega el continu de
la historia (2009a, 11, 2:72): no hi ha linealitat, ni homoge-
neitat, ni tampoc el passat no pot justificar el present. Les
Tesis de filosofia de la historia (1940) desenvolupen aques-
tes idees. La seva concepcio pedagogica €s, per tant, criti-
ca també amb ’experiéncia comunista de la URSS, per bé
que accepta alguns aspectes de la pedagogia soviética i, en
no coneixer altres alternatives educatives, li deuria semblar
diferent o fins i tot millor que la nefasta educacio que ell
mateix va rebre, tal com hem vist anteriorment. Els educa-
dors no s’han d’atansar a la infancia i la joventut per assimi-
lar-los als seus interessos d’adults, sind que han de perme-
tre’ls que visquin cada moment de la seva vida immersos en
ella, 1 I’educaci6 cal realitzar-la en el si de la classe social
a la qual pertanyin. Les primeres nocions han d’ajudar-los
a prendre consciéncia de classe; de manera que /’educacio
proletaria s’haura de desenrotllar en el si del proletariat, on
s’inculcaran els valors de I’humanisme i de la col-lectivitat.
Ambdos aspectes esdevindran allo essencial de la pedago-
gia marxista del nostre pensador. Ara bé, aquesta educacio
no s’ha de realitzar dins ’ambit de partit, que transmetria
consignes politiques i que arribarien a I’infant buides de
sentit. L’humanisme proletari cal desenvolupar-lo dins d’un
ambient proper i familiar i en el si de la mateixa classe,
de tal manera que aixi aprendria a defensar els seus drets.
Entre aquests, el més important rau en el dret al treball, no
en benefici d’altres (de la burgesia com a classe dominant),
sin6 en funci6 de tots els homes; amb la qual cosa la classe
treballadora es consolidaria en ’escola de la humanitat. En
una escola proletaria tal, I’alumne hauria de rebre una for-
macid politécnica, a fi de poder diversificar la seva propia
activitat laboral en un utopic internacionalisme proletari. A
continuaci6 citaré un testimoni elogios de la pedagogia so-
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vigtica: «Aquell que entra per primera vegada dins d’una
aula d’un col-legi rus, de sobte queda sorpres. Les parets
estan plenes d’imatges, dibuixos i maquetes de cartro. Tal-
ment com els murs dels temples on els infants ofereixen
diariament els seus treballs a la col-lectivitat» (Benjamin,
2010: 286), i on queda ressaltat ’activisme i la importan-
cia dels periodics o murals que realitzaven els nens a clas-
se. A Moscou tamb¢ assisteix a una representacio teatral
infantil, que intenta reproduir I’any 1928 a I’escrit Pro-
grama d’un teatre infantil proletari (Benjamin, 2008d),
on considera que és un bon metode de formacid, ja que
ofereix un bon espai per al treball col-lectiu, pel fet que els
nens s’observen i es corregeixen entre ells fomentant un
creixement moral. A més a més, allibera la propia fanta-
sia, que és transformada en accid de sintesi expressiva de
les seves capacitats, ja que cal pintar, fabricar vestimentes
1 escenografies i aportar musica, dansa i, evidentment, tot
plegat permetent la improvisacio.

Altres incursions pedagogiques consistirien en els pro-
grames de radio que retransmeté per a infants i joves des de
1929 fins I’any 1932 a Berlin i Frankfurt. En aquestes, mos-
tra una gran sensibilitat a ’hora de dirigir-se als oients, i els
parla de llegendes i contes, de jocs i de joguets, o realitzant
apunts historics com la presa de la Bastilla, etc. Cal mencio-
nar també la seva passio pels llibres infantils, que procedeix
de la col‘leccid que tenia la seva mare. I del seu interes pel
col-leccionisme, s’explica que pugui considerar-lo com un
fenomen materialista o de materialitzacio de ’art, pel fet
que dona vida a objectes que la societat havia abandonat a
merce del mercat i que aquest, alhora, els havia marginat
dels seus circuits, pero ell els recupera i els salva de I’oblit.
També té passio pels joguets infantils, els de fusta i llautd
artesans, que compra per enviar-los al seu fill Stefan, I’inic
fill del seu matrimoni el 1917 amb Dora Kellner, de la qual
se separa anys després pero hi mantingué una gran amistat.
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Quina ¢és la ra6 del seu interés extraordinari per la in-
fancia? Perque I’infant és un ésser incontaminat que, si en-
cara no ha estat manipulat pels adults, esdevé un cagador
que aprehén el moén; en ell res no és permanent, tot esdevé.
Aquest infant utopic és 1’unica esperanca de salvaci6 futura,
aspecte paradigmatic del seu messianisme jueu.

Per concloure, parlaré d’un moviment pedagogic con-
temporani, el MCEP (Moviment Cooperatiu d’Escola Po-
pular), que comenga I’any 1969, perd que per problemes
de censura franquista es constitui com a Associacio per a
la Cooperaci6 i la Impremta Escolar (ACIES). Lany 1975
pogué prendre el nom de MCEP, que encara continua vi-
gent. Els fonaments es troben en I’anomenada Escola Nova,
de Célestin Freinet (1896-1966), pedagog frances fundador
del CEL (Coopérative de |’Enseignement), que manté simi-
lituds extraordinaries amb alguns aspectes de Benjamin, a
qui molt probablement ni conegué. En primer lloc, Freinet
llegi Marx, Engels i Lenin durant una llarga convalescéncia,
I’any 1916, per una ferida durant la Primera Guerra Mun-
dial, que inspira el seu anomenat «materialisme escolar»,
d’influéncia marxista, també heterodoxa, com la del mateix
Benjamin, i que posa en practica com a mestre de prima-
ria. T¢ interés la seva idea de justicia social, que promouria
una societat nova, en oposicié a I’ensenyament de 1’escola
autoritaria i enciclopédica tradicional, capitalista i burgesa,
que afavoreix les diferéncies, la segregacié i I’exclusid so-
cial. Abandona I’escola publica per les raons esmentades i
crea una escola privada, a prop de Vence, envoltada d’un
bosc precios, en funcié de les esferes familiars i socials.
Lanomenada «educacid natural» es fonamentava en la ma-
teixa vida de I’infant i en una série de técniques, originals
en I’época, com la motivacid, I’experimentacio i 1’assaig i
error. Podriem enunciar els verbs que s’acostumaven a con-
jugar en aquesta escola, d’una gran rellevancia educativa:
observar, escoltar, dubtar, investigar, aprendre tot fent, ju-
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gar, treballar 1 experimentar. A fi de canviar les relacions
entre 1’escola i la vida, fa s de les técniques vigents, que
donen lloc a la denominada tipografia en [’escola, amb la
creacio d’una impremta on els infants creen textos lliures en
els quals hi narren les seves experiéncies personals i les dels
companys, conegut com a «llibre de la vida», i que poden
llegir els respectius familiars i altres persones interessades
en tals experiéncies.

Els mestres i les mestres del MCEP posen en practica
les idees freinianes bo 1 renovant-les continuament, ade-
quant-les a cada escola o situacié concreta. Posaré alguns
exemples il-lustratius d’aquest moviment: han bandejat els
llibres de text i els substitueixen per una biblioteca de tre-
ball 1 per un repertori de fonts d’informacio i de recursos
multiples que van enriquint-se amb la produccié de textos
dels infants, i on la paraula lliure gaudeix de protagonisme.
Tot seguit s’imprimeixen i son compartits a fi d’arribar a
les families i als altres centres. Un altre recurs important és
l’assemblea d’aula, que prové del plantejament actiu i inte-
grador dels assistents i on es tracten les activitats que dona-
ran vida al treball escolar. En aquesta assemblea aprendran
a fer-se preguntes i cercar respostes; les propostes de cada
nen o nena son recollides en relacié amb els temes que in-
teressa treballar, ja que s’hi posen de manifest les vivencies
1 experieéncies que cal incorporar a la vida de 1’escola, que
serviran per sistematitzar els continguts d’aprenentatge, i
s’incorporaran a les Unitats didactiques, que els educadors
i educadores tenen elaborades de bell antuvi. Amb aquesta
observacio vull oposar-me a la critica freqiient dels adver-
saris a aquest tipus d’ensenyament, que pensen que no hi
ha continguts concrets, sin6 sols pura improvisacid. Tampoc
no és cert el laissez-faire amb qué també se’ls acusa injus-
tament, ja que a les assemblees es fixen entre tots i totes
una serie de normes que regulen la interaccid entre iguals,
el treball 1 la convivencia; normes que han de ser flexibles
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1 estar obertes a modificacions possibles, a mesura que el
desenvolupament escolar ho exigeixi.

Els integrants del MCEP, de diferents provincies i ciu-
tats tant espanyoles com estrangeres, €s reuneixen un cop
I’any en congressos en els que posen en comu i debaten a
bastament les seves experiencies, i on troben un espai per a
la propia formacié permanent. Jaume Carbonell, exdirector
de Quaderns de Pedagogia, en el proleg de Construint es-
cola (2017) es pregunta: «Per que el potencial educatiu de
la pedagogia de Freinet i I’aplicacid de les seves tecniques
no han quallat en un moviment organitzat de major abast
en el transcurs d’aquestes ultimes decades en el conjunt de
I’Estat espanyol?» La resposta la deixo en mans dels lectors
1 olents.
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Col-loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 105-118

MUSICA I EDUCACIO. MES ENLLA DE
LA PEDAGOGIA MUSICAL

JoaN Cusco 1 CLARASO

Universitat de Barcelona / Societat Catalana de Filosofia

El tema de la pedagogia musical és molt important pero
no és el que ara volem tractar. Volem parlar-los de la impor-
tancia de la musica en el desplegament cognitiu, emocional
1 social de I’ésser huma: de com la musica és un element
fonamental en i per a la construccio6 de la personalitat, tema
que és ben present dins la cultura d’Occident des de Plato
i Aristotil 1 que no ha perdut vigéncia. Ans el contrari, els
darrers avengos de les neurociéncies han pogut treballar i
apamar molt millor el terreny de la interaccio i interrelacid
entre en el cervell, les emocions, els sentits, els sentiments
i la memoria a través de I’educacié musical. I aquest és el
tema que volem presentar. Ens trobem davant un cas sin-
gular i molt interessant a I’hora de reflexionar sobre el 1li-
gam entre la creacio artistica musical i I’educacio global de
I’ésser huma. Un tema que en la Catalunya contemporania
(d’enga de la deécada de 1930) ha estat un focus de debat
molt important que fins i tot ha arribat a transcendir I’ambit
academic i cientific per fer-se un lloc en la premsa; com
va passar a la década de 1930, en els debats entre Alexan-
dre Gali (1886 — 1969), del costat de les propostes de Joan
Llongueras (1880 — 1953), i Manuel Borguny6 (1884 —
1973), que aviat van implicar altres musics com Enric Mo-
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rera, Jaume Pahissa, Joan Balcells, Josep Barbera, Ferran
Ardevol 1 Apel-les Mestres, entre altres. Valguin com a botd
de mostra les paraules que I’any 1933 reimprimia Manuel
Borguny:
«Leducacié musical dels infants té molta més importan-
cia de la que a primer cop d’ull sembla i de la que ge-
neralment hom li dona. A nosaltres, els catalans, no ens
cal pas recorrer a I’autoritat indiscutible dels grans savis
de I’antiga Grécia ni a les més eminents intel-ligéncies de
I’edat moderna com Montaigne, Leibniz, Rousseau, Goe-
the, Schiller, etc., per convéncer-nos de I’alta influéncia
que exerceix la musica damunt 1’anima dels homes i dels
pobles. [...] Pensem que el nivell cultural d’un poble esta
en relacio directa amb la qualitat de la musica que fa i es-
colta. Ens cal, per consegiient, crear un ambient favorable
que col-loqui la musica en el rang que, per les seves virtuts
educatives, li correspon.» (Borgunyo, 1933: 115-116)

Ara bé, ja el 1956, Borgunyo s’adona que, no obstant els
esforcos 1 els debats, I’educacidé musical era un ambit sobre
el qual no s’havia treballat adequadament ni amb la fermesa
necessaria (ni a Catalunya ni en molts altres indrets).

Actualment ens trobem amb una situacié similar a la
que descriu Borguny6. Malgrat el que hem pogut treballar
i investigar i que hom reconeix el paper fonamental de la
musica en la sociabilitat, en el desplegament cognitiu i en
I’educacio, aquest fet no es tradueix en els plans docents ni
en la practica diaria del mén educatiu (tot i que a Catalunya
1 des de diferents ambits académics i no académics es duen
a terme experiencies molt interessants).

Per tant, el debat ha tingut com dos grans moments. El
primer abraga el primer terg del segle xx (dels inicis de la
Mancomunitat a la Segona Republica) i el segon comenga-
ria a finals de la década dels anys 90 del segle xx (amb la
posada en marxa del IEA Oriol Martorell) i arriba fins avui.
I en ambdos casos hi ha un rerefons platonic. Tot i que en el
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primer periode I’acostament a Plato esta molt més vinculat
a lectures del Fedo i del Convit i a la segona €poca, hom
s’acosta més a allo que Platd escriu a les Lleis i el Prota-
gores. Podem considerar que en la primera prima la idea
d’harmoniké (posar com a nucli principal una visid6 més
intel-lectualista de la musica) i en la segona la de mousiké
(posar com a eix vertebrador la practica musical).

Plato i I’educacio musical

Una constant de tot el segle xx en els autors que han
tractat aquests temes ha estat [’embolcall platonic, ben clar
en els ideals que perseguien la majoria d’autors que hem
esmentat i també en d’altres, com el matematic i compositor
Pere Puig Adam (1900 — 1960) qui, rellegint allo que Plato
va dir en el Fedo (61a), afirma que és possible que la musi-
ca sigui la matematica del sentit i que la matematica sigui
la musica de la rad. A més, per a ell, educar consisteix a
cultivar, conjuntament, el coneixement del que és vertader,
la voluntat del que és bo i la sensibilitat del que és bell (fet
que ens trasllada, una volta més, a les reflexions platoniques
sobre la bellesa o, dit més precisament, a 1’ideal eticoestetic
de la kalokagathia) (Puig i Adam, 1960)

Ara, aquest embolcall platonic, pot veure’s de manera
més clara i concisa. | aixo permet fer passos endavant. De
fet, podem dir que a I’hora de plantejar la reflexié sobre les
emocions, la musica 1 I’educacio, autors com Storr afirmen
que «las opiniones de Platén y de Aristoteles sobre la mu-
sica y sobre otras artes no han quedado desfasadas. [...] La
percepciodn griega de la musica pudo estar mas en lo cierto
que la actual» (Storr, 2002: 85). Aquests autors fan unes
afirmacions que ens porten a tornar a explorar la importan-
cia de les emocions des de la visié de 1’exercici de la prac-
tica artistica (o el coneixement «d’estratégies artistiques» i
I’ts del «pensament creatiuy), que serveix per optimitzar el
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desplegament cognitiu huma de manera més global ja que:
«Larao final de I’art no és crear emocions, sind adquirir co-
neixement. [...] L’emocio és un efecte afegit que propulsa i
manté 1’adquisicio de coneixement, imprescindible, pero no
¢s I’objectiu basic» (Bueno et alia, 2017: 69).

Per a Plat6 la ciutat es divideix en tres parts, hi ha tres
tipus de plaers, hi ha tres parts a I’anima i hi ha tres tipus
d’homes: «els filosofs, els ambiciosos i els avars» (Repuibli-
ca, 581c), cosa que també va dir Aristotil a I’Etica a Nico-
mac, (1095b). I, tenint en compte que per a Platd, la musica
té un alt valor educador (ja que és un instrument per a 1’ad-
quisicio d’una personalitat amb seny), fa que tinguem ben
present la visid dels tres tipus d’homes. I que posem de ma-
nifest com Platd posa en boca de Protagores (un dels pocs
sofistes a qui considera positivament) les segiients paraules
sobre el valor de I’educacié musical:

«Els mestres de citara, a llur torn, es proposen coses sem-
blants [en formar la personalitat dels infants], perqué
s’ocupen del seny i que els minyons no facin gens de mal;
a més, quan han apreés a tocar la citara, els fan conéixer
obres d’altres grans poetes, dels poetes lirics, que els fan
executar amb la citara, i fan penetrar en les animes dels
minyons el sentit del ritme i de I’harmonia per tal que es-
devinguin més cultivats i, sota la influéncia del ritme i de
I’harmonia siguin millors en el parlar i en la conducta, per-
que tota la vida de ’home té necessitat de ritme i harmo-
nia.» (Protagoras, 326c)

Afegeix que cal democratitzar I’ensenyament de la prac-
tica musical, gracies al desig d’aprendre i a la generositat
d’ensenyar que sempre juguen en pro de la vida en comu
a la ciutat. I aix0 en boca de Protagores adquireix molt de
valor, sobretot si tenim en compte que aquest sofista va ser
a qui Peéricles encarrega la constitucié de la nova colonia
de Turis (entre els anys 444 o 443 aC), en la qual s’establi
I’educacio publica i obligatoria. També a Les lleis (654b)
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Platé escriu que qui té una bona educacio ha de ser capag de
ballar i de cantar.

Totes aquestes disquisicions de Plato (tant les més onto-
logiques com les més pedagogiques) han arribat, com hem
observat, ben vives als segles xx i xx1. D’una banda, de la
ma dels autors que hem vist i d’altres; i, també de com-
positors, com Sofia Gubaidulina (1931). Gubaidulina, per
exemple, diu que a través de la musica tot allo que en la
quotidianitat és fragmentari s’integra; es relliga. Procés que
s’esdevé tant en el mén emocional i sentimental com en la
relacio que la vida humana estableix amb el cosmos'.

Per tant, ja tenim sobre la taula el lligam entre la ciutat,
I’educacio6, la musica i la personalitat amb el rerefons de 1’ afir-
macié (compartida tant per Platd com per les neurociéncies
actuals) que la musica és la més emocional de totes les arts.

Plat6 posa I’accent en la formacio psicomotriu dels in-
fants a través de la musica. Per a Platé hom ha de saber de-
senvolupar harmonicament el cos i ’intel-lecte. Tot el que
som d’una manera harmonica; aixo és el seny. Un fet que
no ens ha d’estranyar si tenim en compte que per a la cultura
grega la mousiké no era pas «’art de les muses» (com se
sol dir una vegada i una altra), sino la formacio global de la
persona perque el concepte mousiké servia per parlar d’allo
que és comu en diferents arts de les Muses: el cant, la mu-
sica instrumental, la dansa i la poesia. Les nocions de ritme
i d’harmonia com a generadores de moviment i de logos;
d’ordre organitzat. De memoria, d’art i de coneixement.
Com allo que ¢€s transversal en la musica, la dansa i la pa-
raula que posen sobre la taula tres categories: la d’ordre (fa-
xis), la de proporcio (symetria) i la de mesura (orismenon).

1. Mentre que per un altre compositor neoplatonic com Josep Soler,
nascut gairebé el mateix any que Gubaidulina, sera molt més important
I’aspecte matematic i ontologic de la musica; que Gubaidulina tampoc
no oblida.
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Miisica, memoria i emocio

Plato, com després Ramon Llull (no debades de joves
havien estat poetes), també té molt clara la tasca de la mu-
sica com a bastida de la memoria (Cusco, 2018). I a aquest
element hi hem d’afegir el lligam entre la musica i les emo-
cions, ja que per a Plato la musica era la més emocional de
les arts. Avui sabem que 1’emocid serveix per reforcar la
memoria i els records i que la musica €s una tecnologia de
la memoria.

Molts segles després, com Platd, Ors copsa la forga emo-
cional de la musica. El seu impuls captivador. I per aixo en
els respectius projectes de civilitat la musica és quelcom
que cal tenir sota un cert control. (Del control de I’element
apol-lini per sobre del dionisiac). Ors es fa la pregunta en
els segiients termes: com és que, de totes les arts, la musica
¢s la que té la capacitat d’arribar a més gent? I afegia: Quan
escolten musica: ho viuen realment o aquesta se’ls emporta
la ment cap al buit (i potser aquesta és I’experiéncia que
realment agrada a 1’oient)? (Ors, 1949) Per a ell, ’oient es
deixa «subornar» (o corrompre) per la musica, pel seu ca-
racter universal tot i que aquesta musica sigui, com en el cas
de Chopin, filla d’una gran subjectivitat (Ors, 1948). I és per
aixo que, com Plato, va mantenir una relacié contradictoria
amb la musica.

La musica és una tecnologia de la memoria i una tec-
nologia de les emocions. Sempre que escoltem musica ens
emocionem perqué sempre responem a la musica (fins i tot
inconscientment). I I’emocié fa més potent la memoria. I
la memoria i I’emocié permeten sentir-se «coparticep de».
Reconé¢ixer i autoreconéixer. I aixdo comencga en el cervell
quan amb la musica s’activen I’amigdala (que vincula emo-
cions), el nucli Accumbens (que son circuits de recompensa
i que es relaciona amb els nuclis basals que es vinculen amb
el moviment), el cortex cingulat anterior (que sincronitza

110



sistemes bioldgics) i I’hipocamp (que processa la memoria
i les emocions).

Mausica i hiperactivitat

Hi ha un altre fet molt important i €s el de tenir en comp-
te I’efecte de la musica sobre aquells alumnes a qui s’ha di-
agnosticat el trastorn d’hiperactivitat (TDAH), que provo-
ca la seva inadaptaci6 social. Fins ara sabiem de nens amb
aquesta patologia que han millorat molt quan, per exemple,
han comengat a tocar un instrument com la bateria. Podia
semblar que aixo era aixi perque I’instrument els ajudava a
«desfogar-se» 1 a mantenir 1’atencid i la disciplina a través
de la practica musical. Es a dir, que era per una qiiestio de
conducta. De fet, I’any 2009, el psiquiatra Leon Eisenberg
(que és qui va descobrir aquest trastorn) va assegurar que
aquesta era una malaltia «ficticia». Es a dir, que les seves
raons eren «psicosocials» i no pas genetiques (com s’ha-
via investigat durant anys). Aquesta perspectiva, pero, cal
canviar-la a partir de I’any 2017 en que I’estudi més gran
que s’ha fet sobre la TDAH constata que els nens que la
pateixen tenen un cervell més immadur (va més lent del que
seria normal en el seu desenvolupament) i pateix deficits
en determinades estructures (sobretot en set estructures del
cervell profund: el nucli Accumbens, el nucli caudat, el pu-
tamen, I’hipocamp, el globus pal-lid, el talem i ’amigdala).
I aqui s’obre una nova porta de treball, ja que sabem que
la musica ajuda a desplegar les estructures del cervell i a
interrelacionar-les (a fer xarxa).

Aquests fets ens porten a introduir certs matisos so-
bre coses que s’han dit en els darrers anys i també a ei-
xamplar-ne d’altres. La primera, que la practica musical
té un efecte directe sobre algunes de les arees que en els
nens amb TDAH estan poc desenvolupades, per exemple
I’amigdala. La segona, desmitificar el que s’ha conegut
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com «efecte Mozarty, segons el qual fer escoltar musica
de Mozart als infants serveix per ajudar-los a desplegar
les seves capacitats cognitives. La practica musical per-
met un millor i major desplegament de les capacitats cog-
nitives (també ho fa ’escolta). No obstant aix0, cal tenir
en compte que el fet no es redueix a la musica de Mozart i
que allo que més s’ha pogut assegurar €s que en la practi-
ca musical la persona fa servir tots els recursos (genetics i
culturals) que el cervell huma té a 1’abast. En paraules de
Francisco Mora:

«Estudios recientes han mostrado que tocar un instrumen-
to resulta en una mejor comprension del lenguaje y pro-
mueve, ademas, la mejora de habilidades, como la aten-
cion, la percepcion y discriminacion de estimulos (tonos
musicales), la memoria de trabajo y el control motor de la
propia conducta. Hoy conocemos bien en neurociencia el
efecto de la actividad motora sobre la misma percepcion
sensorial. Entre lo sensorial y 1o motor hay un constante,
necesario e imprescindible dialogo para la funcion de am-
bos sistemas y la construccio solida del mundo cognitivo.»
(Mora, 2013: 132)

Tot plegat ens porta a discernir que si en el neoplato-
nisme musical s’ha privilegiat habitualment 1’ harmoniké
per damunt de la mousiké (que son els dos conceptes que
Plat6 va posar en circulacié per parlar de la musica, ara
cal fer un gir o un recentrament). Enfront la perspectiva
més intel-lectual i matematica o ontologica (que d’altra
banda té la seva importancia), i que trobem ben patent en
autors tan diversos com Ramon Llull i Leon Battista Al-
berti, cal centrar-se en la vessant més practica, emocional
i social.?

2. Fet que fa que passin a un primer pla els treballs d’autors com
Kodaly, Blacking, Vigostky, Small i Hargreaves.
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Practica musical, sociabilitat i aprenentatge

Nietzsche i Wittgenstein van sostenir, en primer lloc que,
en el procés educatiu i vital, la musica és molt important i,
en segon lloc, que la musica no es pot ensenyar teoricament
(o només des de la teoria); cal practicar-la: allo important
¢s la practica musical, que és individual i compartida per-
que —afegim nosaltres en tercer lloc—, tant individualment
com col-lectivament, aporta molts beneficis socials i cogni-
tius.

Tenim exemples d’aquestes afirmacions al llarg de la
historia. El primer el trobem en la biografia de Franz Sc-
hubert (1797 — 1828), ja que el seu pare era mestre d’escola
i va ser el seu primer mestre de musica (i en aquelles dates
a Austria els mestres tenien I’obligacio d’ensenyar musica).
Un altre apareix en les reflexions que fa I’humanista Juan
Andrés (1740-1817) quan estudia la historia de la musica i
diu que un dels grans problemes que patim és aquest: «Sé6lo
insinuaremos que tal vez el haber tratado todos la musica
como una ciencia teodrica, mas que como arte practica, ha
producido en sus escritos aquellos vanos raciocinios y aque-
lla esterial aridez.» (Andrés, 2017: 57). Cosa que uns anys
després deia Blazquez en positiu: «La musica es un arte
eminentemente practico, y las reglas de que es objeto, aun
las mas interesantes, son a menudo olvidadas o controverti-
das» (Blazquez, 1879: 6)°.

Sobre el tema de la practica musical en I’ambit de I’en-
senyament, actualment a Catalunya hi ha diferents projectes
que funcionen molt bé. Un dels quals és a I’institut La Roca
(ala Roca del Valles), en el qual a partir de la col-laboracio
entre diferents institucions (I’'IES, 1’Escola Municipal de

3. En els nostres dies, després de la divulgacio del mite de I’«Efecte
Mozart» tothom té clar que allo més important de la musica és la practica
musical (Mora, 2018).
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Musica i I’ Ajuntament) s’ha pogut desenvolupar un projec-
te de practica musical en classes col-lectives (també gracies
als avengos de la tecnologia i a haver construit a I’institut
unes aules adequades per fer-ho) en el qual es volien re-
soldre dues mancances imperdonables de 1’actual sistema
educatiu: (1) que en I’actual model educatiu hi ha molt po-
ques hores per a I’ensenyament de la musica i (2) que a
les aules hi ha una ratio molt alta d’alumnes. El projecte,
com conta el professor de musica Lluis Burillo, consisteix
a aconseguir que els alumnes «es tirin a la piscina sense
gaire teoria». I els resultats son bons i s’aconsegueixen fi-
tes molt interessants: democratitzar 1’aprenentatge musical,
fer que els grups dels alumnes toquin fora de I’institut i fer
que molts d’aquests grups de musica moderna (ja que el
projecte gira al voltant de la musica moderna) segueixin en
actiu un cop finalitzats els estudis. Per tant, s’aconsegueix
entrar en la musica a través de la practica, una primera so-
cialitzaci6 (diguem-ne «interna») quan comencen a tocar en
grup i una altra (diguem-ne «externa») quan participen en
activitats fora del centre. Ambdues els donen un sentit de
«professionalitat» i de reconeixement public (segons conten
ells mateixos).

La plasticitats cerebral i les arts

Avui sabem que allo important del cervell huma ¢és, en
primer lloc, la seva organitzacid (el funcionament en xarxa)
i que la musica implica la creacio i el reforgament del treball
en xarxa, per la qual cosa: I’assoliment de capacitats musi-
cals mitjangant la practica musical posa en joc patrons i xar-
xes que afecten altres capacitats cognitives com el llenguat-
ge, I’alfabetitzacio, el calcul i la coordinacidé motriu fina.
En segon lloc, sabem que la practica de les arts genera el
desplegament del denominat «pensament creatiu» (que no
€s oposat, pero si imprescindible, al costat del «pensament



racionaly, i que és el que prioritza el nostre sistema educa-
tiu). Que genera noves estratégies d’aprenentatge. En tercer
lloc, que I’aportacié de la practica musical a les capacitats
cognitives i a les capacitats socials es basa en 1’especificitat
de la musica per fer coparticipar diferents parts del cervell
1, sobretot, del cortex cingular anterior, que és aquella area
que en activar-se fa que siguem conscients de les propies
emocions (i sense la qual perdriem gran part de la nostra
experiencia com a subjectes). En quart lloc, la musica, i les
arts, son necessaries per a la vida humana perque el cer-
vell huma, a diferéncia del d’altres especies, €s un cervell
que apren (s’informa, es forma i es transforma) al llarg de
tota la seva vida (heus aci per que Aristotil va dir que no-
més els humans fem art i per qué Picasso tenia rad quan
va dir que I’artista ha d’aprendre a ser un nen tota la seva
vida. Es a dir, a mantenir viva la seva capacitat de mera-
vellar-se per aprendre). | és que els humans, a diferéncia
d’altres especies, conservem al llarg de tota la vida «trets
juvenils» en el cervell (sempre indeslligable de la ment i de
la consciencia). Som fills d’una evolucid biologica en que
algunes caracteristiques que tots els primats perden durant
la pubertat (per aixo ens agrada el joc, per exemple) es con-
serven sempre. D’uns trets juvenils, per exemple, que es
mostren en trets anatomics (com la forma arrodonida del
crani), en trets cerebrals (com I’elevada plasticitat neuronal
al llarg de la vida) i en trets conductuals (la persisténcia del
joc, de la competicio tribal, com el futbol i els castells, i la
curiositat persistent). Per aixo cal tenir present que no hem
de dir que la musica o I’art son importants per a I’educacio
sind, sobretot, que ho son per a la humanitzacid. A més,
hem de trencar el dilema entre creativitat i follia o malaltia
mental. De fet, hi ha trastorns de bipolaritat molt bons per
desplegar la creativitat artistica (com en el cas de Virginia
Woolf) i d’autisme o d’esquizofrénia, bons per desplegar
habilitats filosofiques o matematiques (com el cas de John
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Nash). També¢ la disléxia o el TDAH poden tenir efectes de
foment de la mirada i de la creativitat, sobretot si tenim en
compte que no hi ha cap cervell huma igual, que encara no
coneixem els processos mentals vinculats a les altes fun-
cions cognitives i que el cervell és flexible i obert (Vidal,
2011; Mora, 2018).
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Col‘loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 119-125

EDUCAR EN EL SILENCI

EmiLiA OLIVE
Societat Catalana de Filosofia

Enguany als Col-loquis se’ns convida a parlar d’educa-
cio, és a dir, se’ns convida a «parlar» en la mesura que edu-
cacio i paraula son indestriables. Ho saben bé els sofistes,
els primers educadors de la tradicié grega, quan s’institu-
eixen com a «mestres en 1’art de la paraulay», perqué no hi
pot haver educacid de I’individu sense 1’ts del llenguatge,
que resulta ser alhora el mitja i la finalitat de qualsevol pro-
cés d’inculturitzacid. Procés pedagogic que és alhora politic
perque ’ideal retoric de 1’eu legein anava destinat a la for-
macio6 del ciutada (Jaeger, 1981: 264-269). Des d’aquesta
constatacio originaria, és clar que paideia i logos son ter-
mes gairebé analegs, i que ambdos arrelen en la polis.

Per aixo no tractaré directament del fet d’educar sin6 del
de «parlar» o, més ben dit, vinc aqui a «dir», pero en realitat
no tinc gaire nou a dir (si més no, res que no sapigueu ja).
Vinc a dur a terme allo que la lingiiistica anomena un «acte
performatiu» o en paraules des Judith Butler (2002: 34),
«una practica discursiva que realitza el que anomenay, €s a
dir: un acte de parla que, a través del discurs mateix, dona
presencia en el real com a parlant. Perque el que vull expli-
car és que ara i aqui, en aquest context, poder parlar és més
important que qualsevol cosa que pugui dir. Els Col-loquis
son 1’ocasio6 per fer-me visible com a subjecte educada en
la paraula, se’m dona veu i suposo que, a més, se m’escolta.
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Pero fent aixo soc conscient que vaig contra aquella paideia
classica (la dels sofistes, que encara és la nostra) segons la
qual a les dones calia educar-les per callar i escoltar, so-
bretot en 1’espai public / politic, i encara més en una agora
filosofica com aquesta, que la tradicid reserva a un /ogos
essencialment masculi.

Pero aquest silenci ve de més Illuny. Mary Beard, espe-
cialista britanica en el moén antic, comenga una conferéncia
titulada «La veu publica de les dones» (2014) amb el pas-
satge de I’Odissea on Telemac (fill de Penelope i Ulisses),
que ja comenga a ser un home adult, 1i nega la paraula /
autoritat a la seva mare. Penclope baixa de les seves es-
tances privades a la sala del palau on els seus pretendents
escolten un bard que canta les dificultats dels herois per tor-
nar a casa. Ella li demana una cangd més alegre i aleshores
Telémac intervé amb aquestes paraules: «Mare, torna a la
cambra i ocupa’t alli de la teva feina, el teler i el fus [...],
i aix0 de parlar sera cosa dels homes, de tots, i més de mi;
perque és meu el poder de la casa» (I, 358-359). En el mo-
ment inaugural de la cultura occidental, quan el text home-
ric és educacio, un noiet se sent posseidor d’un poder que es
mou en dues direccions: només ell té dret a [’tis public de la
paraula i, al mateix temps, té el dret de fer callar les dones
(fins i tot quan son més madures i cultes que ell, com ho és
la seva mare). El domini de I’esfera publica i del discurs per
a Telémac; el silenci i la reclusio en 1’esfera privada per a
Penélope. L’exabrupte de Telemac és paradigmatic perque
d’inici mostra com I’educacio esdevé ja politica: dominar
I’art de la paraula i fer-ne us public implica alhora tenir el
poder politic (com bé saben també els sofistes). Hannah
Arendt destaca aquest lligam essencial a través d’un altre
passatge de la [liada, en el qual Aquil-les apareix com el
model d’home homéric perque és «I’agent de grans accions
i’orador de grans paraules» (IX, 443). Segons aixo, la vida
publica (bios politikos) es constituira per ’accio (praxis) i
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el discurs (/exis), en el sentit que 1’accid politica no no-
més es duu a terme a través de la paraula, siné que ser
capag de dir «grans paraulesy», formular el discurs just i
en el moment adequat, €s per si mateix accid politica. Es
tracta de la mateixa concepci6 que trobem en el conegut
text de la Politica aristotelica segons el qual el ciutada,
el subjecte capag d’accid politica a la ciutat (zoon poli-
tikon), és el subjecte dotat de paraula i capag de discurs
(zoon logon ekhon, 1, 2,1253a ss). Fora d’aixo només hi
ha la violéncia («que és muday, dira Arendt), i a la qual
estan sempre sotmesos els esclaus i els barbars —i jo hi
afegeixo les dones—, condemnats a viure al marge (i als
marges) de [’espai politic perqué son aneu logou, despro-
veits de la possibilitat de discurs en 1’ambit public. En la
privacitat, on no hi ha discurs ni accio politiques, hi regna
el silenci, I’alienacid i la violéncia.

Hannah Arendt (1993), al capitol Il de la Condicio Hu-
mana, insisteix en aquesta distincié inspirada en Aristotil
entre 1’ambit public i privat. Entenem per «esfera publica,
en primer lloc, tot el que es pot escoltar i veure per part de
tothom i amb la maxima publicitat possible, de tal manera
que allo que hi apareix es construeix com a real, perque la
presencia dels altres —que veuen i escolten— ens assegu-
ren la realitat del mon i de nosaltres mateixos. En segon lloc,
«esfera publica» significa el mén huma comu que apunta
a la transcendéncia, perqué malgrat que hi entrem en néi-
xer i I’abandonem en morir, en la polis es realitza un desig
de permanéncia que salva els humans «de la natural ruina
del temps». Per aixo Arendt assenyala, respecte als esclaus
(anotacio que torno a fer extensiva a les dones), que «la
maledicci6 de I’esclavitud no només consistia en la manca
de llibertat i visibilitat, sind també en la por, pel fet de ser
obscurs, de no deixar petjada de la seva existéncia» (p. 64).
Des d’aquestes dues perspectives, la privacitat amaga sem-
pre una restriccid, implica una vida privada d’allo essencial
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per a la vida humana, a saber: ser vist i escoltat pels altres
en el mon de la politica i amb aixo mateix aspirar a roman-
dre en la permanencia. Diu Arendt que «I’home privat no
apareix i, per tant, €s com si no existis» (p. 67), mentre que
el seu apareixer en el mon huma a través del discurs i 1’ac-
ci6 és com un «segon naixement» (categoria arendtiana de
«natalitaty) que confirma la nostra existéncia com a humans
en la polis. La paraula revela, com una epifania politica, que
soc (humana) i qui soc (pluralitat), i sense ella estic «morta
pel mony» (p. 201) perque «qualsevol cosa que esta manca-
da d’aparicio arriba i passa com un somni» (diu el conegut
aforisme d’Heraclit, B89). La paraula i I’accié m’atorguen
«veu i vot», em donen el poder politic d’apar¢ixer, existir i
persistir en 1’esfera publica.

Pero aquest exercici no esta exempt de perills. Compte
amb la dona que s’atreveixi a intervenir en |’esfera politica
amb un discurs combatiu i una acci6 radical, perque sera
estigmatitzada sense pietat. No costa gens trobar exemples
antics, com el de I’emperadriu Julia Domna (segle 1-11),
dona de Sever i mare de Caracalla que, no volent-se resig-
nar a aquets dos papers, va lluitar per intervenir en els afers
politics del seu temps i al final en va ser apartada sota ’acu-
sacio de dur una conducta sexual dubtosa (per desacredi-
tar-la, els seus enemics la van acusar d’allitar-se amb el seu
propi fill, davant de la qual cosa ella va decidir suicidar-se
per inanicio). I si arribem a 1’actualitat, tenim els casos fla-
grants d’Anna Gabriel, a qui un tertulia d’/ntereconomia
—Eduardo Garcia Serrano— el febrer de 2016, no només
va criticar la seva vestimenta i el seu cos (que va qualificar
de «castig de la naturalesa») sin6 que li va dedicar adjectius
com «amargaday i d’altres de contingut sexual molt violent;
o el cas de Félix de Azua a la revista Tiempo quan 1’abril
de 2016 desqualificava I’aptitud politica d’Ada Colau dient
que «no té ni idea de com es condueix una ciutat i que mi-
llor faria si estigués despatxant en una parada de peix». Em
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semblen tres exemples clars d’un mateix intent violent de
recloure la dona en el silenci.

Pero ara 1 aqui «parlo i, per tant, existeixo» (ho havia
de dir!), el meu discurs és 1’accido que em dona el poder
de fer-me visible i audible en la realitat que conforma la
cosa publica. La veu que sentiu, digui el que digui, trenca
segles d’educacio en el silenci i, en 1’actual terminologia
feminista, és un acte performatiu necessari que col-labora
en I’apoderament femeni.

I aixo mateix, quantes vegades s’ha fet aqui? Quantes
vegades s’ha esquerdat el silenci en aquests Col-loquis a
Vic? Com que m’ha encuriosit la qliestio, he caigut victima
de D’altra llenguatge: 1’estadistic, i m’he dedicat a passar
comptes. I aqui €s on ja sabeu qu¢ us diré, perque heu as-
sistit a tants o0 més Col-loquis que jo mateixa. Des de ’any
1996 fins al 2017 se n’han fet 21 edicions, 1 si fem una ulla-
da a les actes apareixen dades interessants. Com sabem, les
actes que recullen les sessions de cada any venen encapga-
lades per les lligons inaugurals o ponéncies magistrals (que
en aquest context representen la veu de 1’autoritat), seguides
dels resums de les comunicacions que s’hi presenten. En
aquestes 21 edicions s’hi han llegit 74 llicons, de les quals
nomeés 6 han estat impartides per dones. El domini de la veu
masculina és estadisticament aclaparador (només un 8,1%
de veus femenines); i si atenem a la distribucié d’aquestes 6
veus també ¢s forga curiosa perqué es concentra en només
4 edicions, la tematica de les quals podriem considerar que
propiciava la seva irrupcid «en massa». Al 2001 el tema
dels col-loquis va ser el Dret i, de les 4 lligons impartides,
nomeés 1 va ser encomanada a una catedratica de dret civil.
L’any 2004 el tema fou la Salut, i aqui si que les lligons van
assolir per primera i inica vegada la paritat (suposo perque
el fet de ser tasques de cura hi va associat): de les 6 ponén-
cies impartides, 3 van ser-ho per metgesses i infermeres. Al
2007 el tema de la Memoria va fer possible que una histori-
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adora i filologa impartis 1 de les 3 lligons; i al 2010 el tema
va ser Europa iuna de les 2 llicons se li va encomanar a una
politica en actiu del Consell de la Uni6é Europea. Si tenim
en compte la important preséncia en la societat de dones
jutgesses i advocades, metgesses, infermeres, psicologues i
politiques em sembla una representacio meés aviat magra en
allo que representen els discursos d’autoritat.

Mirem ara qué ha passat amb les comunicacions. En 21
edicions s’han presentat 359 comunicacions de les quals no-
meés 51 son en femeni (14,2%). Aqui la distribucio si que
¢és una mica més dispersa, perd només una vegada, a la pri-
mera edicid del 1996 dedicada a la Ciutat, hi van participar
6 dones (d’un total de 15 comunicacions, i dues d’elles la
van compartir), un récord mai no repetit. En 3 convocatori-
es posteriors s’ha arribat al nombre de 5 dones participants:
a la del 2005, amb la tematica de la Identitat (malgrat que
dues d’elles van tornar a compartir comunicacio); la del
2007, dedicada a la Memoria, on de nou ho feu possible
el fet de dedicar-se a les activitats de cura femenina, 1 a la
Festa, al 2015 (se m’escapa I’atractiu intel-lectual que la
festa té per a les dones!). Finalment, si el llindar maxim de
comunicacions presentades per dones ha estat 6, les convo-
catories on no n’hi ha hagut cap han estat 3: el 1998 amb la
Cultura (de 17 presentades), la ja esmentada de la Salut al
2004 (de 12 presentades) i al 2013 amb el Calendari (de 14
presentades).

Per tant, podem concloure el que tots ja sabiem: que, en
termes de génere, el balang d’aquests anys de Col-loquis ha
estat decebedor, perque confirma com d’excepcional és per
a una dona trencar el silenci i prendre la paraula en I’ambit
public / politic en general, i encara més en un context d’au-
toritat intel-lectual com és aquest. Dit tot aixo, Aristotil em
diria que ja he parlat massa, perque¢ de la mateixa manera
que «un home semblaria covard si fos tan valent com una
dona valent, [aixi també] una dona semblaria parladora si
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fos tan discreta com 1’home de bé» (Politica 111,4, 1277b).
Discrecid i silenci, aixd em recomana el mestre, si em vull
assemblar a un home de bé (que no ho sé!?).

Bibliografia

AReNDT, H. (1993). La condicion humana. Paidds. Barce-
lona.

ARISTOTIL (1994). Politica. Madrid: Gredos.

BEarD, M. (2017). La veu i el poder de les dones. Barcelo-
na: Arcadia.

BUTLER, J.(2002). Cuerpos que importan. Sobre los limites
materiales y discursivos del sexo. Barcelona: Paidos.
Homer (2010). Odissea. Barcelona: Fundacié Bernat Met-

ge.
Howmer (2009). Iliada. Barcelona: Fundacié Bernat Metge.
JAEGER W.(1981). Paideia: los ideales de la cultura griega.
Mexic: FCE.

125






Col-loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 127-133

EDUCAR FILOSOFICAMENT,
DEL QUE AL COM

MARC MERCADE SERRA

Associacio Filosofica de les Illes Balears

Proposar una educacio filosofica implica replantejar una
determinada praxis d’educar, no solament quan s’impartei-
xen mateéries relacionades amb la filosofia sin6 en qualsevol
de les arees del coneixement. Podem prendre com a punt
de partida el programa iniciat per Matthew Lipman (1985),
Philosophy for children, i concretat a casa nostra com a Fi-
losofia 3/18. Aquestes propostes, recollides en els materials
que ofereix el grup IREF, presenten una educacio filoso-
fica més enlla d’una materia concreta propia de Filosofia.
Ja Lipman ressaltava la importancia que la logica té i ha
tingut en la formacié de persones reflexives i critiques. En
aquest sentit, educar filosoficament significa aplicar una
metodologia pedagogica especificament filosofica. Aquesta
educacio filosofica desenvolupa en els alumnes la capacitat
de reflexionar, raonar i exposar critiques i arguments. A la
centralitat de I’argumentacio i el dialeg en una educaci¢ fi-
losofica d’infants i joves s’hi poden aglutinar dos projectes
menys coneguts. La base d’aquests dos projectes que vull
presentar ja es troben en moltes de les activitats proposades
a Filosofia 3/18. Pero concretar-ne la seva fonamentacio te-
orica permet destacar aspectes irrenunciables d’una auténti-
ca educaci6 filosofica. Una educacid que es planteja com un
«gir copernica» del que al com.
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El «com» també importa

Sovint trobem en els curriculums, sobretot en les mate-
ries relacionades amb Filosofia, un extens i detallat elenc
de continguts a tractar (qué hem d’ensenyar) i molt poques
indicacions i ben geneériques de com fer-ho (com ensenyar).
Es per aixo que cal ressaltar la importancia de concretar
com convertir I’aula en una comunitat de recerca. Per da-
munt de qualsevol altre objectiu, educar filosoficament és
aprendre cooperativament a pensar per si mateix. Com ha
demostrat Filosofia 3/18, I’aula de filosofia no solament ha
d’ensenyar els continguts que li son propis sind també una
«manera de fer» que li és propia i que es projecta més enlla
d’una materia. Solament on es creen comunitats de reflexio
i dialeg filosofic, els altres no son vistos com una amenaca a
I’éxit personal, siné com la condicié del meu propi exercici
d’acci6 moral i racional. Aquest canvi iniciat per la Philo-
sophy for children ressaltava la importancia del pensament
logic i la capacitat d’argumentar com a caracteristica prin-
cipal d’una educacio6 filosofica. Com afirma Lipman, la fi-
losofia s’ha caracteritzat per ser un exercici de pensament
rigords i critic. Educar filosoficament no és emmagatzemar
grans quantitats de coneixements teorics, sind que, per mitja
d’aquests, s’apren a sotmetre 1’existéncia humana a un pen-
sament curos, critic i creatiu.

Per tal que els alumnes es comprenguin a si mateixos i
comprenguin el seu mon, cal ajudar-los amb determinades
eines cognitives, tant teoriques com practiques. La part teo-
rica de les assignatures serveix perque els alumnes coneguin
els grans interrogants, els conceptes especialitzats i algunes
teories que intenten donar resposta a les grans qiiestions.
Pero aquesta esdevé superficial en I’aprenentatge dels joves
si no va acompanyada d’una part practica. La part practica
ha de permetre adquirir habilitats com saber pensar, raonar
1 argumentar amb fonament i coheréncia i de manera auto-
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noma. Ara bé, aquesta practica es redueix sovint a enfrontar
els alumnes a determinats textos filosofics o materials di-
versos que no desvetllen les seves capacitats.

Un canvi metodologic

Per aquesta rao, proposo dues concepcions metodolo-
giques —Project Zero 1 Visible Tkinking— que complemen-
ten i actualitzen la proposta metodologica de Lipman. Tots
dos projectes metodologics pretenen un acostament a la
Filosofia que no és merament teoric. Des d’aquest enfoca-
ment es descobreix la Filosofia a partir de la utilitat que té
en la vida futura de I’alumne i s’afavoreix les comprensio
dels continguts en la vida real. Project Zero €s un projecte
de recerca desenvolupat a I’Escola d’Educacié de la Uni-
versitat de Harvard sobre la naturalesa de la intel-ligencia,
la comprensio, el pensament, la creativitat i I’ética. Les
investigacions realitzades per I’equip del Project Zero es-
tableixen que la majoria de les persones tenen habilitats,
actituds i valors (el que en la nomenclatura pedagogica
actual s’anomena «competeéncies») sense desenvolupar.
Es per aixo, segons aquestes investigacions, que molts
alumnes es mostren passius i indiferents davant d’uns
curriculums excessivament tedrics i insensibles amb els
materials que els conviden a reflexionar. Transiten gran
part de la seva etapa educativa sense conrear actituds de
pensament profund. Per desvetllar-les ¢s imprescindible la
Filosofia, pero treballada d’una determinada manera: per
aixo, tant important com el que és el com es treballen els
continguts. No ¢€s el mateix una proposta tematica de con-
tinguts filosofics que articular-los entorn d’una proposta
d’investigacio concreta. Per exemple, proposant als alum-
nes una investigacio sobre les causes de la mort de Socra-
tes. Una investigacido com aquesta els permet aprendre a
quiestionar les evidencies, anar més enlla del que és obvi,
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veure el costat ocult de les situacions, pensar diferent —al-
menys per un temps— i aprofitar totes les oportunitats de
furgar en el passat que incitin a la reflexi6. La finalitat
principal és un aprenentatge que tingui repercussio en el
futur dels alumnes perque s’estableixen connexions amb
la seva vida real. Com considera David Perkins (1998), un
dels impulsors del Project Zero, «els joves han d’aprendre
a enfrontar-se a allo desconegut i al que és inesperat» per
habituar-se a manejar un moén que canvia continuament,

Les rutines com a estratégies d’aprenentatge i de pensa-
ment a ’aula

Inicialment, David Perkins va fundar, amb Howard
Gardner, Project Zero com un centre d’investigacido per
al desenvolupament cognitiu. Actualment, se centra en el
disseny d’investigacions sobre la naturalesa de la intelli-
geéncia, la comprensid, el pensament, la creativitat, 1’¢tica,
1 altres aspectes essencials de ’aprenentatge huma. Les se-
ves investigacions demostren la importancia que els joves
aprenguin les actituds, habilitats i valors que sén promo-
tores del pensament (Ritchhart, 2008). Actituds, pero, que
no poden desenvolupar-se de manera espontania. Aquestes
investigacions posen de manifest la importancia de deter-
minades rutines per desenvolupar aquest pensament. Son
procediments o patrons per a la reflexié —propiament filo-
sofica-, que s’apliquen repetidament en les activitats d’au-
la. Les rutines de pensament tenen un paper molt important
en l’organitzaci6 i sistematitzacié de la manera de pen-
sar. Enumerades breument son: «Interpretar i Justificar»;
«Aprofundir i Questionar»; «Raonar i Explicary»; «Explo-
rar diferents perspectivesy; «Solia Pensar - Ara Penso» i
«Rutina per Explorar Estimuls Visuals». Tot i que aquestes
rutines son senzilles, la seva constancia en la dinamica de
I’aula contribueix a focalitzar I’atencié de I’alumne en la

130



mobilitzacié del pensament i a generar una estructura men-
tal forta que desenvolupa la comprensio. Aquestes «rutines
de pensament» es tradueixen, en el dia a dia, en una série
de preguntes o afirmacions obertes que promouen el pensa-
ment dels infants i joves. Aixi mateix, es troben presents en
la proposta Filosofia 3/18 i vertebren qualsevol activitat que
pretengui un procés de pensament profund.

Visualitzar el pensament (Visible Tkinking)

Voldria insistir en la darrera d’aquestes rutines, «Ruti-
na per Explorar Estimuls Visuals», per la importancia que
les investigacions de Ron Ritchhart (2014) aporta a aques-
ta practica filosofica. Ritchhart mostra com, en el camp
educatiu, la possibilitat de captar 1’objecte d’aprenentatge
amb els nostres sentits facilita molt el procés. Per exem-
ple, per a un nin que esta aprenent a escriure, visualitzar
les diferents lletres ajuda a poder-les reproduir. Per a un
estudiant de secundaria que esta estudiant la c¢l-lula, ob-
servar-la en un microscopi li permet formar més facilment
una imatge mental imprescindible per a la construcci6 de
futurs conceptes abstractes. En definitiva, en el procés
d’aprenentatge hi incideixen molt les percepcions: 1’ob-
servacid de 1’objecte d’aprenentatge de manera directa o
indirecta ens permet imitar, reproduir, evocar, adaptar i
transformar aquesta percepcio i construir un coneixement
propi, un coneixement que té una empremta personal.
El problema sorgeix quan 1’objecte d’aprenentatge ¢s el
pensament huma, com es pot veure sovint en els extensos
curriculums de qualsevol materia relacionada amb la Fi-
losofia. ;Com ensenyar als nostres estudiants un objecte
d’aprenentatge tan intangible? ;Com descriure i treballar
amb allo imperceptible? ; Com fer perceptibles les situaci-
ons que provoquen els nostres pensaments abstractes? En
definitiva, ,com aprendre a pensar?
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Ron Ritchhart demostra que el pensament i les situaci-
ons provocadores per aquest i les oportunitats per activar
la reflexio no tenen per que ser invisibles. La Filosofia és
una manera especial de demanar i de saber, d’entendre la
realitat que ens envolta i les circumstancies en qué vivim
i afrontar-les. En aquest sentit, «educar filosoficament»
implica reproduir visualment a 1’aula la cultura que va
originar aquest tipus de pensament. Solament aixi es po-
den treballar disposicions universals del pensament com
son la indagacid, la curiositat, el joc d’idees i 1’analisi de
temes complexos. Per tant, la concrecid curricular passa
per fer visible 1’objecte d’aprenentatge: el pensament pro-
pi curos, critic i creatiu. Aquesta practica pedagogica és
tan antiga com la mateixa Filosofia, tal com trobem en les
innombrables metafores visuals de Plato o en les escenes
dialogiques que visualment inicien, situen i conclouen els
seus dialegs. Aprendre a pensar és saber expressar la vi-
sualitzacié del pensament. Aquest €s el repte que planteja
aquesta perspectiva pedagogica. Segons les investigacions
de Ritchhart (2002), els millors docents sén aquells que
estableixen una forta «cultura del pensament» a través de
la seva practica. Els estudiants aprenen de la classe, pero
també aprenen de les cultures que formen part del con-
text dels nostres conceptes i teories. Aquestes cultures,
que formen part oculta del curriculum, han d’emergir per
facilitar I’aprenentatge dels alumnes. Aquesta «educacid
filosofica» és necessaria si pretenem, com afirma Perkins
(1998), «educar la proxima generacid per a aquest mon tan
complex».
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MAGISTERI I ADMIRACIO

ABEL MIRO 1 COMAS

Universitat de Barcelona (abel miro@ub.edu)
A Nicole

«El filosof i el poeta s’ocupen de les meravelles»

El punt de partida de la filosofia i de la poesia, com desco-
bri Aristotil, és el meravellar-se, 1’admirar-se davant d’allo
les causes del qual desconeixem; encara que en moments
ulteriors, entre el pensar cientific i el pensar poetic puguin
sorgir diversitats irreductibles, en aquest moment primige-
ni es fonen en una mateixa vivéncia personal: «aquells que
primer van filosofar, i aquells que encara avui filosofen,
comencen a filosofar moguts per I’admiracié d’alguna cau-
sa»!. ;En quin sentit hem d’interpretar aquesta «admiracio
d’alguna causa» que ¢és el motor de tota auténtica especula-
cio filosofica i de tota activitat poctica sincera? «El dubte i
I’admiracié provenen de la ignorancia. Quan veiem alguns
efectes evidents, la causa dels quals resta amagada, alesho-
res ens admirem al voltant de llur causa. I essent I’admira-
cio la causa que indueix a la filosofia, resulta evident que el
filosof també és philomytes, ¢o és, amic dels mites, de les

1. SanT ToMAs D’ AQuiINo, Sententia libri Metaphysicae, 1, lect.3, n.3.
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faules, cosa que és propia dels poetes. Per ¢o, els primers
homes que van tractar, a través de certs mites o faules, els
principis de les coses [de principiis rerum], s’anomenen po-
etes teologitzants [poetae theologizantes], com ara Perseu i
els altres que formaven part dels set savis. Pero la ra6 per la
qual el filosof es compara amb el poeta és que 1’un i I’altre
s’ocupen de les meravelles [miranda]: els mites dels quals
s’ocupa el poeta es componen a partir de certes meravelles,
i els mateixos filosofs son moguts des de 1’admiracid [ex
admiratione] a filosofar. I com que I’admiraci6 prové de la
ignorancia, d’aci resulta evident que son moguts a filosofar
per tal de fugir de la ignorancia [ut ignorantiam effugarent],
de fais6 que la ciéncia que persegueixen, la que cerquen a
través de llur estudi, solament esta ordenada a conéixer i no
a algun us [usus] o utilitaty?.

La invenci6 i la disciplina

Aixi com la guaricié d’un cos malalt pot realitzar-se de
dues maneres diferents: o bé per la sola accid de la natura-
lesa, o bé amb I’auxili de la medicina, també hi ha una doble
manera d’adquirir la ciencia: o bé per la sola forga de la rad
natural del qui apren, i aquest procediment s’anomena «in-
vencioé [inventio]», o bé quan la rad natural és ajudada exte-
riorment per algu a obtenir el coneixement d’aquelles coses
que ignorava, i aquest procediment s’anomena «disciplina
[disciplina]». Tant I’animal malalt com la ment del qui ig-
nora quelcom estan en poténcia; en el cos xacrat preexis-
teix potencialment la salut, i en ’enteniment que desconeix
quelcom, la ciéncia d’allo ignorat: «No ha d’oblidar-se,
tanmateix, que en les coses naturals quelcom preexisteix
en poténcia de dues maneres diferents. D’una manera, en
poténcia activa completa, quan el principi intrinsec €s sufi-

2.1bid., n4.
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cient per a conduir a I’acte perfecte, com resulta evident en
la guaricid, quan el malalt, per la virtut natural [ex virtute
naturali] que es troba en ell, és conduit a la salut. D’una
altra manera, en poténcia passiva, quan el principi intrinsec
no ¢s suficient per a menar a ’acte, com passa quan el foc
es produeix a partir de I’aire, cosa que no podria realitzar-se
per alguna virtut existent en I’aire»>.

Quan quelcom preexisteix a manera de «poténcia activa
completay, I’agent extrinsec solament actua ajudant 1’agent
intrinsec, subministrant-1li aquelles coses que necessita per
assolir la plenitud del seu acte: el metge, per exemple, en el
procés de curacio, es comporta com un servidor de la natu-
ralesa, que ¢€s la que principalment obra; es limita a refor-
car-la mitjangant 1’aplicacio de medicines que, si bé €s cert
que, en elles mateixes, no curen, son utilitzades a manera
d’instruments per la naturalesa en el seu procés de resta-
blir-se a si mateixa. En canvi, quan quelcom preexisteix a
manera de «poteéncia passiva», aleshores 1’agent extrinsec
¢és qui condueix principalment el subjecte que esta en potén-
cia vers 1’actualitat, com el foc fa passar a 1’aire, que és foc
en potencia, a foc en acte.

«En aquelles coses que resulten de la naturalesa i de
I’art, ’art opera de la mateixa manera que la naturalesa i
utilitzant els mateixos mitjans [media] que aquesta [...]; és
per aquesta rad que s’afirma que ’art imita la naturalesa
[ars dicitur imitari naturam]»*. En ’adquisicié del conei-
xement, el qui ensenya —el «docent [docens]»— condueix
un altre —el «discent [discens]»— vers la ciencia d’aque-
lles coses que desconeix, imitant el procediment a través del
qual algu, «inventant [inveniendo]», arriba a congixer per
ell mateix allo que ignorava.

3. I"D., De Veritate, q.11 (De Magistro), a.1, in c.
4. Idem.
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L’autentica especulacié filosofica sorgeix espontania-
ment en I’anima del subjecte admirant; quan la ciéncia «ta-
lla» tota dependéncia viva amb aquest moment primigeni
del pensar —moment de llum, d’inspiracid, de meravella,
de poesia, d’astorament, com sigui que vulgui anomenar-se,
car a causa de la seva anterioritat fundant respecte tota es-
tructura objectiva del pensar, només pot expressar-se per via
analogica— aleshores queda reduida a una freda activitat de
despatx, desvinculada de la vida personal; la inclinaci6 in-
trinseca de 1’home al saber degenera en «academicisme»’.

Dalternanca en el so de I’aigua i ’ordre de ’univers

El mestre, en la mesura que «1’art imita la naturalesay,
cal que s’esforci, abans de res, per conduir el deixeble a
I’estat d’esperit que és el punt de partida de tota especulacio
cientifica genuina, ¢o és, I’admiracid, la meravella. Trobem
alguns exemples d’excel-léncia pedagogica en els dialegs a
Cassiciacum de Sant Agusti. Després de la seva conversio
a la fe cristiana, el futur bisbe d’Hipona, encara catecumen,
opta per abandonar la catedra de retorica que ocupava a
Mila: «em va plaure, en la teva preséncia, no trencar tu-
multuosament, ans sostreure’m suaument del ministeri de la
meva llengua en les fires de la xerrameca»®. Amb el pretext
d’uns dolors al pit que li dificultaven la respiracio, Agusti
va anunciar als milanesos, passades les vacances d’estiu o
«ferias vindemiales», la seva renuncia al carrec, per tal que
proveissin els estudiants d’un altre «venedor de paraules
[venditorem verborum]»’.

5. Cf. Jaume BoriLL, «La vertiente técnica y la vertiente especulativa
de la ciencia», dins de: Ip., Obra filosofica, Barcelona: Ariel, 1967, p.
197-208.

6. SanT AcusTi, Confessions, 1X, 2, 2.

7.1bid., 1X, 5, 13.
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Havent acabat el curs amb normalitat, el jove convers sen-
tia la necessitat d’un retir per «vacar i veure que Vos sou el
Senyor [vacandi et videndi, quoniam tu es Dominus]»®. Un
col-lega retor, Verecund, posa a la seva disposici6 la finca
que tenia a Cassiciacum, perque pogués gaudir-hi de la «lli-
bertat ociosa»’ que anhelava. Alla va retirar-se juntament
amb la seva mare Monica, el seu germa Navigi, els seus co-
sins Lastidia i Rustic, el seu amic Alipi, els dos deixebles Li-
cenci i Trigeci, i el seu fill Adeodat, que si bé tenia solament
quinze anys, «amb el seu enginy avantatjava molts barons
greus i doctes»'’. Pero una vegada a Cassiciacum, ja que va
dedicar-se I’Hiponenc? «Vés traguéreu la meva llengua d’on
ja havieu tret el meu cor [és a dir, de la professio de retoric], i
us benefa amb goig de cami a la vil-la [de Verecund] amb tots
els meus; el que fiu alla en I’ambit de les lletres, ja posades
al vostre servei, pero encara anhelant, com en una pausa, la
superbia de I’escola, ho testimonien els llibres discutits amb
els presents o solament amb mi mateix en la vostra preséncia;
de les coses que vaig discutir amb Nebridi, que estava absent,
en donen testimoni les cartes»''.

Sant Agusti, a I’inici del seu dialeg Sobre [’ordre, que
¢s la transcripcio d’una d’aquestes converses amb els altres
hostes de la finca, explica que es trobava una nit en vetlla,
meditant en silenci sobre alguna qiiestié «per amor a la in-
vestigacid de la veritat»!2, quan la seva atenci6 va fixar-se
en la remor de 1’aigua que fluia darrere dels banys: «Va
causar-me una gran admiracié que una mateixa aigua, en
precipitar-se sobre les pedres, ara sonés amb més claredat i
adés més esmorteidament».

8.Ps 45, 11.

9. SaNT AgusTi, Confessions, 1X, 3, 6.
10. Ibid., 1X, 6, 14.

11. 1bid., 1X, 4, 7.

12. Ip., De ordine, 1, 3, 6.
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Mentre reflexionava sobre la causa d’aquest fenomen,
s’adona que Licenci, des del seu llit, arremetia amb un tauld
de fusta contra uns ratolins que el molestaven. En veure que
estava despert, li exposa allo que el meravellava, aquest 1i
manifesta que havia advertit el mateix fet, i Trigeci, que
sense saber-ho els altres dos, vetllava des del seu llit, emeté
un senyal d’aprovacié. En cerciorar-se que tenia dempeus
tota la seva escola, Agusti volgué aprofitar 1’ocasioé per do-
nar una lligo de filosofia, i pregunta als seus deixebles per
la causa d’aquella alternanga en el so de 1’aigua. «;Quina
ha d’ésser —digué Licenci— sind que les fulles de tota
mena, que a la tardor cauen perpétuament i copiosa dels
arbres, retingudes per I’estretor del canal, algunes vegades
son obligades a cedir pressionades per la for¢a de 1’onatge;
perod que, una vegada ha passat el corrent, de nou es recullen
i s’acumulen?»

El mestre va lloar I’enginy d’aquesta explicacio, que va
semblar-li probable, i admeté que a ell no se n’hi havia acu-
dit cap. No obstant aix0d, va aprofitar per retreure al jove la
seva incapacitat per admirar-se —«tu no et meravellaves de
res [tu nihil mirabaris]»'>— a causa de 1’excessiva atencid
als estudis literaris. El deixeble respongué que, per a ell,
resultava un motiu més gran d’admiracio el fet que Agusti
hagués pogut admirar-se d’una circumstancia com aquella
que no pas la variacié en el so de I’aigua, a la qual cosa
el mestre contesta: «Pero, ;d’on sol néixer 1’admiracio, o
quina és la mare d’aquest vici, sind una cosa insolita més
enlla de I’ordre manifest de les causes [res insolita praeter
manifestum causarum ordinem]?» 1 Licenci assevera: «Més
enlla de I’ordre manifest, ho concedeixo; car més enlla de
I’ordre em sembla que res no pot fer-se». Aquesta senténcia
suscita I’exultacio del mestre, perqué veié com un adoles-
cent, recentment convertit a la reflexié sobre aquestes ma-

13. 1bid., 1, 3, 8.
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teries, respongué a una pregunta seva quelcom que, ante-
riorment, no havia estat discutit entre ells. I aixi, aquesta
veritat espontaniament trobada per Licenci es converti en el
punt de partida de tota la discussio posterior sobre 1’ordre.
De I’admiracié d’un fet aparentment banal i quotidia se’n
desgrana una investigaci6 filosofica sobre qiiestions tan
profundes com la compatibilitat entre 1’existéncia del mal
i I’ordre de 1’univers.

El filosof és aquell qui, admirant-se en el seu viure quo-
tidia, cerca respostes; d’acord amb ¢o, el qui exerceix I’en-
senyanga de la filosofia —acabem de veure-ho en el model
agustinia— cal que s’esforci, abans de res, per menar els
seus deixebles vers aquell estat d’esperit que és el principi
propulsor de tota auténtica investigacio cientifica, és a dir,
la meravella, I’estranyesa, I’entusiasme. Hom arriba a les
grans qiiestions meravellant-se de les petites coses del seu
entorn més immediat: «€s natural en nosaltres que procedim
en el coneixement des d’aquelles coses que son més evi-
dents per a nosaltres [nobis magis nota], fins a aquelles que
son més evidents per naturalesa [magis nota naturae]».'*
Qui no és capag de meravellar-se de les petites coses (com
de I’alternanca en el so de ’aigua que corre darrere dels
banys) tampoc no podra ascendir a les grans qiiestions de la
filosofia (com I’ordre sencer de I’univers i de les seves cau-
ses), car mai no experimentara la necessitat d’aquest ascens.
El primer deure del mestre de filosofia és el de despertar en
els seus alumnes la capacitat de meravellar-se; altrament es
trobara oferint una escala a algu que prefereix romandre a
terra.

14. SANT Tomas, Commentaria in octo libros Physicorum, 1, lect. 1,
n.6.
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La reprensio de santa Monica i la conversio a la «Veritat
mateixa»

En aquest mateix dialeg trobem un altre exemple bri-
llant d’ascens des del més baix i vulgar fins al més sublim
i perfecte. Després d’escoltar a Licenci, I’antic amant de la
poesia i de les lletres profanes, reconéixer que «més bella
¢s la filosofia que Tisbe i Piram, que Venus i Cupido, i que
tots els altres amors»'®, sant Agusti es queda vetllant mentre
sospirava d’alegria i donava gracies a Déu:

«Després d’un breu lapse de temps, el dia comenga a cla-
rejar; ells van llevar-se i jo, plorant [illacrymans], pregava
intensament, quan, de sobte, vaig sentir Licenci cantussejar,
tot alegre i enraonador, aquest versicle del llibre dels Psal-
ms: “Oh Déu poderds, convertiu-nos, mostreu-nos la vostra
fag, 1 serem salvats [ Deus virtutum, converte nos, et ostende
faciem tuam, et salvi erimus]”'®. El mateix havia fet el dia
anterior quan, després de sopar, va sortir a fora impulsat per
una necessitat natural [requisita naturae] mentre cantava
amb una veu una mica més clara; la nostra mare va veure’s
obligada a suportar que, en un lloc com aquell, es repetissin
aitals cantics. Ell no al-legava altra cosa que aquest cantic
feia poc que I’havia aprés i que 1’estimava perque posseia
una melodia inusitada. El reprengué la dona religiosissima
per tal que s’adonés que aquell era un lloc impropi per a
aquesta mena de cantics. I aleshores ell replica, jocos:

—Pero siun enemic em confinés en aquest lloc, ;¢s que Déu
no escoltaria la meva veu?

El mati segiient, havent tornat sol —car els dos havien sor-
tit per la mateixa causa—, s’acosta al meu llit.

—Digues-me la veritat, i facis de mi el que tu vulguis, ;/que
opines de la meva acci6?

I jo, prenent la ma dreta de 1’adolescent, respongui:

15. SanT AGusTi, De ordine, 1, 8, 22.
16.Ps 79, 8.
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—El que de tu penso, ja ho intueixes, ho creus i ho entens.
Considero que ahir no vas cantar en va que el Déu poderds
es converteixi a tu i se’t manifesti.

Pero ell, recordant el passat amb admiracid [cum admira-
tione], digué:

—El que dius és una gran cosa i és vertader. Perqué fins fa
poc se’m feia molt dur abandonar les bagatel-les poétiques,
mentre que ara tornar a elles em provoca dolor i vergonya,
car em sento totalment transportat per certes coses grans i
meravelloses [quaedam magna et mira subvehor]. (No és
vertaderament ¢o convertir-se a Déu? També m’alegra que
hagi estat en va que se m’hagi volgut lligar amb un escru-
pol supersticios per haver cantat tals coses en aquell lloc.

—A mi ¢o no em desagrada —li vaig dir— i crec que per-
tany a aquell ordre, del qual encara en direm alguna cosa.
Perqueé em sembla que hi ha una congruéncia entre aquell
cant, el lloc pel qual ella va ofendre’s i la nit. En efecte,
/per quines coses creus que preguem quan demanem la
nostra conversié a Déu i que se’ns reveli el seu rostre, sind
perque ens netegi d’una certa sutzetat i miséria incrustades
al cos, i també de les tenebres dels errors? ;I qué és con-
vertir-se sind elevar-se per sobre de la immoderacid dels
vicis gracies a la virtut i a la tempranga? ;I quina altra cosa
¢s el rostre de Déu sino la Veritat que €s la nostra estimada,
per la qual sospirem, per la qual ens embellim?»'”

La discussio, que té com a punt de partida I’admiracio
que ha causat en el deixeble la censura que li ha dirigit la
mare del mestre, santa Monica, per haver entonat un cant
sagrat a la latrina, desemboca en un bell discurs sobre la
necessitat de convertir-se al rostre de Déu, que és la Ve-
ritat i la Bellesa;'® no hi ha cap material dels que ofereix

17. SaNT AcusTi, De ordine, 1, 8, 22-23.

18. Aquesta conversid, com destaca sant Agusti mateix en els seus
comentaris al llibre dels Salms, solament és possible en la mesura que les
nostres animes contemplen la veritat i la bellesa de totes les coses en el
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I’experiéncia quotidiana, per contrari que resulti als refina-
ments de la civilitzacio, que el filosof descarti com a objecte
d’admiracid i, per tant, com a vehicle d’elevacio a la «vida
felig [vita beata]» —al «summus bonus»—, que consisteix
a contemplar «la llum de la Veritaty.

Aquesta elevacid des del més vil fins al més perfecte, des
de les veritats relatives fins a la font de tota veritat, és pos-
sibilitada per I’ordre de I’univers, que abraga tant les coses

rostre de Déu: «Breument i magnifica, perd inicament per als qui veuen
interiorment [intrinsecus videntibus], revela [el Salmista] quines son les
coses bones que han de buscar-se, responent a la pregunta d’aquells que
diuen: «;Qui ens mostrara les coses bones [Quis ostendit nobis bona]?». 1
ell contesta: «Segellada esta sobre nosaltres la 1lum del vostre rostre, Sen-
yor [Signatum est in nobis lumen vultus tui, Domine]». Aquesta llum ¢és el
bé total i vertader de I’home, que no pot ésser contemplat per cap ull sind
Unicament per la ment [iD., Enarrationes in Psalmos, 4, 8]». Si la nostra
anima, que és una realitat contingent, és capag de formar judicis absoluts
sobre la realitat és perqué «jutgem segons aquelles regles interiors de la
veritat [interiores regulas veritatis], que comunament apreciem, i sobre
les quals de cap manera no podem jutjar [ip., De libero arbitrio, 11, 12,
341»; si no hi hagués una certa continuitat, una certa semblanga, entre el
rostre de Déu i la llum natural de la nostra rad, no podriem formar cap
judici sobre la veritat o falsedat de les coses, sobre llur bondat o maldat:
«El rostre de Déu —afirma sant Tomas d’Aquino en el seu comentari a
aquest mateix Salm— és allo pel qual Déu es coneix a si mateix, com
I’home es coneix també pel seu rostre, ¢o €s, per la veritat de Déu. En
les nostres animes, refulgeix una semblanga de la veritat de Déu, de la
seva llum. I ¢o és com una llum, i esta segellada sobre nosaltres, perque
¢és el més elevat que posseim; és com un cert segell sobre la nostra cara,
i gracies a aquesta llum, podem congeixer el bé [SaANT ToMAs, In psalmos
Davidis expositio, 4, n.5]». Com indica explicitament el filosof de Tagas-
te, aquesta llum de la veritat divina que fulgura sobre la nostra anima no
solament ens capacita per jutjar sobre la veritat i la bondat de les coses,
sind, també, sobre llur bellesa; és el fonament dels judicis de veritat i dels
judicis estetics: «tot allo que reps a partir dels sentits del cos no podries
aprovar-ho o desaprovar-ho, si en tu no hi hagués certes lleis de la bellesa
[quasdam pulchritudinis leges], a les quals refereixes totes aquelles coses
que sents exteriorment com a belles [SaANT AGusTi, De libero arbitrio, 11,
16, 41]».
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naturals com les voluntaries': perque tota la realitat esta
subordinada al «summus modusy», a la «mesura suprema»
que determina allo que correspon a cada cosa d’acord amb
la raé exemplar d’aquesta cosa que esta continguda en la
Saviesa de Déu, és possible ascendir, mitjancant allo que
en terminologia tomista s’anomena la via analogica, des
de I’esglad més baix de I’escala dels éssers fins al mateix
Artifex d’aquesta escala®. Perque I’ordre ho abraga tot i té
el seu origen i el seu terme en la Saviesa de Déu, que és
també la seva Veritat, en qualsevol punt de I'univers, per
qui és capag d’admirar-se, pot obrir-se un cami d’ascens.
La missio del mestre és mostrar al deixeble que tot, adhuc
el més corrent i quotidia, és susceptible d’esdevenir objec-
te d’admiracid i, en conseqiiéncia, el punt de partida d’un
cami vers I’Infinit, o per ajustar-nos més a la terminologia
agustiniana, vers la «Veritat mateixa»?'.

19. Cf. SanT Tomas, Summa Theologiae, 1, q.21, a.1, in c.

20. Cf. SaNT AcusTi, De beata vita, 4, 34. Quan sant Agusti afirma
que els objectes exteriors han estat creats d’acord amb uns «numeros
que son la causa de llur bellesa i de la delectacié que ens provoca con-
templar-los, creiem que no s’esta referint al «xnumero» en sentit aritmetic,
sind com 1’ordre que convé a una cosa d’acord amb la «suprema mesura
[summus modus]» d’aquesta cosa que esta continguda en la Saviesa de
Déu [fD., De libero arbitrio, 11, 16, 4-45]. Els «numeros» d’un objecte
determinat creiem que han d’interpretar-se com una transparéncia en ell
de la seva «ratio aeterna».

21. «Aixi com aquells qui escullen, en la llum del sol, allo que con-
templen amb gust, i s’alegren quan ho miren, i els qui, tenint una vista
més vigorosa, més sana i fortissima, res no miren amb major plaer que
el sol, que il'lumina també totes les altres coses, i en contemplar-lo es
delecten els ulls inferiors; d’igual manera, quan una ment aguda i vi-
gorosa, contempla la multitud de coses vertaderes i incommutables es
dirigeix vers la mateixa veritat [ipsam veritatem], que tot ho il-lumina, i
adherint-s’hi s’oblida de la resta, i en ella frueix al mateix temps de totes
les coses, car allo que hi ha de joiods, d’agradable, d’alegre en les altres
coses vertaderes ho és, precisament, en la mesura que la mateixa veritat
¢s joiosa [1bid., 11, 13, 36]».
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«Ves per lo mon e meravella’t»

La virtut elevadora de la meravella, sense la qual tota en-
senyanga esdevindria esteril, és la forga motriu interior que
impulsa el filosof a ascendir des del finit a I’infinit. Cons-
cient d’aquest fet, Ramon Llull la situa a la base del procés
d’aprenentatge que realitza el protagonista de la seva novel-
la iniciatica, Felix o Llibre de meravelles. En el proleg del
text, ’autor ens descriu el personatge segiient: «En tristicia
e en languiment estava un hom en estranya terra, e fortment
se meravellava de les gents de aquest mon, com tan poch
coneixien e amaven Déu, qui aquest moén ha creat e donat
als homens en gran noblea e bonea, per tal que per ells fos
molt amat e conegut»??. Davant d’aquesta circumstancia, el
personatge suara presentat, per aconseguir que Déu sigui
conegut, amat i servit, decidi escriure «aquest libre De me-
ravelles». El proleg podria perfectament acabar-se aci; tin-
driem ja explicada la génesi del text: un senyor que es me-
ravellava per I’oblit de Déu en el mon present —en aquesta
estranya terra— escrigu¢, amb una finalitat apologética i
apostolica, de conversio dels infidels a la fe cristiana, una
obra on manifestava la seva perplexitat i proposava diverses
vies d’elevacid a partir dels deu ordres que identificava en
la realitat, els deu esglaons de 1’escala dels éssers: «Déu,
Angels, Elements, Cel, Plantes, Metalls, Beésties, Home,
Paradis, Infern»?. Llull, pero, continua el proleg: explica
que aquest senyor tenia un fill a qui estimava molt, Felix, i
encara que I’havia instruit amb la seva doctrina, I’exhorta a
anar-se’n pel mon a meravellar-se: «A meravellar te convé

22. Ramon LruLL Félix de les meravelles, que feu mestre Ramon
Llull de Malorques en la ciutat de Paris ['any MCCLXXXVI y que per
primera vegada ha fet estampar En Geroni Rossello, Barcelona: Lli-
breria d’Alvar Verdaguer, 1873, Prolech, p. 3.

23. Ibid., p.4.
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hon és caritat e devocio anada; ve per lo mén e meravella’t
dels homens qui Déus ignoren e defamen»?. No és sufici-
ent coneixer la meravella relatada pel pare; perque 1’apre-
nentatge pugui acomplir-se €s necessari que Felix vagi pel
mon i I’experimenti en el seu propi esperit, només aleshores
sentira la necessitat d’una resposta que, si és genuina, au-
téntica, personal, no podra tenir un origen extern a ell. No
hi ha cap mestre que pugui causar la ciéncia en el seu deixe-
ble: o bé aquest I’haura obtinguda per si mateix, per la sola
causalitat de la [lum i de I’activitat intel-lectual intrinseques
en la seva ment (invencio), o bé perque haura contemplat
en aquesta mateixa llum interior la veritat significada per
les paraules extrinseques del mestre (disciplina).? Ramon
Llull invita el lector a transcendir la lletra del llibre, a no
rebre passivament la doctrina que hi és continguda, sin6 a
utilitzar-la com un mitja per sortir al moén, admirar-se de
tot i, des d’aquest estat d’esperit, ascendir interiorment pel
cami suggerit pel mestre fins a la contemplacié del B¢ infi-
nit i etern, contemplacié en la qual consisteix la vida alegre,
felig (felix).

Enllestit a Bogota, 3 de novembre de 2018
Festa de Sant Marti de Porres

24. [dem.

25. Cf. SaNT TomaAs, De Veritate, q.11 (De Magistro), a.1, in c. Tam-
bé sant Agusti, en plena coheréncia amb la seva doctrina il-luminista,
afirma que, en sentit estricte, el mestre exterior no causa el coneixement:
«S’enganyen [falluntur] els homes en anomenar mestres aquells que no
ho sén, car moltes vegades, entre el temps de la locucio [fempus locu-
tionis] 1 el temps del coneixement [fempus cognitionis], no hi ha cap
interval; i també perque, després de 1’admonicid del qui parla [sermo-
cinantis], aprenen de seguida interiorment [infus], creient que han apres
exteriorment [foris] per mitja d’aquell que els ha amonestat [SANT AGus-
Ti, De magistro, 14, 45]».

26. «Déus Pare, senyor de tot quant és! Si I’home qui atroba la pera
preciosa s’alegra molt per lo atrobament d’aquella, per ¢o car la veu bella
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e sap que és molt bona; ben seria rad que nos qui sabem que vos sots en
ésser, que’ns alegrassem en lo vostre ésser, per ¢o car €s en ésser € no
¢és en privacio: car qui s’alegra del atrobament de les coses finides, gran
meravella és si no s’alegra de I’atrobament de la cosa infinida [LruLt,
Ramon, Llibre de contemplacio e Déu, escrit a Mallorca i transladat
d’arabic en romang vulgar devers I'any MCCLXXII (Ed. M. Obrador y
Bennassar), vol. I, Comissié Editora Lul-liana, Palma de Mallorca, 1906,
Lcl,p.7».

Allo que, en la metafisica del Doctor Il-luminat, possibilita aquest as-
cens des del més baix fins al més alt és el pressuposit segons el qual sem-
pre ha de donar-se o d’ésser allo que és convenient; en virtut d’aquesta
regla transcendental, que Francesc Canals anomenava «principi de con-
veniencia [CaNALs, Francesc, «El principio de conveniencia en el nicleo
de la metafisica de Ramon Llully, dins de: Studia lulliana, vol.22, n°64,
fascs.1-3, Palma de Mallorca, 1978, pp. 199-207]», existeix una intercon-
nexio, una solidaritat universal entre totes les coses en tant que integrants
d’un ordre comu, d’una mateixa realitat organica; aquesta conveniéncia
permet al subjecte admirant, a Felix, en qualsevol ambit de la realitat on
fixi la seva atencio, adhuc en els ambits més baixos i grollers, elevar-se
fins a Déu extraient ensenyances d’ordre teorétic i practic a partir d’allo
que I’ha meravellat. La nocid lul-liana de conveniéncia, en virtut de la
seva transcendentalitat, posseeix un caracter obert i flexible, allunyat de
la rigidesa de la proporcionalitat matematica; per aquesta rad, Francesc
Canals proposa, en I’article suara citat, interpretar-la a la manera d’allo
que en terminologia tomista s’anomena un «analeg proporcional.
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Col-loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 149-156

SOBRE LEDUCACIO DEL PLAER A
TRAVES DE LA DANSA EN PLATO!

BERNAT TORRES

Universitat Internacional de Catalunya

En un determinat moment de la conversa que té lloc en
Les lleis de Platd, I’estranger atenes afirma que «qui hagi
rebut una bona educaci6 sera capag de cantar i de ballar
bé» (Platd, Leg. 654b6-7; traduccio de Montserrat Camps
a I’edicio de la Fundacio Bernat Metge). El domini de 1’art
de cantar i ballar és signe indiscutible d’una bona educa-
cio, és a dir, de la formacio del ciutada en un sentit ple.
Es per aixo que aquest dialeg defensa que les lleis de la
ciutat s’han d’encarregar de regular aquestes activitats, ja
que, quan dansem, els cossos de cadascun dels membres
de la comunitat no solament realitzen un moviment ritmic
i harmonic que ha de generar plaer i alegria, sin6é que, en
fer-ho, es vinculen i queden units al conjunt de la comunitat
politica en el marc d’una festivitat popular o religiosa. A
través d’aquest ritme i harmonia, els que dansen es vinculen
aun ordre que no només és huma, sind cosmic i divi; ra6 per
la qual per regular i acompanyar aquests moviments, «els
donaren, com a companys de festes, les Muses, i Apol-lo, el

1. Una versi6 d’aquest text es pot trobar a X. EscriBano (ed.) De pie
sobre la tierra: caminar, correr, danzar. Madrid: Sintesis, 2019 amb el
titol «El orden del movimiento: las funciones de la danza en Platony.
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guia de les Muses, i Dionis, perque recuperessin el goig tot
celebrant les festes al costat dels déus» (cf. Leg., 653d3-5).
La dansa, tal com ens és transmesa per la font platonica,
queda subordinada a la musica (povoikn), que ens remet
etimologicament a les Muses, i1 pot contenir en la seva sig-
nificacid tota creacidé que hagi estat inspirada per aquestes
divinitats —filles de Mnemosyne, la memoria—, que re-
corden els esdeveniments passats i inspiren els homes per-
que siguin capacos de narrar i cantar. Com tota forma de
produccid artistica o poctica, la musica (i també la dansa),
és una forma d’imitacio, de mimesi de valors, narracions i
imatges. Aquestes representacions, que naturalment poden
ser més o menys encertades o adequades, han d’estar regula-
des, segons Plato, per instancies superiors a I’art mateix a fi
d’assegurar que es representi tant com sigui possible la vida
bella, bona i justa. La musica, en el marc dels dialegs plato-
nics, s’associa, molt sovint, amb la filosofia, ja que ambdues
compleixen la funcié de representar dues formes de saviesa
en el marc de la ciutat (cf. Fedo, 60e2-61a5; Fedre, 248d3-
4; Cratil, 406a3-6; La republica, 411e8-412a7). En situar
la filosofia al costat (o com a superacid) de la musica, el
pensador atenes esta indicant la voluntat (o la necessitat)
que el pensament i el dialeg ocupin I’espai de transmissio
de valors i normes que ocupava abans la musica. Aquesta
situacio és semblant a la que es mostra, per exemple, en
I’escena final d’E/ convit (cf. 223b-d) de Plato, on la filo-
sofia apareix com a superacio de la comedia i la tragedia’.
La paraula grega que traduim per «dansa» és normal-
ment dpxnotg, que designa la dansa coral i inclou tant el ball
(xopeia) com el cant (@dr)) (cf. Platd, Leg. 654b2; Alcibia-
des, 108c-d). Per la seva banda, el cant és concebut com la

2. J. SavLgs, Estudis sobre ['ensenyament platonic Il: A la flama del
vi. El Convit platonic, filosofia de la transmissio. Barcelona: Barcelonesa
d’Edicions, 1996, p. 123-129.
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unid de poesia i melodia. Des de la perspectiva platonica,
aquests elements haurien d’estar vinculats entre ells 1 for-
mar una unitat, també, amb la dimensi6 educativa i religiosa
de la ciutat (cf. Platd, Republica, 412; Lleis, 654b 1 ss.).
Aquesta unitat, que per al pensador atenes ha de ser dirigi-
da pel filosof, sembla xocar, com afirma E. Moutsopoulos,
amb la tendéncia, cada cop més estesa en 1’época de Plato,
a autonomitzar i especialitzar les disciplines i les técniques
musicals®. De fet, segons W. D. Anderson, per la tendéncia
a projectar ideals més enlla de la realitat en relacié amb
el que sigui la musica i la seva funcid social, dificilment
podem utilitzar Plato per saber quin era I’estat dels avengos
técnics en I’ambit de la musica al segle V aC*.

Sigui com sigui, més enlla de la representativitat de
Platé pel que fa a I’evolucid de les técniques musicals, ens
presenta la possibilitat de situar la musica i la dansa en el
conjunt del projecte educatiu de la ciutat. Entre les classifi-
cacions o descripcions de la dansa que trobem en 1’obra del
pensador atenes, una de les principals i més clara és la que
apareix en Les lleis 814d-816d2. En aquest fragment hi dis-
tingeix, en primer lloc, entre les danses de caracter «serios»
[omovdaiog], que es caracteritzen perqué «imiten el movi-
ment dels cossos més bells en el seu aspecte solemne» 1 te-
nen una important funcié politica i educativam i les danses
de caracter «ridicul» [@adlog], que imiten, afirma el text,
«els més lletjos en el seu aspecte ridicul» [T@v aioxlOvwv
¢l 10 @adlov] i que no haurien de tenir rellevancia politica
ni educativa. Dins del grup de danses «serioses», 1’estranger
introdueix una subdivisio entre les danses que imiten situa-
cions bel'liques i aquelles que sén de mena pacifica i imiten

3. E. MoutsorouLos, La Musique dans [’oeuvre de Platon, Paris:
Presses Universitaires de France, 1989, p. 132.

4. W. D. ANDERSON, Music and musicians in ancient Greece. Cornell
University: Cornell University Press, 1994, p. 165-166.
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I’«anima prudent que es troba en situacions afortunades i
amb plaers mesurats» (cf. Leg. 814e6-9).

El primer subgrup, doncs, el de les danses de caracter
bellic, ens remet a la funcié gimnastica o militar, que cons-
titueix una part important del que Plato entenia per dansa.
Aquesta forma de dansa té com a finalitat assegurar «el
bon estat [evegia], la lleugeresa [s)\a(ppornc] 1 la bellesa
[kaAlog]» dels cossos, 1 persegueix també entrenar-los en
un «moviment regular» [e0pvOuov kivioewg], la qual cosa
posa de manifest la seva funcié militar. De fet, com afirma
L. Séchan, I’esséncia guerrera d’aquesta dansa es vincula
amb 1’educacid espartana, de caracter «viril i militar» °; la
més coneguda d’elles sembla haver estat la pirrica, una dan-
sa d’origen esparta que el text platonic utilitza per designar
tots aquells balls que imiten els moviments de combat, balls
que normalment es realitzaven amb les armadures posades
(cf. Leg. 815al; Ateneu, Deipnosofistes, X1V, 28-2). S’ha
dit que Socrates mateix hauria practicat un tipus particular
de dansa militar anomenada Memphis, i que hauria afirmat
que «aquells que saben honorar millor els déus en els cors
son, a més, els millors en les batalles» (cf. Ateneu, Deip-
nosofistes, 1, 20 i s.; XIV, 628)°. Moutsopoulos considera
que aquestes danses tenen clarament una funcié gimnasti-
ca i militar i, només secundariament, una funcio religiosa i
educativa en un sentit ple’.

L’altre subgrup de danses, el de caracter pacific, és pre-
cisament aquell on I’element educatiu i religids es fa més
patent, ja que a través d’elles podem, com afirma I’estranger
d’Atenes, «observar en cada cas en els cors si la participa-
ci6 del ballari a la bona dansa manté sempre la correccid

5. L. StcHAN, La danse grecque antique, Paris: E. de Boceard, 1930,
p. 42.

6. Ibidem.

7. E. MouTsOPOULOS, op. cit., p. 142-144.
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apropiada als homes respectuosos de la llei o no» (cf. Leg.
815b4-5). El respecte a la llei i el sentit d’allo que sigui cor-
recte s’assimilen amb un contingut que pot prendre diverses
formulacions, perd que es podria sintetitzar en la formula
segons la qual «la vida injusta no ha de ser només més ver-
gonyosa i miserable, siné també més desagradable que la
vida justa i pietosa» (cf. Leg.663d2-4). EI més peculiar del
plantejament platonic és que aquest contingut que acompa-
nya la dansa pacifica o, si volem, tota dansa que no sigui ni
militar ni vergonyosa, ha d’anar acompanyada de plaer, és a
dir, d’una sensacio de goig i alegria. Efectivament, un dels
aspectes més fascinants del tractament platonic de la dansa
¢és I’aparell conceptual que hi opera darrere, on es vinculen
els aspectes fisiologics del moviment amb les experiencies
del plaer i el dolor i, al seu torn, tot plegat queda relligat
amb la dimensi6 educativa i religiosa de la formacid del
ciutada.

L’associaci6 entre el moviment propi de la dansa i el
plaer queda expressada clarament en el passatge Leg.
653e6-654a3, on es produeix un joc de paraules intraduible
entre «dansa» o «cant coral» [yopdg] 1 «alegria» [xapd]. El
text platonic introdueix la idea segons la qual les divinitats
representen la garantia de la vinculacid entre allo que és
plaent i allo que és virtuds, ja que son elles les que «ens
atorgaren el sentit del ritme 1 de I’harmonia, juntament amb
el plaer amb que aquests ens mouen i ens guien en la dan-
sa, enllacant-nos els uns amb els altres amb cants i balls,
1 aix0 s’anomena cor [xopdg] perque el nom de I’alegria
[xapa] li és natural» (cf. Leg. 654d1-5). Aixi doncs, el joc
xopds-xapd introdueix un vincle essencial per captar la pro-
posta del pensador atenes: el sentit del ritme i I’harmonia,
entés com a donacid divina, es troba en el nucli mateix de
la possibilitat d’educar a través de la dansa, ja que aquesta
ha de ser entesa com un moviment ordenat (i, per tant, rit-
micament i harmonicament adequat i bell) que generi un
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plaer i, alhora, que eduqui tant a aquell que la realitza com
el que I’observa. Un passatge de les Lleis revela de manera
magistral el sentit del moviment de la dansa i el vincle amb
I’educacioé dels més petits; s’hi s’afirma que quan les mares
volen adormir els nens que agafen el son amb dificultat, no
els ofereixen quietud, sind moviment suau; no els oferei-
xen tampoc silenci, sind una melodia, «com si encantessin
els nens amb musica de flauta, com la dona que cura els
adoradors de Dionis en estat de frenesi, utilitzant aquesta
coneguda unid de dansa i musica en el seu movimenty (cf.
Leg.790d7-e7). Aquest passatge il-lustra meravellosament
la visi6 platonica del moviment tal com es presenta en la
dansa, la qual, recordem, inclou els moviments corporals
tant del cant com de la veu. El moviment de la veu (el cant)
i el moviment del cos (el balanceig que bé pot convertir-se
en ball), la unié de dansa i musica que esmenta el text, re-
presenta la manera adequada de tractar, en aquest estadi tan
primari i infantil, el malestar o intranquil-litat de 1’infant.
Amb tot, doncs, 1’educacio a través de la dansa comporta
una capacitat de comandar i ser comandat seguint un ordre
que ¢és, en primer lloc, un domini del propi cos i de la propia
anima, un domini que abasta les virtuts en el seu conjunt (cf.
Leg. 630-b) i que implica una lluita clara entre 1’element
racional i irracional que ens constitueix®.

Com afirma Leo Strauss, en el rerefons d’aquesta qiies-
ti0, de la pressuposicid que és possible associar la sensacid
de plaer amb alld que és bo, es troba la possibilitat de dis-
tingir entre la virtut i les seves imatges i, amb aixo, el perill
de la transmissio de falses imatges de la virtut’. L’estranger
d’Atenes és conscient, com ho sera el lector actual, de la
dificultat de fixar un codi moral (i de crear un model educa-
tiu) que reguli aquest aspecte fonamental relatiu a la dansa,

8. S. GastaLpi, «Educazione e consenso nelle Leggi di Platone», Ri-
vista di Storia Della Filosofia, 39 (3), (1984): 425-432.
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no obstant aixo0, aquesta €s la proposta platonica, segons la
qual el legislador ha de saber fixar quines son les danses i els
tons musicals correctes (cf. Leg. 660al-8). El legislador de
la ciutat ha de ser el responsable, en un context d’aparences
i falses imatges de la virtut, de transmetre adequadament
aquest conjunt de continguts i de generar les associacions
correctes entre experiencies virtuoses i agradables, cosa que
només ¢és possible d’aconseguir si s’és capac¢ de canalitzar
adequadament la tendéncia natural que ens impulsa cap al
plaer, sobretot en el cas dels més petits (cf. Leg. 663-c). Es
tracta d’un treball dificil (més propi de déus que d’homes,
com veurem a continuacio) en el qual, «com si fossim per-
diguers, hem de seguir el rastre per trobar que €s un bell gest
i que una bella melodia, en el cant i en la dansa. Ara bé, si
aixo se’ns escapa, el nostre discurs sobre la bona educacio,
ja sigui grega o barbara, sera debadesy» (Leg. 654¢5).

Les lleis de la ciutat que s’esta dissenyant en el dialeg les
Lleis haurien d’impedir, doncs, que aquells que es dediquen
a la musica i la dansa ensenyessin allo amb qué gaudir i ob-
tenir plaer sense tenir en compte com aixo afecta el caracter
dels joves i I’ordre del conjunt de la ciutat. El model que
han de seguir, afirmara I’estranger d’Atenes, és semblant
al que es trobava present a Egipte, on les belles postures i
les belles melodies han estat consagrades i fixades des de
temps antics.

Alld que s’ha d’evitar €s, doncs, la transmissio de les
danses ridicules, que refereixen sens dubte a les danses
orgiastiques i dionisiaques que derivarien, segons el text
platonic, d’alguna forma de malestar psiquic. Amb tot, com
afirma Moutsopoulos, el text platonic estableix una classifi-
cacio clara de les danses, pero sembla negligir la rellevancia
efectiva del conjunt de danses que el text titlla de ridicules

9. L. StrRAUSS, The Argument and the Action of Plato’s Laws. Chica-
go: University of Chicago Press, 1975, p. 25-25.
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o dolentes, és a dir, les danses dionisiaques °. No obstant
aixo, aquesta mena de danses, com ¢és sabut, son presents
en diversos llocs del corpus platonic i tenen, sens dubte,
una rellevancia que valdria la pena de tenir en compte (cf.
Protagoras, 347¢c-348; Convit, 176e; 10, 536¢; Fileb, 66¢d).

10. E. MourtsopouLos, op. cit., p. 144.




Col‘loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 157-164

PENSAMENT COMPLEX I EDUCACIO

JoAQuIM PERRAMON
(IAFI, UB)

Exposaré un desenvolupament de la idea d’Edgar Morin
en relacio amb el pensament complex centrada en la inter-
pretacio del concepte de probabilitat i a partir de reflexi-
ons construides en base a la meva experiéncia en 1’ambit
de I’economia i les finances. Considero que aquesta visio es
podria extrapolar a d’altres arees de les ciencies socials i, en
aquest sentit, els pot interessar a vostes, que son filosofs. El
tema no m’interessa solament com una simple especulacid
intel-lectual; crec que en I’evolucié de I’educacio i el pen-
sament ens hi juguem molt.

La Teoria Economica ha tingut molts avengos pero
encara hi ha molts fenomens pels quals no aporta una
resposta satisfactoria i aixo és conseqii¢ncia, al meu en-
tendre, que a I’economia i, en particular, en el camp de
les finances, la complexitat es manifesta extraordinari-
ament i la teoria econdmica necessita d’un pensament
complex.

La idea d’Edgar Morin sobre la necessitat d’un pen-
sament complex no és gens facil d’assolir després de
segles que la teoria ha abordat els problemes simplifi-
cant-los excessivament. I, com assenyala Morin, «el pa-
radigma de complexitat no pot ser un paradigma cons-
cient sense una lenta instauraci6 i un dificil arrelament,
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la qual cosa requereix una reforma del pensament i de
I’educacion’.

Un dels fenomens de tipus conceptual que caldria encai-
xar dins del pensament complex ¢€s el referent al preu de les
accions d’una empresa que segueix evidentment una logica
econodmica perd que, tanmateix, segons la teoria (Hipotesi
dels Mercats Eficients), un analista no pot predir I’evolucid
del preu al mercat —la cotitzacié— millor del que ho faria un
procés aleatori. Aixi és com es manifesta la complexitat per
al conjunt del sistema financer. La cotitzacié no respon a
una sola causa sind a moltes.

En economia és dificil, en comparaci6 amb la fisica, dis-
senyar experiments perd si que passa que hi ha economistes
que no es dediquen a 1’observacid del conjunt del sistema,
sin6 que prenen part de 1’accid i s’enfronten a problemes
particulars. Aquests senyors detecten fenomens particulars,
per exemple, el que s’anomena “efecte gener”, que trenca
la teoria. Malgrat el fets, el contracxemple, els teorics no
invaliden la teoria, sind que el qualifiquen d’anomalia’.

Un altre cas on podem observar com falla la teoria és
amb Warren Bafett, un analista que demostra amb fets que
si que es poden fer previsions de preus superant el resultat
d’un procés aleatori®. La teoria ortodoxa esta feta per ob-

1. Discurs d’Edgar Morin amb motiu de la investidura com a Doc-
tor Honoris Causa a la Universitat de Barcelona el mes de novembre de
2010. El discurs s’ha reproduit a la revista digital Cultura Viva 14, 30
d’agost de 2018. http://www.catorze.cat/noticia/6932/pensament/com-
plex/edgar/morin

2. Les cotitzacions baixen a finals de desembre per pujar el gener.

3. Milagros GUTIERREZ FERNANDEZ, «Anomalia en el Mercado Finan-
ciero», Diccionario economico. Expansion.

4. En aquest cas, la teoria es planta i diu que aquest senyor té molta
sort i no hi hem de fer gaire cas. En la meva tesi doctoral: El métode
del valor afegit per a ’avaluacio de projectes d’inversio, tesi dirigida
per Didac Ramirez i Sarrio, Universitat de Barcelona, 2013, construia un
model financer alternatiu seguint la concepcio de Buffet (i de Keynes).
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servadors del conjunt del sistema i el senyor Warren Buffet
descobreix un coneixement nou a través de 1’accio practica.
La realitat observada en un cas o experimentada en un altre
és diferent; el context d’incertesa en un cas 1 en 1’altre no té
res a veure.

Extrapolant les idees d’Edgar Morin aplicades a I’edu-
cacio en general, aquestes particularitats —en diu sovint di-
versitat— s’haurien de tenir molt en compte en ’educacid
financera. Ara bé, si la base de les diferéncies en les con-
cepcions financeres és en el context d’incertesa, no deu ser
que la mare dels ous esta en les concepcions diferents sobre
la incertesa i en les eines per al seu tractament?

La probabilitat es pot concebre com una freqiiéncia, com
a equitat en els jocs d’atzar, com un grau de creenga, un
grau de connexid logica, etc. Glenn Shafer, que ha desen-
volupat la Teoria Matematica de I’Evidéncia en base a uns
treballs d’Arthur Dempster, considera que la qiiestié rau a
associar adequadament cada concepte de probabilitat a una
série de problemes concrets. Segons Shafer el problema fi-
losofic central de la probabilitat encara és entendre els seus
limits d’aplicabilitat’. La relacié amb el complex esta en el
fet que, un cop entesa la incertesa i / o la probabilitat, hem
d’ajustar la logica.

Sense ser un expert pero tenint la necessitat d’abordar el
concepte de la incertesa i, amb aquest, el de probabilitat, ens
trobem que quan una proposicio és incerta hi poden haver
indicis a favor i en contra. De fet, aquesta és la definicio
d’incertesa. Els indicis a favor i en contra de vegades poden
seguir una relacid matematica, que és el que passa amb la
probabilitat normal, també anomenada additiva. Per exem-
ple, quan tirem un dau, la probabilitat d’obtenir sis també es

5. «The Significance of Jacob Bernoulli’s Ars Conjectandi for the
Philosophy of Probability Today», Bayesian Statistics and Econometrics
Conference, Basel, Switzerland. April 29, 1993, p. 21.
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pot determinar restant a 1 la probabilitat de no obtenir sis.

Pero el dau és un cas particular, no necessariament quan
tenim indicis a favor i en contra ha d’haver-hi una llei de
probabilitats. Tal com fa la Teoria de I’Evidéncia, per a
cada proposicié podem considerar, d’una banda, la creenca
que tenim en aquesta proposicio i, de I’altra, el no-rebuig,
que es podria anomenar plausibilitat.

Aquesta idea es podria representar amb el segiient es-
quema que havia elaborat en treballs anteriors®:

En el grafic, la certesa esta representada en el cantd
superior dret, on tenim certesa que la proposicio és verta-
dera, i en el cantd inferior esquerre, on tenim certesa que
¢s falsa.

NoH
1 ,1 (Confusid) 1,0 (Certesa positiva)
Linia de Probabilitat
> .
— associada:
+ Si=1-No
Indiferéncia 1: /—v Indiferéencia (linia del 0,75)
més| proves a
favpr Si para a i merove
Si H No para b afavopSi(a i b)
(a,b) Linia de Indecisi6
| —7 Si=No
Pr(ab) Linia del 0,5
més|proves Indiferéncia 2:
- a fgvor N menys proves a
favor Siparaai
No para b
0’1 (Certesa negativa) 0,0 (ignorancia)

PROBABILITAT ASSOCIADA AL
GRAU DE CREENCA ENHY ENNO H

6. «Confusion e ignorancia en la decision con incertidumbre y ries-
gon, Quantum: revista de administracion, contabilidad y economia, 4, 2,
(2009): 64-73.
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Al cant6 superior esquerre hi tenim representada la con-
fusi6 —hi ha indicis a favor perd també en contra— i en el
cant6 inferior dret hi és representada la ignorancia.

La diagonal que va de la certesa negativa a la certesa
positiva correspon a la probabilitat additiva, com 1’exemple
del dau esmentat abans, que podem associar a la probabili-
tat entesa com a freqiiéncia.

La reduccid de la incertesa no ha d’estar orientada a dis-
posar d’una eina probabilistica, sind a cercar la informacio
que ens permeti acceptar o rebutjar la hipotesi.

Quan aixo no es pot fer, en primer lloc disposem de la
logica. Per exemple, les proposicions (les teories economi-
ques) tenen més forca preventiva que predictiva. Preveure
¢és dificil perqué hi ha molts factors que intervenen en un
esdeveniment futur. Prevenir és més facil, aixo vol dir que
s’ha de tenir en compte la teoria per evitar prendre mal. El
que la teoria preveu pot passar o no, perd no es pot actuar
contra la llei economica, tard o d’hora acaba tenint conse-
quiéncies. Segons Jorge Wagensberg’, aquesta caracteristica
és molt general: les lleis —diu— no obliguen tant com prohi-
beixen. El pensament complex és tenir en compte aquests
fenomens i ens hi hauriem d’acostumar.

A la probabilitat additiva s’hi arriba per diverses raons:
una ¢és la freqiliencia o la pseudofreqiiencia com a probabili-
tat subjectiva i I’altra és 1’equitat o estratégia. Per exemple,
ens fan una pregunta en un examen del tipus A o B i, com
que no en tenim ni idea —aixo correspon a la situacié d’ig-
norancia—, responem a l’atzar amb una probabilitat del 50
per cent.

Mentre la ignorancia pot donar lloc a una probabilitat
d’equitat o estratégica, la confusié genera sovint una pro-
babilitat de freqiiéncia. Es el cas de les cotitzacions a borsa

7. Jorge WAGENSBERG, Variaciones sobre una metafora de Feynman.
El pensador intruso, Barcelona: Tusquets, 2014.
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que hem esmentat. De la complexitat se’n deriva que la co-
titzacio aparegui com aleatoria amb probabilitat de freqiien-
cia.

Moltes estadistiques son una simplificacié de fenomens
més complexos. Quan una estadistica revela un determinat
problema, el que fa el cientific és mirar cap a la complexitat
un altre cop per entendre’n les causes.

L’esquema que he exposat es pot formalitzar en termes
de la Teoria Matematica de I’Evidéncia (vegeu 1’annex). |
ja sigui amb aquest esquema o amb altres esquemes que pu-
guin fer experts molt més competents que jo en la materia,
em sembla necessari destacar la necessitat que el pensament
complex serveixi per avaluar cientificament alhora que ha
de ser avaluable. Si resulta, com hem dit, que una proposi-
cio és vertadera asimétricament, a efectes de falsacio ha de
tenir unes conseqiiencies. O bé els plantejaments fets amb
les limitacions que imposa la incertesa han de ser coherents.

Un exemple molt clar de pensament complex fora de
I’economia el trobem en 1’ambit judicial quan es distingeix
entre innocéncia i no-culpabilitat. Contrariament, quan un
jutge utilitza un concepte a partir d’una definicié limitada
i no té en compte els conceptes relacionats, els sinonims i
antonims, des del meu punt de vista és incompetencia i tan
clara que hauria de ser motiu d’inhabilitacio.

Una altra consideracio a part és 1’educaci6 classica en
logica i matematica. Imaginem que hem comprovat que els
valors immobiliaris donen millors rendiments que d’altres
sectors. Suposant que sigui cert, aixo no significa que un
determinat valor immobiliari hagi de ser millor que el d’un
altre sector. El que diu la comprovacié €s que la mitjana és
millor i prou.

La formacio logica i matematica hauria de ser obligada
en tots els estudis universitaris i també cal que s’adapti pe-
dagogicament. No ha de ser un obstacle a superar, sind que
cal que se’n vegi la utilitat practica per assolir un pensa-
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ment rigordés. En molts casos —dret, psicologia, etc.— s’han
de treure formules i quadres i posar-hi més lletra i sense
menysprear-ho. Un jutge no ha de saber menys logica que
un enginyer; evidentment una logica adaptada, pero no pas
menys.

Finalment, també sembla molt important fomentar la in-
terdisciplinarietat i intentar que els llenguatges de les arees
de coneixement siguin més oberts, permetent aquesta inter-
disciplinarietat.

ANNEX. Formalitzacié de ’esquema ‘ignorancia-con-
fusio’ en la representacio de la incertesa

Utilitzant els conceptes de la Teoria Matematica de
I’Evidencia, considerem el grau de creenga representat per
una funci6 Bel () —de I’angles belief- tal que:

0< Bel (h)<'1

Definim un grau de plausibilitat, que denotarem per Pl
(h) com la funci6 que compleix les condicions segiients :
Pl (h) =1 - Bel (noh)

Doncs bé, la probabilitat bayesiana, representada en la
diagonal principal del grafic anterior, es defineix per:
Bel, (h) = 1- Bel, (noh)
De manera equivalent:
Bel, (h) + Bel, (noh) = 1
Pl, (h) =PI, (noh)
PI, (h) + P1, (noh) =1

Definim la confusio com aquella situaci6 caracteritzada
per la condici6 segiient:
Bel (h) + Bel (noh) > 1
De manera equivalent:
Pl (h) + Pl (nh) <1
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Analogament, definim la ignorancia com la situacié ca-
racteritzada per la condicio:
Bel(h) + Bel (noh) <'1
De manera equivalent:
P1 (h) + P1 (nh) > 1
Finalment,
la condici6 de confusio pot expressar-se com:
Bel (h) =PI (h)>0
I la condicié d’ignorancia:
Pl (h) —Bel (h)>0
Aixi doncs, definim la mesura de la incertesa 1(h/e) com
el valor absolut de la plausibilitat menys la creenca:
I(h/e) = |P1 (h) — Bel (noh)|
En situacions de risc, que associem a la probabilitat
bayesiana, tindrem que:
I(h/e) =PI (h) — Bel(noh) (h) =0
En situacions d’incertesa estricta tindrem: I(h/e) > 0
L’expressio Pl (h) — PI (h) també pot interpretar-se com
el suport evidencial comu, que sera positiu en situacions de
confusio i negatiu en situacions d’ignorancia.
La incertesa estricta equival al suport evidencial no nul
entre dues o més hipotesis alternatives.
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UNA ANALISI DELS PARAMETRES I
DE LESPIRAL QUE DESCRIU
LEVOLUCIO DE LEDUCACIO

UNIVERSITARIA AL NOSTRE PAIS

Davip CEBALLOS HORNERO

Universitat de Barcelona

Enguany els Col-loquis de Vic proposen una trobada i
debat sobre 1I’educacio, que des de la meva experiencia, pri-
mer com a estudiant i des de fa dues décades com a pro-
fessor universitari, m’han animat a compartir unes breus
reflexions sobre el que considero 1’espiral evolutiva de les
reformes i marc normatius de I’educacié superior al nostre
pais. Una espiral que, per disponibilitat i coneixement d’in-
formacid, comencaré als anys 70 del segle passat.

Quan es parla d’educacié entre professionals moltes
vegades la discussié se centra en dos aspectes: I’impacte
i la innovacio, sempre amb 1’objectiu de millora. Es a dir,
una dinamica inesgotable o que mai es pot arribar a satisfer
perfectament i per aixo és perfectible, ¢s millorable. Una
dinamica que, per ser robusta, continua i consistent en el
temps només pot tenir forma d’espiral, perque altres formes
tindrien un final establert o un comportament de creixement
pautat (lineal o exponencial) que estarien abocats a canvis
regulars de model per ajustar-se a les alteracions abruptes,
discontinuitats i repeticions que introdueixen cada reforma
i marc educatiu. Una espiral educativa que, des del meu co-
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neixement del sistema universitari, infereixo que esta regu-
lada per tres parametres (estudiant, professor i recursos) i
una restriccid (context), de forma analoga a la formula ma-
tematica que descriu una espiral’.

Si es fa una consulta a la majoria d’esquemes dels projec-
tes? i metodologies educatives, s’hi descriu un mapa o sistema
de relacions on és facil trobar I’estudiant en el centre o com
a eix vertebrador dels diferents compromisos, orientacions i
activitats pedagogiques, i el professor com un factor de qua-
litat i reforg del projecte. La resta d’aspectes que apareixen
és facil classificar-los entre els recursos de que disposa o in-
corpora el centre educatiu i el context com I’entorn espacial,
familiar i cultural al que va adrecat o alla on es desenvolupa el
projecte. De fet, el Decret que regula el projectes educatius ja
obliga que s’hi hagi d’incorporar I’organitzacio pedagogica i
els indicadors de progrés referents a I’alumnat, el desenvolu-
pament del curriculum depenent del professorat, 1’estructura
inormes de funcionament que son els recursos, i elements de
vinculacié amb I’entorn (el context).

El conegut informe elaborat el 1968 per I’economista
nord-america Philip H. Coombs, titulat La crisis mundial de
la educacion, planteja com gran causa de la crisi la inadap-
tacid del subsistema educatiu al sistema social®, on tornen a
sortir els tres parametres i la restriccid que regula 1’espiral
educativa:

1. La relaci6 entre les coordenades polars de radi » i angle 6 d’una
espiral respon a la formula:

r=a +b-0"~; que suposa I’existéncia de 3 parametres: a, que regula el
gir a; b, que afecta a la distancia entre girs i x, que condiciona la forma
concentrica, i una restriccio: signe de 0, que regula el sentit del gir.

2. http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/
inspecccio-educacio/estudis/projecte-educatiu-centre.pdf

3. El professor Joaquim Prats, a la 1ligd inaugural del curs académic
2015-16 de la Universitat de Barcelona (La crisi de [’educacio no és tan
sols una crisis d’educacid) en fa una extensa analisi.
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1/ Lalt increment de les aspiracions populars pel que faa
I’educacio, que en el nostre pais ha suposat que I’increment
més gran de la poblacio universitaria (més del 50%) provin-
gui de families on els pares no tenen estudis universitaris.
Es a dir, 'estudiant.

2/ La inercia inherent als sistemes educatius, que pro-
voca que responguin molt lentament a 1’hora d’adaptar els
seus processos interns a les noves necessitats externes. Es
a dir, Pactivitat del professorat més enlla de la docent, de
transformador i el que aplica el marc educatiu i les metodo-
logies pedagogiques.

3/ Lescassetat de recursos, que no permet als sistemes
educatius respondre completament a les noves demandes.

4/ La inércia de les societats mateixes, és a dir, les acti-
tuds tradicionals, costums, patrons de prestigi i incentius i
estructures tradicionals que les han bloquejat. La restriccio
del context familiar i social respecte al sistema escolar.

Tres parametres que son clau en tota teoria i innovacio
educativa perque:

- La formacio i el resultat educatiu s’avaluen respecte a
I’estudiant’: si apreén, si adquireix les competéncies per pro-
gressar i els estandards de coneixement de comparacio, si es
forma criticament, etc. Al final, el fi Gltim de I’educacio és
el seu propi «client o usuari», I’estudiant, no tant per la seva
satisfaccio sind per la millora que experimenta o per a que
ha servit la seva formacié. Per tant, qualsevol plantejament
educatiu que no tingui en compte 1’estudiant, es deixa fora
la variable de control i mesura’.

4. https://www.ara.cat/societat/Que-ha-que-escola-innovado-
ra_0_1609039110.html

5. Qualsevol informe sobre el sector o el sistema educatiu, com el
més conegut de I’OCDE d’Education at a Glance o PISA (http://www.
oecd.org/education/education-at-a-glance/), t¢ com a unitat de mesura
basica I’estudiant: indicadors de situacid, de resultats i d’impacte, de par-
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- Hi ha un gran consens que el factor clau o motor que
més impacta en la qualitat i millora educativa és el profes-
sor, com a professional docent®. La capacitat i dedicacio del
professorat és de vital importancia per aprofitar i dinamitzar
les possibilitats i recursos del sistema educatiu.

- Els avencos cientifics i tecnologics han posat a disposi-
ci6 de ’educacioé multitud de recursos adaptats a les parti-
cularitats del procés i metodologies formatives que acaben
impactant positivament en la seva 1’eficacia’.

I el context pot limitar, quan no interferir, decisivament
en D’eficacia d’aquests parametres perque, malgrat la seva
autonomia, inversio i desenvolupament normatiu, la fami-
lia, I’entorn socioecondmic i cultural, i I’espai tenen prou
influéncia sobre I’interés i la dedicacié de I’estudiant, el
grau d’autoritat i cas al professor, i I’accessibilitat als re-
Cursos.

Aixi que els tres parametres clau de 1’espiral son habitu-
als en les diferents teories i models educatius. En I’analogia
a la formula matematica, 1’estudiant seria el parametre que
regula el gir (el centre del moviment o desenvolupament de
I’espiral); el professor, el parametre que regula la distancia
entre girs (creixement de 1’espiral) i els recursos, el parame-
tre que afecta la forma concéntrica o ovalada de I’espiral. |

ticipacid i progrés, de comparacié internacional i entre nivells educatius
es mesuren per estudiant.

6. Hi ha molts exemples, perd una mostra es pot trobar a:

https://www.unav.edu/web/vida-universitaria/detalle-opinion2?arti-
cleld=15941716

https://www.fbofill.cat/agenda/sostenir-la-innovacio-educati-
va-que-necessiten-els-docents-garantir-la-transformacio

http://www.xtec.cat/~mcano/avui_x_dema/innovaci_i_canvi_en_
educaci.html

7. https://www.elperiodico.com/es/educacion/20160606/aula-buenas-
condiciones-mejora-25-rendimiento-alumno-estudio-universidad-sal-
ford-5184568
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el context representaria la restriccid o el signe que determi-
na el sentit de gir de ’espiral.

A partir d’aquest esquema tedric, s’aplica aquesta pers-
pectiva a I’analisi de les diferents lleis i marcs educatius que
han regulat 1’educacio6 universitaria del nostre pais, que es
resumeixen aixi:

1/ Llei General d’Educaci6 (1970), que va estructurar els
estudis, separant des d’aleshores la universitat com a ense-
nyament superior de tota la resta.

2/ Llei de Reforma Universitaria (1983), que va desenvo-
lupar el precepte constitucional de I’autonomia universita-
ria i la distribuci6é de competeéncies entre Estat i comunitats
autonomes. També va donar peu a 1’aparicid i actualitzacid
dels diferents estatuts de les universitats.

3/ Creacio o complecié del mapa public d’universitats
(anys 90), que va suposar, a la practica, que tota capital fos
seu d’una universitat publica, i a Catalunya també la creacio
i consolidacio dels centres de recerca CERCA, que va tenir
una segona onada en la primera década del segle xx1 amb
I’aprovaci6 de la Llei d’Universitats de Catalunya (2003).

4/ Llei Organica d’Universitats (2001) i la corresponent
modificacié: LOMLOU (2007), que va regular explicita-
ment el control i criteris de la millora de la qualitat i I’ex-
cel-léncia de I’activitat universitaria, tant en 1’accés com en
I’oferta.

5/ Adaptacioé de 1’Espai Europeu d’Educacié Superior
(2008), que va suposar una adaptacio de les mesures i es-
tructures docents a una forma comparable a escala europea,
a la vegada que es va aprofitar per adequar els estandards a
les noves possibilitats tecnologiques i pedagogiques.

6/ Llei de la Cieéncia (2011), pel que més ha destacat ha
estat per la regulacié del sector d’R+D+I segons les res-
triccions i limitacions de les lleis i mesures economiques, a
la que es va afegir el Reial Decret-Llei (2012) de mesures
urgents de racionalitzacié de la despesa publica en I’ambit
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educatiu, el qual durant la llarga conjuntura de la darrera
crisi economica va regular la tendéncia cap a I’eficiéncia i
la contenci6 de la despesa en tots els ambits de decisié uni-
versitaria (pressupost, personal, etc.).

Aquesta successio de sis lleis i marcs educatius que han
regulat la universitat al nostre pais han afectat, com a mi-
nim?®, I’accés a I’ensenyament superior (estudiants), la cer-
ca de la millora de la qualitat i establiment de mecanismes
per a la seva avaluacio (professorat), I’ampliacié de 1’oferta
d’estudis universitaris i les reformes en els sistemes de ges-
tid, control i finangament de la universitat (recursos).

1/ Aixi, la primera llei educativa de 1970 va comportar
un efecte positiu en 1’increment de les taxes d’accés a la
universitat, que seguira en anys posteriors per les altes ta-
xes de natalitat d’aquells anys. Una primera llei que suposa
I’inici de I’espiral en un context d’aposta per la universitat
publica, el primer beneficiat de la qual és I’estudiant, per
facilitar-1i’n 1’accés. El que suposa un desplacament del
centre de 1’espiral.

2/ La Llei de Reforma Universitaria de 1983 va implicar
de facto una funcionaritzacié del professorat universitari, la
seva avaluaci6 regular, el reconeixement de la llibertat de
catedra i I’aposta d’una organitzacid que vira cap als depar-
taments on s’organitza I’activitat diaria del professorat. Un
reforg, estabilitzacid i formaci6 del professorat que va fer
ampliar el radi de gir de 1’espiral.

3/ Als anys 90, el sistema universitari va creixent tant
en nombre d’universitats, en agents de recerca, com en la
regulacid, des de 1995, de 1’avaluacio de la qualitat, que va
significar, en darrer terme, una aposta pels recursos educa-
tius, tant financers com de mecanismes de gestio i control.

8. 1. Eaipo, «La politica universitaria en la Espafla democratica:
logros y carencias después de treinta afiosy, Tendencias pedagdgicas,
2006: 207-222.
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Aix0 va implicar un bombament de I’espiral que deixaria de
ser tan concentrica i simetrica.

4/ La Llei Organica d’Universitats i la seva modifica-
ci6 tornen a posar I’émfasi en el professorat universitari,
condicionant els requisits i merits en 1’accés i, per tant, en
una garantia de la qualitat, formaci6 i coneixement. El que
tornava a impulsar el radi de 1’espiral.

5/ Ladaptacié a I’Espai Europeu d’Educacio Superior va
reforgar el paper central de ’estudiant com a element de
mesura de les metodologies i indicadors docents, cosa que
torna a desplagar el centre de 1’espiral.

6/ El darrer marc educatiu, Llei de la Ciéncia, decrets
de mesures urgents i lleis d’acompanyament han fet basi-
cament emfasi en els controls i recursos del sistema, pero
amb un efecte de contencid que redueix el bombament, i
per tant I’extensio, que amb anterioritat havia guiat 1’espiral
educativa.

7/ De cara al futur i en el debat actual, que ha posat d’ac-
tualitat més les polémiques i interessos en el control i la
governanga universitaries que les necessitats de recursos i
altres millores, la reduccié del bombament pot continuar i
fins i tot canviar el context educatiu de suport a la universitat
publica i acabar girant en sentit oposat a I’espiral.

8/ Més a mig i llarg termini, la transpareéncia i facilitat
de comparaci6 internacional que hi ha actualment segura-
ment fara encaminar 1’espiral educativa al nostre pais en la
direccio dels paisos que es consideren liders en progrés edu-
catiu, com €s el cas de Finlandia a Europa. Pais que, entre
d’altres mesures, ha consensuat un full de ruta que aposta
per desenvolupar la formacid del professorat per competen-
cies professionals, models flexibles de temps de treball dels
docents, donar suport al lideratge i assegurar-se d’oferir-li
recursos adequats i el suport a estudis avaluatius longitudi-
nals. Es a dir, un major émfasi en el professorat com a factor
de millora en un context que asseguri la gratuitat i I’equitat
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de I’educacio, fet que el professor Prats (2015, pag. 16) ele-
va a garantir el principi d’igualtat d’expectatives. Per tant,
una espiral que segueixi eixamplant-se a cada gir, tot 1 que
abans caldra que el darrer marc educatiu no acabi limitant
les seves possibilitats de creixement.

Es a dir, des d’una analisi de I’evolucio de I’espiral edu-
cativa al nostre sistema universitari, es pot concloure que els
parametres més decisius historicament han estat 1’estudiant
i el professorat, que han impulsat a cada nou marc o llei
universitaria un abast més ampli de I’espiral. Pero la restric-
ci6 de recursos dels darrers anys pot reduir aquest abast i
fins i tot canviar de sentit I’espiral, si el context de suport a
la universitat publica com a model d’ensenyament superior
dominant acaba canviant per les reformes que poden sorgir
en el context actual. No obstant, a mig llarg termini, el futur
marc educatiu esperable és que es reforci el professorat i
es torni a ampliar el brag de gir de I’espiral i ’abast que té.
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CAP A UNA EIDETICA DE LA RELACIO
ENSENYAMENT-APRENENTATGE

JoaN GoNzZALEZ GUARDIOLA

Universitat de les Illes Balears /
Grup d’Estudis Fenomenologics, SCF

En la present investigacido presentem les possibilitats
d’una eidética de la relacid ensenyament-aprenentatge. La
metodologia que se seguira ¢s 1’eina fenomenologica de la
variaci6 eidetica. En primer lloc, exposarem succintament
com cal aproximar-se a la variaci6 eidetica per poder apli-
car-la amb éxit al cas que ens ocupa. Cal fer aixo en primer
terme, atesos els malentesos freqiients als quals aquesta
eina metodologica s’ha vist sovint sotmesa. En segon lloc,
es procedira a la seva aplicacid concreta: al vast camp de les
relacions ensenyament-aprenentatge.

La variacio eidética com a eina fenomenologica. Una
aproximacio als malentesos historics amb el métode de
la variacié d’esséncies

Husserl exposa les especificacions metodologiques re-
llevants respecte de les eines que pensem aplicar aqui al
llarg dels §§ [63] - [75] de Idees I'. Al §[70], especialment

1. No de totes les eines metodologiques; les observacions sobre la
reduccid s’exposen amb anterioritat, en el si de la «Meditacio fenome-
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rellevant, s’hi ha exposat amb tota claredat que el que Hus-
serl anomena ‘fantasia’ (Phantasie) fa el paper cabdal, per
sobre de les maneres de la consciéncia perceptiva, en allo
que batejarem com a «variacio d’essencies». ‘Esséncia’ és
una paraula empestada pel context historic en que vivim,
per una serie de variacions o torsions existencialistes de la
fenomenologia mateixa, especialment en la recepcié fran-
cesa (Sartre, Beauvoir), que en fa practicament insostenible
1’Gs en entorns extraacadémics i, fins i tot, ja en els acade-
mics. A causa d’una semiosfera clarament hostil a qualsevol
discurs sobre ‘essencies’, i conscients que un Us tecnic del
concepte és practicament imprescindible en temes episte-
mologics i metodologics, s’acostuma a estilar 1’is de 1’arrel
grega del concepte, eidos, del qual sorgeix 1’us técnic ad-
jectivat ‘eidetic’ (eidetisch), i que sera 1’aqui operatiu®. Tot
i que en principi en les analisis de Husserl no hi ha gaires
exemples d’aplicacio de variacio eidética a relacions, res
sembla excloure-les de la possibilitat d’analisis eidetiques.
Aix0 ¢és rellevant atesa la naturalesa relacional del nostre
objecte d’investigacid. Una eidética de la relacio «ensenya-
ment-aprenentatge» ha de ser-ho obligatoriament del tipus
(Bpus) d’aquesta relacid. Les descripcions eidetiques ho
son d’objectes, si considerem per la nocid «objecte» qual-
sevol subjecte possible de predicacions; com quan diem
que «les relacions d’ensenyament-aprenentatge s’estan fent
malbé», o com quan afirmem que «les relacions d’ensenya-
ment-aprenentatge s’estan veient sotmeses a les mutacions

nologica fonamental» (Hua 111, §§[56]-[62]); deixem de banda aqui la
dificil qiiestio d’aclarir fins a quin punt la ‘reduccid’ fenomenologica és
metode o molt més que metode, depenent d’ella giiestions molt rellevants
respecte a les seves implicacions ontologiques. Aqui podem deixar de
costat aquests problemes.

2. Husserl mateix utilitza amb freqliéncia aquesta substituibilitat;
veg. per exemple, Hua 111, §[3], p. 14.
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més importants de tota la historia de la humanitaty. En
aquests casos, la relacié ensenyament-aprenentatge és sub-
jecte de qualsevol predicacio possible i aixo la fa «objecte»,
en el sentit més ampli i formal possible, d’una investigacio
eidetica com a tal. En aquest sentit tan ampli, €s possible
una investigaci6 eidetica de qualsevol ens (objecte), ja si-
guin objectes espacials (els preferits exemplarment en el
cas de Husserl), relacions entre objectes espacials (més gran
que, anterior a, dependent de), o bé relacions entre subjectes
(amistat, filiacio, etc.). En aquest ultim cas, en el benentes
que cal distingir el «jo fenomenologitzant» (phdnomenolo-
gisierende Ich), que porta a terme la reducci6 eidetica dels
egos, convertits en pols de la relacio, que seran compresos
com a parts del tipus investigat; en el nostre cas, I’ensenyant
i ’aprenent’.

El métode de la variaci6 en lliure fantasia es porta a terme
sempre des de la reflexio i consisteix a portar a terme modifi-
cacions sobre vivencies ja donades i experimentades en acti-

3. El jo fenomenologitzant és el jo que, en la reduccié, condueix
la relacid (com a entitat investigada) a fenomen, desconnectant aixi la
seva posicid respecte a ella com una relacié existent en la qual ell ma-
teix podria tenir algun interes, i permetent aixi la discriminaci6 eidetica
dels seus elements. No tractem ja amb relacions factiques, siné amb allo
en el que consisteix el ser d’aquestes relacions. En aquest sentit, el jo
fenomenologizant pot aillar els elements de tots dos pols de la relacio,
sempre que n’hagi format part de tots dos. Dit d’una altra manera: el jo
fenomenologitzant que redueix la relacid d’ensenyament-aprenentatge a
fenomen ha d’haver estat ensenyant i aprenent; ha d’haver vist tots dos
costats de la correlacio. El problema metodologic de si tots dos costats
de la correlacié son reconstruibles a partir de narracions hermeneutiques
ha estat especialment estudiat pel projecte d’investigacio: RMD311718
«Que ¢és aprendre a la Universitat? Lautoreflexié fenomenologica dels
estudiants com a instrument de millora i canvi docent», de la Universitat
de Valéncia, en el qual s’intenten aplicar les idees de la pedagogia feno-
menologica de Max Van Manen a la realitat concreta de les aules.
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tud no reflexiva. La base ¢€s la variaci6 sobre una experiéncia
ja donada sobre la qual s’executen modificacions que porten
la vivencia al limit del que Husserl anomena «summe gene-
re»*. En aquestes modificacions dutes a terme a la reflexio,
I’ens investigat (en aquest cas, la relacio) és portada cap a I’ex-
trem en el qual aquesta relacio ja no es pot copsar com a tal.
Tot i que la base sempre és una vivéncia donada no re-
flexivament, 1’accés a aquesta vivéncia €s, en la variacid
eidética, reflexiva per necessitat, i no en la modalitat de la
reflexié consistent en la memoria (aquesta €s la modalitat
en la qual podem fer treballar els alumnes en la redaccio
d’informes reflexius d’escriptura relatius a la seva experien-
cia vital amb el procés d’aprenentatge)®, sind sempre en la
Iliure fantasia que reflexivament torna sobre les vivéncies,
deformant per obtenir els limits que la constitueixen com a
essencia. En aquest sentit, en la part eidetica el treball no es
produeix sobre I’experiéncia, sind sobre I’esséncia (obtin-
guda al seu torn sempre a partir de I’experiéncia). L' experi-
encia no ¢€s el sol de la nostra investigacio, aquest consisteix
en la reflexié que en la fantasia torna sobre aquella per aillar
els seus elements constitutius i recuperar 1’experiéncia en la
intel-ligibilitat que el nostre viure-la li confereix.

Variacié eidética sobre la relacié ensenyament-aprenen-
tatge: elements nuclears de la variaci6

Trobem fonamentalment dues possibilitats primaries
que han de ser aillades en la lliure variacio sobre la relacio
investigada:

4. Hua 111, §[78]. Hua III, §[78]. Hi ha «summes géneres» concrets
i «summes generesy abstractes; 1’analisi eidética de relacions sempre es
veu circumscrita a grans generes concrets.

5. Un bon exemple d’aquesta metodologia d’aplicacié fenomenolo-
gicohermencutica a la pedagogia, a Van Manen, 2003.
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- Aquella per la qual allo obtingut en les modificacions
deixaria de correspondre a una relacio.

- Aquella per la qual allo obtingut en les modificacions
continuaria corresponent a una relacid, pero no ho seria ja
d’ensenyament-aprenentatge.

Aquesta darrera constitueix una primera variacié molt
problematica. Tant les esséncies com les relacions, com les
esséncies de les relacions, es donen en un mén que es pre-
senta com 1’horitzo en el qual apareixen. En el nostre cas,
dels tres tipus d’ens entre els quals podem intuir clarament
una diferéncia tipologica de sortida, la constitucié d’aquests
tipus no deixa d’estar sumida en variacions factiques i his-
toriques dels seus fons d’aparicio. Si diem que en la realitat
es donen tres tipus d’ens (amb les seves respectives refe-
réncies a I’ésser cadascuna d’elles), consistents en 1’ésser
del Jo, I’ésser del Moén 1 1’ésser de 1’ Altre, fer-se de manera
immediata i intuitiva amb un accés nitid i delimitable a les
tres maneres de Ser esta ple de dificultats teoriques.

Aquestes dificultats teoriques es deixen resumir en els
grups de problemes segiients:

a/ El conflicte dels reduccionismes. Podem, com a exer-
cici de variacid eidetica, reduir alguna d’aquests maneres de
ser a les altres. Aquesta és una operacio teorica de primera
magnitud i utilitzada de manera practicament inconscient en
I’enfocament teoric de sortida de la investigacid dels feno-
mens. En general, tota reducci6 és un moviment efectuat per
un ens que té la manera de ser del Jo d’una cosa donada se-
gons una manera de ser a una altra manera de ser. Aixo esta
contingut en la naturalesa de la mateixa paraula ‘reduccié’.
La reduccio ¢€s el metode fonamental de la fenomenologia.
Husserl va pagar molt car la mala eleccio d’aquesta paraula
com el seu fonament metodologic. Pero la paraula és molt
més defensable si la remetem al seu element etimologic:
re-ducere; en llati, ducere (el verb fonamental en la forma-
ci6 del concepte e-ducacio com ‘extreure’; ‘treure fora’)
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¢s ‘conduir’. Re-conduir és portar una cosa que es mostra
d’una manera a una altra manera de manifestacio. Les cién-
cies naturals no fan altra cosa que aixo, a través de multiples
processos reductius o re-conductius. Aixi, la reduccioé mate-
matica o la reduccio psicofisica. La reducci6é fenomenolo-
gica ¢€s la re-conducci6 d’alguna cosa summament proble-
matica en la seva denominacié (vida?) a fenomen. Per aixo
he de suspendre un acte de creenga que estic duent a terme
constantment i que es confon amb la vida mateixa: la cre-
enga en I’existéncia del mon exterior a la meva consciéncia.
En certa manera, en la reduccié fenomenologica hi ha una
primera mort, o potser seria més precis dir una conversio de
la vida a una nova vida. En tots aquests processos, sempre
ha d’haver-hi un Jo que porta a la cosa, manifestada d’una
manera, al nou mode de manifestacio, a través de preses de
decisions (que queda dins, que €s eliminat, etc.). Aquest és
el Jo fenomenologitzant. D’alguna manera, tota reduccid és
una conversio de I’Altre al Jo. Tot i que sovint per fer aixo
hagi de primer des-tituir la donacié del mén en 1’accés cap
a la donacié Neutra (I’angoixa heideggeriana, que prové de
la suspensio del quefer de la totalitat de remissions)°.

b/ Fusions no reduccionistes. La superacio de la metafi-
sica en la historia de I’Esser. Una altra ra6 per la qual pot
ser dificil delimitar la relacid entre ensenyament-aprenen-
tatge prové de la barreja que la Historia de I’Esser, mitjan-
¢ant complexissims processos que només poden ser resse-
guits en la historia de la técnica, porta a terme entre les tres
entitats ressenyades anteriorment: Jos, Mons (i coses en el
mon) i Altres. La historia de la técnica porta constantment
a difuminar els limits entre aquests tres modes de ser fona-
mentals. ;Pot seguir denominant una relacié personal (una

6. Per a una comparacié entre angoixa i reduccié com a métodes d’in-
vestigacio fenomenologica, veg. Joan Gonzalez Guardiola, «Reduccioy,
Anuari de la Societat Catalana de Filosofia, XXV, (2015): 89-116.
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relacio en la qual els seus dos pols consisteixen en un Jo)
una relacié a través d’una pantalla? ;Que delimita allo que
és percebut a la pantalla? (significants en un xat de conver-
sa, imatges de la cara de I’altre en un Skype). Pot el Mdn
tenir forma de Jo? (una intel-ligeéncia artificial que aconse-
gueix que no pugui distingir que estic tenint una conversa
amb una maquina o amb una altra persona, com se segueix
del test de Turing). Tots aquests interrogants desborden la
claredat dels limits del que és una relacié ‘personal’. ;Fins
a quin punt m’estic relacionant amb algu de qui veig un
video 1 després (hores o dies després) li faig una consulta
a través d’un xat? Veurem variacions importants respecte
d’aixo pel que fa al tema del temps de 1’aprenentatge, va-
riacions tan rellevants com les respectives a les espacials
(pantalles, entorns virtuals, etc.). La ‘barreja’ que la histo-
ria de I’Esser manifesta a través de la historia de la técnica
comporta una auténtica indistincio i confusié dels modes
de ser classics, amb una tendencia que el mode de ser de
I’altre desaparegui o es difumini en un auténtic joc d’indis-
tincid Jo-Mon. Pero si el Mon es ‘joitza’ o es personalitza
a través de la técnica, que és el costat que amb més estrepit
es publicita en els avengos espectaculars de la técnica (una
técnica més humana, etc.), sovint s’oblida que la indistincid
que prové d’aquest mode de fusio, a diferéncia de les re-
duccions, sempre €s bilateral: una personalitzacio del mon
mai es porta a terme sense una mundanitzacié del Jo o de
la persona. Que les coses del nostre mén entorn siguin cada
vegada més intel-ligents 1 ‘humanes’ comporta aparellat que
les nostres relacions amb els altres cada vegada més adoptin
la forma de dispositius que operen com aquest mon entorn
‘intel-ligent’. En definitiva: si les reduccions consisteixen a
fer que el Mon i els Altres adoptin una forma amb la qual
el Jo pot tenir alguna cosa a fer, les fusions de la historia de
I’Esser tendeixen a la indistinci6 dels termes de la relaci,
amb la qual cosa tendeixen a cosificar els jos i a personalit-
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zar les coses en un procés que €s un i el mateix. Aplicat a la
relacié d’ensenyament-aprenentatge que volem aillar aqui,
s’expressa en maximes monistes d’abast comercial: «’en-
senyament és una activitat (no ja una relacio) que s’esta do-
nant en tot moment; en tot moment estem ensenyanty», amb
la qual cosa es desborda la delimitacié de la relacio d’ense-
nyament i els «dics formals» que limitaven el comengament
i el final de la nostra activitat i els nostres quefers; per 1’altre
costat, «l’aprenentatge és una activitat (no ja una relacio)
que s’esta donant en tot moment; en tot moment estem apre-
nenty, amb la qual cosa per ’altra banda també es difumina
un moment de la vida en el qual I’activitat cessi, amb la
qual cosa es difumina que els processos (d’ensenyament i
d’aprenentatge) comencin o acabin alguna vegada, i especi-
alment es difumina la seva presentacié des del format de la
relacio, atés que la relacio personal permetia en cert sentit
una delimitaci6 espacial-temporal d’aquells processos.
Aquests grups de problemes ens mostren possibilitats de
primeres variacions en les que es donessin, efectivament,
ensenyament i aprenentatge, perd no corresponguessin a
cap relacid; almenys no a «relacié personal». Pel que fa a
I’altre grup, el grup de modificacions per les quals es dona
una relacio, pero aquesta transcendiria el marc de 1’ense-
nyament-aprenentatge, ens referim a totes les possibilitats
que una relacio personal té, perd respecte a la qual es pre-
sentarien variacions eidétiques relatives a les relacions en
termes d’ensenyament-aprenentatge: 1’amor, la solidaritat,
la companyia, la comprensio, el suport, etc. Evidentment,
aixo ho aprenem, i ho ensenyem, pero ho aprenem i ho en-
senyem des de si mateix, quan apareixen en la nostra vida,
no des d’una relacidé préviament establerta com d’«ense-
nyament-aprenentatge»; ¢s més, és forca problematic pen-
sar que en la multiplicacio 1 proliferacié de tallers, semi-
naris, etc., en els quals se’ns postula que se’ns ensenyaran
aquestes coses, s’ensenyin aquestes coses, més enlla d’un
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conjunt de técniques que ens poden posar en una predis-
posicio millor per acollir aquests fendomens quan apareguin
en la nostra vida; pero si aquests mateixos cursos ens els
proporcionen directament, desborden la delimitaci6 de la
relacié «ensenyament-aprenentatgey, i si no ho fan, llavors
estan en I’ambit de les tecniques de predisposicié a I’aco-
lliment d’aquestes vivencies (amor, comprensio, etc. ) que
déiem abans. A més, com veurem més endavant, 1’estructu-
ra d’aquestes relacions és diferent a la d’ensenyament-apre-
nentatge pel que fa a la qiiestié del «continguty. També
aquesta variacio ofereix dues possibles distorsions:

¢/ La «tutoritzacio» de [’ensenyament-aprenentatge.
Una de les millors aportacions que van tenir les noves lleis
educatives a Espanya va ser la potenciacio i el rellangament
de la figura del tutor com la d’aquella persona que, a més de
carregar amb la responsabilitat d’orientar el futur vocacio-
nal dels alumnes (tasca quasi impossible que requereix for-
maci6 teécnica i constant actualitzacio, amb la qual cosa el
tutor acabava convertit en una mena de Filosof-Rei platonic,
capac de coneixer les animes dels seus alumnes per saber
cap a on encaminar), s’implicava amb el desenvolupament
dels alumnes des d’una faceta més personal, fent de pont
amb les families, etc. Al final, aquests aspectes de la figura
del tutor han acabat disseminant en tots i cadascun dels as-
pectes de la relacié d’ensenyament-aprenentatge, emulant
formules motivacionals provinents normalment dels Estats
Units, com el coaching, i altres formes més antigues, com
els seminaris d’intel-ligéncia emocional. Si la relacié d’un
ensenyament-aprenentatge €s fins a cert punt delimitable
d’aquests aspectes, diriem que el contingut de la tutoria és
I’acompanyament en la presa de decisions, i es converteix
en una mena de filosofia practica que sempre ha d’anar
acompanyada d’elements técnics molt concrets i allunyats
de vaguetats. El que volem dir amb aixo és que quan es
fa bé, €s filosofia practica, i és ensenyament-aprenentatge;
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perd quan la relacié d’ensenyament-aprenentatge €s només
d’acompanyament, sense res més, llavors és una amistat,
una admiracio, etc., perd és una relacié que no s’emmarca
dins de I’ensenyament-aprenentatge, llevat que caiguem en
aquells «monismes» que ja haviem anunciat, etc.

d/ La pedagogitzacio de la vida. Per Daltre costat,
es pot entendre tota la vida com un procés d’ensenya-
ment-aprenentatge. Aixi, totes les relacions serien d’ense-
nyament-aprenentatge; serien relacions pedagogitzades. Un
cop més, estem amb el fenomen de la indistinci6: al mercat
aixo pot interessar-li, perque¢ amplia el seu ninxol d’accio
i d’aplicacio. Aixo és la constitucié d’un altre monisme,
sens dubte: el monisme de la pedagogia. Totes les relacions
son relacions pedagogiques. El problema és que el paidos
¢s el nen. Cal una infantilitzacio perque tota relacié pugui
ser vista com una relacié en que aprendré alguna cosa. Al-
hora, les relacions es tinten amb la duresa de 1’avaluacio:
es tendeix a «posar notes» a relacions en les quals, fins a
aquest moment, mai els estava reservat tal atribucid («la
nostra relacid de parella no pot continuar, perque amb tu la
meva vida és un 7, pero jo aspiro a un 9»; enunciat real de
boca d’una persona en el moment de cessar la seva relacié
de parella). La infantilitzaci6 i I’autoavaluacié no només no
es presenten com a estructures contradictories o oposades,
sin6 que es retroalimenten productivament en una conserva-
cio-superacid dels seus caracters constitutius aparentment
contraposats: ’aparent ductilitat de la infancia i 1’aparent
duresa de I’avaluacié com a caracters que semblessin de-
mandar-se mutuament en una barreja quasi inevitable d’una
emocionalitat espontania amb la institucionalitat delimita-
dora i restrictiva que, com la seva ombra, I’acompanya.

Un cop hem obtingut que 1’objecte de la nostra investi-
gacio ha de consistir en una relacio, i no una de qualsevol,
sind una d’ensenyament-aprenentatge, I’element segiient de
la variacié té a veure amb el que passa respecte a la su-
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pressié d’allo aprés-ensenyat. Aixo suposa el contingut de
la relacio. La paraula ‘contingut’ (/nhalt) ha de ser presa en
la seva maxima amplitud, i com incloent en si les distinci-
ons relatives a la nocié mateixa de ‘coneixement’. Es a dir,
ha d’incloure tant aquells coneixements que classificariem
com know how, com aquells coneixements know that. Aixo
es va traslladar de manera massa rapida a la distinci6 entre
‘procediments’ i ‘conceptes’, trasllat que té un abast catas-
trofic, perque aquesta distincid és comu a tots dos. El know
how és un procediment en el qual sempre hi ha preconcepte;
el know that, si és coneixement no pot mai ser separat del
procediment que hi ha conduit. El concepte, per arribar a
constituir un significat, no pot ser mai separat de la regla
d’agrupacid de pluralitats a partir de la qual sorgeix com a
tal concepte; de fet, el concepte, quan no és la mera segre-
gacio de I'universal, sempre €s sinonim d’una sintesi activa,
¢s a dir, la comprensio6 del concepte conserva el procés pel
qual una pluralitat s’ha recollit en una unitat: aquella defini-
ci6 que encara no €s entesa com la segregacié de 1’univer-
sal, sin6 tan sols com a constitucio de la regla d’agrupacio
d’una pluralitat’.

7. Que en tot know how esta contingut un preconcepte, pot deduir-se
ja d’una lectura adequada del §[32] de L'ésser i el temps, el paragraf en
el qual, en paraules de Gadamer, troba la seva fonamentacio tota filosofia
que es vulgui proclamar com hermeneutica. Que tot know that esta basat
en procediments és un lloc comu en la concepcid fenomenologica del
coneixement, i esta basat en el concepte husserlia de «genesi activay; un
exemple classic el constitueix la génesi de les entitats abstractes de la ma-
tematica a partir del mon practic: «[A la génesi activa] el jo funciona com
a constituent per mitja d’actes especifics del Jo com a actes productius.
Aix0 inclou tots els rendiments de la ra6 practica en un sentit maxima-
ment ampli. En aquest sentit, tamb¢é la ra6 1ogica és practica. El que és
caracteristic aqui ¢s el fet que els actes del Jo, units en 1I’ambit social (el
sentit transcendental del qual, certament, encara ha de ser posat en relleu)
per vincles de mancomunitat, vinculant en multiples sintesi de ’activitat
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Conclusio

Hem posat les bases per a una variacid eidética de la
relacio ensenyament-aprenentatge que ens permeti fer-ne
un fenomen reconeixible respecte a les mutacions socials,
historiques, tecnologiques i ideologiques a que esta sent
sotmesa: (a) la relaci6 ensenyament-aprenentatge només
pot conservar el caracter de relacid quan els seus pols te-
nen la forma de subjectivitats personals (pot donar-se apre-
nentatge sense aquest element, perd no sera relacional, i
¢s simple adquisicio de coneixements); (b) la relacio en-
senyament-aprenentatge esta basada en la comparticié de
continguts respecte als quals no s’hauria de caure en una
relacié instrumentalitzada o mercantilitzada. Amb aquest
treball s’han esbossat direccions de 1’eidetica de 1’ensenya-
ment-aprenentatge que assentarien algunes bases per a in-
vestigacions futures sobre la qiliestié d’una fenomenologia
de I’educacio d’abast més general.
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Col‘loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 187-204

UN DIALEG APOCRIF:
PROLEGOMENS A UNA TASCA
CIVICOEDUCADORA DAVANT LA
POSTMODERNITAT (ENTRE GILLES
LIPOVETSKY I PAUL RICOEUR)

ALBERT LLORCA
Societat Catalana de Filosofia

«L’educaci6 pot molt contra les males passions i els ego-

ismes de classe. Perd sobretot, I’educacio és I’exemple, és a dir,
allod que no es diu i que es fa, no I’educacié estereotipada del
llibre i del professor, sind 1’educacié incorporada a la vida com
un deure que tots els homes tenen de perfeccionar i de perfecci-
onar-se». (Jaume SERRA HUNTER, Els problemes de la vida con-
temporania, cap. VI, p. 33)

El dialeg entre ambdés pensadors

El cami vers els Murs Blancs a Chatenay-Malabry, on fa
més de trenta anys s’hi instal-la Paul Ricoeur amb la seva
dona i els seus cinc fills, requereix un estona minima de
quaranta minuts amb cotxe des del centre de Paris. Gilles
Lipovetsky, socioleg i baladrer de I’anomenada postmoder-
nitat, alhora reconegut i criticat, vol aprofitar amb fruicio
la tornada del vell filosof Ricoeur a casa seva provinent de
Rennes, ciutat de la seva infantesa, on un grapat d’amics ha
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celebrat els seus vuitanta anys. Es troba bé, un xic cansat
del viatge, pero alhora atret per la inesperada visita del
Jjove socioleg.

A les cinc de la tarda del 3 de marg de 1993 Gilles Lipo-
vetsky es presenta puntual al domicili dels Ricoeur. L’ espo-
sa del filosof amablement el condueix a la sala habilitada
per a les visites, on ja ['espera assegut el savi. Les presen-
tacions son rapides, efusives i educades.

LipoveTsky: Molt bona tarda, mestre. Li agraeixo since-
rament la seva rebuda i disponibilitat.

Ricokur: Oh, gracies, senyor Lipovetsky. Em complau
la seva visita. Segui, si us plau.

LiroveTsky: Fa temps que volia creuar reflexions amb
voste i aquest falansteri del personalisme és un bonic esce-
nari. Els qui romanem a ciutats de provincia tal vegada ho
apreciem millor que els qui viuen a la gran ciutat.

RicoEur: Si, aquest és un lloc ple de natura i d’historia.
El meu malaguanyat amic Emmanuel Mounier tingué una
feli¢ idea en comprar abans de la guerra aquests terrenys
i va fer construir després de la guerra aquesta casa on ara
vivim per aplegar les families dels personalistes que vol-
guéssim viure-hi; tot i que avui es deu veure com la decisio
estranya d’una €poca molt llunyana. Pero, digui’m, Gilles
—el puc dir pel nom, suposo, com vosté a mi—, quin és 1’ob-
jectiu de la vostre agradable visita?

Liroversky: Bé, professor —vull dir, Paul... m’hi hauré
d’acostumar—, son molts el motius que justificarien la meva
visita. Jo vaig ser alumne de Claude Lefort i de Cornelius
Castoriadis en els anys que voste ensenyava, primer a La
Sorbonne i després a I’extensié de Nanterre —aixo voste ja
ho sap—, i també sap que vaig formar part del grup «Soci-
alisme o barbarie». No m’estendré innecessariament. Dels
meus professors vaig aprendre el desig d’emancipacio i les
critiques a les diverses formes de totalitarisme... I ara penso
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que la vostra sortida de Nanterre I’any 1970 fou entesa in-
correctament per les «bones ments pensants» de la Franga
d’aquella época. Fou un greu error de molts, jo inclos, per
estar massa accelerats per la déria de veure arreu 1’aburge-
sament anihilant i pel desig de superar-lo, fins i tot el que se
li atribui a vos.

Ricoeur: No calen les disculpes, Gilles; tot i que sempre
son d’agrair. Pero ara estem en un altre registre. Tots hem
apres a partir de les circumstancies dificils de finals dels
anys seixanta. Es la nostra tasca obligada civica teixir un
moén més huma.

LiroveTrsky: Si, és clar, aqui volia jo centrar la reflexio,
si a voste li sembla bé: i €s que sento certament que la insa-
tisfaccio 1 I’ansietat van aflorant cada cop més en el nostre
entorn, i crec que creix en proporcid directa a I’augment de
la palanca dels desigs en les vides de milions de persones. I
la societat actual, que jo qualifico d’hipermoderna, s’afanya
a proveir-los del que reclamen. I aixi, crec que la decepcio,
dit a I’engros, es fa la mestressa de llurs vides; perqué em
pregunto si les persones milloren o sén realment felices, si
noten que les coses els van bé, que els aprenentatges que
I’escola els ha donat els serveixen pel que creuen que els ha
de servir, com ara ascendir en la vida social...

Ricoeur: Bé, hi ha uns condicionants culturals obvis 1
unes decisions que cadascu adopta...Voste acaba de dir que
els desenganys que patim estan sovint emparentats amb les
aspiracions que albirem i que no es compleixen del tot; pero
la sociologia, amic Gilles, ja sap vosté que no parla de la
vida de cadascu, siné de la marxa col-lectiva a la qual fem
les nostres contribucions, amb més o menys entusiasme.
Educacio? Societat? De qué depenem? A risc de resultar un
xic pedant —cosa que, d’altra banda, voldria evitar, com es
pot imaginar—, afirmaria que 1’educaci6 €s una re-configu-
raci6 de la identitat personal i memorial en termes d”huma-
nitzacié contextualitzada. I tal vegada I’empenta sociocul-
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tural gaudeix de bagatge i tradicid de pes, perd quan par-
lem d’educacio ens proposem teixir un relat que ens ajudi
a desenvolupar el que som, diferenciant-nos entre si, en les
circumstancies en qué visquem.

LipoveTsky: Imagino, mestre —Paul—, que la rapidesa de
que ens doten les noves tecnologies té el seu efecte en tots
els sentits...

Ricorur: Si, aquest factor tecnologic converteix en ur-
gents els fets que afecten I’home... voste ho sap millor que
jo: en les relacions interhumanes afectives, en ser reduides
a mers punts emocionals de satisfaccidé o d’enuig o, fins i
tot, en els processos col-lectius d’agregaci6 de voluntats o
de destruccid dels altres —per exemple, mitjangant enginys
bellics— en ser convertits en enemics o simples destorbs...
En aquestes modalitats em sembla que la tecnologia pot ser
manipulada i pot marcar el terreny en el que ens movem i
que convida al consum.

Liroversky: En la perspectiva sociologica, resulta dificil
sostraure’ns a aquesta tendeéncia hiperconsumista; fins i tot,
gosaria afegir que aquest consumisme fa que les persones
hagin incorporat a les seves vides «artefactes» —el telefons
mobils en serien bon exemples— que accentuen 1’indivi-
dualisme i I’aillament, aixi com la imperiosa «necessitaty»
d’oci com a element d’equilibri psiquic: i ambdues coses
es donen alhora, certament, a mena d’estranya paradoxa en
la vida humana, en termes d’esclavatge tecnologic quotidia
d’una banda, i oci terapéutic per escapar-se’n, de 1’altra.

Ricokeur: Veig que la velocitat acalorada del vostre dis-
curs va guanyant terreny en els espais de reflexio sobre la
condicié humana. I vds teniu rad en el fet que és cert que
el mercat i el consum a dojo han configurat en bona mesura
la vida social, o almenys, les possibilitats que aquesta ofe-
reix. Pero, hem de resignar-nos a aquesta situacio? Jo penso
que no perque, dit amb precisid, em resulta enutjos acceptar
com a balder allo que pugui fer o dir, i que, a la fi, m’anihili.
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En Mounier afirmava amb encert I’any 1935 que en la nos-
tra civilitzacio la persona s’havia esvait. Avui, amic Gilles,
en un mon alhora diferent i semblant, ens trobem en aquell
perill de deshumanitzacio, tal vegada «indolora» o anestesi-
ant. Com li deia abans, hem de fer la nostra ruta, de manera
que entossudir-se a reescriure el que ja esta diagnosticat fa
anys, segurament no ens aportara res de nou.

Lroversky: No dubto de les raons que voste exposa,
amic Paul: el taranna efimer del que ens envolta —com la
tecnologia, I’oci, la moda i el luxe, la higiene i I’atletisme
corporal... — jo afirmaria que no han de ser les fites darreres
de la vida humana; pero resulta innegable que els éssers hu-
mans elegeixen el que els resulta més efectiu, ja sigui per
comoditat, per assentament segur en la propia «tribu» o per
simple sentit de pertinenga. Ara mateix, la tendencia social
que domina sobre els joves €s la d’educar-se sota el pes del
consum, per exemple de les marques, i aix0 és simptoma
d’una societat que condueix les reivindicacions que puguin
exhibir en la direcci6 del conformisme tribal, a la que, per
cert, bona part els joves s’hi adhereix. I el que resulta preo-
cupant és que tal tendéncia «sectaria» apareix com a defen-
sora de la identitat de les persones que s’hi inclouen.

Ricorur: M’esta dient que I’educacié és més una apa-
renga inutil que no pas altra cosa? Que la pervivencia de
les conveniéncies socials o «postmodernes» assumides pels
individus en llur estil de vida determina la forma i funcié
d’aquella? Que ens hem de resignar a un mén que «ens
mal-educa» i que no podem fer altra cosa que acceptar-ho?

Liroversky: Bé, senyor, em sembla que comencem a
tocar pedra dura... En quina mena de capacitacié aportada
per I’escola cal tenir fe?... O millor, plantegem-ho aixi: que
n’espera la ciutadania de 1’escola? Hem estat acostumats,
en el passat recent, a la seva utilitat per a 1’ascens social:
es pot afirmar avui el mateix? Ens fa més lliures? I més
segurs?... Tinc dubtes. Sembla que ambdods conceptes cons-
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titueixen un «oximorony: ser lliure en la inseguretat. Tal
vegada la politica aporta poques solucions per a la majoria
de ciutadans, es percep allunyada i donadora del poder a uns
altres, de manera que ens resulta molt dificil saber en que
ajudaran aquests darrers a millorar la nostra situacio.

Sé que I’hermencutica des de la que interpreto la «logica
col-lectiva» no és del vostre gust, mestre Ricoeur, i també sé
que aquest relat que us exposo té un recorregut curt i depe-
nent de la cultura de masses que, com fa temps que ho pen-
s0, ¢s una formidable maquinaria presidida per la llei de la
renovacio aparent i efimera, llangada als bragos de la moda,
en la qual I’exit i el canvi en la continuitat van alhora. A la
fi, resulta molt dificil destriar aquesta massificacio social
de la industrialitzacié de la cultura i de 1’atractiu cosmeétic
que li atorguen els tocs de I’art i de la moda com a factors
rellevants.

Ricorur: Amic Gilles, les diferéncies dels nostres enfo-
caments interpretatius plurals son legitimes, perque obeei-
xen a relats narratius —o antirrelats— diferenciats al voltant
dels temps present i futur de la «humanitat» que rau en no-
saltres. | els re-configurem mitjangant el fet educador que
ens aporten les identitats culturals, que sempre son col-lecti-
ves, com la que ens envolta més estretament (1’occidental),
entre d’altres, i que he anomenat «identitat narrativa», que
teixim en el contacte amb les altres cultures. Heus aqui, lla-
vors, la mediacio educadora que trobo a faltar en la vostra
perspectiva: tot i ser conscient que no existeix una «traduc-
cio» plena d’humanitat que el fet educatiu exerceixi sobre la
pluralitat de registres i cultures en que vivim. Pero la veritat
€s que no sé com podem humanitzar-nos i reconciliar-nos
sense la hipotesi reguladora —educadora— que ens «obligui»
al reconeixement mutu cultural i personal.

Dit ras i curt: jo crec que la renovacio de la que parla-
veu abans s’ha de recolzar en I’impuls del reconeixement
interhuma, la qual cosa implica certament la preséncia hipo-
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tetica d’un horitzé d’humanitat que, lluny d’excloure altres
perspectives eticoculturals, compta amb la memoria dels
deutes envers els altres —deutes socioculturals, cientifics, vi-
tals, economics...— i la promesa de confluéncia i aplegament
de voluntats en un futur compartit i millor. L’educacio, Gi-
lles, no ens fara mai equivalents, ben segur, sin6 «iguals» en
«poder ser diferentsy, perd és evident que els «altres» ens
son necessaris per a la nostra identitat narrativa: heus aqui
la universalitat de la nostra diversitat.

LiroveTrsky: Parleu de «reconeixements obligats» i d”hu-
manitat com a moments cabdals en 1’educacio. En un llibre
recent', vaig dedicar més de 200 pagines a fer notar els dub-
tes que el «sentit del deure» produeix en la societat actual.
Perque, el que en I’actualitat batega avui és la satisfaccio
del desig individual i la felicitat. Quasi m’atreviria a afirmar
que la societat postmoderna prima «l’edulcoracié» del deu-
re moral fins al punt d’eliminar-lo.

Dit en poques paraules: sembla que, per dir-ho aixi, bu-
fen els vents de «I’obligacio de ser feligos», cosa aquesta,
mestre Ricoeur, que deixaria forga enrere les vostres refle-
xions dels anys seixanta sobre la fal-libilitat —fragilitat— hu-
mana i el sentit de la culpa que en derivaveu. Hom podria
afegir, tal vegada, que la frivolitat benestant del postmora-
lisme light hauria dissolt tota preocupacid existencial i / o
axiologica que postulés alguna mena de deure moral. En la
mesura que aquesta hermeneutica meva s’ajusti a la realitat
sociocultural en la que vivim, les bones intencions, la pu-
blicitat i la «caritaty beneficiosa i exitosa per als individus
marcarien el nostre desti. La desregulacié publica i estatal
deixarien pas lliure a patrons privats, «tous» i rendibles.
Aquest és un discurs tremendament allunyat de la vostra
sensibilitat, me’n faig carrec.

1. Es refereix a Le crepuscule du devoir, Paris: Gallimard, 1992.
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Ricoeur: Sens dubte, el distanciament entre els nostres
discursos no es pot explicar millor i, per tant, no m’hi atura-
ré. Torno breument al tema de ’altre, que jo ’havia encetat
en la meva intervenci6 anterior i sobre el que vos n’heu fet
referéncia després.

Mireu, Gilles: tal com jo ho veig, I’¢tica que rau en el
vostre discurs és la de I’altruisme sense patiments ni obliga-
cions, on 1’unica institucionalitzacio que I’acompanya és la
insisténcia a assolir el sentiment de benestar individual, que
¢s, a parer meu, de sostre baix, perque certifica una mena
de moral sense cap deontologia... si no és la de I’hedonisme
propi.

I qué en queda de D’altre, llavors? Algu ha afirmat, en
referéncia a la vostra moral, que 1’altre hi apareix com si
fos un perill o un inconvenient, abans que com una poténcia
atractiva per a un jo, la qual cosa significa que és vist com
algu que incomoda, pel fet de no sorgir envers ell cap mena
d’implicaci6. Vaja!, que vivim en un originari «tots contra
tots» hobbesia on cadasct va a la seva, tot i que —aixo si—
minimitzant la despesa energética cruenta.

B¢, amic Lipovetsky, abans heu nomenat Claude Lefort:
doncs bé, jo crec que la seva descripcié i promoci6 de la
vida democratica fou encertada, en definir-la com el régim
que accepta les contradiccions que la constitueixen, i a on
es manté la indeterminacié de la relacid entre els éssers
humans, a diferéncia del que fa el totalitarisme. I aquesta
indeterminacio és la que em sembla que cal preservar en la
mesura que beu de 1’educacio6 civica o praxi etica anticipada
a tota convivencia humana.

I en aquest sentit, la realitzacio d’aquest civisme passa
pel dialeg del qual hom parla freqiientment, i que entendrem
en les fases de saber i voler escoltar 1’altre, dirimir (procu-
rant no reduir-lo a la mera justificacié dels prejudicis), cedir
en alguna cosa i sense voluntat de pervertir res, i finalment
consensuar, la darrera condicié que atorga sentit a les tres
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anteriors... i que potser és la primera, en fer de regla trans-
cendental practica que possibilita les tres anteriors, perque
sense voluntat compartida de consens, 1’unic que apareix €s
la por a ser enganyat, la desconfianga que no es compleixi
allo acordat. El dialeg, amic meu, requereix sempre els su-
posit praxic de la bona fe dels participants.

* * *

Explicitacié derivada d’ambdues posicions sobre I’edu-
cacio

El dialeg fictici anterior té com a qiiestio de fons I’edu-
cacio i les reflexions corresponents.

1/ En el pensament de Gilles Lipovetsky, I’educacid és
un procés que bascula entre 1’acceptacio de I’«ordre esta-
blert» postmodern i la condescendéncia eticocivica, sobre
la base del self love, que substitueix la moral del deure, de
manera que el bé moral degut ha donat pas al benestar meu
0 «imperatiu egoticonarcisista». En aquest marc, el consu-
misme ¢és un costum essencial instal-lat en la societat post-
moderna que ningu —el politic tampoc— pot canviar, i1 per
aixo decep. I decep tant, dira Daniel Inerarity, que estem
davant d’una ética desdramatitzada i simpatica que no ens
ajuda gaire quan necessitem fer front a I’adversitat. I s que
hom declina tota culpabilitzacio i sacrifici en pro de la jus-
ticia: heus aqui I’opinié generalitzada de simplicitat en el
pensar de Lipovetsky.

Hom podria sintetitzar els trets d’aquesta moral de la co-
moditat en el fet que només obliga a prolongar el que em
satisfa i que es concreta en la insensibilitzacié cap el que
succeeixi als altres en la paradoxal sensibilitzacié a distan-
cia (ens fem sensibles al que no pertorba el nostre benestar
privat), atorgant relleu a la «solidaritat» cosmetica i d’es-
pectacle. Llavors 1’educacié només €s un codi amable de
circulaci6 per fluir.
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2/ Per a Paul Ricoeur, les aportacions a I’educacio se-
gueixen un projecte fenomenologic i personalista indiscu-
tible, adoptant I’actitud del personalisme mounieria: desen-
volupar «una pedagogia de la vida comunitaria lligada a un
despertar de la persona»’.

Salten a la vista les discrepancies entre ambdos enfoca-
ments, tal com feiem notar en el dialeg fictici anterior entre
ambdos. Tal vegada, les distancies de fons eticoeducatiu
foren probablement més amples del que suposavem en el
dialeg. I aixi, des de la perspectiva ricoeuriana, es nota que
la seva ¢tica no encaixa amb 1’individualisme narcisista de
Lipovetsky, de manera que en la perspectiva del fenome-
noleg, hom observa tres qiiestions critiques enfront del so-
cioleg: el significat de 1’esfor¢ o sacrifici huma, el sentit
de la responsabilitat i atenci6 a ’altre i, a la fi, la dimensid
universal-humanitzadora de 1’¢tica.

Per a la primera qiiestio, la sensibilitat personalista de Ri-
coeur aporta a la dimensi6 praxica de 1’etica —el «com haig
d’actuar»— ’actitud decidida d’assumir en la propia carn de
la persona humana els maldecaps que se’n derivin: la millora
social no ens dispensa de mesures economiques, de compro-
misos laborals o de conservacié del medi ambient.

Per a la segona, enfront de la fulgidesa de 1’¢tica indo-
lora i util a les conveniencies que proclama Lipovetsky, Ri-
coeur proposa una actuacid ¢tica de compromisos orientats
vers els altres —inclosos els potencials «enemics»— en un
proposit reconciliador que superaria el que Lipovetsky pos-
siblement qualificaria de peculiaritat psicologica.

En conseqiiencia, 1’¢tica ricoeuriana aposta explicita-
ment per una educacio de la persona en la comunitat o «per-
sona de personesy, que ell mantindra al llarg de la seva vida

2. P. RicoEUR, «Emmanuel Mounier: une philosophie personaliste»,
Histoire et Verité., Paris: Seuil, 1967, p. 139.
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en termes de cultiu democratic, no circumscrit a cap grup
d’interessos o de classe. I aixi, els problemes de la fragilitat
o de lanecessitat d’orientaci6 son comuns a tota persona, no
en va els DH universals, per més que es vituperin, assenya-
len qui els vulnera i per que.

A la fi, que aporta Paul Ricoeur a la perspectiva etico-
educativa? Desenvolupa dues menes de discursos: el de la
tasca eticoeducadora o civica; i el de la reflexié sobre el
disseny de la seva «petita etica»®, en el que t¢ d’educado-
ra-humanitzadora.

Vegem. El primer dels dos discursos apareix en la deca-
da dels anys seixanta del segle passat*. En «Taches de I’edu-
cateur politique», després de distingir tres nivells civilitza-
toris amb els quals I’educador s’enfronta —el de les «eines»
o produccions, el de les institucions (com ho és I’estat i
altres institucions derivades) i el dels valors (relatius a les
actituds interhumanes sobre el treball, la propietat, etc)—,
posa en relleu la interdependéncia entre ells, de manera que
sense contemplar 1’abast dels valors-actituds, és molt dificil
pensar com han de ser les institucions en que vivim, com
han de ser les relacions laborals o com cal perfilar la funci-
onalitat dels artefactes técnics del disseny de cases, cotxes,
etc. De fet, la trilogia anterior de que parla Ricoeur recorda
la triplicitat del «tenir», del «poder» i del «valer» que hom
rastreja en pensadors moderns —des de Hobbes a Kant— o
contemporanis, com ¢€s el cas d’Erich Fromm.

3. Es Ricoeur mateix qui va donar aquest nom a la seva tasca, desen-
volupada en referéncia als tres capitols —del sete al nove— del seu conegut
llibre Soi méme comme une autre, publicat I’any 1990.

4. D’entre els estudis que en aquest sentit desenvolupa el pensador,
trobem: «Culture Universelle et cultures Nationales» (Histoire et Verité),
«Taches de 1’éducateu politique» (1967), «Els tres nivells del judici eticy»
(Le juste 2), «Etat, nation, école» (1953), «La parole est mon rayaume»
(1955), «Luniversité pour fer» (1967), entre d’altres.
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Centrant-nos en el discurs eticoeducador i civic, Ricoeur
ens proveeix del que ell en diu «linies d’eficacia», de to
mounieria, per obrar en aquests tres terrenys citats. Del que
es tracta és d’educar per construir una societat humanitza-
da, superar I’individualisme, anar més enlla de la protesta...
redregant la planificacid tecnologica a la mesura de les per-
sones i fent notar la decisi6 ¢tica compartida en 1’edificacid
d’una «democracia economicay.

Es dedueix d’aquesta proposta del pensador que «I’educa-
dor politic» dels nostres temps té per endavant la tasca d’ini-
ciar el ciutada a I’exercici de 1’eleccio col-lectiva i aixo re-
quereix que el filosof no faci de «politic», alhora que tampoc
s’ha d’abstenir de dir el que pensa. Heus aqui el repartiment
de funcions que Ricoeur considera eficag: la praxi distintiva,
segons la coneguda distincié de Max Weber, de 1 ¢tica la res-
ponsabilitat del politic i de I’¢tica de la conviccid que ha de
ser «utdpica» en un sentit no pas d’inutilitat, sind al contrari,
de comprensio de la realitat historicocivilitzatoria concreta i
de compromis. Segons Ricoeur, I’¢tica de la conviccio ha de
pressionar sobre 1’¢tica de la responsabilitat del politic en els
termes que «nomées la utopia pot donar a I’accié economica,
social i politica una intencidé humana —«une visée» o perspec-
tiva, diu ell- i, en la meva opinid, una intencié doble: d’una
banda, voler la humanitat com una totalitat i, de 1’altra, voler
la persona coma una singularitat»’. Quines siguin les bases
¢tiques d’aquesta educacio civica de Paul Ricoeur és el que
ell anomena la seva «petita ética»®.

5. RICOEUR, o.c. p. 90. I no definim aixi el «conatus cultural»? Vegem
com I’hem definit: «Esforg invertit a coneixer i conduir la nostra singu-
laritat personal en el que té d’universalitzable, travessada per la cultura
concreta per la que som i en la que creixem» («Spinoza i nosaltresy, Cali-
doscopi, Revista de pensament i valors personalistes, n® 36. IEMC, p. 15.

6. El desenvolupament explicit d’aquesta «petita ética» que ell anun-
cia en diversos estudis el porta a terme en els capitols 7, 8 1 9 de Soi méme
comme une autre, Paris: Seuil, 1990.
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Hom pot afirmar que les propostes de Ricoeur connec-
ten amb les preocupacions de Gilles Lipovetsky fent dues
observacions: les plantejava anys abans —per motiu obvi
d’edat— i el taranna de la filosofia moral de segell persona-
lista de Ricoeur és diferent.

Dit resumidament, per a Ricoeur I’¢tica i la moral sén
dues cares de la mateixa realitat filosoficomoral: «por con-
vencion, reservaré el termino ética para la intencionalidad
de una vida realizada, y el de moral para la articulacion
de esta intencionalidad dentro de normas caracterizadas a
la vez por la pretension de universalidad y por un efecto
de restriccion»’. Aixi, doncs, la «intencionalitat &tica» ve
definida per «la intencionalidad de la “vida buena” con y
para otro en Instituciones justas»: quelcom sintetitzat en el
desenvolupament de la «sol-licitud» o desplegament dins de
I’estima de si de la dimensio6 dialogal amb I’altre, que llinda
amb la justicia o amistat instituida de tots els ciutadans. I
aixi, la institucié abasta les relacions interpersonals, pero
les ultrapassa. A la fi, Ricoeur sentencia; «Por institucion,
entendemos aqui la estructura del vivir-juntos de una comu-
nidad histérica —pueblo, nacion...— estructura irreductible a
las relaciones interpersonales y, sin embargo, unida a ellas
en un sentido importante»®.

Arribats a aquest punt, Ricoeur desenvolupara el punt
culminant d’aquesta «petita etica»: la saviesa practica, que
ha de presidir el «com he d’actuar» &tic en circumstancies
que poden ser dificils i que tindran, ben segur, repercussid
educadora al servei de les persones: fomentant el creixe-
ment interior —el «despertar»—, impulsant [’atencio a l’altre
—intersubjectivitat— tot implicant i promocionant les capa-
citats civiques —a través de [’anticipacio humanitzadora de
la cultura— davant circumstancies no escollides.

7. St mismo como otro, p. 174.
8. Ibid.. p. 203.
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Sobre la saviesa practica propicia les categories pre-
paratories de 1’¢tica que impediran reduir-la a 1’estil de la
Sittlichkeit hegeliana, aixi com haura d’evitar caure en la
desaprovacio del sentit moral de I’obligacié’. Contraria-
ment, la saviesa practica ha de nodrir-se de la phronesis
aristotelica donant com a resultat el «judici en situacioy,
aixi com de la mediaci6 de la pluralitat humana per acon-
seguir institucions reconciliadores, justes i «equitatives»
—€s a dir, rectificadores dels excessos de la justicia insti-
tuida.

Epileg

Encertadament, s’ha afirmat recentment que «aquesta
crisi generalitzada que viu el nostre mon ¢€s en el fons una
crisi de pensament fort. Com si les facilitats de la tecno-
logia del nostre temps haguessin endormiscat el nostre es-
perit que s’ha tornat massa mandros per interrogar-se amb
profunditat i arribar a les ultimes conseqiiencies»'’. Sens
dubte, en el vessant descriptiu d’aquest paragraf, Lipo-
vetsky hi estaria d’acord, no tant en la proposta posterior
de ’autor, Bonaventura Pedemonte, que si que satisfaria
el discurs ricoeuria, en explicitar la tasca de la identitat
personal narrativa.

En aquest espai educatiu que obre 1’¢tica ricoeuriana,
un altre bon coneixedor de I’obra ricoeuriana, Domingo
Moratalla, ha parlat d’una «filosofia per a I’educacié», en
la qual s’obren les portes a temes relatius a la re-descrip-
ci6 1 narracié de I’experiéncia humana, a [’hermeneutica
de la cultura, a la versié mimetica de 1’acte educador, al

9. Ibid..p. 258. Gilles Lipovetsky hi té moltes prevencions.
10. B. PEpEMONTE, «Fundamentos filos6ficos de una pedagogia per-
sonalista», Revista de Fomento Social, 72/2, 286, (2017): 207.
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reconeixement de la persona de I’altre i a la relacid del fe-
nomen educador amb la institucié justa... En aquest darrer
sentit, Moratalla afirma que la finalitat de 1’educacio en el
pensar de Ricoeur passa per ’exercici adequat de la vida
en comu —no com a lluita i consecucio del poder— perque
¢és en la comunitat de la «vida en comu» on es posen en
relleu les qualitat civiques.

Que és, a la fi, educar, en aquest estil de pensament? Es
fer que els altres, les persones, arribin a ser ells mateixos,
a desplegar llurs capacitats: hom diria en termes mounieri-
ans, a «despertar» les seves qualitats. [ en aquest sentit, hom
podria afegir que «tenir cura» i educar son dues actuacions
que ajuden al creixement del «si mateix» —de 1’autoafecta-
cio, com afirmaria Michel Henry— de qué parla Paul Rico-
eur i en «institucions justesy».

En resum: si I’¢tica és el desig de la vida bona en les
institucions justes, llavors I’educacié sembla ser el medi
per portar a terme aquest projecte, en termes d’autonomia
i responsabilitat del subjecte capag de decidir, d’actuar i de
narrar... A la fi, afegeix Moratalla, I’educacio que proposa
Ricoeur s’ocupa de la cura de si, de I’altre i de les institu-
cions!!; i la base del seu plantejament es trobaria en 1’¢tica
hermeneutica, ja citada.

Per tant, la filosofia hermeneutica de Ricoeur promou
I’estima de si, o creixement de si, la sol-licitud per a I’altre
i el sentit de la justicia'?. T I’educacid es vertebra «narrati-
vamenty, pel fet de ser mimeética d’una trama, per la qual
cosa, Ricoeur distingiria de manera analoga un triple mi-

11. T. DoMINGO. MORATALLA, «Educar para la autonomia: ética y ciu-
dadania en perspectiva hermenéutica». Revista Portuguesa de Historia
do Livro e da Edi¢dao, XV, 33-34, p. 169-19.

12. T. DoMINGO MORATALLA, D., «Paul Ricoeur: una filosofia para la
educacion. La ética hermenéutica aplicada a la educaciony, a Voces de la
filosofia de la educacion, México: Ed. del Lirio, 2015, p. 145-172.
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metisme exposat als volums de Temps et Récit’. 1 per aixo,
la concepciod educadora dialogica alumne-professor ricoeu-
riana segueix la triple passa de: la seva confrontacio vital,
configuracié de la seva trobada a ’aula, i transformacio
—o0 re-configuracio— mutua com a resultat. Dit en sintesi,
I’educacid és un procés creixent-narratiu d’humanitzacio,
una mena de «re-néixer», al dir de Hannah Arendt, on es
posen en relleu les capacitats perceptiva, imaginativa i crea-
dora d’aquella, i de cap manera es pot entendre com un mer
transvasament de sabers al «receptacle» buit de I’estudiant.
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D APRENENTATGE VIRTUAL

ANDREU GRAU 1 ARAU

Universitat de Barcelona — Societat Catalana de Filosofia

Malgrat que vagi en augment, I’aprenentatge virtual o
ensenyament no presencial, des dels seus inicis, ha rebut i
rep continues critiques. Tony Bates, en el capitol «Promeses
1 mites de I’aprenentatge virtual en I’educacidé post-secun-
dariay, del llibre de 2004, coordinat per Manuel Castells, La
Sociedad red: una vision global, exposava les opinions de
David F. Noble, qui, en una serie d’articles de 1997 a 2001
—ironicament disponible només a internet, com assenyala
Bates—, havia associat aquest tipus d’aprenentatge amb la
comercialitzacio i I’automatitzacid de 1’educacio.

Segons Noble, els estudis universitaris, i ho podem fer
extensiu als de secundaria, formacié professional i ense-
nyaments no reglats, es transformaven en mers productors
de materials instructius que podien ser comercialitzats. En
parlar d’allo que es pot comercialitzar, aquest historiador
de la tecnologia i de I’educacid entenia el fet de ser lliurats
els materials d’ensenyament no pel mateix centre educatiu,
sind per una empresa intermediaria, la qual cosa suposava,
per a ell, desviar la finalitat propia de I’educacio.

Si Iautomatitzacid era coercitiva, la comercialitzacio,
per a Noble, encara ho era més. Dit d’una altra manera: en
la practica de I’ensenyament virtual, els interessos comer-
cials, descaradament i sense subterfugis, s’imposaven sobre
els objectius que essencialment havia de tenir la institucio
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academica. Noble no va dubtar a dir que ’aprenentatge en
linia no era un corrent progressiu, sin6 regressiu vers 1’anti-
ga era de producci6 en massa, guiada per un criteri d’homo-
logacio i atenta només als interessos comercials.

A aquesta apreciacio economica negativa de I’assumpte,
s’hi sumen les manifestacions hostils d’una pedagogia ro-
mantica tradicional que veuen I’ensenyament virtual com
una traicié o un descreédit de ’ensenyament classic, en el
qual la preseéncia dels individus, 1’aula i I’horari son factors
decisius. Per a aquesta pedagogia, cal un contacte viu entre
alumne i professor, i entre companys, sia en el dictat de la
1ligd o en un procés de discussio.

Qui, com qui ara, aqui, els parla, s’ha bellugat no només
en el camp d’aquests dos tipus d’ensenyament, sind també
en el mixt: el semipresencial, i ha estat predisposat a perce-
bre-hi més aspectes positius que negatius, pot arribar a sos-
tenir que ambdos es complementen i que els més moderns,
el virtual i el semipresencial, han ajudat, fins i tot, a la millo-
ra del tradicional, especialment en I’elaboraci6 i presentacid
dels temes i activitats dels cursos. I consti que, per part dels
grans teorics de I’aprenentatge virtual, els assoliments del
presencial mai no s’han deixat de considerar com a quelcom
que pot efectuar-se també en el marc de les noves tecnolo-
gies de la informaci6 i de la comunicacio. Aixi, les llicons
inaugurals, que es veien més com una formalitat, avui es
pensen com a material utilitzable posteriorment en campus
virtuals, sense haver de canviar la tradicional posada en es-
cena de classe magistral.

Si anem a consideracions economiques, al contrari del
que creu Noble, s’ha vist ben clar que 1’aprenentatge virtual
millora la qualitat de la forga laboral, i no oblidem que una
forca laboral ben qualificada garanteix el desenvolupament
economic d’un estat.

El 1995, Harasin 1 els seus col-laboradors van advertir
que I’aprenentatge electronic suposava un canvi paradigma-
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tic en I’educacié. Un dels seus avantatges era facilitar un en-
focament més constructivista, estimulant la construccio del
coneixement i la capacitat del pensament critic. Aix0 també
es pot aconseguir amb I’ensenyament presencial, pero, cer-
tament, I’ensenyament en linia evita la dispersio i facilita la
concentraci6 pel que fa als temes, problemes amb que ens
trobem, avui, sobretot, en 1’ambit de les humanitats; i, per
aixo, el professor en linia ha de trobar recursos que perme-
tin que aquest ensenyament es desenvolupi segons la seva
tipologia, que s’ha de treballar amb cura. Les llicons s’han
d’escriure no pensant que son articles per ser publicats en
revistes, sind com les que s’imparteixen a classe, amb repe-
ticions, simulacié de silencis, exemples quotidians, fins i tot
expressions onomatopeiques d’avis o d’anar amb compte.
S’ajunten 1’oralitat amb 1’escriptura en pantalla, que és una
escriptura diferent a 1’anterior, una escriptura teledirigida:
una barreja entre conversacio i lligod. Hi ha una série de ge-
neres que conjuminen en un nou medi, la qual cosa ens duu
a confirmar alldo de McLuhan que el mitja és el missatge.
Ens trobem amb una nova manera de procedir, una nova
manera de fer, una nova manera d’ensenyar i d’educar. Si
s’empra el recurs de 1’escriptura, cal, doncs, generar una
nova retorica, és a dir, un art de dir correctament en el ter-
reny del virtual. Es normal que mirem, doncs, d’adaptar
recursos tradicionals; ara bé, I’adaptacid no és suficient:
cal innovar i veure quins recursos ens faciliten la mateixa
practica. Fixem-nos en un altre detall que afecta a la trans-
versalitat que tan interessa a la pedagogia: els exercicis de
biologia o de filosofia ja no es fan sobre el paper, sind en
un marc que es tramet, amb la possibilitat d’un corrector
automatic que, malgrat que no ho sembli, fa possible que
les faltes d’ortografia disminueixin per la fixacié immediata
de I’error per part de 1’estudiant, amb la qual cosa s’aconse-
gueix millorar la gramatica. Canvien també les maneres de
fer: el lliurament no és una accid directa, sin6 afectada pel
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que va suposar historicament i cultural el servei de correus
i el que suposa avui la missatgeria.

Aqui, a Catalunya, centres com la UOC o I’'ISCREB,
amb un sistema virtual, han permés que I’educacid univer-
sitaria arribi a un public que, per motius diversos, no pot as-
sistir a classes presencials. A I’Institut Obert de Catalunya
(IOC), les persones que treballen a I’estranger, que tenen
problemes fisics o psiquics o que es troben en centres pe-
nitenciaris o de tribunals de menors poden gaudir d’un ser-
vei de formaci6 continuada d’ensenyaments reglats, com el
graduat en educacio secundaria, el batxillerat, els cicles for-
matius de formaci6 professional, I’escola oficial d’idiomes,
la preparacié d’accés als cicles de grau superior, la prepara-
ci6 per a les proves d’accés a la universitat, i les formacions
no reglades, com son ara els «miniops», que €s una manera
lliure 1 autonoma d’aprendre sobre temes concrets, creant
una comunitat i amb continguts oberts, i que s’estructuren
sota els conceptes de «coses», «xarxa» 1 «mény, i en els
quals no només se t’ajuda a moure’t per internet o a realitzar
coses amb les noves tecnologies, sino a reflexionar sobre el
totalitarisme, la riquesa, la democracia, la ciéncia i la pseu-
dociencia o la tria de llibres per a infants i adolescents.

Collis, el 1996, havia pronosticat que dos dels principals
canvis en I’educaci6 relacionada amb el teleaprenentatge
serien la importancia de les comunitats virtuals per comple-
tar les relacions pedagogiques cara a cara, i el creixent us de
les «utilitats de coneixementy, especialment a través d’en-
torns distribuits d’hipervincles, com www. I Peters, un dels
grans estudiosos de I’aprenentatge virtual, havia afirmat ja
el 2002 que I’aprenentatge virtual podia provocar una re-
estructuracio radical de les institucions educatives. Estem
veient que la telematica fa extensiu el saber i podem confiar
que s’acabi entenent també com un element éticament civi-
litzador.

208



Col-loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 209-215

LA FUNCIO MODERNA DE DART COM
A EDUCACIO ESTETICA

Dario EvoLa

Accademia Belle Arti, Roma

En el transcurs de la historia de la cultura occidental,
I’educacio artistica no es va tenir en compte, almenys fins
a la creaci6 de les académies d’art al segle xvii. La nova
condici6 de la «provincia pedagogica europea» (Conrad
Vilanou) es caracteritza per la funcié pedagogica social
de I’art en nom de la consciéncia personal i la Ilibertat
expressiva en el joc lliure de 1’art. L operativitat artistica,
fins al segle xvii, era I’operacié manual del tipus «servil»
al «taller» artistic. L’art es materialitza en la practica de
la mimesi. Com a significat primari, «art» és la traduccio
llatina d’ars que, al seu torn, deriva del grec tékhne, terme
que designa generalment el conjunt de regles dirigides a
I’activitat humana, des de la navegacio fins a la guerra, des
del teixit fins a la medicina, de la guerra al comerg!. Amb
Plato, I’art es converteix en el raonament, el logos (Fedre
266d). L’art és ’art del coneixement, de disposar, de di-
rigir i d’organitzar. En aquest sentit, I’art és una caracte-
ristica de 1’ésser huma, 1 com a cultura es diferencia de la
naturalesa, com la creacid poiein, de generar. L’activitat

1. W. TaTarkiEwICcz, Storia di sei idee, Palermo: Aesthetica, 1993
p-43s.
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de la mimesi, segons Plato, és una activitat secundaria entre
les actituds humanes, com a imitacié d’una imitacio, de la
idea, de I’arquetip, que resideix en I’hiperurani i que ja esta
elaborada per I’experiencia de I’anima. La mimesi s’esgota
en una imatge reflectida al mirall (Republica). Aristotil atri-
bueix un valor experiencial i cognitiu a la mimesi i delimita
el camp semantic de ’art atribuint a la ciéncia alld que és
necessari, el que no pot ser a diferéncia del que és, amb una
rellevancia especifica. Per tant, distingeix com a possible tot
allo que pot ser d’una manera o més aviat en una altra. Aixi,
I’accid i la producciod es diversifiquen. El possible és 1’ob-
jecte de I’art, com a poien, produccid. L’art es converteix,
doncs, en rad, coneixement, d’una habilitat (Etica a Nico-
mac V1 3,4). Des de I’edat mitjana s’estableix la diferéncia
entre les arts servils com a extensio del cos i les arts liberals
com a extensid de la rao.

En la historia de la cultura occidental, el concepte d’edu-
cacid estética no té un sentit autobnom propi fins a partir del
segle xvii?. De fet, de la cultura grega a tot el Renaixement,
la produccié de bellesa, amb els atributs €tics i morals
que en certifiquen la qualitat, és un exercici de mimesi de
la natura. L’art no té autonomia, la seva execucio és pro-
ducte d’un exercici. Les condicions modernes establertes
pel mercat el situen com a producte a vendre. Només amb
les primeres «academies de disseny» (Floréncia, 1563, 1 a
Roma 1’Accademia di San Luca, 1593) I’exercici de 1’art
adquireixi una nova funcid: I’artista deixa de ser un artesa
de mercaderia i se situa en funci6é d’una obra intel-lectual.
El dibuix és, de fet, una accio6 de la logica intel-lectual con-
cebuda en el procés d’abstracci6 i disseny. La «perspectiva
explosionada» de Leonardo representa un exemple original
de capacitat operativa, en 1’abstraccié de la mimesi, que

2. E. FranziNy, L Estetica del Settecento, Bologna: Il Mulino, 1995.
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té com a objectiu un procés cognitiu. No és casualitat que
aquesta técnica s’usi actualment en representacions digitals
i virtuals, a través d’imatges sintetiques. El disseny técnic
¢és la sintesi d’una operacio artistica moderna. El dibuix
encara no ¢s 1’objecte, no en constitueix la copia, pero la
seva representacioé funcional, la seva esséncia, representa
el seu funcionament com un «acte de poder»®. Des d’un al-
tre punt de vista, la «perspectiva explosionada», com en les
anatomies d’ Andreas Vesal, s’obre, explica 1’objecte repre-
sentat en una relacié constructiva i no mimetica d’identitat.
Aquest tipus de dibuix técnic es defineix com a explicatiu,
amb una funci6 didactica. La seva realitzacié implica un co-
neixement de I’objecte no només en la forma externa, sind
també en el funcionament operatiu. Des d’aquest punt de
vista, els dibuixos de Piranesi séon un exemple interessant
d’un experiment no directament figuratiu, siné d’experi-
mentacid espacial, com a anticipaci6 de la técnica d’edicid
cinematografica en la lectura que fa Ejzenstejn de Les Pre-
sons.* Leonardo parteix de la idea de dibuixar com a pintura
i pintar com a dibuix en una autonomia sense precedents de
la funci6 artistica com a projecte teoric, literalment mirant.
El dibuix és una expressio del moviment fisic i mental. Les
figures de Leonardo tenen una vitalitat sense precedents en
la historia de les imatges artistiques, en una linia que va de
Giotto a Masaccio segons la lectura de Vasari. L’artista, a
través de la seva obra, proporciona una funcid intel-lectu-
al. Les academies d’art al segle xvir esdevenen «reials aca-
démies» que formalitzen la funcid professional i social de
I’artista’.

3. S. Rossi, Dalle botteghe alle accademie. Realta sociale e teorie
artistiche a Firenze dal XIV al XVI secolo, Milano: Feltrinelli,1980.

4. S.M. EizeNSTEIN, La natura non indifferente, Venezia: Marsilio,
1981, p.128-163.

5. N. PEVSNER, Le accademie d’arte, Torino: Einaudi, 1982.
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El gir conceptual que fa de I’art un objecte de I’educacio,
1 no una simple transmissié d’un saber técnic, esta marcat
per la consciéncia que 1’obra artistica és mimesi de 1’art
mateix 1 no de la naturalesa. L’artista esdevé intel-lectual i
cientific. L’obra artistica en la pintura, en el dibuix i en I’es-
cultura esdevé una eina per a I’ensenyament i I’educacio.
L’art assumeix la funci6 d’educar el gust i el judici®. L’exer-
cici i la percepcid de I’art formen part de la capacitat critica
del judici capag d’avaluar i de produir la bellesa artistica.
Com a tal, I’art necessita de la nova academia de les belles
arts. A partir del segle xvii, la nova académia s’erigira com
a lloc de formacio d’un saber tecnic i teoric. L’estudi de la
veritat, el dibuix, I’anatomia, la mitologia i la filosofia con-
formen la materia de I’educacié artistica moderna en rela-
ci6 amb la bellesa. El paradigma de coneixement sera el de
la mimesi classica, segons la formulacié de Winckelmann.
L’experiencia de la bellesa educa el gust. L art és una ac-
tivitat humana que es dirigeix al pensament. La forma ar-
tistica és el producte sensible de la bellesa. Les campanyes
d’excavacié d’Ercolano (1738) i de Pompeia (1748) obren
una nova dimensio en la concepcid dels antics com a clas-
sics. Els textos que encaminen la nova funcié de I’art com
a principi d’una educacio estética apareixen concretament
al segle xvi: Batteux amb 1’assaig Les belles arts reduides
a un unic sistema (1735), I’ Estetica de Baumgarten (1750),
els assajos de Winckelmann Pensaments entorn a la imita-
ci6 (1764) 1 la Historia de [’art antic (1764), Kant amb la
Critica del Judici (1790) 1 Schiller amb L educacio estetica
(1795) funden un nou paradigma de I’art fonamentat en la
conscieéncia del valor d’imitar els classics com a exercici del
gust. L’académia es proveira de models, del guix per a les

6. L. Russo (a cura de), /I Gusto Storia di un’idea estetica, Palermo:
Aesthetica, 2000.
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estatues classiques, fent al mateix temps de la galeria una
col-leccio d’obres d’art. A Italia, les académies historiques
son encara avui seus de museus importants (Brera, Venécia,
Floréncia). Les obres d’art dins de I’académia tenen la fun-
ci6 «d’eines de treball» per als artistes.

La tercera institucid que caracteritza la modernitat de
I’art en el segle xvi és el museu modern. El paradigma esta
en els Museus Capitolins romans. El museu acull I’obra d’art
pero al mateix temps n’institueix una funcié expositiva. Les
obres en els museus son disposades (segons criteri arbitrari)
fent de les obres d’art un «index», una exemplaritat, una pa-
radigma de la funci6 del gust i de la «bellesa» com a valors.
Els Museus Capitolins de Roma son els primers exemples
d’institucié museistica amb una funci6é educativa. De fet,
era permes als artistes de copiar i d’exercitar-se en el dibuix
a les sales dels mateixos museus. La propietat vaticana fins
i tot proveia de papers i de llapis als joves artistes que ho
necessitessin. La publicacid d’un cataleg especial il-lustra-
tiu és una altra novetat moderna que atribueix al museu i a
I’art la funci6 de paradigma del gust’.

La Revolucid Francesa i el compromis d’un artista com
David marcaran una nova etapa per a I’académia i per als
museus com a llocs de formacid del gust i de I’educacid
estetica. El segle xix institueix 1’art com a historia, hege-
lianament producte de ’esperit i, per tant, com a saber i
coneixement a transmetre i a adquirir a través de les obres.
L’académia del vuit-cents es disseminara per totes les capi-
tals 1 per les principals ciutats paral-lelament a la constitucid
dels museus nacionals i locals.

7.F.P. ARATA, Il secolo d’oro del museo Capitolino 1733-1838. Nas-
cita e formazione della prima collezione pubblica di antichita, Roma:
Campisano, 2017. Sobre la funci6 didactica del museu, vegeu E, HoopPER
GREENHILL, [ musei e la formazione del sapere. Le radici storiche e le
pratiche del presente, Milano: 11 Saggiatore, 2005.
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Aprendre, practicar, crear, son les funcions fonamentals
de I’educacio artistica que articula I’académia d’art®. Recre-
ar I’experiéncia artistica, segons el pensament de Dewey,
consisteix en un saber artistic ja no en sentit d’una trans-
missio vertical sind en el sentit d’una experiéncia comparti-
da’. El Nou-cents amb la Bauhaus fa de I’educacio artistica
la base per a una pedagogia social'®. Al segle xx sorgiran
comunitats estétiques que, a través de les arts visuals, el te-
atre 1, després, la nova disciplina del disseny, del disseny
en la fotografia, el cinema, faran de I’exercici artistic la
base utopica per a una «possibilitaty social'!. L’educacid
estética com a fonament per a un creixement social i per
a la constitucié d’una nova societat. Els régims autoritaris
del Nou-cents reduiran I’art als principis d’homogeneit-
zacio i de conformisme estetic, conscients de la capacitat
potencialment alliberadora de 1’art. La funcié de 1’art esde-
vé consciencia de la possibilitat de repensar i reconfigurar
les possibilitats del mon mitjangant 1’exercici de la forma
i del dibuix. El Bauhaus sera el moment més evolucionat
1 I’experiéncia més significativa d’aquesta nova conscién-
cia quant a I’art i la funci6 del gust en allo quotidia i com
a empresa «total». L’exercici de I’art és 1’explicacio de la
possibilitat futura i efectiva de 1’ésser huma. La llibertat de
I’art és la llibertat sensible i expressiva per configurar altres
mons possibles. Relacionant la funci6 artistica a 1’as quoti-

8. Y. MicHAuD, Insegnare I’arte? Analisi e riflessioni sull‘insegna-
mento dell’arte nell ’epoca postmoderna e contemporanea, (edicio italia-
na a cura de D. Evola), Roma: Idea, 2010.

9. J. DEWEY, Arte come esperienza (edicio italiana a cura de G. Mat-
teucci), Palermo: Aesthetica, 2007, p. 77 i seg.

10. G. C. ArGaNn, Walter Gropius e la Bauhaus, Torino: Einaudi,
1966, p. 31s.

11. F. Cruciany, Teatro nel Novecento. Registi pedagoghi e comunita
teatrali nel XX Secolo, Firenze: Sansoni, 1985.
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dia com a empresa total, de la cullera a I’arquitectura, de la
forma visual a I’estratégia perceptiva, I’art esdevindra una
eina de creixement i de possibilitats d’acci6 transformadora.
L’educacio estetica no és ja educacié contemplativa, sind
més aviat accid de reconfigurar les possibilitats del real. El
disseny, els projectes, el coneixement de les estrategies i de
les possibilitats sensibles de la «formay, fan de I’artista un
paradigma d’home social nou, capag d’articular sensibilitat,
expressivitat i efectivitat en una dimensi6 nova i original.
L’art esdevé educacid en la consciencia de la persona i de
la seva expressivitat com a educacid envers la llibertat. En
aquest sentit, les paraules de Klee obren una nova dimensio
en |’art no tant com a copia de I’objecte visible, sin6 de la
seva propia visibilitat'2.

Només a partir de la consciéncia, la funci6 transforma-
dora de I’obra d’art pot concretar-se com a possible a través
d’un exercici paral-lel al de la mimesi. Tendeix cap a una
possibilitat que esdevé visible i present, i que es fa efec-
tiva com a possibilitat de canvi, en la linia que va des de
la Il-lustracié de Diderot fins a les avantguardes del segle
xx!3, L’educacio en I’estética, amb el seu «impuls al joc»
(Spieltriebe) es constitueix, com ens ensenya Schiller, en
educaci6 cap a la Llibertat.

Traduccio de Xavier Semillas

12. P. KiEE, Confessione creatrice, Milano: Abscondita, 2004; G. D1
Giacomo, Introduzione a Klee, Roma: Laterza, 2003.

13. D. EvoLa, La funzione moderna dell arte. Estetica delle arti visi-
ve nella modernita, Milano: Mimesis, 2018, p.105s.
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CANVIAR O MORIR

EnriC CASABAN
Societat de Filosofia del Pais Valencia

Després de saludar a tan bon auditori, el primer que faré
¢és demanar excuses pel titol de la xerrada i si de cas també
pel contingut. No vull ferir ni esglaiar a ningu perd ja que
no soc en absolut un teodric de 1’educacié i, per tant, poques
aportacions de profit puc oferir des d’aquest angle, no he
volgut perdre 1’ocasi6 d’incloure unes reflexions basades en
una vida dedicada en gran part a la docéncia universitaria.
Aixi doncs, només parle des de la meua experiencia.

L’any passat, el 7 de setembre, va sortir a la contraco-
berta de La Vanguardia una entrevista feta al professor de
Harvard Daniel Levi, expert en politiques publiques i edu-
catives. I la tal entrevista era demolidora, sembla que no-
més parlava dels Estats Units, pero deia que en pocs anys
tancaran centenars d’universitats perque seran innecessari-
es. El text em va semblar una mica radical pero el fons de
I’assumpte connectava bé amb la meua posicio sobre 1’edu-
caci6 universitaria.

Tots podem veure que les noves tecnologies van entrant
a les aules, i encara que siga recolzant-se en un power point
o en un video, la majoria dels professors aprofiten els re-
cursos electronics per a desenvolupar una mena de classe
magistral. Pero aixo0 ja no val. Les universitats de referéncia
jano fan tal cosa. Daniel Levi parlava de la millor classe del
millor professor per a transmetre-la on fera falta i la resta
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dels professors en faran prou de comentar-la, explicar-la i
extraure les conclusions. Aquesta posicid com ja he indicat
em sembla maximalista pero potser m’equivoque, ja es veu-
ra. El que si que crec que cal fer és canviar absolutament el
metode d’interaccié amb el alumnes que suposa la classe
magistral. Explicaré aci el que jo he fet, des del punt de
vista del metode, almenys en els darrers anys. En absolut
vull elevar a categoric el meu comportament pero els asse-
gure que en general tots hem quedat més satisfets que abans
d’encetar-lo.

Els textos que calgui estudiar s’hauran de dur estudiats a
la classe. A la classe no es comentaran si no ¢és al fil d’una
conversa pertinent entre membres de 1’aula on s’inclou tam-
bé el professor. A la classe només es resoldran problemes.
Les classes, tant les que ara s’anomenen teoriques com les
practiques, seran 1’ambit on la tasca principal sera només
resoldre problemes, igual t¢ que la classe siga de Dret Inter-
nacional com d’Algebra Lineal i per suposat de qualsevol
area de la Filosofia. El que anomenem problemes seran so-
bre tot allo que siga susceptible de ser analitzat, enraonat i
augmentat, pero que haja proposat el professor o siga conse-
qiiencia d’aquesta proposta. A més, ha de poder esbrinar-se
el seu sentit des del text del dia, i aix0 en general. Després
de tot, la resolucid de problemes €s el programa d’aplicacid
dels métodes cientifics, si ho volem dir aixi, i la recerca de
qualitat no fa altra cosa.

No és el lloc ni el moment d’estendre’s a fer una classe
d’aquestes o de posar molts exemples pero, demanant perdd
a la bestreta a I’auditori per la meua manca d’originalitat,
n’exhibiré un parell.

Primer. Els alumnes han hagut d’estudiar I’empirisme
classic 1 la Introduccio i una part de I’Estética Transcen-
dental de la Critica de la Rao Pura, anem a dir que una
seixantena de pagines. El problema a resoldre podra ser per
que Kant no esta d’acord en la divisié empirista dels judicis
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en analitics 1 sintétics, o com es deia, en veritats de rao i
veritats de fet.

Segon. Els alumnes cursen Filosofia de la Ciéncia i han
hagut d’estudiar el naixement de la disciplina a Viena com
a materia independent, 1 també han estudiat una bona intro-
duccid a Popper. Per que el criteri de falsabilitat o falsacio
de Popper suposa un guany respecte al principi de verifi-
cacio o verificabilitat del Cercle de Viena ? Com ¢és que el
metode inductiu que nosaltres apliquem cada dia per a viure
i saber, 1 que hem de seguir aplicant si no volem fracassar,
¢s atacat per Popper i en general assenyalat com a inadequat
per a marcar el cami metodologic de la ciéncia, i en la majo-
ria dels casos relegat pels filosofs des d’aleshores?

Bé, es tracta que els alumnes siguen els que construis-
quen la resposta-solucidé. Com sabem, la clau esta a fer més
que a oir. No és el mateix explicar el que puga ser la creati-
vitat, que jo no ho sé, que crear oracions escaients sobre la
solucio d’un problema. No estem parlant de no aclarir pro-
fessoralment qualsevol concepte emprat erroniament, pero
I’exposicié d’un tema és perdre el temps.

Cal recordar que quan Hume diu que I’home és i ha de
ser esclau de les seues passions, el que esta dient, ja en el
segle xvii, és que el desenvolupament de la conducta huma-
na es guia pels sentiments i les emocions i que la rad, que
acompanya positivament aquest desplegament, no ¢€s el pi-
lot del viatge sind més bé una mena de maquina de calcular
que I’acompanya.

Avui esta de moda parlar, investigar i tenir en compte
el pensament emocional (allo de la intel-ligéncia emocio-
nal) i veritat és que sentiments i emocions son ingredients
necessaris de la memoria. Pero, a més, el que tots sabem i
hem de practicar és una docéncia que faga fer; només des
d’una activitat que implante el costum de la realitzacio,
mitjancant la cerca i la trobada podrem induir una bona
formacid. I el professor que aixi ensenye tindra més fa-

219



cil la transmissié de tants valors que la tecnologia no pot
comunicar.

Ara aniré per una altra banda de ben diferent. Ja que
els masters estan de moda, en voldré dir unes paraules. Els
professors més actius i competents, en general, volen donar
classes en els masters. De masters n’hi han per a donar i
vendre perd jo, que a Valéncia vaig assistir al seu naixe-
ment, hagui de deixar de sentir-me totalment lliure a I’hora
de qualificar. El que ens passava en els masters encara no
ho haviem viscut. Si et posaves massa al teu lloc, les auto-
ritats académiques et recordaven que podries perdre o bé el
master o bé la doceéncia en ell i ens sembla que acabavem
de topar amb un problema insoluble. El mercat deia la seva
a I’hora de fer les actes.

Encara que he anat com disculpant-me durant tota la
xerrada vull recalcar que massa sé que en el que he dit no
descobrisc cap Mediterrania i que els professionals que se
n’ocupen de la cosa massa que en saben el procediment.
La meua intencio era buscar la iteracio, una de les eines de
I’aprenentatge. He acabat.
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DEMOCRACIA I EDUCACIO: OBSER-
VACIONS SOBRE EL RETORN DE
LEPISTOCRACIA

STEFANO PETRUCCIANI

Univesita La Sapienza. Roma

Als darrers temps, una serie de nous fenomens poli-
tics i de resultats electorals inesperats (1’eleccio de Donald
Trump als Estats Units, la victoria del Brexit en el referén-
dum britanic, 1’¢xit a Italia del moviment Cinc Estrelles)
han posat de manifest una forta insatisfaccio dels ciuta-
dans respecte de les elits politiques i economiques que els
han governat els ultims decennis. Aquesta insatisfaccid
moltes vegades és etiquetada amb el terme «populisme».
Davant del sorgiment de moviments que genéricament
venen definits com a «populistes», alguns teorics politics
han elaborat una resposta molt particular que podem ca-
racteritzar amb el terme «epistocracia». La conviccid que
guia aquests tedrics (el més conegut dels quals és Jason
Brennan, autor d’un llibre bastant controvertit que por-
ta per titol Against Democracy, de Princeton University
Press) és que la simpatia dels ciutadans pels «populistes»
ve determinada principalment per la ignorancia i la manca
d’educaci6. D’aquesta conviccio n’extreuen la idea que la
democracia representativa no pot funcionar tal com ¢és, i
que ha de transformar-se en un sistema diferent, caracterit-
zat per forts trets «epistocraticsy.
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Vegem, doncs, rapidament, quin és el raonament d’aquests
nous teorics de I’epistocracia, en relacio amb el govern dels
savis 1 dels educats.

Els partidaris de 1’epistocracia es basen en dues consta-
tacions que consideren com dos fets. Primera: fins i tot en
els paisos democratics més avangats, el coneixement politic
dels ciutadans i la informacid sobre la qual basen llurs vo-
tacions son sovint molt limitats o incorrectes (per exemple,
estimen que el percentatge d’immigrants presents en el seu
territori és superior al real). Segona: €s entre els electors
menys educats 1 informats on preval la simpatia per un cert
tipus d’opcions politiques, com ara aquelles que son contra-
ries al liberalisme econdmic, que tenen una visié negativa
de la globalitzacio i que son favorables a limitar els movi-
ments migratoris. Aquestes posicions, diuen els teorics de
I’epistocracia, no parteixen d’un judici critic sobre la mane-
ra en que el mon global ha estat governat fins avui, sind que
depenen directament de la ignorancia i la desinformacio.

A més, afegeixen, la desinformacid dels votants és un fe-
nomen perfectament racional, des del punt de vista del cal-
cul utilitari. Un votant conscient, de fet, hauria de passar-se
molt de temps documentant-se sobre les diverses opcions i
els programes dels partits, mentre que el seu vot gairebé no
tindria gairebé cap influéncia. No és racional, des d’un punt
de vista utilitari, fatigar-se tant per un resultat tan esquifit.

Pero si aixo és vertader, diuen també els partidaris de
I’epistocracia, aleshores és necessari reconeixer que en el
principi democratic del sufragi universal (aquell que esta-
bleix «un vot per cap») hi ha quelcom que no acaba d’anar
alhora. De fet, atorga a la massa ignorant i desinformada un
poder que pot fer molt de mal i uns efectes desastrosos. Cal,
per tant, reservar el poder a aquells que estan en condicions
de fer-ne un bon us (els educats i els informats) excloent o
limitant la influéncia dels altres. Les innovacions institucio-
nals que podrien adoptar-se per avangar en aquesta direccid
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son basicament de tres menes: el vot multiple, el sufragi
limitat a electors seleccionats i el vet epistocratic.

El primer sistema ja havia estat proposat per un impor-
tant teoric de la democracia liberal, John Stuart Mill: tot-
hom té dret a votar, perque no es cancel-li el sufragi univer-
sal, pero els més cultes i preparats tenen dret a un paquet
de vots proporcional a llur competéncia. No em consta que
aquest sistema s’hagi utilitzat mai.

El segon sistema consisteix a acceptar com a votants so-
lament aquells que compleixen una s¢rie de requisits, com
per exemple, 1’Gs correcte del llenguatge escrit o bé la su-
peracio d’un seguit de proves. A principis del segle xx, es
practicaven sistemes semblants als Estats Units, on els can-
didats (a electors) havien d’aprovar un examen d’alfabetit-
zacio. Es a dir, havien de saber llegir i escriure, cosa que va
permetre excloure molts negres de la votacio.

La tercera proposta és menys inversemblant i més inte-
ressant: haurien de crear-se consells d’experts amb el dret
de poder vetar les deliberacions dels parlaments representa-
tius quan aquestes siguin anticientifiques, irracionals o pa-
lesament erronies.

Aquestes propostes, especialment les dues primeres, son
sens dubte molt excéntriques i semblen totalment anacroni-
ques en una e€poca en la qual la igualtat entre els ciutadans
ha esdevingut una conquesta indiscutible. La tesi epistocra-
tica, aix0 no obstant, té un cert interes, car posa de relleu un
punt debil que els critics de la democracia, a partir de Plato,
sempre han subratllat, co és, ’entrega del poder politic, que
¢és extremament important i delicat, a mans d’alguns que no
semblen tenir els instruments necessaris per usar-lo correc-
tament.

El problema, pero, és que, a partir d’aquesta dificultat
real, poden agafar-se dues vies diverses, oposades fins i tot:
la primera és aquella de limitar la democracia, partint de la
conviccid que el poble tendeix a prendre decisions equivo-
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cades, com demostrarien, segons el pensament epistocratic,
molts desenvolupaments de la politica contemporania. La
segona via, contraposada a la primera, consisteix a subrat-
llar que 1’educacio dels ciutadans és una precondicid per a
la democracia, perd que aquesta precondicio ha d’assolir-se
proveint a tots els ciutadans d’una educacié adequada. No
¢s casualitat que 1’educacié obligatoria s’hagi convertit en
la pedra angular de totes les democracies modernes. Al ma-
teix temps, pero, no €s suficient, sobretot davant I’exigéncia
d’haver d’orientar-se en un mon cada vegada més complex.
I val la pena de recordar, en aquesta direccio, que per al
filosof italia Norberto Bobbio la qiiestio de [’educacié dels
ciutadans formava part d’alldo que ell anomenava les «pro-
meses no complertes» de la democracia'.

Pero les raons fonamentals per les quals el govern dels
incompetents, malgrat el que pugui semblar a primera vista,
no és un escandol avui, son, en el fons, les mateixes raons
que Aristotil esgrimia contra Platd. D’una banda, en la po-
litica es verifica el mateix fenomen que opera en les obres
musicals o en les creacions dels poetes: no és el critic singu-
lar, ans el judici de molts, allo que confereix validesa a una
obra. L’intercanvi, la confrontacio i la concurréncia de tants
punts de vista asseguren un judici més fiable que no pas el
que una sola persona, per molt competent que sigui, pugui
formular. D’altra banda, diu Aristotil, hi ha moltes arts en
les quals el judici que importa no és el dels competents,
sind, per dir-ho d’alguna manera, el dels usuaris: el convit
no ha d’agradar als cuiners, ans als comensals, i la casa ha
de resultar confortable per a qui I’habita, no per a I’arqui-
tecte 2. De la mateixa manera, les decisions dels governants

1. Vegeu el paragraf titulat «El ciutada no educat» en el volum de N.
Bosslo, 1/ futuro della democrazia. Una difesa delle regole del gioco,
Torino: Einaudi, 1984, p. 18-21.
2. ARISTOTIL, Politica, 1282 a 24.
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han d’ésser de tal manera que puguin trobar el vistiplau dels
ciutadans. I si aix0 no ocorre, com passa tantes vegades dar-
rerament, donar la culpa als ciutadans, titllant-los d’irracio-
nals i d’ignorants no és una bona solucio.

Traduccio d’Abel Miro i Comas
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DIALEG AMB LA PEDAGOGIA CON-
TEMPORANIA: PREGUNTES, REPTES I
RESPOSTES

JoAN SOLER MATA

Universitat de Vic — Universitat Central de Catalunya

Presentacio

La logica passat—present—futur forma part intrinseca-
ment de qualsevol reflexié pedagogica que, com en aquest
cas, tingui la pretensid de ser construida a partir del diale-
g(s) amb diferents referents (de pensadors i d’obres escrites)
de la pedagogia contemporania. L’evolucid del pensament
educatiu contemporani s’ha desplegat a partir de processos
historics de construccio i/o processos de ruptura (i de re-
construccid) que, d’enga de la Il-lustracio del segle XVIII,
han fet emergir i ens han apropat a diferents conceptes al
voltant dels quals han sorgit debats, recerques, reflexions i
aportacions que han configurat el complex panorama de les
ciencies de I’educacio.

En les pagines que segueixen ens proposem els objec-
tius de rellegir, reinterpretar i dialogar —o sigui, deixar-nos
preguntar, interpel-lar i intentar respondre— amb alguns pe-
dagogs i obres de referéncia. Davant el criteri cronologic de
presentar les diferents pedagogies, experiéncies educatives
i figures de renom a partir de I’ordre d’aparicio a I’escena
contemporania; o davant la possibilitat d’aplicar una cate-
goritzacid 1 sistematitzacio que ordeni en diferents calaixos
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i corrents educatius aquestes mateixes practiques i pedago-
gies, hem optat per un criteri i ordenaci6 basat en ’analisi
conceptual. La complexitat de 1’época contemporania i les
tendéncies actuals que aposten per la construccio d’una his-
toria més global, ens han orientat a localitzar alguns con-
ceptes claus i articular els discursos i les practiques pedago-
giques al voltant d’aquests conceptes.

El professor portugues Antonio Ndovoa, en una confe-
réncia impartida a la universitat de Ginebra, presentava un
marc conceptual suggeridor i rigords per orientar 1’analisi
del tema que volia desenvolupar!. Novoa va utilitzar tres
conceptes, manllevats i reinterpretats, de tres pensadors o
creadors contemporanis:

- La necessitat d’agafar distancia segons Carlo Gin-
zburg: el canvi de perspectiva o de punt de vista;
I’actitud de I’oblit d’allo que ja es coneix per a
re-congixer novament.

- La intercessid: el procés entre ’origen i el final i la
llibertat com a nucli de I’exercici de re-interpretar
i, en darrer terme, del pensament, com aportacid de
Gilles Deleuze

- La ressonancia en 1’obra literaria de Pierre Torrei-
lles: la circulacid de les idees en clara dependéncia
amb els qui van d’un lloc a un altre lloc.

El significat i 1’aplicacié d’aquest marc conceptual en
I’exercici hermenéutic—interpretatiu que constitueixen
aquests dialegs, han servit per suggerir una actitud nova
i diferent davant la relectura i la reinterpretacié de textos

1. A. Novoa, L'éducation nouvelle, trajectoires a [’échelle intercon-
tinentale. Conferéncia impartida a Ginebra (14 de setembre de 2017) en el
marc del congrés “Geneve, plateforme de I’internationalisme éducatif au
20eme siecle”: http://www.unige.ch/archives/aijjr/files/5115/0296/9864/
THE_BOOKLET.pdf
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de la pedagogia contemporania. En el nostre cas, seguint
una logica conceptual, hem estructurat els dialegs a partir
de cinc conceptes per a cada un dels quals hem escollit un
pedagog o pedagoga amb qui dialogar. L estructura ens I’ha
suggerida i proporcionada el fet que, mentre preparavem
la lligo per als Col‘loquis de Vic, enllestiem 1’edicié d’una
publicacié sobre la pedagogia contemporania organitzada
segons el mateix criteri?. La tria dels pensadors respon a
una opcid personal i obeeix a les preocupacions i interes-
sos actuals. A partir d’aqui, hem estructurat la 1licé en cinc
apartats tematics associats a un pedagog o pedagoga:

- Individu i llibertat: Ellen Key

- Grup 1 dimensi6 social: Célestin Freinet

- Participacio i democracia: Eglantyne Jebb

- Aprenentatges escolars: Maria Montessori

- Igualtat d’oportunitats: Lorenzo Milani

Les reflexions de ’epileg estan plantejades i redactades
amb el pretext de la lectura de Philippe Meirieu i Tara Wes-
tover —pedagogia i literatura— que ens obriran la porta a la
revisio d’algunes lligons de la historia i a la formulaci6 de
possibles respostes a preguntes i reptes rellevants i dificils
que els dialegs ens proposen.

Educacié, individu i llibertat: dialeg amb Ellen Key
(1849-1926)

Dialogar amb Ellen Key es afrontar una multiplicitat de
temes fruit de la poliedrica personalitat i activitat intel-lec-
tual d’aquesta dona sueca que va destacar com a escriptora,
activista i professora de I’Institut dels Treballadors d’Esto-

2. J. SoLer; E. COLLELLDEMONT, Pedagogias y practicas educativas
contemporaneas. Barcelona: Horsori, 2018.
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colm durant el periode 1883-1903 on va impartir classes,
amb un notable éxit d’assisténcia, d’historia, literatura, art,
idees contemporanies i conferéncies sobre els temes de més
actualitat que conformaven el debat politic i social del seu
temps. Malgrat I’amplitud del propi univers conceptual, di-
alogar amb Ellen Key ¢s abordar amb profunditat el lloc de
I’individu i la llibertat en la relacio educativa®.

No hi ha dubte que I’obra escrita més coneguda i divul-
gada d’Ellen Key és El segle dels infants (1900), sobretot
pel valor simbolic del titol que fa una crida a inaugurar una
nova etapa dedicada a la infancia amb el pretext del can-
vi de segle*. En aquest sentit la pedagoga sueca sera una
pionera del moviment renovador que marcara 1’educacio
europea de les primeres décades del segle XX partint de la
critica del model escolar tradicional que, en paraules seves,
“mata I’anima de I’infant”.

L’extensa i intensa activitat de Key va desbordar el marc
de I’educacio, tot exercint com a periodista d’opinid, es-
criptora, conferenciant, feminista militant i pacifista. No
¢és estrany doncs que les seves obres escrites s’ocupin de
temes tant diversos com la maternitat i la condicié feme-
nina, 1’¢tica i I’estética, la guerra i la pau, al costat de les
relacions entre la individualitat i la cooperaci6 dins el grup.
Malgrat la recerca d’una harmonia entre individualisme i
altruisme, la pedagogia d’Ellen Key és una pedagogia de la
individualitat pensada per a una escola on “hauria de regnar
el principi que en altres ambits ha modificat les lleis i els
costums: el respecte a la llibertat individual, que sera limi-

3. T. LEnGBORN, Ellen Key (1849-1926), Perspectivas: revista trimes-
tral de educacion comparada (Paris, UNESCO: BIE), 23 (3-4), any 1993,
p- 1-11. Consultat 4-10-2018. Disponible a: http://www.ibe.unesco.org/
sites/default/files/keys.pdf

4. E. Ky, El siglo de los nifios. Toms 1 1 11. Barcelona: Imprenta de
Henrich y Comp.?, 1906. Trad. Miguel Domenge Mir.
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tada el minim possible sempre que no afecti els interessos
dels altres™. Segons ella, 1’escola ha de ser el regne de la
vida i la felicitat —o sigui, I’activitat individual—, subvertint
I’ordre imposat pel sistema i el programa, superant “el gran
error de 1’escola que ¢és el de voler generalitzar-ho tot™.

El respecte de la individualitat s’havia d’aplicar tant
en I’educacid a casa com a 1’escola, sense coercid ni dog-
matismes, perque “educar significa permetre que la natu-
ralesa treballi lentament i tranquil-lament pel seu compte,
impedint les circumstancies que podien contrariar-la”’. En
aquest sentit, proposava substituir el concepte d’educacio
general per una educaci6 adequada a les necessitats i carac-
ter de cada subjecte. A partir d’aquests principis, Key albira
I’escola comu, és a dir 1’escola basada en la coeducacio de
sexes. El nou model d’escola encarada al futur s’haura de
basar en la cooperacid de sexes, 1’equilibri entre individu
i grup, la connexio6 entre realitat 1 autoactivitat i, trencant
esquemes, en ’organitzacio a partir d’espais i tallers dife-
renciats segons els temes.

No hi ha dubte que les propostes d’Ellen Key, de les
quals només n’hem formulat un tast, ens recorden la im-
portancia i necessitat de I’analisi social i la critica per evitar
I’anquilosament de la instituci6 educativa, projectant-la en-
vers les necessitats del present i del futur. En la seva con-
cepcid educativa hi ha un lloc preeminent per a la Ilibertat
i la individualitat com a eixos vertebradors d’una proposta
educativa que, d’entrada, en fer explicita la confianga en
I’individu, el revaloritza i ens recorda la importancia de
les relacions personals en I’acte educatiu. En 1’obra escrita
d’Ellen Key hi emergeixen influéncies notables de la pe-

S. Ibidem, tom 11, p. 21.
6. Ibidem, tom II, p. 53.
7. Ibidem, tom 1, p. 96.
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dagogia i el pensament contemporani, com a conseqiiéncia
de les seves lectures i interpretacions de Rousseau, Goethe,
Wolstonecraft, Mill, Nietzsche, Darwin, Comte i Spencer,
entre d’altres. Dialogar amb ella és tamb¢ dialogar i rellegir
els classics /0 els contemporanis, un dialeg imprescindible
per construir qualsevol projecte educatiu amb els fonaments
necessaris.

Educacié, grup i dimensi6 social: dialeg amb Célestin
Freinet (1896-1966)

“L’Escola, penetrada aixi d’una nova vida a imatge del
medi que 1’envolta, haura d’adaptar, per tant, no solament
els locals, els programes i els horaris, sin6 també les eines
de treball i les técniques, a les conquestes essencials del
progrés de la nostra ¢poca. No ens hem de conformar du-
rant més temps amb una escola que porta cent anys de
retard (...) al segle del regnat indiscutible de la imprem-
ta, de la imatge fixa i animada, dels discos, de la radio,
de la maquina d’escriure, de la fotografia, de les cameres,
del telefon, del tren, del cotxe i de 1’avio!™. Aixi proposa
Freinet I’escola del segle XX per a ’home del segle XX
i, en llegir-lo, ens interpel-la sobre la necessitat de pensar
1 construir 1’escola del segle XXI per als nens i nenes i
adolescents del segle XXI.

Dialogar amb el mestre frances Célestin Freinet és sub-
mergir-se en ’escola popular i en la dimensio social de
I’educacio a través del grup i la cooperativa de treball esco-
lar. Llegint-lo, un no pot deixar d’imaginar-se tot allo que al
mestre de Vence li suggeririen i obririen un infinit univers
de noves possibilitats educatives, I’aparicio i el perfeccio-
nament dels dispositius mobils i, en general, de les tecno-

8. C. FREINET, Per [’escola del poble. Vic: Eumo, 1990, p. 24.
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logies de la informaci6 i la comunicacio, transformades en
tecnologies de I’aprenentatge.

Al costat de 1’obra de fonamentacio de Dewey i la de di-
vulgacio6 del suis Ferriere, no hi ha dubte del paper cabdal de
Freinet i el model de la classe cooperativa en la construccio
i desenvolupament de diferents i complementaris models
d’autogestio i escola democratica. En les propostes freineti-
anes s’hi entreveu perfectament un principi basic: una soci-
etat no és plenament democratica si no €s capag d’atorgar a
I’infant un veritable estatut de ciutadania. En definitiva, es
tracta de donar la paraula a I’infant per convidar-lo a parti-
cipar en el propi procés educatiu i d’emancipacio personal:
“No es tracta pas de recollir diners i administrar-los, ni tan
sols de produir en benefici de la Cooperativa. Res d’aixo no
¢és negligible, i constitueix, en suma, un primer pas. Pero
aixo, al capdavall, no és més que un aspecte menor d’una
cooperacié que cal estendre a tota la vida de la classe, so-
bretot a I’aspecte social i moral de la organitzacio™.

Es evident que Freinet va apostar per la cooperacié es-
colar com a principi fonamental per a 1’organitzaci6 de 1’es-
cola. Segons ell, les escoles haurien de ser cooperatives de
treball, o sigui, petites societats d’alumnes que treballen, de
manera cooperativa, per assolir un objectiu comu. L’ajuda
mutua, la solidaritat, la col-laboracio i1 I’intercanvi eren els
fonaments i, a la vegada, els instruments d’una pedagogia
del treball i la cooperacié que apuntava cap als objectius i
éxits comuns, més que cap als exits individuals. Aquesta
finalitat estava associada a la necessaria transformacio de
les condicions d’aprenentatge a través de noves técniques
de treball escolar —les técniques Freinet—, entre les quals
cal destacar la impremta escolar que podriem qualificar de
técnica completa i total, per la multiplicitat de capacitats

9. Ibidem, p. 185.
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de tot tipus que desenvolupa i pel caracter d’instrument de
mediacio entre 1’escola i la comunitat i com a paradigma del
treball cooperatiu a 1’aula.

Freinet constitueix una fita rellevant dins la diversitat i
heterogeneitat del moviment de I’Escola Nova i ens evoca
la re-interpretacid, la sintesi i la renovacid constants dels
pedagogs que el van precedir. La dimensi6 social de la seva
proposta educativa, articulada en el grup i la cooperacio,
també es complementa amb 1’obertura al medi social i al
mon. Aquesta és una funcio de 1’escola que el mestre fran-
ces va impulsar amb técniques com la correspondeéncia es-
colar i I’intercanvi de revistes. En una direccid paral-lela
perod igualment important, no podem deixar d’esmentar i
destacar el caracter de moviment que van adoptar els grups
de mestres seguidors de les idees i les tecniques Freinet. No
cal anar lluny i fixar-nos en les trobades Batec, llavor de
la renovacio de I’escola rural a les terres de Lleida. En un
ambit més gran hi trobem la Cooperativa de I’Ensenyament
Laic.

Qualsevol sintesi i reflexio/ dialeg sobre la pedagogia de
Freinet seria incompleta si no poséssim 1’accent sobre dos
aspectes importants. En primer lloc, la voluntat de conjun-
tar i fer compatible la teoria i la practica—experiéncia en la
tasca educativa per superar I’eterna oposicio i I’infructuds
debat entre teoria i practica. L’altre aspecte fa referéncia a
I’actitud i I’accio social, de cara enfora i de cara endins, del
mestre que Freinet no entén de cap altra manera que vin-
culada al compromis politic perque, al capdavall, I’escola
popular és 1’escola del canvi social i politic.

Educacio, participacié i democracia: dialeg amb Eglan-
tyne Jebb (1876-1928)

La democracia i I’exercici dels drets de ciutadania son
dos elements indissolublement relacionats que, en 1’ambit
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educatiu, van fer emergir la necessitat de formular uns drets
propis i especifics de la infancia. En aquest sentit, el paido-
centrisme 1 I’humanitarisme inherents a la utopia educativa
que va recorrer el mon occidental durant el primer terg del
segle XX i que va cristal-litzar en el moviment de I’Escola
Nova van ser un gresol perfecte per a estendre la necessitat
d’uns drets de la infancia que la protegissin i que establissin
barreres de prevencid. Des de diverses professions, ciénci-
es 1 linies de pensament van sorgir multiples iniciatives en
forma de congressos, publicacions, associacions i accions.
La medicina, I’higienisme, la pedagogia activa, la psicolo-
gia infantil, la pediatria, la politica legislativa, la teoria i la
practica juridica i el pacifisme van confluir en 1’atencid i
proteccio de la infancia com a signe de civilitzaci6. Fruit
d’una situaci6 i unes emergencies que avui, els moviments
migratoris i la pobresa emergent dins el mateixos paisos
rics, tornen a interpel-lar els educadors, i més davant la pro-
pera commemoracid, el vint de novembre de 2019, del tren-
té aniversari de la Convencié dels Drets de 1’Infant (1989)°.
D’aqui la necessitat i actualitat de dialogar amb Eglantyne
Jebb, ’autora de la primera declaracié formal dels drets de
I’infant, la Declaracio de Ginebra, aprovada 1’any 1923 per
la Unio6 Internacional d’Auxili de la Infancia (UISE) i ratifi-
cada, I’any segiient, per la Societat de Nacions''.

La Declaracié de Ginebra va ser considerada per 1’auto-
ra i fundadora de Save the Children (1919) com un punt de
partida i no pas com un punt final. Després d’una primera
etapa de treball social i activisme, amb la mirada posada
en les necessitats urgents i immediates, ben evidents des-

10. J. Cots, La Convencio de les Nacions Unides sobre els Drets de
I’Infant. Barcelona: Rosa Sensat, 2015.

11. C. MuLLEY, The Woman Who Saved the Children. A Biography of
Eglantyne Jebb. Oxford: Oneworld, 2009.
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prés de la primera gran guerra, en el pensament de 1’anglesa
Eglantyne Jebb hi va prenent forma la importancia de la
prevencid explicitada per la mateixa organitzacio que ella
havia fundat, afirmant que “el medi indiscutible d’assegurar
la salvaguarda dels interessos dels infants en temps de des-
astre és I’establiment d’un sistema perfeccionat de protec-
cio de la infancia en temps normal”.

Els cinc punts redactats per Jebb conformen una decla-
racio molt sintética que, malgrat el caracter reformador,
encara esta influida per una mentalitat d’ajuda i protecciod
sense apostar, de manera decidida, per la consideracio del
nen com a subjecte de dret. El contingut esta redactat sobre
la base del desenvolupament material i espiritual de 1’in-
fant, la satisfaccid de les necessitats basiques, 1’atencio i
auxili davant de les adversitats, les expectatives de futur i
I’educacio’?. En conjunt, la declaracié respon a “I’esperit
de Ginebra” que, amarat d’internacionalisme i pacifisme,
anunciava una utopia basada en 1’educacio. Encara que el
text sigui només un esbos dels eixos i pilars fonamentals
que, a partir de la segona meitat del segle XX, constituiran
el gruix dels drets de la infancia, recull alguns drets de ca-
racter protector (alimentacio, cura, ajuda, acollida i auxili)
al costat de referéncies a ’educacid, a la reinsercio social
del delinqiient i a la proteccid en cas de perill, o sigui a
I’educacio social. Es tracta d’un contingut que té la génesi
en I’ideal social i la consciéncia pacifista i internacionalista
o supranacional de I’autora, plasmades en una petita publi-
cacio, en frances, de I’any 1928 sota el titol La responsabi-
litat internacional en materia de proteccio de la infancia en
la qual es mostra convenguda de la unitat i interdependéncia
del génere huma: “La humanitat té el deure de protegir els

12. Z. Mooby, Les droits de [’enfant. Genése, institutionnalisation et
diffusion (1924-1989). Neuchatel: Alphil, 2016.
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seus membres més febles. Pero també té el deure d’exigir
que els infants siguin criats per ser membres 1tils, no només
del propi pais, sind del mon sencer”!3.

La lectura i el corresponent dialeg amb la biografia, 1’ac-
tivisme i I’obra escrita d’Eglantyne Jebb ens empeny a re-
flexionar sobre la condici6 de I’infant subjecte i, posant-nos
davant de la situacié de la infancia —la del seu temps i I’ac-
tual—, ens interpel-la, perque els drets de I’infant son, malau-
radament i encara avui, un text d’indignacid i de revolta,
manllevant I’expressié de Philippe Meirieu de qui parlarem
en I’epileg de la llic6'*. També ens proposa la consideracio
dels drets civils i politics com a fites indispensables en el
cami de la plena ciutadania, és a dir, en I’itinerari de cons-
truccid d’una societat democratica. En aquest sentit, la de-
claracié de Ginebra ens trasllada també al dialeg amb altres
pedagogs com el txec Frantisek Bakulé o el polong¢s Janusz
Korczak que van pensar i realitzar les societats infantils i les
republiques d’infants com a instruments necessaris d’una
educacid plenament democratica.

Educacié i aprenentatges escolars: dialeg amb Maria
Montessori (1870-1952)

Cent anys enrere el nom de Maria Montessori'® ocupava
un lloc destacat en el panorama educatiu de Catalunya d’en-
¢a, de la primera experiéncia d’aplicaci6é del seu metode,
durant uns mesos de ’any 1914, dirigida per Joan Palau i
Vera a la Casa de Maternitat per iniciativa del Consell d’In-

13. E. JeBB, La responsabilité internationale en matiére de protection
de I’enfance. Genéve: UISE, 1928.

14. Pu. MERIEU, El pedagog i els drets de l'infant, historia d’un
malentés?. Barcelona: Rosa Sensat, 2003.

15. P. GioverTi, Maria Montessori, una biografia. Roma: Mediter-
ranee, 2009; R. FoscHi, Maria Montessori. Barcelona: Octaedro, 2014.
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vestigacid Pedagogica de la Diputacié de Barcelona, que
I’havia pensionat perqué I’any anterior viatgés a Roma per
coneixer de prop la tasca educativa que es desenvolupava
a les Case dei Bambini'®. Avui, un segle després, el nom
de Montessori ocupa de nou un lloc destacat entre la llista
de pedagogies amb nom propi amb les quals determinades
escoles es forgen un lloc i un prestigi per assolir una escola
1 una educacio6 de qualitat.

Amb alts i baixos, amb llums i ombres i enmig d’una va-
rietat de significats, Montessori s’ha associat, a Catalunya,
amb la renovaci6 pedagogica fins al punt de provocar I’ afir-
maci6 rotunda de Maria Antonia Canals: “Penso no equivo-
car-me gens si dic que el me¢tode Montessori ha marcat el
moviment de renovacié pedagogica a casa nostra”'’.

Dialogar amb Maria Montessori és plantejar-se les pre-
guntes fonamentals entorn als aprenentatges escolars sobre-
tot en els primers anys de la vida dels infants i acceptar que
la pedagogia “ha de resoldre els problemes i no pas sola-
ment posar al descobert les dificultats i els perills que exis-
tien en les escoles comunes™® que, a parer seu i de molts
altres pedagogs de 1’época (Decroly, Ferriere, Claparede i
un llarg etcetera), calia renovar i transformar pensant, so-
bretot, en la personalitat i les necessitats i interessos dels
infants. De la mateixa manera que ella ho va abordar en E/
meétode de la pedagogia cientifica (1909), avui tamb¢ ne-
cessitem respondre les preguntes del que i el com referides

16. J. PALAU VERA, Un assaig d’aplicacié del meétode Montessori a la
Casa de Maternitat de Barcelona, Quaderns d’estudi, 39, abril de 1920,
p. 1-17.

17. M.A. CanaLs, Montessori ahir i avui. Una experiencia del Mon-
tessori a Catalunya: inicis, ruptura i represa, dins M. MONTESSORI, La des-
coberta de I'infant. Vic: Eumo, 1984, p. LVL

18. M. MoNTESSORI, La descoberta de I'infant. Vic: Eumo, 1984, p.
49.
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als aprenentatges escolars. Necessitem fer-ho a partir d’una
pedagogia que defugi 1’especialitzacié exagerada i la com-
partimentacid, encarant les respostes de manera rigorosa i
amb la visio global i complexa que requereixen els temps
actuals. Es evident que, malgrat la simplificaci que alguns
n’han fet reduint-lo a material didactic, el métode Mon-
tessori és un veritable sistema pedagogic o, si es vol, una
pedagogia fonamentada en les aportacions d’altres ciéncies
com la psicologia experimental, la medicina, I’antropolo-
gia, I’higienisme i la neuropsiquiatria infantil, en definitiva
el clima universitari i cientific que Montessori va viure a La
Sapienza de Roma. En I’horitzo s’hi visualitza clarament el
reformisme social que genera i impulsa aquesta obra educa-
tiva dirigida als infants.

L’escola centrada en I’aprenentatge que llueix en I’obra
montessoriana també ha de ser el “bon-lloc” que acull tots
els infants. De fet, en les propostes de Maria Montessori hi
apareix sovint la necessitat de construir una comunitat dedi-
cada a la infancia perque “I’infant ens descobreix la sintesi
veritable de la vida que esta en ’esperit de la humanitat™"’.
L’infant és la raé de ser del métode montessoria. D’aqui
la necessitat de 1’observacié de la naturalesa de I’infant i
el respecte de la personalitat i el ritme individual amb la
finalitat de promoure el desenvolupament (motriu, sensorial
i comunicatiu). I d’aqui la importancia de la funcié social
i educativa de 1’escola com a casa dels nens i de ’ambient
preparat, amb ’ordre i els materials didactics disposats al
servei de I’autonomia, la llibertat i I’autodisciplina, o sigui
I’autoeducacio de I’infant. D’aqui també¢ la necessitat de la
formacio dels nous mestres que el metode requereix. Un
aspecte que, des de 1’inici, ha anat estretament lligat al mon-
tessorianisme: “La mestra que es vol preparar per a aquesta

19. Ibidem, p. 357.
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educacio especial cal que tingui clara aquesta idea: que no
es tracta de transmetre a I’infant coneixements sobre la qua-
litat de les coses —com dimensions, forma, color— mitjan-
cant els objectes. (...) Aqui es tracta d’un canvi radical del
subjecte de I’activitat: abans era la mestra i ara, en canvi,
amb el nostre métode, és sobretot 1’infant”?.

Avui les pedagogies amb nom propi (Waldorf, Decroly,
Montessori, etc.) ens remeten a la necessitat de construir pro-
jectes educatius solids i diferents —una mena d’escola a la
mida— i, igual que un segle enrere, es situen en el centre del de-
bat pedagogic entorn al dilema de si és més encertada la fideli-
tat a un meétode o bé, el relativisme, la pluralitat o 1’eclecticis-
me davant I’heterogeneitat i diversitat de models i propostes.

Educacié i igualtat d’oportunitats: dialeg amb Lorenzo
Milani (1923-1967)

La publicacio, I’any 1967, de Carta a una mestra, va
convertir la petita escola de la parroquia de Barbiana, a la
vall del Mugello de la Toscana italiana, en una referéncia
de la pedagogia del segle XX tot i que, d’entrada, tal com
expliquen els alumnes no semblava pas una escola: “Ni ta-
rima, ni pissarra, ni pupitres. Només unes grans taules, a
I’entorn de les quals es feia classe i es menjava”. En canvi,
alla dalt “ningt no era negat per als estudis™'.

Carta a una mestra va concretar els principis educatius
de Lorenzo Milani, que ja estaven dibuixats a les Experién-
cies pastorals (1958) i en la seva correspondéncia®. La carta

20. Ibidem, p. 169.

21. ALUMNES DE L’ESCOLA DE BARBIANA, Carta a una mestra. Vic:
Eumo, 1998, p. 617.

22. L. MiLaNi, Experiencias pastorales. Madrid: B.A.C., 2004; J. L.
Corzo, Dar la palabra a los pobres. Cartas de Lorenzo Milani. Madrid:
Accién Cultural Cristiana, 1995.
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va ser el resultat de I’escriptura col-lectiva dels alumnes més
grans de Barbiana, pero sobretot va ser i segueix sent una
dura critica a I’escola que selecciona. Els autors hi analitzen
la realitat escolar i observen que el fracas s’acarnissa en els
nens i nenes de les zones rurals i de les families obreres més
pobres. Interpretant i comparant les dades de les piramides
escolar i social, els alumnes—mestres desenvolupen una mag-
nifica 1li¢o d’historia, economia, politica, sociologia i peda-
gogia i sentencien el fracas de I’escola: “L’escola només té
un problema. Els nois que perd”?. Rellegir Carta a una mes-
tra, cinquanta anys més tard de la seva publicacio, i reinter-
pretar Milani significa dialogar amb un dels temes cabdals en
el desenvolupament dels sistemes educatius occidentals: la
igualtat d’oportunitats i, per tant, I’escola justa i democratica.

Davant de la injusticia real de 1’escola que segrega i
selecciona, els alumnes de Barbiana proposen un projecte
d’escola a partir de tres pilars basics que, reinterpretats en
el moment actual, segueixen tenint validesa:

Una escola que no suspengui

Una escola que no segregui i sigui un lloc d’acollida per
a tots els alumnes amb independéncia de I’origen, la religio,
la cultura, el génere, el nivell sociocultural i economic, etc.
Es a dir, una veritable escola publica. En aquests moments
de supremacia dels valors economicistes que supediten el
rendiment immediat als processos a llarg termini, la reivin-
dicacio de 1’escola com a espai public, és a dir, com a ele-
ment integrador del comu, adquireix una rotunda actualitat.

Una escola a temps complet

Una escola amb una activitat que flueixi més enlla de
I’escola, que traspassi els murs de I’aula i penetri en la co-

23. ALUMNES DE L’ESCOLA DE BARBIANA, Carta a una mestra, p. 29.
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munitat per fer realitat que tots i totes aprenen i tots i totes
ensenyen al llarg de la vida. Els actuals i molt recents pro-
jectes que es desenvolupen sota el nom “a temps complet”
a Catalunya, amb 1’equitat i igualtat d’oportunitats com a
finalitat, conflueixen perfectament - a ben segur amb desco-
neixement de la majoria - amb aquest principi de Barbiana.

Una escola amb una finalitat clara

Una escola que educa ciutadans lliures i actius capagos
de viure i conviure, compromesa amb la comunitat i amb el
dret de tothom a I’educacio. Es tracta, sens dubte, d’una re-
novacio del compromis amb 1’escola i I’educacié democra-
tica, massa en dubte en algunes politiques educatives actu-
als que posen al davant la ideologia en lloc de la pedagogia.

El projecte educatiu de Barbiana —sintetitzat i sistema-
titzat en aquests principis anteriors convenientment rein-
terpretats— constitueix, alhora, una interpel-lacio a les ins-
titucions politiques i académiques. Barbiana se’ns mostra
com I’escola “de veritat” i com un dels possibles camins per
transitar des de la universitat fins a I’escola: “A més, ense-
nyant aprenia moltes coses. Per exemple, vaig aprendre que
el problema dels altres és igual al meu. Sortir-se’n tots junts
és la politica. Sortir-se’n tot sol és ’avaricia “*.

Awvui, aquest text classic de la pedagogia contemporania
encara conserva la capacitat d’interrogar —la pedagogia de
la pregunta— i induir a pensar des del mateix inici: “Benvol-
guda senyora, de mi vost¢ no deu recordar ni com me dic.
N’ha suspés tants... Jo, en canvi, he pensat sovint en voste,
en els seus col-legues, en aquella institucid que anomeneu
escola, en els nois que rebutgeu. Ens engegueu al camp i a
les fabriques, i ens oblideu™?.

24. Ibidem, p. 9.
25. Ibidem, p. 5.
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La carta és una constant invitacio a la reflexid i al dialeg
expressats fins a la formulacio del desig del paragraf final:
“Bé hi haura en alguna Escola de Magisteri algii que ens
escriura”; amb un programa de formacié del mestre al vol-
tant dels eixos de la pedagogia (centrada en 1’alumne), la
llengua i els llenguatges (com a instrument de comunicacio
i expressid) i I’estudi del medi que envolta I’escola (geogra-
fia, ciéncies, historia , etc.), completat amb la invitacio per
anar a Barbiana i posar-ho en “practica”.

La crida de I’tltima pagina de Carta a una mestra cons-
titueix un repte per a qualsevol mestre que se senti compro-
mes amb I’ideal d’una escola per a tothom. Si la crida arriba
a un centre de formacio de mestres, és a dir, a la universitat,
el repte es converteix en obligacié moral i intel-lectual per
atendre ’esperanca i la confianca en la millora de I’escola
vinculada estretament a la millora de la formaci6 del mes-
tre: “Esperem aquesta carta. Tenim confianga que arribara.
La nostra adrega és: Escola de Barbiana. Vicchio Muge-
llo (Floréncia) “?. La radicalitat de les tres reformes per a
transformar 1’escola que ja hem esmentat i comentat, ens
evoca la forga pedagogica de la paraula, el paper de 1’escola
com a nucli de relacions personals i el compromis amb els
ultims en el cami de la construccié d’una veritable escola
real, justa i democratica. No és casual que el lema “I care”
—M’importa— fos la benvinguda que diariament els alumnes
llegien a I’entrada de I’escola.

Epileg: reflexions a partir de la lectura de Philippe Mei-
rieu i Tara Westover

Els cinc dialegs breus que precedeixen les linies d’aquest
epileg no esgoten, ni de bon tros, els temes inherents al de-

26. Ibidem, p. 119.
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bat educatiu contemporani. Conscients que hem plantejat
més preguntes que respostes, ens ha semblat adient tancar la
llig6 amb una referéncia a dues publicacions forca recents.
La primera, del pedagog frances Philippe Meirieu (Ales
dans le Gard, Franga, 1949), Educar després dels atemptats
(2016; original frances), defensa que el combat pedagogic
contra el radicalisme passa per la capacitat de provocar i
generar dubtes: “com fer entrar en rad aquell que no vol
raonar?”?. La segona, una novel-la de formacid, de caracter
autobiografic, de I’escriptora i historiadora nord-americana
Tara Westover (Clifton, Idaho, EEUU, 1986), Una educa-
ci6 (2018; original angles), defensa la necessitat que 1’edu-
cacio generi preguntes i no certeses®®. En les dues obres i
des de perspectives ben diferents, emergeix la coincidencia
en la pedagogia del dubte i la pregunta.

Meirieu no defuig cap dels temes dificils i complexos
del debat educatiu i, si a Frankenstein educador” defensava
el valor de construir-se un mateix, en aquesta llibre planteja
la urgeéncia que 1’educacioé s’orienti a construir el comd, o
sigui a actuar 1 fer junts i a defensar el planeta: “Motius
comuns: just el contrari que les pulsions individuals. Al vol-
tant de la mateixa taula: en una mateixa aventura on viuen
com auténticament solidaris. Per debatre sobre el seu futur:
per buscar en la interlocucio reciproca la manera d’aconse-
guir coses junts abans que fracassar per separat™.

La reflexi6 sobre I’interessant concepte del “moment
pedagogic” (el reconeixement de la resisténcia de Ialtre a
I’empresa educativa mateixa i a la voluntat de 1’educador)
€s un pretext per proposar ’articulacié d’una pedagogia de

27. Pu. MERIEU, Educar després dels atemptats. Barcelona: Rosa
Sensat, 2018, p. 18.

28. T. WEsToVER, Una educacio. Barcelona: Més llibres, 2018.

29. PH. MEIRIEU, Franskenstein educador. Barcelona: Laertes, 1998.

30. Pu. MERIEU, Educar després dels atemptats, p. 206-207.
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I’interés amb una pedagogia de I’exercici (I’atencid i el tre-
ball de la ma en I’obra de Matthew B. Crawford®') i una
pedagogia del contracte. Sempre en el marc d’una educacio6
autenticament democratica que, seguint Martha Nussbaum,
hauria de tenir tres eixos forts: la practica del debat argu-
mentat, el treball sobre les interaccions dins de cada disci-
plina i entre elles per formar ciutadans del mon i, finalment,
la trobada amb la literatura i les arts®2.

Tara Westover, criada 1 educada en el si d’una familia
mormona radical, explica en les seves memories d’infantesa
ijoventut com els seus pares I’havien educada en I’aillament
i conclou, després de la propia experiéncia, que I’educacio
és tot el contrari: “M’havien educat en els ritmes de la mun-
tanya, ritmes en els quals els canvis no eren mai essencials,
només ciclics. EI mateix sol sortia cada mati, escombrava
la vall i es ponia darrere el cim. La neu que queia a I’hivern
sempre es fonia en primavera. Les nostres vides eren un ci-
cle —el cicle del dia, el cicle de les estacions—, cercles d’un
canvi perpetu que, quan es completava, significava que no
havia canviat res en absolut”?.

El relat de I’escriptora nord-americana ens proposa un
procés educatiu que comenga amb la fugida (i la perdua) de
la familia 1, enfront d’una educacié familiar i una infantesa
“sense escola ni hospital”, lluny de les institucions, ens tras-
llada a I’educacio de veritat, viscuda com una autocreacio i
la construcci6 d’un jo amb idees propies.

Les memories de Tara Westover son un bon pretext per
revisar 1 reflexionar, una vegada més, sobre algunes de les

31. M. B. Crawrorp, Eloge du carburateur. Essai sur le sens et la
valeur du travail. Paris: La Découverte, 2010.

32. M. NussBauM, Emociones politicas. ; Por qué el amor es impor-
tante para la justicia?. Barcelona: Paidds, 2014.

33. T. WESTOVER, Una educacio, p. 10.
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relacions conceptuals i/o oposicions presents de manera
permanent en el debat pedagogic: individu—grup; natura—
cultura; llibertat—disciplina; societat tancada—societat ober-
ta: “Des que tinc records, havia sabut que els membres de
la meva propia familia eren els unics mormons auténtics
que havia conegut mai, i tot i aixo, per alguna rao, alla, en
aquella universitat, en aquella capella, vaig sentit per pri-
mera vegada la immensitat de 1’escletxa. Llavors ho vaig
entendre: podia romandre amb la meva familia o amb els
gentils, a una banda o a I’altra, pero no hi havia espai per
posar el peu entremig”™.

En el moment d’escriure les ratlles finals de la 1li¢d, ens
convé recordar que, malgrat la brevetat dels nostres dialegs,
hem recorregut algunes de les idees que emergeixen amb
forga en el debat pedagogic contemporani i ens arriben com
a lligons de la historia. Sense la pretensioé de fer cap sintesi
completa, voldriem evocar i/o destacar el valor dels pro-
jectes educatius singulars i propis de cada escola o xarxa
d’escoles enfront dels perills d’institucionalitzar i homoge-
neitzar les reformes; el valor de la participacid col-lectiva i
la implicacié de la comunitat enfront de lideratges que es
converteixin en dirigismes culturals i pedagogics; la impor-
tancia dels principis i la fonamentacioé pedagogica enfront
dels discursos purament tecnocratics orientats a un pur ac-
tivisme sense finalitat; 1’evolucié de les pedagogies de la
transmissio cap a les pedagogies de I’accié 1 les pedagogies
de la construccid; la necessitat d’una formacio solida i rigo-
rosa dels mestres com a peca que ha estat la clau de volta
de totes les onades anteriors de la renovacié pedagogica i,
sense cap mena de dubte, el lloc central de 1’escola com a
comunitat democratica, justa i inclusiva i lloc d’acollida de
tots els infants i adolescents.

34. T. WESTOVER, Una educacio, p. 213.
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Malgrat que la nostra intencid era plantejar dubtes i ge-
nerar preguntes, no podem negligir el sentit i la ra6 de ser
de la pedagogia i, encara que sigui en un curt i esquematic
paragraf final, apuntar algunes respostes en forma d’idees i
conceptes que poden orientar I’accid educativa en els temps
actuals:

- Pedagogia del subjecte: ’atencid i el respecte al
nom, la identitat, la diferéncia i I’acollida de cada
infant. L’escola a la mida.

- Pedagogia de ’acompanyament: 1’ajuda i la presen-
cia per veure’ls créixer i fer-se grans, individual-
ment i en grup.

- Pedagogia de les oportunitats: les condicions de
I’educacio i la vida i el benestar de tots els infants i
adolescents en el marc del comu, patrimoni i objec-
tiu col-lectiu.

- Pedagogia de la pregunta: I’aprenentatge com a
construccio del saber; la passio per al coneixement;
la capacitat de formular-se preguntes i el rigor i els
metodes per a trobar les respostes.

- Pedagogia del compromis social: els mestres i edu-
cadors com a primers defensors dels drets dels in-
fants; els valors i I’¢tica.
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Col-loquis de Vic XXIII - L'educacio, 2019, p. 249-255

EDUCACIO, CULTURA CIENTIFICO-
TECNOLOGICA I CRITICA. LA QUES-
TIO DE LES FINALITATS EDUCATIVES

EN LA CIRCUMSTANCIA CONTEM-

PORANIA

ANDRES L. JAUME & ENrIcO BRUGNAMI

Universitat de les Illes Balears. Universidad de la Laguna
(Grup LEMA)

Si un concepte educatiu ha calat en les nostres ments i
ens ha permes reflexionar sobre el que significa ensenyar
¢és el que apareix en la Pedagogia General de R. Nassif, a
saber, el concepte de «teleologia educativa». Concerneix
a la teleologia I’estudi de les finalitats, ja siguin naturals,
celestials o artificials. Quan escoltem o llegim un filosof
sembla innegable la pregunta de per queé diu el que diu.
Entendre una pregunta ¢és una tasca doble: per que i per a
qui, com la vida mateixa és un present resultat d’un passat
que sempre pressiona i un projecte futur en el qual xifrem
els anhels del passat i del present. Les preguntes son frag-
ments d’un discurs i és que la vida humana és un gran dis-
curs, com ho és la historia. Els relats dels quals ens parla
Lyotard sén aixo mateix, relats, com ho sén els Dialegs de
Plato. I aixi concebem la vida com a relat, és a dir, com
a paraula i no només el /logos joanic, sind també el logos
auroral de Grecia.
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Pero els relats ni son immutables ni immanents; ens
transcendeixen. Estan com a condicid de possibilitat de
qualsevol interaccié humana i estan com allo que, en virtut
de la seva naturalesa, ha de transmetre’s a les generacions
futures. La tasca de 1’educacio —des del jardi d’infancia fins
a la universitat— és aquesta: transmetre per formar. Ja en
I’antiguitat classica la cultura es concebia com a indispensa-
ble per a la superviveéncia humana. Per aixo, es duia a terme
una transmissio de la cultura entre generacions. A aquesta
transmissio de la cultura se’n va dir educacio, i aquesta edu-
cacid tenia una funcid doble respecte a la societat: d’una
banda, havia de conservar i transmetre la cultura socialment
acceptada —relat— en la seva generaci6 i, de I’altra, havia de
sotmetre la cultura transmesa a una critica i renovaci6 cons-
tants. La teoritzacié sobre la cultura i la seva conservacio i
renovacid era duta a terme per la filosofia; s’hi plantejava
la qiiestio de com les noves generacions podien entrar en
contacte amb el seu patrimoni cultural passat —transmissio—
sense quedar-ne absorbides —critica. La filosofia, doncs, as-
sumia el paper d’una filosofia de I’educacio o pedagogia.

Reparem ara en I’aspecte segiient: tot fet o acte que
tendeix a un fi és pensat en termes de funcié. Leducacio
—com hem vist abans— no és una excepcid. Aixi, ja a I’anti-
guitat classica el concepte de funcio servia de guia per a
la comprensio del fenomen educatiu. Si concebre la tasca
educativa és pensar-la segons les finalitats que té, hem de
representar-nos 1’objectiu al qual apunta la fletxa de I’edu-
cacid, i aquest objectiu és doble: I’educacid apunta tant a la
persona educada com a la societat en la qual s’educa. Per
aquest motiu la seva funci6 és tant personal com social. Es
necessari tenir una imatge tant de I’home com de 1’entorn
on viu préviament a tota teoritzacié sobre I’educacié. Per
aixo, seguint a Paulo Freire en la seva obra La naturalesa
politica de I’educacio: «tota practica educativa implica, per
part de I’educador, una posicid teorica. Aquesta posicio, al
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seu torn, implica una interpretacié de I’home i del moén, a
vegades més i a vegades menys explicitay» (1990, 64) .
Aquesta imatge de ’educand i del seu mitja social pre-
via a la teoria i practica educativa €s el que constitueix
I’ideal de formaci6. Tota teoria i practica educativa té un
component ideal que li €s consubstancial: educar sense cap
idea de persona ni de societat €s com tragar un cami sense
rumb ni destinaci6 prefixada; si arribem a un lloc desitjat
sera per mer accident. En I’ideal de formacié pot tenir més
pes I’individu o la societat, perd sempre apareixen tots dos
elements en I’equacid. Per exemple, I’educacioé en Plato fa
prevaler la persona idealitzada i tendeix a la fugida de la
societat donada, per aquest motiu esta fortament associada
a la utopia pedagogica, a una societat ideal, inexistent. De
manera similar ocorre en Aristotil quan, reflexionant so-
bre I’estat ideal, estima que la finalitat educativa de I’ésser
huma coincideix amb la de la societat. Segons Aristotil, la
finalitat de I’educacio és I’obtencid de la felicitat mitjangant
el treball —virtut activa— 1 1’oci —virtut intel-lectual—, sent
aixi que la felicitat social depén de la felicitat de cadascun
dels individus, havent teoritzat préviament sobre 1’estat ide-
al (13322 9). Segles després continuem trobant-nos, mutatis
mutandi, amb esquemes educatius on ’accent recau en la
relaci6 individu-societat. Un exemple el trobem en Wilhelm
Dilthey, que té en ment tant I’ideal kantia d’educacié criti-
ca com La provincia pedagogica de Goethe quan assenyala
que «la missi6 de I’educacio és el desenvolupament de I’in-
dividu per un sistema intencional de mitjans fins a I’estat
en que aquell pugui aconseguir autonomament la seva des-
tinacidé» (1968, 14). La fi de I’educacio per a Dilthey —i per
als grans tedrics de la Bildung— és el de proveir el discent
d’una autonomia intel-lectual i moral —sentit critic— que en
configuri la realitzacié personal per, posteriorment, har-
monitzar-se amb la resta de persones en el si de la societat
(2014, 190). Una posicié diametralment oposada la trobem
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en el neokantia Paul Natorp. El seu «socialisme pedagogic»
marca el pas d’una educacié de 1’individu a una educacid
de I’individu social, rebutjant els grans relats pedagogics
de les Bildungsroman. Segons Natorp «I’home només es fa
home mitjangant la comunitat humana. [...] Pero I’home no
creix aillat ni tampoc tan sols un al costat de ’altre sota
condicions proximament iguals, sin6 cadascun sota el mul-
tiple influx d’uns altres i en reaccid constant sobre tal influx.
LChome particular és només una abstraccio, com 1’atom del
fisic» (2001, 169). Es aixi com, tant per a Natorp com per
a autors coetanis i afins, com Emile Durkheim (2001, 50-2)
i José Ortega y Gasset (1983, 512), és I’ideal social el que
marca I’ideal d’home 1, amb aixo0, 1’ideal de formacio. En el
cas de Dilthey, I’accent recau més sobre 1’ideal d’home que
no sobre I’ideal de societat, encara que, recordem, tots dos
elements son consubstancials a I’ideal de formacio.

Aixi doncs, veiem que tota educacio requereix d’un ide-
al de formaci6 per poder ser duta a terme; no obstant aixo,
no cal oblidar que I’ideal de formacié és aixo, un ideal.
Igual que el coneixement huma, I’educacio és fal-lible. Mai
podem estar segurs que allo que vulguem transmetre sigui
integrat pel discent, ni podem garantir que mitjangant un
acte educatiu s’arribi on el docent vol arribar. Leducacio,
com a acte huma, es dona en un llindar d’imperfeccié en
el qual —i a causa dels multiples factors i agents que inter-
venen en els diversos actes educatius— no podem sempre
assenyalar on és la causa de I’error. Es degut a aquesta fal-li-
bilitat educativa que sostenim que 1’ideal de formacié ha de
formular-se sempre de manera que pugui ser realitzat. Aixo
no significa renunciar a ideals tals com el bé o la justicia;
poden ser perfectament finalitats educatives, pero sent cons-
cients de la seva fal-lible concrecio en la realitat. Per aixo
mateix considerem que Ortega té rad quan sosté, com des-
prés faran molts altres, que només es pot ensenyar el que es
pot aprendre, pero aixo que es pot aprendre no cal xifrar-ho
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Unicament en uns esquemes cognitius preestablerts a la ma-
nera de Piaget, sind també en un mitja o circumstancia. La
pregunta és, doncs, quina circumstancia? Els diagnostics
que tracten de respondre-la son molt variats —la societat re-
pressiva de Freud o la societat de ’home unidimensional,
la societat liquida o la del cansament. Sigui com sigui, la
praxi educativa es veu afectada per un contorn complex i,
per tant, fal-lible, per aquest motiu tot discurs educatiu ha
de ser conscient de la propia fal-libilitat i no pot ser mai tan
rigid ni dogmatic que es tanqui en banda a qualsevol sospita
que el que es fa és sempre el correcte. Per aquesta mateixa
rao, enfront d’una pedagogia que sembla més interessada a
adoptar una imatge distorsionada del que pugui ser la prac-
tica cientifica —la ciéncia com a ideologia— és potser millor
una pedagogia que, sabedora dels seus limits, faci exercici
de critica i, el que és més important, ensenyi a criticar, que
no a ser criticaires. Es tracta, doncs, de formar en un ideal
d’autonomia que suposa poder preguntar, mostrar perple-
xitat, voler entendre com a condicid transcendental de tota
millora humana que esdevé després de tot acte educatiu.
No obstant aixo, el preguntar no esdevé en el buit. Les
preguntes, els problemes i fins i tot les possibles respostes
estan embastades en un ordit de relats. Molts se superpo-
sen, uns altres no hi ha manera de cosir-los i sorgeix, aixi,
la necessitat no només d’interrogar-se sobre els relats sind
d’esforgar-se per evidenciar, portar a la llum, quins son els
que operen en una cultura humana. La modernitat i les con-
seqiiéncies que implica han portat un sens fi d’etiquetes, des
de la societat postindustrial, passant per la postmodernitat i
arribant a la societat de I’avorriment. Tota referencia d’ac-
tualitat és en relacid amb un constructe teoric que emmagat-
zema una bona amalgama de metafores; per aixo el nostre
temps és un temps que ha estat, fins ara, d’una societat post.
Ningu sap si arribarem al post del post i si aixo sera una
superacid hegeliana o, per contra, enfront d’aquesta negati-
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vitat, encunyarem un terme positiu. Mentrestant, en I’esforg
de comprendre el present, mirem també el passat, al qual
n’atribuim I’autoria.

De la mateixa manera que hem assenyalat aquestes ra-
briques, no podem passar per alt una metafora important: la
maquina. La modernitat inaugura I’edat de la maquina, pero
no de la corriola o el pla inclinat, sind la maquina que té un
mecanisme desxifrable per ser creacié humana i que mira-
culosament opera en la naturalesa en benefici de I’home. No
¢s tema ignorat per a Comenius, sind metafora omnipresent
en diferents escrits, com ho sera també per al mecanicisme
que conforme 1I’anomenada imatge cientifica. I amb el mite
de la maquina s’inaugura la ciéncia, no ja com a mera con-
templacid sind com a accid sobre el mon tot llevant a Déu
—si considerem que els exercicis espirituals i I’art de confes-
si0 o la casuistica no van ser grans tecnologies del jo (pace
Foucault). La fe de ’home no son els diners, ni ’afany per
obtenir-los, sind la fe que hi ha un instrument o una llei que
ens permet fer-ho. I ja, tocant amb els peus a terra, ens hem
vist a una vida on el coneixement i la tecnologia sén tan
ubics com certs bacteris i, a més, son resistents a gairebé
qualsevol cosa. El moén és tecnologic; la fe, cientifica. Ja no
aspirem a la santedat dels nostres sabers, al fet que siguin de
puresa blanca com la neu, sin6 a la seva cientificitat. Aqui
condensem els nostres anhels i xifrem la nostra confianca.
Lestudiant de qualsevol disciplina necessita de cultura ge-
neral i necessita de cultura cientificotecnologica, d’un saber
a que atenir-se en una circumstancialitat que porta I’encuny
del tecnocientific. En una societat que fa mitjana amb el
mon, ara més que mai, a través del coneixement i la tecno-
logia.

Tornem a les finalitats, i tornem als fins aristotélics, que
son els de debo. El fi esta ja en la formalitat, en el que sera.
I aqui entra una altra vegada 1’educaci6. Una educacio que
sigui rica en continguts perd no n’expliciti el fi és com un
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cotxe de carreres que arrenca amb la porta del garatge tan-
cada: no té recorregut. En canvi, quan tenim ben clar a on
volem arribar, el cami, encara que llarg, sol rebre el premi
de la seva realitzacid. I aqui rau el drama huma: les finalitats
no venen per naturalesa, sind que son resultat de la llibertat,
les finalitats demanen ser concretades, i aqui hi ha la critica,
perque si no hi ha critica un fi és dificilment realitzable.
Leducaci6é fomenta la critica i es troba amb la paradoxa
que, en moltes ocasions, la retalla.
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LEDUCACIO. ENTRE LA FILOSOFIA
I LA PEDAGOGIA

MarTi TEIXIDO 1 PLANAS
Societat Catalana de Pedagogia

El lloc de I’educacio

Educaci6, dos vectors: fer florir la capacitat de la per-
sona i situar-la adequadament en la societat. Continuum
evolutiu organic i cultural. L’ha de fer I’animal huma in-
dividual de manera integral com 1’ha fet el génere huma, la
Humanitat, de manera diversa. Un procés evolutiu que va
de la biologia a I’infinit que projectem els humans. La filo-
sofia obre el cami incert completant la conducta instintiva
pero ha d’aprofitar les calcades ja construides en el temps
passat amb la ciéncia: psicologia, sociologia, neurociéncia,
lingiiistica que aporten bona part de seguretat perd sempre
queda oberta a la llibertat, apuntant finalitats, segons cos-
movisio i sentit de la vida. La politica haura de donar el
minim comu divisor (unitari) politicoetic que tots han de
respectar, deixant obertes les etiques i les filosofies com a
maxim comu multiple i divers al que cadasct pugui aspirar.

Amb la ciéncia hem comprés que el monocultiu agrico-
la, que el monolingiiisme, que la monarquia, que el mono-
teisme i la monoeconomia esdevenen arriscats amb perill de
perdre tot que que hem assolit amb la cultura. La diversitat
de cultius frena la propagacio de plagues, la diversitat de
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llengiies evita el pensament unic, la democracia estableix la
divisio de poders i la participaciod, I’experiéncia de la divini-
tat o de 1’esperit sempre ha estat diversa malgrat els poders
que I’han volgut controlar. La monoeconomia, ja ho hem
vist, ens duu a 1’especulacio, a les bombolles i a les estafes
encara que en diuen crisis.

La filosofia, i ja abans la religio, han donat el sentit a
I’educacid, d’entrada com a socialitzacié comuna i els qui
progressaven amb coneixement i accio podien fer una inte-
rioritzacio personal. A través de lleis i prescripcions amb
fonament s’induia una conducta que els humans practica-
ven sense discussio. Amb el temps sempre s han vist utilit-
zacions i rigorismes interessats que poden haver ocultat el
fonament de saviesa pel qual havien estat donades. Amb els
il-lustrats, ja al segle x1x, s’inicia la secularitzacio de la soci-
etat i la religio passa a 1’esfera personal, La filosofia apunta
les finalitats de I’educacié amb voluntat universalista pero
la filosofia és diversitat per ella mateixa i Comte apunta la
sociologia com a religié de la societat talment com la fisica
explica les lleis de la natura. La sociologia com a ciéncia ha
progressat molt, pot explicar la complexitat i diversitat pero
no pot marcar finalitats i donar normes d’accié.

La llibertat i el lliure pensament de la modernitat ampli-
ficats pels mitjans de comunicaci6é de massa del segle xx i
les tecnologies informatiques i dispositius de comunicacid
digital del segle xx1 han esborrat la socialitzacié primaria,
aquell comportament comu que no es discuteix i per tant
que es pot inculcar a la infancia. Ara, sense la base de la so-
cialitzaci6 primaria, I’educaci6 ha esdevingut més incerta.
D’altra banda, la comunicacié de massa cerca la maxima
audiéncia i consum i per aixo presenta novetats continues
1 s’afanya a presentar alldo que no s’ha vist mai, allo que
trenca les normes i tot el que pugui ser provocacid. Si venim
en temps reculats d’una societat submisa on la majoria de
la poblacio tenia I’obediéncia per norma i valor, avui ens
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trobem en una societat on cadascu hi diu la seva, tota opi-
nid es considera respectable pero amb les xarxes digitals la
majoria numerica es dona per bona i imposa respecte. Tot
per I’audiéncia i tot per aconseguir likes que tard o d’hora es
tradueixen en beneficis economics, per a alguns.

L’educacio, procés de construccio personal i social

El procés primordial. Esser biologic humanitzat amb la
religié que transmetia una cosmovisio i sentit de vida amb
rituals i alhora donava normes d’acci6 practica per a la sa-
lut personal i la vida social. Aquest procés, amb el temps,
ha esdevingut cada vegada més complex. Vegem el procés
historic. El procés de construccid personal i social, continu-
itat del desenvolupament biologic, consistia en maduracio i
hominitzacio6 per a la major part de la poblaci6, una socialit-
zaci6 primaria. La paideia o humanitats que apareixen més
tard quedaven restringides a les classes selectes practica-
ment fins al Renaixement. La reforma protestant de Luther
va posar I’accent en la lectura de la Biblia i una fe personal
coincidint amb la poténcia de la impremta. Les congregaci-
ons van comengar a impulsar escoles per tal que s’aprengués
a llegir. Comenius es el eferent més clar d’aquesta preo-
cupacid, centrada en el metode, Didactica Magna (1635),
un procediment per a instruir a tots en totes les coses a les
republiques cristianes. Es ’inici de la pedagogia cientifica
sense contradiccio amb la filosofia. La cosmovisio i valors
son els de la Biblia pero s’interessa per la instruccié en les
llengties que es parlen a les que es tradueix la Biblia, per
desenvolupar la intuicid i per tecnificar I’ensenyament amb
procediments i instruments com el llibre escolar. Cent anys
més tard, amb la revolucié burgesa il-lustrada, progressa la
llibertat de consciéncia i Herbart elabora la Pedagogia ge-
neral derivada de la fi de I’educacio (1804) i fonamentada
en la psicologia, filosofica encara. Abans, Rousseau ja havia
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escrit Emili o de I’educacio (1762) una filosofia naturalista
que havia tingut una gran difusio.

El primer informe de la Unesco Aprendre a serl va ar-
ticular molt bé I’educacio entre filosofia, ciéncia, técnica i
art: “Pedagogia, art antic, ciéncia nova”, “Cap a la ciutat
educativa”. L’educacid €s un procés personal i social que
acaba escapant a tot control. Es com una energia radioactiva
que travessa murs i portes i penetra arreu, i en aquest cas no
hi ha el plom protector. Els intents de proteccid dels infants
d’altres influéncies han estat ineficagos. I d’altra banda, la
més acurada educaci6 familiar i escolar es veu afectada per
efectes educatius ambientals i de procedéncia diversa'.

A la comunitat no-violenta de Lanza del Vasto, L’ Arche
(La Borie Noble, Llenguadoc, France), educaven els infants
a la comunitat pero els adolescents frissaven pel mon exte-
rior i van veure que havien de dur-los a 1’escola local sens
perjudici e la seva identitat no-violenta i vegetariana. Les
comunitats Amish d’EUA han de dur els fills a les escoles
locals per prescripci6 legal en el periode de I’educacio basi-
ca. Els adolescents d’avui amb els dispositius mobils reben
tota mena d’influéncies doncs les recomanacions de control
parental o la prohibicié d’us escolar son proteccid passiva
gens eficac.

Una altra deriva ha estat reduir I’educacio a una qiiestio
tecnica. Centrar-ho tot en el com s’educa. El filosof Octa-
vi Fullat reaccionava amb contundéncia dient que el que
li interessa son les finalitats de I’educacio; com es faci no
és el que li interessa. Certament, des mitjans del segle XX
I’atenci6 s’ha centrat en categoritzar i tecnificar I’educacio
per assolir objectius o resultats. La incoheréncia és evident,
hem absolutitzat el qué sols sén mitjans i hem relativitzat

1. UNEsco, Comissio Faure (1972): Apprendre a étre / Learning to be
/ Aprendrer a ser. En castella, Madrid, Alianza/Unesco, 1973.
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les finalitats de I’educacié amb moltes proclames de valors.
Justament pensem que hem d’encarar 1’aparent antitesi per-
qué és una antinomia irreductible. L’educacié ha de tenir
finalitats clares i alhora ha de disposar de procediments co-
herents amb les finalitats que en altre cas poden esdevenir
finalitats ocultes. Darrera de tanta tecnificacid, ;hem volgut
realment educar ciutadans amb pensament propi i capagos
de conviure en una societat diversa? Escrit aixo, consulto
Xirau, Filosofia i educacié (1930) i transcric:

Davant I’infant matéria ductil i mal-leable-, proveits dels
mitjans i de les aptituds necessaris per estructurar-lo i do-
nar-li forma, qué farem? Entre les multiples formes possi-
bles, on buscarem un punt de referéncia que ens permeti
elegir amb encert? Al problema dels mitjans se sobreposa
el dels fins. Abans de decidit com ho farem, ens hem de
demanar que farem. Lart, la técnica, es troben sempre su-
bordinats a un fi, a un proposit, a una idea, a una idealitat.?

La institucionalitzacio de I’educacio

Hi ha un salt qualitatiu quan es passa de socialitzacio6 a
educacid. Inicialment va ser un privilegi de seleccio soci-
al. Comporta una atenci6 especial a la infancia aplegant-los
junts, com Plato ja proposava a La Republica. A través de la
instruccio6 universal els il-lustrats van estendre-ho a tota la
poblacio pero posant 1’accent en els aspectes tecnics (lectu-
ra, escriptura i calcul aritmetic) i una cosmovisio racionalis-
ta . La cosmovisid i sentit de la vida en una societat diversa
es deixa per a la tradicié familiar o agrupacioé religiosa.

La uniformitat de 1’escola dels il-lustrats, el model
més clar és del de I’escola publica de Jules Ferry a France

2. Joaquim Xirau (1930): Obras completas 1l. Escritos sobre educa-
cion y sobre el humanismo hispanico. Barcelona, Rubi: Anthropos 1999,
p. 376-377.
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(1881), va comengar a ésser contestat des d’una filosofia
existencialista que promou que cada persona doni sentit a la
seva vida. Alhora, la burgesia industrial i els professionals
amb solvencia econdmica volien una educacié diferent per
als seus fills i a finals del segle xix comencen a apareixer a
Europa les escoles noves que trobaran fonament en la psi-
cologia cientifica i s’estendran durant la primera meitat del
segle xx com I’Escola Activa que vol respondre al desen-
volupament personal de I’infant i alhora preparar-lo per a
viure en la societat tecnificada. El moviment de 1’Escola
Activa va comportar la fundacié d’escoles privades a ex-
cepcio de Catalunya on van ser les institucions publiques
que van impulsar la renovacid pedagogica. La variant activa
de I’Escola Moderna de Freinet es va estendre per escoles
publiques.

Els darrers cinquanta anys s’ha produit una hibridaci6 de
I’educacio a les escoles. No es pot parlar en sentit estricte
d’escoles tradicionals atés que han incorporat molts proce-
diments i recursos de 1’escola activa pero la seva filosofia de
personalitzacio i socialitzacié queda desdibuixada. Es man-
té I’organitzacio instructiva de cursos i nivells per edat amb
algunes variacions que no alteren el model.

Fa quinze anys han aparegut un conjunt d’iniciatives
diverses que apunten a la innovaci6. Unes per superar els
limitats resultats escolars, d’altres per evitar les rutines i
I’escola feixuga. En ambdods casos influides per la inno-
vacid tecnologica i la disponibilitat de tecnologies de la
informaci6 i comunicacid. Les finalitats de 1’educacio i la
filosofia que les sustenta queden ocultes en terminologia
abstracta: escola lliure i viva, qualitat de 1’educacio, en-
senyament competencial, transformacié del sistema edu-
catiu, escola avangada, treball per projectes, aprenentatge
apoderador, ambients o espais d’aprenentatge. En tot cas,
hi ha coincidéncia en el dir de les finalitats i valors perd
la implementaci6 és imprecisa i dona lloc a interpretacions
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diverses i diferents. No veiem un moviment de les escoles
per la renovacid pedagogica en el sentit d’ Artur Martorell,
escoles diferents que tenen en comd un programa minim.
Tanmateix, sota els mateixos epigrafs es troben practiques
dissemblants sense una filosofia que les vinculi’.

Es parla molt dels valors a I’escola i la societat espera
que es promogui la pau, que no es faci segregacio, que es
promogui I’alimentaci6 sana, que es sensibilitzi de 1’excés
de residus i la conveniéncia de reciclar, que es denunciin
els comportaments sexistes i la violéncia de genere... pero
observant infants i joves en temps informal veiem que hi
ha una competitivitat latent, que es convida als aniversaris
als més semblants, que consumeixen llepolies i brioxeria
industrial, que llencen tota mena d’envasos individuals,
que els nens identifiquen totes les marques de motos i autos
mentre les nenes acorden vestir-se com els dicta la moda,
que lamentablement hi ha infants assetjats i no son vistos. A
I’escola s’accepten uns valors que queden bé pero en sortir
de I’escola s’imposen els valors subjacents a la publicitat
i el consum. I si s’entra als jocs d’internet amb un avatar
se li ha de donar (comprar) el que calgui per construir una
identitat.

L’educacio en valors esta marcada pels mitjans de co-
municacié i de consum que no son els que presenten els
mestres 1 professors, verbalment o amb tallers i debats. Les
families que intenten transmetre valors han de fer equilibris
durant 1’adolescéncia per no trencar la comunicaci6é fami-
liar.

Els docents se senten desautoritzats davant la forga
persuasiva dels mitjans i les families se senten impotents.

3. Artur MARTORELL (1963): Como realitzar practicamente una es-
cuela nueva. Barcelona: Nova Terra, 1965. Versio en catala de El Mall i
Grup Promotor 1979
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L’agrupacid religiosa (escoles dominicals o catequesis) o
I’associacié de lleure social (escoltisme, castellers...) son
possiblement les que poden transmetre valors que van arre-
lant. Amb tot, la marxa de 1’adolescéncia i primera joventut
sera un transit llarg que pot ocultar aquests valors sembrats
en la infancia fins a nova ocasio.

Entre filosofia i pedagogia

La pedagogia, ciencia de I’educacié s’ha de fonamentar
en el coneixement aportat per diverses ciencies, psicologia,
sociologia, neurociencia i lingiiistica com les més rellevants.
La pedagogia ha de fer una construccio integrada d’aquests
coneixements especialitzats i enginyar instruments i recur-
sos amb normes d’acci6 que els educadors han de contextu-
alitzar, decidir, en cada situacio6. Tot aixo0 €s possible per la
construccio cientifica acumulada pero les finalitats de 1’edu-
cacio responen a la cosmovisio, antropologia i sentit de la
vida que aporta la filosofia, necessariament com a filosofies
de I’educacio, en plural.

La filosofia ha d’orientar I’educacié en tres dimensions:

- Epistemologia. Suscitant logica, métode, raonament
critic, dialeg, acceptacié de la diversitat irreductible i tot
allo que ens interroga. Dimensié racional.

- Pensament. Donant a con¢ixer creences, ideologies,
filosofies, rituals, tot allo que gratifica per sentit o per con-
templacid i també tot allo ens inquieta. Dimensié emocio-
nal.

- Etica, estética, poética, arts, politica. Dimensid apli-
cada a I’accio.

La filosofia personalista (de Mounier a Ricoeur, amb
Xirau a Catalunya) és la que millor podria orientar 1’educa-
ci6 de manera oberta en la societat actual. Filosofia del jo,
del tu com jo, del nosaltres fent possible que tots els altres
siguin nos. Mant¢ els principis de la modernitat: llibertat,
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igualtat, fraternitat amplament assumits encara que incom-
plerts. I sense encobrir fraternitat, atés que és una metafora
més clara al costat de les abstraccions de llibertat, igualtat
i solidaritat.

Educacio en la filosofia

La filosofia era materia d’estudi per als que seguien estu-
dis secundaris, comengant per la historia com a descripcio,
explicacio i potser interpretacio i seguint per la presentacio
de temes basics de la filosofia sovint sense arribar a 1’ac-
tualitat. La filosofia com a practica a I’escola d’avui ha de
comengar a la primera infancia. Fa més de trenta anys que
es va difondre el projecte Filosofia 6/18%, (amb textos ela-
borats a EUA, 1974), va tenir bona acceptacid. Atreveix-te
a pensar va ser la invitacio i la conversa, a partir del textos,
el procediment. No s’hauria de deixar mai de banda que el
llenguatge construeix pensament i aprenent a parlar s’aprén
a pensar.

La didactica és la practica de la pedagogia directament
centrada en el com s’ha d’adequar a I’edat evolutiva dels in-
fants i joves®. La filosofia com a extracte d’estudis de casos
presentats narrativament. Recordem les Historietes exem-
plars de Folch i Torres o les narracions inacabades per dra-
matitzar de Carme Aymerich. Els grans drames del teatre
Grec o de Shakespeare, els contes de Tostoi o de Dostoye-
vski, perd tamb¢ de Calders i de Marti i Pol son narracions

4. Filosofia per a infants va ser un programa desenvolupat per Mat-
thew Lipman que a Catalunya es va difondre fa trenta anys per iniciativa
dels professors Josep M. Terricabras, Irene de Puig i equip que varen
posar a punt traduccions adaptades a la llengua catalana.

5. Aplico de manera lliure les formes de comprensié descrites per
Kieran Egan, que considero consistents i suggerents. IERG, grup de re-
cerca focalitzat en la imaginacio en educacion. http://ierg.ca/
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per al debat filosofic. La narrativa actual és literaria pero
també les cangons, cinema, televisio, séries i animacio. For-
men part del consum dels infants i joves, son textos per a
I’educacio filosofica inicial.

La filosofia arriba avui a tots els ciutadans, a cada llar 1
especialment als joves. Un espot de publicitat a la televisio
o a la radio és un relat amb filosofia. Les lletres de temes
de musica dels grups i autors actuals son textos per a com-
prendre i interpretar. Per tot arreu es t€ accés a narracions
verboiconiques, textos d’imatges.

La filosofia avui és per a tots els ciutadans i per a tots
els alumnes i ha de comencar per I’actualitat, pel que ja és
present, filosofia de la vida quotidiana. Més endavant es
presenten textos en conserva perqué son de qualitat selecta.
No es poden deixar de banda els rituals que soén ben pre-
sents en els concerts musicals massius o en els esdeveni-
ments esportius. Alguns rituals ben mesurats han de formar
part de I’educacio i s’hauria de superar 1’atractiu per simple
provocacié. L’hermencutica del llenguatge no pot quedar
reservada als especialistes. Cal aplicar I’hermencutica a la
comunicaci6, particularment quan té part simbolica. L’ana-
lisi semiotica de denotacid i connotacid s’ha d’incorporar a
la logica. De I’objecte al dibuix, del simbol al signe analit-
zant grafits, murals, trens “il-lustrats”, tatuatges. Tot aixo
estudiat per la semidtica i per la sociologia ha de ser incor-
porat a la filosofia. Si la filosofia ha anat generant ciéncies
autonomes amb objecte i metodologia propies, ara la filoso-
fia ha de comengar escoltant les ciéncies encara que el seu
recorregut seguira sent obert i incert.
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HERIBERT BARRERA: La politica com a exercici

Universitat de Barcelona, Barcelona, 2001

COL-LOQUIS DE VIC VI: EL DRET

PHiLIPPE BENETON: Sur les impasses du positivisme juridique

PompEu CasanNovas: Models: xarxes i pautes de conducta en el
dret contemporani

ENncArRNA Roca: Dret i cultura a Catalunya
MIQUEL Roca JUNYENT: La practica del dret: aspectes professionals

Universitat de Barcelona, Barcelona, 2002




COL-LOQUIS DE VIC VII: LA POESIA

JAUME MEDINA: Poesia i filosofia. L’experiéncia de Carles
Riba

Josep M. PujoL: Actes etnopoetics, actes de paraula

CARLES DUARTE: Poesia i ciutat

Davip Jou MIRABENT: L’ ofici de poeta

Victor SunyoL CosTa: Una poética

FrANCEsc CobpINA 1 VALLS: De [ofici i el benefici de poeta

Universitat de Barcelona, Barcelona, 2003

COL-LOQUIS DE VIC VIII: LANATURA

DAvVID SERRAT: Natura i home
ANTONI PREVOSTI: Natura i filosofia

JoaN FrRANCEsC MIRA: Natura i poesia

Universitat de Barcelona, Barcelona, 2004

COL-LOQUIS DE VIC IX: LA SALUT
RAMON VaLLs PLANA: Bioetica i salut
Lruis DucH: Salut i filosofia
ANNA BONAFONT: La salut i la gent gran
ANTONI BAYES DE LUNA: La recerca i la salut

TAULA RODONA: La salut en [’ambit professional

Universitat de Barcelona, Barcelona, 2005




COL-LOQUIS DE VIC X: LAIDENTITAT

Dr. JoaN F. Mira: Identitat i festa, o la festa com a espill

Joser Lruis CaroD-ROVIRA: Identitat nacional i identitat
col-lectiva

Universitat de Barcelona, Barcelona, 2006

COL-LOQUIS DE VIC XI: PECONOMIA

Dr. Dipac RAMIREZ SARRIO: Economia i filosofia
Josep M. URETA: Economia, ciéncies i art

Societat Catalana de Filosofia, Barcelona, 2007

COL-LOQUIS DE VIC XII: LA MEMORIA

DR. MARIA RosA PALAZON MAYORAL: Memoria dividida entre
nacionalisme i internacionalisme

Dr. PomprEU CasaNovAas: Memoria escrita i imatge grafica
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RoMA DE LA CALLE: Més enga de la imatge. Més enlla del text.
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