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El pluralisme axioldgic de I’accié educativa

Joan-Carles Meélich

ABSTRACT

The phenomenological method views man as animal educandum, as a being
who expresses himself and also knows the world in many different waysl Five of
them are described here: Technic, moral, politics, art and religion. Each one of
these js studied either as a Weltanschauung or as an alterity relation, and it is con-
sidered as phenomenologically essential to the pedagogical action. The later
discovers itself as being modificative, normative, authoritanan, constructive and
irrational. For, by interacting with technic and technology, pedagogical action be-
comes modificative of behavior; and, furthermore, by taking ethics as a ground,
it feels able of giving moral laws which aim to universality, categoricity and res-
pect for the other, even if as a kind of political action, it imposes authority. Mo-
reover, from art pedagogical action learns to become cathartical action and to
construct the world in a non-logical way; so does religion by means of myth and
rite. At the end, the claim is reinforced that, phenomenologically, man remains
still and forever an opened task.

L’home viu en civilitzacid. En les seves interaccions socials, la realitat hu-
mana s’expressa en diverses formes o dimensions, bé des del punt de la relacid
d’alteritat, bé des de la seva manera de contemplar el mén (Weltanschauung).
Una antropologia de 1’educacié no pot deixar de fer referéncia, com un dels
seus aspectes fonamentals, a aquestes dimensions de la humanitat, que es po-
den concretar en cinc: la técnica, la moral, la politica, I'art i la religié. Totes
s6n imprescindibles, és a dir, fenomenoldgicament essencials, a I’animal edu-
candwm, malgrat que n’'hi pot haver d’altres. No podem tenir la presensic d’ex-
haustivitat.

La técnica

Aristotil, a la seva Metafisica, va introduir la técnica com un grau de coneixe-
ment més elevat que Ia sensacid, la percepeié o Pexperiéncia:

En definitiva, alld que distingeix el savi de I'ignorant és el fet de poder ensenyar,
i per aixd considerem que Vart (tekhné) €s més ciéncia (episteme) que 'expe-
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ri¢ncia {empeiria), car els que tenen técnica poden ensenyar, mentre que aquests,
els simples experts, no!

La técnica és més a prop de la ciéncia que I"experigncia i, a més a més, hi ha
un lligam inseparable entre técnica i pedagogia. I.'accié pedagdgica viu de la téc-
nica, és una accid tecnoldgica, és un saber-fer, un fer amb coneixement de causa.
Tanmateix, aixd no vol ser sindnim d’una identificacid entre accio pedagdgica i
acci6 tecnoldgica, perd si una miitea interretacid, fins al punt de considerar que a
la primera sempre hi ha present un cert grau de 1a segona.

Lz técnica és un mede de coneixement, perd no pas especulatiu, sind dirigit a
la intervencid, al canvi, a la modificacid. Mentre que 1'episteme es limita a congi-
xer, la tdcnica concix per canviar, Aquesta és també una de les diferéncies que els
actuals tecndlegs de I'educacid estableixen entre saber cientific 1 saber tecnologic.
1.’ acci6 pedagdgica, en general, necessita el primer per tal de fonamentar-se (psi-
cologia, economia, biologia, soctologia...), perd 1a seva creativitat rau en el segon.

Entenem la técnica com un mode d’actuar, com una habilitat. F.a mateixa
dinamica de la natura transforma la realitat, és una autotransformacié. Ilévra dsi.
Perd la ¢oig, en ella mateixa, no és técnica. La irrupcié de la téenica va lligada
inevitablement a la consciéncia de I"home, perqu tota accid téenica implica pro-
jectar i, en conseqiiéncia, futuritzar.

L’ésser hurnia ha estat caracteritzat com a komo faber. La técnica és, com la
cultura i les institucions, el tercer element d’aquest fenomen antropoldgic que qua-
lifiquem de civilitzacié. La cultura és una visié del mdén, una interpretacid, una
hermenéutica, Les institucions es defineixen com a orgamitzacions del mon, La
técnica, finalment, és una modificacié del mén. El quadre segiient {figura 1} ho
prova de resumir.

Entendre la realitat humana com a homo faber no és altra cosa que copsar la
seva esséncia com a no ajustada, com a escindida. De nou ens apareix el nostre
£idog fenomenoldgic. 1. home no es limita a tenir certes habilitats de trasforma-
cid del seu entorn, siné que el canvia tot cercant-1i un sentit. Aquesta és la rad de
la téenica. L'home és técnic, treballa, i no pot deixar de fer-ho. Per aix6 no pot in-
tel-ligir-se 'espécie humana al marge de la técnica. El menjar i el sexe son pul-
sions de totes les espeécies animals. El joc, el llenguatge i el treball son dimensions
propies de ['home, 1 ho s6n per ia seva inexorable relaci6 amb la racionalitat, amb
el Aoyos.

L’accid técnica ha generat la teentologia. Hom no pot confondre 1'una amb
I’altra, malgrat que siguin en constant relacié. La tecnologia és un saber i forma
part de la teoria, La téenica, en canvi, €s una practica. La tecnotogia s el discurs

Figura 1
Cultura Interpretacié det mon
Institucions  Organitzacié del mon
Técnigques Modificacié del mén

1. ARISTOTIL, Metafisica, 981b,
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al voltant de la técnica. Certament, des de I’antropologia, I’home pot gqualificar-
s¢ com a ésser técnic, perd també com a tecnoldgic. Ni el progrés téenic mi el tec-
nologic no sdén contrans a I ésser-si-mateix de a realitat humana, perd aixo no vol
dir que la tecnica exhaureixi el discurs al voltant de I"home, ni menys cncara ¢l de
I’educacid. La técnica €s una dimensié de la consciéncia de "home gque I'ha sc-
parat de ]a ¢iiotg, 1 n’ha fet un animal estrany.

L’accid pedagdgica en general, amb totes les seves variants (entre Jes quals si-
tuern 1'accid educativa), €s, des de la técnica i la tecnologia, una accié planificada,
sistematica, organitzada, més efectiva moltes vegades —encara que no pas sem-
pre— que la més intuitiva. Perd ;significa aixd que I’accié pedagdgico-téenica és
més inhumana que la intuitiva? No ho creiem pas. No és separable I'esséneia de
la técnica de 'esséncia de I'educacid, sense que aixo sigui un reduccionisme. La
técnica no és un mitja, un simple instrument, sind també una forma de revelar, de
des-velar. Veiem aqui la proximitat entre la técnica 1 la veritat, en el sentit grec
d’ahnBeia, «dur de la foscor a la llum», tal i com Heidegger interpreta ¢l mite de
la caverna de La repiiblica de Platé.

La tecnologia és molt a prop, a diferéncia de la simple técnica, de la cultura
com a hermengutica. Hom pot tenir diverses concepeions del mén (0 modes de co-
neixement), entre els quals hi ha dbviament la ciéncia. Il positivisme de Comte,
malgrat la seva sobrevaloraci6 de 1'estadi positiu, ho deixa prou clar, La tecnolo-
gia, no pas la técnica, podria entrar en el grup de la ciéncia (de 1’ episteme), entesa
aquesta en un sentit suficientment ampli. Aixd ens duu a considerar una nova
qiiestid: els valors tecnoldgics que queden reflectits en I"accid técnica i que, en la
mesura en qué 1'educacié viu de 1a téenica, també afecten 1'aceid educativa. Com
ha mostrat Habermas, la tecnologia no és axioldgiament neutra, siné ideologica-
ment compromesa. Escrin Habermas:

La progressiva racionalitzacié de la societat depén de la institucionalitzacié del
progrés cientific i técnic. En la mesura en qué la ciéncia i la técnica penetren en
els Ambits institucionals de la societat, 1 transformen aixi les institucions matei-
xes, comencen a caure les velles legitimacions. La secularitzacid i ¢l desencan-
tament de les cosmovisions amb la consegiient pardua de la seva capacitat
d’orientar I'accid, i de la tradici6 cultural en el seu conjunt, sén )’ altra cara de la
creixent racionalitat de U"acci6 social®

Els vells paradigmes basats en els mites de les imatges classiques det mén es
desfan. L'home dels nostres dies viu en una classificacié axioldgica lligada a la
tecnologia. L'eficacia, 1’ optimitzacid, el progrés o la racionalitat orienten el com-
portament huma, les seves relacions amb els altres i, finalment, 1’accid educativa.
El perill de la tecnologia és que el seu discurs sigui 1’dnica valid per tal de copsar
I"esséncia de la woudeia. L'educacio viu també necessariament, com veurem tot
seguit, de I’&tica, de la politica, de I*art i de }a religié. ; Poden aquestes dimensions
antropoldgiques ser copsades tecnoldgicament? ; No haura de quedar reduit el dis-
curs tecnologic al seu objecte, a la técnica, a la Téyn?

2. HaBERMAS, 1989, 53-54.
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Si fem cas de Kant, i encara més concretament de la seva formulacio de I'im-
peratiu categdric, veiem que la dignitat humana mai no pot ésser considerada com
a mitja, com a instrument, siné sempre com a fi. ;Hi baura aleshores necessaria-
meat un conflicte entre 1'accid técenica i 1'accié moral? ; Qué succeeix amb 1'ac-
cid educativa si és una accié que viu dels discursos de la tecnologia 1 de 1ética?
(Pot el saber tecnoldgic avtolimitar-se? ;Des d’on sorgeixen els limits de la téc-
nica? ;Potser de la mateixa técnica?

En I"accié educativa, 1'objecte de la técnica €s 1'ésser huma, la realitat hu-
mana. La técnica, aleshores, apareix com una relaci6 d’alteritat. Sembla obvi que
les dificultats que els tecndlegs de I'educacié han d’afrontar s6n radicalment di-
ferents de les altres tecnologics. Hom ha afirmat que en el cas de 'educacié som
davant d'una tecnologia social. Pero la giiestid de fons encara resta sense resoldre.
JD’on es deriva el dret d’intervenir técnicament en la conducta i en la personali-
tat dels altres subjectes? ;Hem pensat seriosament si la tecnologia no implica sem-
pre alguna forma de cosificacid o d’objectualitzacié? Tanmateix, encara gque la
resposta fos afirmativa, el drama seria greu, ja que sembla inevitable recorrer avui
alatécnica i a la tecnologia en educacié.

La moral

Moral, del llati, mos-moris, significa s, costum, manera de viure. Sovint, en
la vida quotidiana, pot ésser sinonim d’ética, etimologicament del grec £8oc,
caracter, mancra de ser. En filosofia, hom entén per &tica la reflexi6 tedrica al vol-
tant del fet moral. La moral €s una practica, una accié, una interrelacid, una inte-
raccid, mentre que 1'ética té el scntit del discurs, del Adyog. L’&tica és, com a fi-
lasofia aplicada, un metallenguatge.

La moral no ¢s mou en I'ambit de I'ésser, siné de I’ haver d'ésser. L'&tica, en
conseqiiéncia, no €s un discurs descriptiu, siné normatiu. La descripeio del fet mo-
ra} entesa com a conjunt de normes que prescriven el comportament, els actes i les
accions humanes en una societat concreta, és més a prop de la sociologia de la mo-
ral que ro pas de I’¢tica. Una filosofia moral, una ttica, ha de culminar necessa-
riament en un codi ¢ una proposta deontoldgica.

Fenomenoldgicament descobrim que les accions educatives, en sentit es-
tricte, resulten inseparables del fet moral. Aixd és aixi per diverses raons. En pri-
mer lloc, si I'educaci6 és una accid antropogenética ha de viure de 1a moral i en
la moral. El fenomen hurna ne es pot concebre a-moralment —si que podria ser-
ho immoralment—-. L.a moral ¢s filtra eidéticament en el procés educativ. La re-
flexiG atica al voltant de 1I’educacié esdevé, doncs, una reflexié fonamental, en el
sentit d’ &oyn, de Grund, de fonament. En segon lloc, I'accid educativa resulta in-
tencional, encara que potser no manifestament en tots ¢ls seus casos, sind tal ve-
gada latentment. Les finalitats educatives sén axioldgiques, i en llur axiologia in-
tervé també com a conditio sine qua non de la seva existencia el fet moral. Es cert
que hom no pot confondre valors amb valors morals, car hi ha tot un seguit de va-
lors (estétics, politics, religiosos...} que en cap cas poden ésser qualificats de mo-
rals. Tanmateix, tota axiologia de 1'cducacio 1€ un component moral i, per la ma-
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teixa rad, tota teleologia, Finalment 1, des d’un punt de vista més didactic ¢ ins-
tructiu, en tota planificacié curricular hom transmet vators morals, en Ja mesura en
qué 'educador no es limita a ensenyar coneixements o habilitats (técniques),
siné també actituds, valors i normes. En tot procés educatiu (formal, no formal o
informal} existeix, encara que a vegades en forma de curriculum ocult, una edu-
cacié moral. Per totes aquestes raons, com a minim, la moral és un £ido¢ de la
nondeia.

En el temps en que vivim la practica moral es caracteritza per la manca d’un
punt de referéncia absolut que fonamenti els valors morals 1 les accions que se'n
deriven. El vopog va a la deriva, I 'explicacié fisica, 1'explicaci6 cientifica, no
pot fer res per tal de resoldre-ho. Crisi, del grec npivw, jo decideixo, jo jutjo, estd
des del seu inict lligat a I’esséncia del fenomen moral. No hi ha acte moral fora de
la crisi, de la decisié individual, Sofocles ho mostrd de forma excel-lent en la seva
tragédia Antigona. Antigona, filla d’Edip, s’enfronta amb el seu oncle Creont, ret
de Tebes. Aquest havia prohibit I'enterrament del seu germ& Polinices, mort en
combat. Antigona, en contra de Ia llei de Creont, i fent cas de la seva propia cons-
cigncia, de la seva decisid, decideix enterrar Polinices. Ambdés tenen un didleg
molt dur:

CREONT (A Antigona): I tu, i tu que abaixes a tetrra €] front, jconfirmes o negues
haver fet el gue din?

ANTIGONA (Redregant el cap: mirant Creont a la cara): Confirmo que ho he fet,
si, i no ho nego.

CREONT (Al guarda): Tu pren les cames, pots anar-te’n on vulguis, exempt d’'un
carrec que et pesava. (El guarda surt. Creont continua, adregant-se a Anti-
gona): I tu respon-me, sense frases, en resurmn. ;jSabies que per una crida aixd
hagués estat prohibit?

ANTIGONA: Ho sabia. ;Per qué no ho havia de saber? Era plblica.

CreoNT: ;1 amb tot has gosat transgredir la meva llei?

ANTIGONA: 81, perqué no €s pas Zeus que me "havia promulgada, i la Justicia,
que babita amb els déus subterranis, no ha fixat entre els homes unes lleis com
aquesta; no veia tampoc que les teves crides tinguessin prou forga perqué, pre-
ceptes no escrits, immutables dels déus, un mortal hi pogués cérrer per da-
mant. No €s d’avui ni d’ahir, sind de sempre que sdn vius; i ningd no sap des
de quin dia han aparegut®

Perd no n’hi ha prou amb la decisi6 individval, amb la crisi, amb 1'agonia
{«lluita», en grec). Altres elements s6n també configuradors del fenomen moral,
i resulten importants a [’hora de copsar I’esséncia antropologica del fenomen
educatiu. Ens referim a la universalitat, la categoricitat i el respecte a I’alire
€O a persona, com & realitat descontextualitzada.

Davant les simples normes socials o politiques, que s0n propies de cada
cultura, de cada hermenéutica, la moral treballa amb normes i raonaments uni-
versals. El fet moral transcendeix la facticitat del mén de la vida, de I'experiéncia
quotidiana, per ta} d’anar més enlla. Una norma moral, per exemple, exigeix

3. SOFOCLES, Antigona, 440-460.
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exdéticarnent Ja universalitat. Un altre problema serd com poder assolir els con-
tinguts d’aquesta norma. Kant proposa la primera formulacié del sen imperatiu ca-
teghric com a imperatiu moral universal, resultat de 1'Gs de la rad pura practica:
«Obra de tal manera que puguis voler al mateix temps que el ten acte esdevingui
llei universal de la naturalesa». En educacié €s constant la referéncia que fem a
I'imperatin categdric de Kant. Inseparable de la universalitat és la categoricitar.
[.'imperatiu categoric és universal i necessari, sense cap condicif, 1 constitueix,
per a Kant, un factum de la rad pura practica. La racionalitat, en el seu ts practic,
ha d’ésser pura, €s a dir, abans de |'experiéncia, car, si no fos aixi, hom cavria en
1a fal-ldcia naturalista denunciada per Hume.

La fal-lacia naturalista €s un dels atzucacs més importants en qué pot incorrer
la fonamentacié etica. Hi ha un salt logicament inadmissible entre 1'ésser 1 ¢l
deure, cntre is i ought. Dels indicatius no es deriven imperativs categdrics. Si els
imperatius de la moralitat tenen la caracteristica de Ja categoricitat, necessariament
hauran d’ésser a priori, abans de I'experiéncia.

La importancia de la «fenomenclogia avant la lettre» de Kant respecte al fe-
nomen moral €s de vital importincia per tal de no acabar en un dels tipics reduc-
cionismes. 1. ’&tica contemporania i, en concret, I'educacié moral, ha tingut se-
rioses dificoltats per poder salvar aguests reduccionismes, que hom podria resumir
en tres de fonamentals: el sociologisme, ¢l cientifisme i el psicologisme.

I’exemple més clar del primer és I’cbra de Durkheim. En la seva definicid
d’educacid, el socidleg frances adverteix que I'acte educatiu consisteix en un
procés d’enculturacid de les velles generacions sobre les joves, a I'hora de trans-
metre tots ¢ls components culturals necessaris per afrontar 1a vida social, entre els
quals, hi figura la moralitat. Per a2 Durkheim, la moral no transcendeix les normes
socials, ben al contrari, es constitueix com un apartat d’aquestes. 1.’ educacié mo-
ral, doncs, ¢és un mode de 'educacid civica, de ’educacié politica o, si volem,
simplement, de socialitzacié. En segon lloc trobem el cientifisme. El cas de Jac-
ques Monod, en la seva obra [ arzar | la necessitat, és prou clar. Allf apareix la
proposta d'una &tica cientifica. La moral és ara una dimensid del coneixement
cientific, i funciona segons les mateixes regles que aquest. Finalment sorgeix el
psicologisme. El psicelogisme €s, potser, al nostre entendre, un dels perills més
greus de I'educacié moral, sobretot si tenim present que ha obtingut una influén-
cia molt important en pedagogia. Tant Piaget com Kohlberg, malgrat que gairebé
amb tota seguretat provarien de negar-ho, sén uns bons exemples d’aquest re-
duccionisme. Com que hi ha una evelucié psicoldgica determinada en el nen,
Ieducacié moral haurd de formular els seus continguts —els seus imperatius o
normes— en funcid de la psicologia del desenvolupament. La fal-lacia naturalista
torna a aparéixer.

[.a moral ha de ser auténoma per poder existir. Només la filosofia moral,
I’&tica, pot aportar continguts als seus imperatius categdrics, 1 segons el nostre ra-
onament, ¢l contingut basic és el respecte a I'alteritat, si aquest respecte €s per-
sonalitzat. Dit en altres paraules: el respecte moral no pot ser mai un respecte a
I"altre com aquell que representa un rol, una funcié social. Per aixd mateix, no té
cap mena de dependéncia sobre les normes socials. Es el que hom pot batejar com
resisténcia ética. I.'altre, més enlla de la seva corporeitat, com a rostre (segons



El plurali aixologic de Uaceid educativa

Enrahonar 26, 1993 1 75

la terminologia del fenomendleg litud Emmanuet Levinas), em presenta resistén-
cia, limita el meu carnp d’accid, introdueix una prohibicié. El rostre es un impe-
ratiu categdric, Perd aquesta prohibicid transcendeix les prohibicions socials, €s
categorica, universal 1 necessaria, valida en qualsevol temps 1 espai. Una educa-
¢i6 moral que no tingui en compte aquesta dimensié autdnoma de la moral cul-
mina en un reduccionisme, destrueix la moralitat en 1'educacid i aleshores som en
condicions d’afimar radicalment i amb fermesa que mata la mateixa educacié. No
hi ha educacié sense moral, perqué sense moral cap educacié no seria possible.
Perd hi ha un altre contingut basic en educacié moral que no podem oblidar. Es el
que el filésof anglés R.M. Hare ha anomenat la decisié de principi.

De la mateixa manera que seria un error dir que tot el que hom ha de fer per
ensenyar a algl a ésser un bon conductor és inculcar-1i unes normes generals, en
el cas de I'educacid moral no n’hi ha prou a transmetre les maximes o els valors
que han de regir el comportament. Cal educar la decisid de principi. [La decisié de
principt ha de ser autdnoma, singular, i en gualsevol cas, ha de respectar,com aca-
bem de mostrar, )’ alteritat de les conscigneies que interactuen amb mi. En el mén
de la vida, la realitat humana s’enfronta amb situacions en qué cal prendre deci-
sions de caracter moral 1 que tal vegada sera necessari que es reformulin els prin-
cipis generals o les normes universals de moralitat, per tal de no incérrer en un fa-
natisme. No implica aixd una aposta per una &tica de la situacié. Ben al contrari:
la moral de la decisi¢ de principi és forta, categorica, perd no dogmatica. Només
davant la decisid de principi podra el subjecte establir un compromis amb les se-
ves accions. Vegem-ho en un fragment del mateix Hare:

Seria absurd si en ensenyar-li a algi a conduir hom tingués cura d'inculcar-li
principis tan fixos 1 comprensius que fessin que 1’alumne no haguds mai de
prendre una decisid independent. Seria absurd, de la mateixa manera, passar-se
a 'extrern oposat, i deixar que ell mateix descobris ta manera de conduir. Alld
que fem, si som sensats, €s donar-li una sdlida base de principis i, al mateix
temps, una ampiia oportunitat perqué preagui les decisions basades en els prin-
cipis, i mitjangant les quals aquests sdn modificats, millorats i adaptats a les cir-
cumstancies canviants, o fins i tot abandonats si esdevenen inadeguats al nou
medi. Ensenyar només principis, sense donar oportunitat de sotmetre’ls a les de-
cisions de principi de I'alumne, és com ensenyar ciéncia exclusivament amb un
llibre de text, sense entrar en el laboratori®,

La politica

Aristotil escripué a La politica: «L."home és un animal civic». En efecte, el
zoon politikon també resuita fenomenclogicament essencial a la realitat de I'ens
que som nosaltres. Al costat de la técnica i de la morzl, la politica esdevé una di-
mensid autdnoma que, sovint, en educacid, ha quedat en un segon terreny, i ha

4. Hare, 1975, 78-79.
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deixat pas a consideracions de legislacié o d'histdria. Ens manquen estudis sobre
filosofia politica de V'educacid, per poder esbrinar quina relacié hi ha entre
mondelo i ToALTELOL

1.a moral i ]a politica coincideixen en el fet gue no sén, no podran ésser mai con-
cepeitns del mon (Weltanschauungen), com la ciéncia, la filosofia, I'art o la religic.
La politica, com la moral, es limita a €sser un mode de relacio antropoldgica, un ca-
nal intersubjectiv, Tanmateix, les regles de la politica i les regles de la moral resul-
ten inversament proporcionals. Si Kant ens apareixia com una mena de «feno-
mendleg avant la lettre», ara succeeix el mateix, perd respecte al fet politic, amb
I’obra de Maquiavel. Maquiavel intenta descriure i compendre el fenemen politic tal
1com €s en la seva esséneia, al marge de qualsevol alire consideracid i, sobretot, de
valoracié. El problema de 'educacid, com el de 'home, és el de la fragmentacid, el
de I'escissié. El procés educatiu, en tant que relacio intersubjectiva i interactiva, com
hom podra comengar a endevinar, viur de la pugna entre &tica i politica.

La politica €s una accid, una practica que consisteix a assolir el poder i —de
forma astuta-— mantenir-s hi, Per aixd compartim amb Max Weber la tesi que la
pelitica és qualsevol génere d’activitat directiva autdnoma. 1.’ accid politica €s una
acci6 de domini, de submissis, de poder, en definitiva. El poder és ia categoria
clau del fenomen politic. Ara bé: ;qué hem d’entendre per poder? Seguint Weber,
entenem per poder la capacitat d’influir en el comportament dels altres adhuc en
contra de la seva voluntat. El poder resulta inseparable de 1'autoritat. Autoritat
significa aquell dret piiblicament reconegut a exercir el peder, &dhuc amb I'tis de
la forca.

L’acci6 educativa viu, en la seva realitat quotidiana, del fet politic. I no fem
referéncia aqui dnicament a la relacié entre els actes pedagdgics en general i les
institucions i les licts que sc'n deriven. Cal anar antropoldgicament més lluny. La
mateixa relacid pedugdgica és en si una relacié politica. Observeu, perd, que ni
el métode fenomenoldgic, com tampoc la sociclogia comprensiva de Weber, ens
permeten fer judicis de valor. No es tracta en cap cas de denunciar cls elements
politics de 1’ acci6 educativa, per millorar-los o eliminar-los. Ben al contrari: cal
congixer els components politics de la mawdeia per compendre (versiehen) la
seva estructura i dinamica.

La relacid pedagogica (en totes les seves variants: formacid, instruccid, edu-
cacid, adoctrinament, ensinistrament...) és una relacié politica perqué és una re-
lzcié de poder i dautoritat. Entre educador i educand s’estableix una pugna per
tzl de modificar els seus comportaments, perd no només aixo, sind que ¢l poder
politic en educacié té 1a pretensié d’entrar en la modificacié i la construccid de
concixements, actituds, habilitats, habits; i tot aixd té com a conseqliéncia un
canvi de mode d’ésser, de mode de viure. La «dialectica de 1'amo i de Pesclan»
del capitol 1v de la Fenomenologia de I’Esperit de Hegel podria ésser una ex-
cellent il-lustracio filosofica de la nostra proposta. De la «lluita a mort» al reco-
neixement, perd a un reconeixement tal que !’amo assoleix la conviceid que
I'esclau és més necessari per ell que al'inrevés. Amb aixd volem mostrar que [a
relacié politica en les accions pedagdgiques no €s sempre unidireccional en sen-
tit descendent (educador-educand), siné moltes vegades ascendent {(cducand-
educador).
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Figura 2
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Tanmateix, no totes les accions pedagdgiques tenen el mateix grau de confi-
guraci6 politica. En I'accié estrictament educativa, I’encontre moral ofega el po-
iitic, mentre que en Ja d’adoctrinament és el politic el que ofega el moral.

Provem-ho de mostrar graficament (Figura 2).

La relacié politica és sempre una relaci6 de domini, de desigualtat, no només
" social sing adhuc personal. Per aixo I"acci6 educativa com a tipus ideal, prova de
fugir de la pelitica 1 cercar el refugi en I'2tica. Perd no totes les interaccions de do-
mini s6n de la mateixa mena. Podem, de nou esmentant Weber, distingir-ve tres
que, alhora, mostraran tres tipologies d’educador (i tal vegada d’educand): cos-
fum, carisma, legalitat. En el quadre seglient {figura 3) es veu aquesta tipologia
weberiana aplicada a la poliftica de 1'educacié.

Fl mateix podria ser valid en la relacié entre els grups d’iguals a 'aula, perd
els limits del present treball ho fan del tot impossible. Tanmateix, el quadre ante-
rior pot servir com a excel-lent exemple de la forga politica en les relacions edu-
cador-educand {0 docent-discent). Adhuc en el cas de I'educacid en la vida quo-
tidiana (Lebenswelr), la molies vegades mal anomenada educacid informal,
podriem pariar de relacid politica entre les diverses corporeitats.

Tenint present una analisi fenomenoldgica, i en conseqiiéncia, axiologica-
ment neutra, ¢l fenomen educatiu en la seva vessant politica se’ns presenta ara
com un encontre entre membres qque ne s6n en el mateix nivell personal. En al-
tres mots: mentre gue en ¢l cas de I'edncaciéd morel erz una exigéncia per al seu
funcionament una interaccid ensre corporeitats que esdevinguin rostre, o des-
posseides de rol, en el cas de la relacié politica, el rol no només s'afirma, siné que

F:gura 3
Legitimitat Carismatica Tradmona! Legal
Caracteristica Autoritat produida Autoritat Autoritat com a
per la personalitat de heretada resultat de la forga
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pedagogica com a lider per imposicié consensuat
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¢s reafirma. [’ accid estrictament educativa (ne adoctrinadora) nemés permet ¢l
pas d’clements politics propers a I'educador legal; en vn cert sentit es podria par-
lar d’un lider carismatic, tot i que en aguest cas caldria matisar molt el contingut
que li donem. L’ accié pedagdgico-adoctrinadora, en canvi, s més propera a una
mena de legitimitat politica d’ordre tradicional, en la qual " autoritat 1 el poder s6n
el producte de I'herdncia i no pas del consens de les altres corporeitats que s’hi in-
teraccionen.

Les accions instructives i formatives permeten una flexibilitat més gran que
les dues anteriors i poden barrejar sense gaires problemes diversos tipus de legi-
timitat de 1’autoritat sense que aixd vagt en perjudici de la seva coastituci6 es-
sencial o eidética en tant que accions pedagogiques.

Una altra de les diferéncies que també estableix Max Weber en la seva obra
El politic i el cientific és 'existent entre ['&tica de la responsabilitat i I'&tica de la
conviceld. Val a dir que Weber encara t€ la pretensio de 1’apropament de 'acte
politic a I'accié moral, mentre que des del nostre plantejament, com s ha vist, €s
del tot impossible. De fet només hi ha aceid moral en el cas de 1'gtica de la con-
viceid, perd aquesta no pot renunciar a la responsabilitat. L'analisi de la moral de
Weber és, al nostre entendre, incorrecta. Mentre que el seu estudi del fet politic €s
del tot encertat, en el cas de la moral potser no és del tot fidel al seu propi métode
dels tipus-ideals (proper, d’altra banda, # la fenomenologia). El politic treballa per
conviccions, certament, perd no pas per conviccions morals siné per conviceions
politiques. En aquest sentit Maquiavel té la darrera paraula.

L’objectiu del politic és assolir el poder i mantenir-s*hi. Les seves armes son
la forga i I’asticia. El politic t& les virtuts del lleé i de la guineu. La discussié en-
tre Antigona i Creont €5 una discussid entre I’€tica i la politica. Discussid que re-
sulta prou equivalent a la de Cal licles i Sdcrates al Gorgies platdnic. En el poli-
tic, I'aparenga té€ més importancia que la realitat, que 1'ésser. Per utilitzar el simil
de la caverna, diriem que el politic viu en les ombres, mentre que 1'home moral
¢s mou en la superficie de la cova. La justicia, el valor suprem de la mohig, no té
res & veure des del punt de vista politic amb la justicia moral. Aixi ho manifesta
el sofista Cal-licles:

La natura ens ensenya que I'encuny de la justicia no €s altre que el domini del po-
derds sobre el débil®,

L’aceié educativa és una agonia entre I'un i I’altre, entre Jes normes de la im-
manéncia (nokvrele) i les de la transcendéncia (£060g). El poder politic pot arri-
bar a extrems insuportables per ais sibdits. Aleshores es produeix 1’assassinat del
tirh. Perd la seva autoritat perviu meltes vegades més enlla de la seva mort. El de-
sig del politic, com ha posat de manifest Albert Camus en la seva extraodiaria
peca teatral Caligila, el desig del politic —deéiem— ¢s un desig de 'impossible:

Tot sembla tan complicat. Tanmateix tot €s tan senzill. Si jo hagués assolit la
lluna, si I'amor fos suficient, tot hauria canviat. ;Perd on apagar aquesta set?

5. PLATO, Gargles, 483d.
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£Quin cor, quin déu tindda per mi la profunditat d'un llac? Res no hi ha, ni en
aquest mén ni en I"altre que sigwi a Ja meva altura. No obstant aixd, sé, i tu també
ho saps, que n’hi hauria prou que I'impossible es fes realitat. {L."impossible! El
vaig cercar en els limits del mén, en I'interior de mi mateix.. 5

Llart

L’art és, a diferéncia de la politica o la moral, no només un mode de relacid
intersubjectiva i, per tant, un element imprescindible de 1’acci6 pedagodgica, en
tant que accid, sind una cosmovisid, una hermendutica, una Welranschauung.
[’ art esdevé un element fonamental dins de les metamorfosis de 1’acci6 educativa
car no només posa en contacte les diverses subjectivitats (corporeitats), sind que
culturalment ens déna una imatge del mén diferent a la de la ciéncia o la de la re-
ligié.

La llei dels tres estadis del positivista Comte havia obviat I’art. Per al creador
de la sociologia, 'evolucid de la humanitat es reduia a tres fases: la religiosa (o
mitica), la filosofica (o racional) i la cientifica (o positiva). L. art ne ocupava cap
lloc entre elles. Tanmateix, existeix una visié artistica del mén que resulta d'una
gran importancia a I"hora del desenvolupament dels educands, bé a nivell psi-
coldgic, sociologic o adhuc vital o existencial.

En el llibre vi de La repiiblica, Platd ens proposa una imatge interessant:
I’al-legoria de la linia. De fet aqui no fa res més que centinuar les metafores d’al-
tres dizlegs, com el Fedre, per exempie, on apareix el mite de 1'auriga. Des de
Platd, la visié artistica del mén queda anorreada. Homer i la fragedia grega,
d’aixd es queixara Nietzsche, seran prohibits a 1a repiiblica, car I’art sempre és so-
fista. L art, per a Plat6, no és una via d’accés a la veritat, a la Ilum, a 1'£i60¢, sin6
un cami a la 30Ea, a Iopinié.

Ben contrariament es manifestard Heidegger. El fenomenoleg alemany es
proposa a Esser i temps (la seva primera part i Unica escrita) de fer una analitica
existencial del Dasein (1'aqui de I’ésser, o la realitat bumana). Aquesta analitica
(Daseinsanalytik) era a titol propedeéutic. Heidegger sempre negara els seus inte-
ressos antropoldgics. El que ell cerca €s el mateix que cercaven els antics pre-
socratics: 1'ésser. L’ objectiu de Heidegger —diu ell mateix— és I'ontologia, ne
pas 'antropologia. Tanmateix, mat no escriu explicitament la segona part d’ Esser
i temps. La nostra hipdtesi ¢s resumeix aixi: Heidegger no pot escriure la segona
part de la seva obra fonamental en el mateix llenguoatge (la filosofia) en queé esta
escrita la primera. No obstant aixo, la segona part d’Esser [ temps si que esta re-
dactada. Els textos sobre Hélderlin, Van Gogh, Trakl... 1 fins 1 tot els fragments li-
teraris del mateix Heidegger, entre els quals destaca Ef cami de camp (Der Feld-
weg) son el substitut de la filosofia per assolir I’ésser.

L’art: la literatura, la miisica, la pintura, I’escultura, el teatre o I’arquitectura
constitueixen no pas reproduccions del mén, formes mimétiques, siné visions del

6. Camvs, 1976, 113-114.
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moén, vies o camins d’accés a la seva realitat intima, L’art és coneixement. En pa-
raules de Cassirer:

...I"art no &s una simple reproduccié d'una realitat acabada, donada. Constitueix
una de les vies que ens condueixen 4 una visié objectiva de les coses i de 1a vida
humana. No és una imitaci6 siné un descobriment de a realitat’.

En I'aceid educativa aquesta dimensié artistica és definitiva, i sovint no s’ha
estodiat amb la intensitat que es mereix. El coneixement antropologic ne €s un co-
neixement simplement logic, encara que si que &s racional. Perd cal diferenciar la
idgica de la racionalitar. 1.a 10gica és una de les expressions de la racicnalitat,
perd no 'inica. La racionalitat humana també es manifesta vitalment, apassiona-
dament, sentimentalment. No és el hdyog contra el maBog, sind el Moyog amb el
abog, L’ art no es deixa traduir, i tota hermenéutica literiria no és sind una fal-
sificacid, car verbalitza logicament alld no verbalitzable logicament,

I.a incorporacié del raonament artistic en I'accié educativa és una necessitat
urgent si volem que 1'accié educativa ¢s manifesti en tota la seva densitat i ri-
quesa. Perd caldr anar amb compte amb els métodes a utilitzar. Molt més que en
els altres casos, ara, |'instrumental pedagdgic serd I’element proritari. La relacid
(o interaccié) educativa dependra més que en totes les altres dimensions que hem
estudiat, de la finalitat, en aquest cas, 1'art. La interaccié corpdria haura de regir-
s¢ segons les leis del maBog, no pas de la 1dgica. L’educand no ha de compendre
I’art, només ha de sentir-lo.

L’educacid, com ja hem posat de manifest abans, és un procés, i un procés in-
tersubjectiv. E fildsof de la Universitat de Constanga, Hans Robert Jauss, en la
scva excel-lent obra Experiéncia estética i hermenéutica litergria, ha mostrat els
tres moments de 'experiéncia estética, que queden resumits en tres conceptes
grecs: poiesis, aisthesis i catharsis. No entrarem en la seva analisi ja que ho hem
fet en un altre Hoc?, Ara ens interessa tan sols el darrer: la catharsis. L’ acci6 edu-
cativa, estrictament educativa, no pas la pedagdgica en general, és una acci6 co-
municativa, L’educacid, com a accié artistica, és concixement i construccié de
Ialtre, és I’accés a la seva subjectivitat. 1.'art €s un canal que obre la comunica-
¢id educativa, la comunicacid rostre a rostre, i contrariament al que hom podria
pensar, no entra en contradiccid amb la moral, per exemple, ans el contrar, fa pos-
sible 1'encontre moral.

La comunicacis artistica, en la mesura que I’acceptem com 2 catirtica, pos-
sibilita una identificacid, una relacié d’empatia, sense lz qual no podria donar-se
I’enllag moral. De la mateixa manera que davant I’obra d’art, en I'educacio artis-
tica I’altre no esdeve una realitat objectual, siné una dimmensid oberta, creadoera,
dinamica. L.a comunicacid artistica és una comunicacid espontania, i en aquesta
espontaneitat té Hoc una trobada estrictament educativa, és a dir, entre subjectes
creadors 1 configuradots del sen propi mén,

7. Cassmew, 1987, 214,
8. Cf. ¢l meu treball: Def extraiio af cémplice. La educaeidn en la vida cotidiana, Anthropos, Barce-
lona, 1993,
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L’ésser huma, com a social que és, no queda tancat en 'esfera estimul-res-
posta, no es limita a reaccionar davant els altres. 1.’ésser huma, com a corporeitat,
és un organisme actiu, que ¢s veu obligat a orientar les seves accions ia cercar un
scntit a la seva existéncia. Per aixd mateix, la interacci6 social, 1 I'educativa no és
una excepcid, no té lloc entre individus que representen un rol, sinG entre perso-
nes, entre subjectes constituents, i no pas constitvits. Ia interaccid artistica no és
un element atzards en 1’accié educativa. Potser si que podria ser-ho en d’altres
modes 0 mascares d’aquesta accié (instruecié, adoctrinament, ensinistrament...).
La interaccid artistica també es un gldog fenomenoldgic, que tot educador ha de
tenir present si no vol que la seva accié quedi reduida a un simple intercanvi d’in-
formacions, com el que podria tenir lloc entre dos terminals d’ordinaders.

L’ obertura de ["home al mdn també esti donada en bona part per aquesta ex-
periéncia estética, per I'educacié artistica. Veurem, doncs, com les dues dimen-
sions d’aquesta, a de I’art com a interrelaci6, com a catarsi, corn a comunicacid,
ila de I’art com a contemplacié del mén, com a hermenéutica, sén, des del punt
de vista educatiu, complementaries. L'animal no veu el mén, no s’enfronta amb
ell com a globalitat, siné només com a aspectes concrets d’aquest moén; i encara
menys es veu a ell mateix com a membre creador del seu mén. [’ antropodleg Ar-
nold Gehlen, ara un classic de la problematica que ens ocupa, ho expresa aixi en
un interessant fragment:

L’ obertura €s un fenomen tipicament huma. L' animal és tancat, Mai no s’allibera
de la pressid de les circumstancies i sempre introdueix tota [a carrega de les se-
ves necessitats i els seus instints. No és descarrepgat del mon ni d’ell mateix. Ans
el contrar, I'home esth exposat & la superabundancia d’incitacions, davant les
quals &s chert al mén®.

La religié

El mén occidental és el resultat de la cigncia i filosofia grega, el dret roma i
la religié judeocristiana. El fenormen religids és, com els altres que acabem d’es-
tudiar, essencial a tota civilitzacié. La religié és, d’antuvi, una concepcié del
maén, una Weltanschauung, perd no nomeés aixd. També és un mode de relacié amb
els altres, una accié.

Els tedrics de 1’accid educativa han tingut poc present en les seves analisis
el fet religiGs, 1 aquest ha estat, fenomenoldgicament, un greu error, una man-
canga molt important. L’educacit €s una accié social, una accié social d'alteri-
tat. Ei fet religiGs és encara més fonamental gue la técnica, la moral, 1a politica
o I’art, i ho és no en el sentit de tenir més importancia, siné pel fet d’ésser més
a la seva base, en els seus fonaments (Goy). La religi6 es filtra en el procés edu-
catiu a través dels seus dos elements basics: el mite i el ritu. Perd abans d’en-
trar en el seu estudi caldra comengar per descrure el fenomen religiés en la seva

S, GEHLEN, 1980, 228.



827 Enrahonar 20, 1993 . Joan-Carles Mélich

puresa eidetica. Per tal d’assolir-ho, farem referéncia a I'obra de tres dels més
importants fenomendlegs de la religié del nostre segle: Rudolf Otto, Mircea
FEliade i René Girard.

La religié és un element de construccié social de la realitat'® que sorgeix de
I'experiencia de la transcendencia i que és copsat com a referéncia a una realitat
no quetidiana, El fenomen religids s'escapa de la immanéncia de la societat, del
mon de la vida (Leberswelt) per tal d’anar més enlla, «a I’altra banda». Per aixo,
en tot fet religiés apareix el misteri. Ha estat Rudolf Otto, en la seva obra Ef sa-
grat, que ha provat de deixar ben clar aquest misteri de la religiositat. Des del
punt de vista antropolégic la religid sorgeix com un sentiment, és copsable senti-
mentalment, sense que tal afirmacié signifiqui que sigul reduible a les nostres sen-
sacions subjectives. Otto ha batgjat com a numinds (del llati numen - -Déu- -)
aquesta aparicid de la transcendeéncia religiosa en I'home. La transcendéncia re-
ligiosa és misteriosa no tan sols perqué resulta inaprehensible pel meu coneixe-
ment, la qual cosa faria referéncia a la Critica de la rad pura de Kant, siné també
per la seva radical i absoluta heterogeneitat. 1. heterogeneitat del fet religios
arriba al punt d’ésser incommensurable per la meva esséncia, i aixd provoca es-
pant i esglai. La imatge del Pantocrator pot il-lustrar bé aquesta mena de senti-
ment.

Admetre la realitat numinosa del sagrat ens duu a la necessaria irracionalitat,
Les accions humanes (1 les pedagdgiques no en $6n una excepcid) no peden en-
tendre’s només per la via racional, o experimental o tecnocientifica, sinG també i
necessariament per la manca de rad i d'experineia, Es per aix0 que ¢l sagrat, com
a primer nucli del fenomen religiés, és a priori, queda constituit com a priori, com
a absolutament pur des del punt de vista epistemelogic. Tanmateix, és cert que el
sentiment de respecte, de temor, de transcendéncia, 1 de misteri del numinds no-
més ¢s copsable sensiblement, car tot en ["home, és aprehensible sensiblement,
Perd malgrat que sigui cert que no hi ha res en 'enteniment que no hagi passat
pels sentits, no hem d’oblidar la gran excepcid a aquesta maxima: tlevat de 1'en-
teniment mateix.

[La religié és un element configurador de la realitat humana i de les seves ac-
cions. Tanmateix no ¢és subordinable, ni reduible, a qualsevol altre. Des del punt
de vista de la planificacio educativa, per exemple a ’escola, cal tenir-ho ben pre-
sent. La religid no depen de la moralitat, ni de la politica, ni de la técnica, ni tam-
poc de Iart. Fs independent de tots clls, en la seva esséncia, perd el seu conjunt
forma 1"accid social.

I.a religié €s una realitat de segon ordre, oposada a alld natural, allo profa.
Aquesta seria una caracteritzacid de la seva esséncia per via negativa. Mircea
Eliade ens pot servir de complement a 1" analisi fenomenoldgica de Rudolf Otto en
la mesura en qué qualifica el fet religiés com una hierofania, una manifestacid del
sagrat. Ambos autors coincidirien en el fet de posar de manifest la seva irracio-
nalitat. Si abans érem partidaris de fer entrar el xé&Bog en 'accié educativa pels
camins de 1’¢tica, de la politica i de I"art. - ne de la 18cnica—, ara, amb la irTa-

10. Cf. 'obra de [UCKMANN, La reiigidn invisible (1973},
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cionalitat de la religid, queda definitivament acomplerta, L'home entra en contacte
amb «alld altre» que configura el fenomen religiés perqué se li apareix com a sa-
grat. Certament és prou complex compendre el gue provem d’explicar, car inten-
tem, com en el cas de Vart, un impossible: racienalitzar I'irracionalitzable.
L'home contemporani, 4 més a més, ha iniciat un profund procés de desacralit-
zacid. La caracteristica tipica de la realitat humana avui no €s la seva relacié amb
el sagrat, sind amb el profa. Perd fenomenclogicament cal denvunciar aquest fet,
car el sagrat, o elements pscude-sagrats, que repeteixen les seves mateixes es-
tructures, entren en la vida quotidiana de ’home social. Les accions pedagdgi-
ques, tinguin lloc on sigui, no poden escapolit-se de la preséncia hierofanica o nu-
minosa de la religid. Perd encara hi ha més: I'accid pedagdgica i, concretarnent,
I'acci educativa van a la recerca del sentit. L'home és un ésser escindit, i en la
seva escissid apareix la giiestié del sentit de I’existéncia. L'home areligioés queda
buit de sentit, resta nu davant el buit existencial. Només en les nostres cultures oc-
cidentals s’ha desenvolupat I'’home al marge de la religi6, I’home que «es reconeix
com |’dnic subjecte i agent de la histdria»!?, que no accepta cap model d’huma-
nitat fora de la seva propia condicié humana. Tampoc aquest home no ha pogut
alliberar-se de la religid, car en els seus comportaments trobem encara petjades de
fets religiosos ancestrals.

Hi ha dos elements basics constitutius de tot fenomen religids: el mite i el ritu.
Tots dos, perd potser encara més et segon, sén de vital importancia per entendre la
nostra imatge d’accié pedagogica. Eliade defineix el mite com aquell relat d*un es-
deveniment succeit a Iinici dels temps {in illo tempore), i que ha estat el fonament
sobre el qual s’han construit les diverses dimensions de la civilitzacié (cultura, téc-
nigues, institucions). El mite és, doncs, real, realment sagrat. No 1€ sentit estudiar
el mite amb les categories profanes, car aixd és una fal-lacia epistemoldgica. El
mite no és una explicacid cientificament falsa, siné una narracié que explica I’es-
tructura social i sobretot ritual al damunt de la qual es construeixen les accions de
la via quotidiana.

(En quina mesura intervé el mute en la formacié del ritnal? El ritu és el que
posa en contacte subjectivitats, el que fa interaccionar corporeitats, 1 ¢l que con-
figura les accions pedagogiques en general 1 ’accié educativa en concret.

El ritu es pat definir fenomenocldgicament com a acte repetitiu del mite. El
ritual no només és una commemaoracié del mite, siné la seva actualitzacié. Pel
ritu, ens convertim cn contemporanis d’aquell esdeveniment que va tenir lloc
a I'ini¢i dels temps (in illo tempore). El ritu construeix un nou temps 1 un nou
espai. Ambddés deixen de ser profans i esdevenen sagrats: temps sagrat 1 espai
sagrat:

Reintegrar el temps sagrat de )’ origen significa fer-se «contemporani dels déusw,
és a dir, viure en la seva preséncia, encara que aquesta preséncia sigui misteriosa,
en el sentit de que no sempre és visible'?.

11. ELiaDi, 1981, 171
12, fbid., 81.
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entre cls amants hi ha una relacid d’ambivaléncia. Amor 1 odi. Les paraules tra-
giques de la Pentesilea de Heinrich von Kleist ho han mostrat amb dramatisme:

Petons i mossegades. Qualsevol que estimi de tot cor els pot confondre!s.

En el limit els contranis s’identifiquen. La violéncia és un element erotic de
primera magnitud. La sexualitat sense violéncia és una mascara. Aquf hom pot
desvelar una vegada més la preséncia del rita. Potser la moral, la polftica 1 art te-
nen quelcom a afegir # la relacié amorosa, relacié gue podria ésser estudiada com
un apartat independent de les altres transformacions de 1’accié educativa. Tan-
mateix se’ns fa prou dificil imaginar una vida sexual independent d’aquestes ac-
cions esmentades. Totes elles tenen un paper basic: la moral presenta una re-
sisténcia etica, un limit descontextualitzat; la politica incorpora les lleis legals de
la ;wohig; 1" art permet assolir la subjectivitat de altre. Perd potser les que menys
han estat esmentades s0n les més importants: técnica 1 religié. Les técnigues
amatdries i ia representacio d'una violéncia ritual intervenen en accié pedagd-
gica s aquesta es transforma en éros. Potser la philia podria escapolir-se amb més
facilitat de la t&cnica, perd no pas de la religid.
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