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INTRODUCCIO

Els discursos educatius majoritaris en la societat occidental ajuden a formar
unes noves generacions critiques, responsables i amb criteri? O, ben al contra-
ri, contribueixen a 'emergencia d’'una ciutadania desconcertada, incapacitada
per entendre el que passa, presonera de manipulacions demagogiques? Vet aqui
el que tractem d’examinar en aquest llibre. Valorar en quina mesura les insti-
tucions educatives, els educadors i el medi en general ajuden a fer que les noves
generacions de ciutadans tinguin criteri per actuar en el si de les societats de-
mocratiques. Reflexionar sobre les linies d’intervencié educatives més adequa-
des per tal d’assegurar 'enfortiment de les democracies representatives.

EL DESARRELAMENT EN LES DEMOCRACIES OCCIDENTALS

Es evident que en les dltimes décades s’ha produit una transformacié impor-
tant de la societat. D’alguna manera, sha accentuat la sensacié que vivim en
un mén cada cop més «fragmentat culturalment»." Fins fa poc menys de qua-
ranta anys, els pares, mestres, tutors..., el mateix llenguatge dels mitjans de co-
municacid, contribuien subtilment a transmetre generacié rere generacié les
mateixes mirades sobre com viure i conviure. Per més que al llarg de la historia
es produien canvis culturals rellevants, els nous discursos eren marginats fins
que algun grup contribuia a convertir-los en discurs dominant. No és que la

1. No entrem a valorar si la laxitud dels valors, el pluralisme moral, representa una forma de frag-
mentacié que en realitat és la manera d’homogeneitzar la societat en els nostres temps. Trobem en Dia-
léctica de la Ilustracion la tesi I’ Adorno i de Horkheimer que vivim en un sistema que funciona produint
fragmentacid, moralitat plural, fet que no s’ha d’identificar amb la idea que vivim en una societat cao-
tica, desorganitzada, sense sistema. Per als autors esmentats, la fragmentacié és la forma d’homogeneit-
zaci6 de I'Estat, la manera d’aconseguir una ciutadania docil. En Carisma y razén, de Salvador Giner, es
considera que les societats d’avui sén «ordres bastant viables contra el caos», posseeixen una «urdidum-
bre moral» mitjanament consistent que es teixeix constantment.
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manera d’entendre la religié, la politica, 'organitzacié social, la familia, el tre-
ball, etc. fos igual en tots, siné que qualsevol dissidéncia era silenciada. Res no
és aixi actualment a Occident: vivim en una societat en que es manifesten ex-
plicitament maneres molt diferents d’entendre la vida i les relacions socials.
Vivim en nacions caracteritzades per la desaparicid progressiva de molts dels meca-
nismes de sancid social que fins fa poques décades contribuien a uniformar la
cultura; contribuien a fer que les persones se sentissin membres d’una comunitat
que compartia els mateixos valors. Ho veiem expressat en aquest text de Meirieu:

No és pas nou d’avui, certament, que la desgracia colpegi sense avisar, ni que els
fills contradiguin, de vegades amb violencia, les expectatives dels pares —penseu
en Romeu i Julieta. Pero el cas és que fins ara disposavem de categories sempre a
punt per fer-les servir: sabiem, jutjavem i condemnavem en nom de valors segurs...
bo i admetent, pero, la possibilitat de reconciliar-nos tot seguit, en I'efusié fami-
liar, amb el fill prodig o la filla prodiga. Es clar que patiem, perd romaniem dins
dels limits d’un catecisme, religiés per als uns i laic per als altres, que no posavem
veritablement en dubte. [...] Perd avui dia passa exactament el mateix? (Meirieu,
2004, p. 12).”

El que ja no és tan evident és que la nova realitat social es pugui explicar,
com fan molts pensadors, com I'efecte d’una cosa anomenada globalitzacié’ o
de 'augment d’infinitat de veritats locals que ha comportat aquesta globalitza-
cié. La globalitzacié no pot ser la causa del canvi social si considerem que sha
donat ja amb molta intensitat en altres periodes historics sense que es produis
un parallelisme amb la situacié actual (recordem el colonialisme britanic).
Tampoc no sembla correcte considerar que 'augment significatiu de la infor-
macié que es transmet, un canvi quantitatiu, pugui explicar un canvi qualita-
tiu, una inflexié en la tendéncia de tota societat d’homogeneitzar la cultura. La
globalitzacié, la immediatesa en els desplagaments d’una punta a una altra del
planeta, 'emigracié, la facilitat en la transmissié d’informacié entre cultures...
possibiliten explicar 'ambivaléncia per decidir, el desconcert transitori; perd
no permeten interpretar per que els mecanismes de control social no actuen
com ho feren en altres periodes historics.

2. Les citacions que conté aquest llibre sén traduccions de I'autor, si no és que consta a la biblio-
grafia que 'obra ha estat traduida al catala.

3. Terme que expressa «les interrelacions economiques, politiques, de seguretat, culturals i perso-
nals que s'estableixen entre les persones, paisos i pobles, des dels més propers fins als més allunyats del
planeta» en (GIMENO SACRISTAN, 2005).
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Entenem que l'especificaci6 del procés de canvi cultural a Occident sha de
buscar en les noves practiques socials que signifiquen la consolidacié de la de-
mocracia representativa. La maduresa de la democracia a Occident no es pot
separar de 'enfortiment d’una xarxa de mitjans de comunicacié i d’organismes
nacionals i internacionals que vetllen pel respecte d’unes regles de joc comunes.
La democracia representativa —no les pseudodemocracies, en qué una oligar-
quia controla els grans sectors econodmics, les altes instancies judicials, els mit-
jans de comunicacid...— permet que arribin a la ciutadania diferents maneres,
sovint oposades, d’entendre com sha de viure i conviure. La democracia pos-
sibilita que la pluralitat es manifesti, que diferents grups organitzats puguin
justificar el seu sistema harmonic, units per vincles racionals, de com articular
la societat.

La guerra en democracia es fonamenta en I'art de la confrontacié mitjan-
cant la paraula i la imatge. Lexpansié d’un discurs, d’'un model econdmic, so-
cial, religiés o politic... estd determinada per la capacitat de fer-se escoltar,
d’imposar-se en la luita dialéctica, emotiva i racional que es manté amb els dis-
cursos rivals. La «novetat»* és la que determina la supervivencia i 'expansi6 no
ja de les empreses que fabriquen productes, siné dels mateixos mitjans de co-
municacié que fabriquen coneixement. Parlem de pellicules, d’informatius, de
debats, de programes culturals, de contertulians..., i també d’anuncis que ens
bombardegen constantment amb maneres contrastades, contradictories entre
elles, de viure, de pensar, de relacionar-nos, de gastar, de preveure el futur...
Parlem d’escriptors, comunicadors, politics, economistes, bisbes, publicistes,
vividors..., que han de captar 'atencié del public amb la singularitat de la nar-
racié, convencer de la grandesa de la seva proposta, illusionar amb un nou
projecte de vida, etc., coneixedors que constantment s'articulen discursos al-
ternatius que competeixen tant en les propostes com en el temps d’emissié. Les
empreses, els collectius, les institucions (politiques, economiques, socials, reli-
gioses...) de bona part de les societats rivalitzen entre elles per vendre el seu
producte, per aconseguir vots, per guanyar creients fidels... Totes lluiten per
abocar publicament zous continguts, zous missatges; és a dir, zous valors o pro-
postes renovades. Totes contribueixen a la novetat, al procés constant de rede-
finir el missatge per tal d’emocionar amb unes propostes que entren en conflic-
te amb altres d’existents.

4. Heidegger establi en I'obra Serenidad el vincle entre la «<novetat» en la fabricacié de coneixement
i la tecnica moderna. S’han d’entendre com a nous també els discursos que identifiquem com a més
conservadors perqué el xoc amb les propostes rivals determina que hagin d’evolucionar, matisar o rede-
finir.
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Hem de considerar, per tant, que la dissemblanca, la disparitat de criteris
sobre com conviure, és quelcom estrictament vinculat al fet que vivim en socie-
tats on les diferents sensibilitats o narratives en lluita tenen la possibilitat de fer
arribar la seva veu a tothom. Cal que hi reflexionem si pretenem trobar respos-
tes educatives a 'angoixa compartida dels progenitors i educadors del conjunt
de nacions que tenen la percepcié que cada cop és més complex exercir el
guiatge de les noves generacions. Cal fer-ho per tal de contribuir al pas d’una
educacié encaminada a transmetre les creences, els valors i els coneixements
compartits per la majoria de la comunitat, a una educacié pensada per conviu-
re en un mén d’incertesa, un territori de dubte i de conviccions molt més toves.

EDUCACIO T CULTURA EN LA SOCIETAT OCCIDENTAL

Lanalisi tradicional de la realitat educativa no reconeix que els trets definidors
de la democracia amb mitjans de comunicacié importants siguin la pluralitat,
la dissonancia de veus, I'esvaniment de bona part dels mecanismes de sancié
dels discursos alternatius, la manifestacié explicita de les contradiccions en la
manera d’entendre com viure i conviure, el conflicte en les idees, la impossibi-
litat d’arribar a consensos... Ans al contrari, pensa que hi ha moltes veus con-
tradictories perque la societat funciona inadequadament. Desconcert, dificultat
per decidir, decepcid, melancolia, infelicitat, injusticia... sén termes que s'asso-
cien a la idea de viure en un periode de transicié cap a una societat molt més
homogenia culturalment. El pluralisme valoratiu és vist com una anomalia
d’un sistema democratic que no ha sabut trobat el cami del consens, de la
concordia, de la pau perpétua, de I'establiment de lleis o normes que siguin
Pexpressi6 de linterés comii.

Les heréncies filosofiques condicionen la manera d’entendre el vincle entre
educacié i cultura, la manera d’interpretar quina mena de sabers cal transme-
tre a les noves generacions. Els sistemes educatius occidentals tenen les arrels
en la idea que s'imposa en el segle xviir que els éssers humans estan dotats d’'un
sentit moral, d’un sentit intuitiu del que és bo i el que és dolent (Taylor, 1993,
p- 47), d’una veu interior (consciencia moral) que indica el cami correcte que
sha de seguir. Una logica d'adquisicié articulada en la idea que cal considerar
quelcom intern que ens porta a raonar correctament amb independéncia de ['expe-
riéncia sensible o la cultura, pel fet que és inadmissible que la bondat o la maldar
pugui ser en tiltima instancia fruit de la conviccié d’un grup o una societat. Som
hereus d’unes formulacions filosoficoeducatives de la modernitat —Descartes,
Rousseau, Kant, Hegel...— que porten a pensar que, tant per afavorir el fun-
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cionament institucional i laboral de la societat, com per contribuir que es
formin en els individus uns criteris d’actuacié adequats, s’ha de fer arribar a
les noves generacions un conjunt de sabers sovint especialitzats que permetin
el funcionament institucional i laboral, pero tnicament allo que es pot identi-
ficar amb el terme ciéncia objectiva, allo susceptible d’experimentacié, de veri-
ficacié, de calcul (Bildung).” Som legataris de la conviccié que educar és incul-
car saber objectiu i que, per tant, cal limitar la transmissié d’allo més incert o
conflictiu; és a dir, cal desconfiar de la transmissié de les heréncies culturals, els
usos i costums, les tradicions (Ku/ltur).

Leducacié del segle xx1 a Occident és el resultat de més de dos-cents anys
de lluita entre el discurs liberal illustrat de la modernitat i el vell discurs con-
servador d’arrel escolastica. Per una banda, doncs, tenim el discurs liberal
—escola moderna, escola nova, escola de Frankfurt...—, que mira amb recel la
transmissié d’heréncies culturals perqué entén que al llarg del temps ha estat
una forma de contribuir a 'adoctrinament, a la perpetuacié d’un ordre social
injust, imposat per unes classes o grups concrets. Per I'altra, tenim un discurs
conservador d’arrel cristiana, que sempre ha considerat valués que tots els
membres de la societat o de la comunitat tinguin interioritzats un conjunt de
ritus, normes, habits, valors..., que es desprenen de les lligons dels savis o pro-
fetes. Un dificil equilibri de forces que ha portat que avui en dia s'entengui de
manera majoritaria que per contribuir a la cohesié social shan de transmetre
missatges zeutres que no generin controversia, s ha de minimitzar la tramesa de
sabers culturals confusos o contradictoris que puguin interferir en un suposat
procés intern de conformacié de criteris de raonament. Una confluéncia de
forces que determina una identificacié de la pluralitat valorativa amb el des-
concert o relativisme moral i, per tant, que el saber s'ensenyi cada cop més
separat de la lluita de forces culturals, que els punts més controvertits tendei-
xin a desapareixer del curriculum.

Lluny del discurs educatiu oficial, en aquesta obra es vol qliestionar si aques-
ta mena de confluéncia entre discurs conservador i discurs liberal il-lustrat és el
millor cami per fer front als reptes educatius de la societat actual. La idea de
progrés que els orienta, la voluntat d’arribar a una sintesi entre tesi i antitesi,
esdevé contraproduent. Es contribueix a presentar els conflictes com una lluita

5. Lestabliment dels termes Bildung i Kultur no es dona fins a Hegel, encara que la diferenciacié
d’alguna manera ja s'establi des dels inicis de la modernitat. Amb 'ts dels dos termes s'intenta diferen-
ciar una cultura vinculada al procés de formacié d’una mena de saber que es considera alliberat de bona
part dels prejudicis de les conviccions particulars, d’un altre donat pels usos i costums i, per tant,

plena de valoracions i interpretacions subjectives.
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de forces entre els defensors del bé, la saviesa o la veritat, i els que defensen el
mal, la ignorancia o la mentida; i, per tant, no s’ajuda prou a reflexionar sobre
la riquesa de matisos. La voluntat de la institucié educativa de lluitar contra la
fragmentaci6 cultural, contra el relativisme, contra la pérdua dels valors o ima-
ginaris compartits, representa en realitat una manera de censurar els discursos
en que esdevé evident la tragédia humana; significa la desaparicié progressiva
dels curriculums d’aquells ambits o camps de saber que contribueixen millor
a tenir una visié amplia de la realitat, a tenir eines per pactar amb altres vo-
luntats.

La impossibilitat de preveure un tractament educatiu des de la innovacid,
el moviment i la complexitat determina la desercié educativa:® sovint molts
estudiants consideren que esdevé molt més productiu per interaccionar amb
els altres de manera més satisfactoria invertir el temps a xatejar, mirar pellicules,
series, debats... (a fer quelcom on es visualitzi el conflicte d’idees), que inver-
tir-lo estudiant o fent les activitats escolars. En societats en qué no podem con-
fiar en la for¢a del principi d’autoritat, una mena d’educacié que no ajuda a
reflexionar sobre com fer front a les contradiccions de I'inevitable xoc de vo-
luntats és la millor manera de contribuir a fer que educar sigui un impossible.
Uns models educatius que no shan replantejat adequadament el vincle entre
coneixement i interés en la societat actual sén els més propensos a acabar
sucumbint a la idea que la manera més efectiva de fer front al malestar educa-
tiu creixent és sotmetre els més indisciplinats, molestos, poc motivats... a peri-
llosos tractaments medicofarmacologics.”

Des de fa més de sis décades, des que Hannah Arendt escrigué La crisi de
leducacid, el gran debat educatiu ha estat si 'educacié ha de ser més conser-
vadora o més liberal. Veurem en la investigacié que és el moment de plante-
jar-nos un canvi d’orientacié de la reflexié educativa que se centri en la validesa
de la fonamentacié filosofica del discurs. No es tracta de decidir quina cultura
sha de transmetre per progressar cap a una societat en que sigui més facil arri-

6. En 'obra de Colom trobem articulada una critica al tractament educatiu des de la linealitat de
les ciéncies humanes socials actuals. Vegeu A. J. CoLoMm, La deconstruccion del conocimiento pedagdgico.
Nuevas perspectivas en teoria de la educacion, Barcelona, Paidds, 2002.

7. Pepi Leistyna, professor agregat de la Universitat de Massachusetts, ens recorda la generalitzacié
de la tendéncia als Estats Units de tractar la desviacié del comportament amb la reclusié institucional o
amb la reclusié mental del tractament medicofarmacologic. Segons I'investigador, fa una decada als Estats
Units cada dia es tractaven més de sis milions de nens per trastorns del deéficit d’atencié amb Ritalin.
Els donaven una substancia que té la mateixa forca addictiva que la cocaina o 'amfetamina. Vegeu
P. Le1sTyNa, «Sinsentidos neoliberales», a P MCLAREN i J. L. KINCHELOE, Pedagogia critica, Barcelona,
Grad, 2008.
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bar a consensos, siné de reflexionar envers la mena de cultura més adequada
perque la ciutadania tingui criteri per decidir en el si d’una societat democra-
tica representativa. No es tracta, tampoc, de continuar la polemica sobre el
paper de 'autoritat en I'educacié, siné d’obrir-ne una de nova en que es revisin
els fonaments del procés d’adquisicié del coneixement, el poder transformador
de laltre proper i del medi. No podem eternitzar el debat entre defensors i
critics de la idea d’educacié de Rousseau sense plantejar-nos una revisié del
nucli dur de la idea de raé que s’ha anat forjant al llarg de la modernitat.

METAFORA I INTERES

Molts poden seguir pensant, malgrat tot, que és un error pretendre revisar el
paradigma dominant, que el problema no és en els fonaments del discurs il-
lustrat de la modernitat, siné en la manera com s’ha aplicat; que els mals edu-
catius es deuen al fet que han sorgit uns corrents postmoderns, relativistes, que
contribueixen a distorsionar el discurs i la manera d’entendre la tasca educati-
va. Des de la convicci6 anterior semblaria que el que s’ha de fer per educar
molt millor les noves generacions és aplicar millor el sentit comii, establir bé
que és educar i quins valors i sabers shan de transmetre a les noves generacions
i fer-ho amb fermesa i sense ambigiiitats.

Intentarem veure que no és possible edificar el discurs educatiu des d’una
idea d’interés comu o de valors universals. Constatem —al llarg dels quatre
primers capitols— que si cada cop sén més visibles els corrents filosofics i cien-
tifics critics amb els plantejaments de la modernitat és perqué no serveixen per
afrontar molts dels reptes amb qué es troben les societats actuals. Es una qui-
mera pretendre establir unes bases cientifiques solides que orientin I'aplicacié
d’una educacié eficag; ho és perque la vida, com expressa Max Weber, es pot
racionalitzar des de molts punts de vista. No és possible establir uns valors o
fins educatius ideals si no hi ha un ideal de civilitzacié que es pugui consensuar.

Comprovem —en el primer capitol— que la reflexié d’eminents pensa-
dors al llarg del temps entorn de que és educar i com sha de fer no esdevé un
fonament solid per bastir el discurs educatiu. Revelem que, com més aprofun-
dim en el terme educacid, més evident esdevé la coexisténcia d’interpretacions
molt llunyanes en la manera d’entendre com s’ha d’educar i qué sha d’ense-
nyar o de transmetre a les noves generacions. En la pretensié de 'eminent so-
cidleg Durkheim o dels defensors actuals de la investigacié accié de servir-se de
la reflexié sobre els trets d’'una societat determinada per establir el bo i millor
que s’ha d’ensenyar a les noves generacions, descobrim que no és un cami transi-
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table. Plantegem l'existéncia d’un problema de fons de caracter filosofic en
'educacié, que vinculem al fet que el paradigma de la modernitat, la idea de
rad i progrés dominant, contribueix a fer que bona part de les posicions peda-
gogiques enfrontades existents pensin que elles sén les defensores de la veritat,
de la posicié moral autentica, i a fer que siguin incapaces, per tant, d’esten-
dre ponts amb altres més enlla de la potenciacié de la neutralitat discursiva.

Constatem —en el segon capitol— que el cami per sortir de la paralisi que
significa la coexistencia de corrents pedagogics enfrontats entre si, cadascun
dels quals considera que és el que defensa el que és més bo per al conjunt de la
societat, és eixamplar el debat sobre la veritat i la rad. Si situem inicialment en
el centre de la revisié filosofica la idea de metafora que trobem en la Retorica,
la Poética i U Etica a Nicomac & Aristotil és perqué d’allf arrenca una polémica
que s'estén fins avui sobre la manera com es generen xarxes de significat com-
partides, alld que identifiquem que esta bé, és bo o correcte.

La revisi6 dels escrits de tot un seguit de pensadors contemporanis que,
comengant per Nietzsche, han situat el procés metaforic d’emergencia de co-
neixement en 'eix central del debat sobre la cognicid, entenem que ajuda a
situar millor el conflicte que representa la concepcié de veritat i raé de la mo-
dernitat. La revisié filosofica contribueix, per tant, a tenir eines per articular
un debat molt més consistent entorn de la idea de com s’ha d’educar en socie-
tats en que el pluralisme valoratiu és molt evident.

Descobrim —en el tercer capitol— que els problemes educatius impor-
tants d’alguna manera deriven de la incapacitat dels models cognitius domi-
nants de situar adequadament la critica que feu Nietzsche a Kant sobre la
universalitat de les «categories logiques». Palesem que tant les propostes de
desenvolupament cognitiu que busquen el fonament en un «drgan de llen-
guatge» que restringeix el procés d’aprehensié conceptual (Chomsky, Fodor...),
com les que ho fan en la idea d’'una maduracié biologica en diferents edats que
restringeix el procés d’acomodacié (Piaget), es troben amb el problema de la
justificaci6 filosofica del fonament.

Explicitem que el paradigma dominant de la modernitat impedeix explo-
rar camins de sortida de 'atzucac en cognicié; determina que plantejaments de
Vigotski i d’altres psicolegs russos coetanis d’ell acabin diluits en una mena
d’interpretacié restringida dels processos cognitius que tendeix a fer-la compa-
tible amb les idees de Piaget. La impossibilitat de considerar la interpretacié
plena de la conformacié de certs esquemes com 'indicatiu impedeix reconéi-
xer un paper molt més actiu de 'educador en el procés de transformacié del
mateix educand. No és possible contraposar la figura de 'educador guia que
facilita el contacte de 'infant amb el saber objectiu en el moment en qué su-
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posadament esta predisposat a assimilar-lo, en el moment en que s’ha produit
una suposada maduracié misteriosa de 'estructura cognitiva o criteri de raona-
ment, a la de 'educador expert que és conscient que la mena d’interaccié és
determinant per dirigir, alentir o endarrerir la conformacié de les estructures
cognitives dels educands. La idea de sensibilitat i enteniment de Kant, la idea
de la modernitat de la conformacié de les estructures cognitives —que trobem
en els plantejaments naturalistes propers a Chomsky i en el cognitivisme d’ar-
rel piagetiana—, interpretem que esdevé una mena de crossa que dificulta I'ex-
ploraci6 del paper de la tramesa cultural, el paper de 'educador transmissor o
facilitador del contacte cultural, en la transformacié de 'educand.

Es constata—en el quart capitol— que la idea dominant en ciéncia cogni-
tiva, la supeditaci6 del desenvolupament cognitiu al desenvolupament previ de
quelcom organic, limita la capacitat d’entendre com podem aconseguir que els
estudiants estiguin interessats o motivats per I'estudi i la realitzaci6 de les tas-
ques escolars en democracies avangades. El fet que es tendeixi a identificar la
voluntat o I'interés amb la idea estatica d’instint, necessitat o passié dificulta
la interpretacié de com shan d’abordar els conflictes escolars. Esdevé molt com-
plex trencar amb la idea que els comportaments disruptius, que s'allunyen del
que es considera normal, es deuen a un funcionament inadequat de la ment.

METAFORA 1 EDUCACIO

En el capitol cinqué d’alguna manera s’integren el conjunt de reflexions par-
cials sobre la cognicié esbossades en els capitols previs. Es un capitol en qué
es constata que els problemes en la interpretacié majoritaria de la cognicié tenen
a veure amb la manera d’interpretar la voluntat humana; la separacié que s’es-
tableix, per una banda, entre una voluntat instintiva de caire egoista que com-
partim amb la resta d’animals i, per altra banda, una voluntat racional o orien-
tacié basica de la ment especifica de la nostra espécie i que ens empeny a fer el
bé, a resoldre problemes generals, a combatre la injusticia, a actuar atenent
Pinterés comi. Es un capitol pensat per establir un model de cognicié més
congruent i més util educativament, ateés que permet interpretar la fixacié en
els humans d’esquemes cognitius complexos sense recérrer ni al misteri d’una
mena de voluntat racional especifica humana contraposada a la instintiva ani-
mal, ni a la maduracié misteriosa d’unes funcions cognitives.

Plantegem que un canvi en la manera d’entendre la cognici6 és que permet
interpretar la conformacié de la consciéncia moral en els humans sense haver
de recérrer a la idea conflictiva que els individus de la nostra espécie tenim una
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mena de voluntat especifica que ens predisposa a ser bondadosos. Defensem
que el que ens mou és una voluntat expansiva individual, egoista. Laltruisme,
la bondat o la compassié envers els altres no és més que 'efecte d’un procés
d’aprenentatge que ens porta a descobrir que la millor manera de rebre una
cosa immaterial dels altres —quelcom tan essencial com la caricia tranquil-
litzadora— és aprendre a donar sense buscar res immediat a canvi. No podem
aprendre a alliberar-nos de capes d’egoisme, perd si que som més forzs quan
som més humans.

Intentarem veure que la clau de volta per lluitar contra el desconcert, con-
tra les propies presons i contra les conductes disruptives que dificulten la convi-
vencia en democracia és la mena de saber vital que acaba arribant a les noves
generacions; no pas la maduracié magica de quelcom entés com a empatia,
bondat o qualsevol terme similar. Insistirem que el prejudici més important del
sistema educatiu occidental és pretendre que la rad es pot formar lliure de les
mirades esbiaixades de la cultura; no saber entendre que raonar comporta 'ad-
quisici6 previa d’una sintaxi i una semantica que no es poden separar de la prag-
matica, és a dir, d’'una forma determinada d’entendre la realitat; no saber enten-
dre que educar sempre representa contribuir a una mirada especifica del mén,
educar sempre és una manera de contribuir al prejudici, de contribuir a entendre
els fenomens des d’'una mirada que sempre és parcial. La llibertat, el raonament
autdnom, no és la capacitat d’actuar sense seguir la voluntat de puixanca indivi-
dual, dels prejudicis, de les convencions culturals o de les forces de la natura. La
llibertat no és més que la possibilitat d’escollir entre diferents camins pel fet que
hem estat educats en la reflexié sobre diferents forces que xoquen i que es fan
evidents en les transicions o els canvis (la parella, els amics, la familia, el procés
historic, el discurs cientific...). La llibertat és el nom que hem donat a la possi-
bilitat d’escollir entre una multiplicitat de maneres d’actuar que es dona en els
humans perqué hem adquirit unes semantiques molt complexes, una cultura
que ens porta a establir seqiiencies variades de previsié de conseqiiéncies.

EDUCAR EN DEMOCRACIA EN LA SOCIETAT OCCIDENTAL DEL SEGLE XXI

Dos aspectes donen coheréncia a I'articulacié de I'altim capitol: per una ban-
da, contribuir a recongixer i valorar les conseqiiencies del desplegament de les
propostes dels diferents corrents del discurs conservador i del liberal illustrat
en les democracies actuals; per I'altra, que les reflexions dels capitols previs
sobre com coneixem i com aprenem serveixin per eixamplar i redrecar 'orien-
tacié del debat obert sobre el qué i el com educatiu en la nostra societat. En tot
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moment, el que es pretén és valorar els efectes d’educar d’una manera o d’'una
altra en societats en que la pluralitat valorativa és un tret definidor; alli on
lordit moral es fonamenta en el respecte per una multiplicitat de narratives
sovint contraposades sobre com viure o conviure.

La lectura del conjunt de reflexions referides als models conservadors, co-
munitaristes i neoconservadors s’ha d’entendre com un intent de descobrir que
la voluntat humana de preservar una identitat cultural comuna, de tenir un
conjunt de conceptes i normes definides compartides a les quals tota la comu-
nitat pugui apellar, explica la importancia d’aquesta mena de models en la
societat actual. En un mén cada cop més global, en que es va fent més evident
el procés de difuminacié progressiva dels imaginaris compartits, els models
conservadors responen a les necessitats d’una identitat que serveixi d’escalf i de
guia de la convivéncia.

La lectura de les reflexions sobre les diferents variants dels models conser-
vadors sha d’entendre també com un crit d’alerta sobre el perill que poden
representar per a la convivéncia en democracia. Per més que sentir-se particip
i orgullés d’una tradicié, d’un llenguatge, d’una identitat, d’unes regles de joc,
d’una manera d’entendre el mén, de les moltes que existeixen, ajuda a conviu-
re amb els que ens envolten, I'enfortiment de les identitats incapacita o ten-
siona molt la convivencia democratica. Per conviure en societats globals cal
aprendre a respectar altres identitats, altres maneres d’entendre com es pot
articular la convivencia que es dona en el si de la propia comunitat, cal una
mirada amplia del que és diferent, no pas una identificaci6 de divergencia amb
el pecat o el delicte.

Veurem en I'Gltim capitol que no té sentit la pretensié que emergeixi en
I'educand un criteri de raonament correcte mitjangant una educacié que 'alli-
beri de les forces interessades i partidistes de la cultura. La pretensié del discurs
liberal illustrat de defugir els grans relats culturals esbiaixats i partidistes no és
contribuir a 'emergencia d’'un raonament autonom, sind apostar per un pro-
cés d’'impregnacié progressiva dels topics culturals que arriben de les forces
socials més properes —familia, amics, veins...—. Léxiz de la lluita del discurs
liberal illustrat contra els totalitarismes s’ha donat en el passat no pas pel fet de
renunciar a transmetre una cultura i contribuir a 'adquisicié autonoma dels
criteris de raonament, sind pel fet que, en negar la transmissi6 de la cultura
dominant que legitimava el regim totalitari, es feia més efectiva la transmissié
velada de la cultura i els valors d’uns sectors de la poblacié critics amb el poder
establert. El fracas d’aquell mateix discurs illustrat en les democracies represen-
tatives avancades actuals es troba en el fet de no saber veure que la pretensié de
lluitar contra la cultura de masses banal, per a molts el nou enemic, no es pot
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plantejar de la mateixa manera que es va considerar la lluita contra I'autorita-
risme.

Ladquisicié d’un criteri d’actuacié en una societat democratica madura,
caracteritzada per la inexistencia d’un tnic discurs dominant que intenta im-
posar la seva logica sobre com s’ha de viure i conviure, és a la base d’'un discurs
educatiu més congruent. La transmissié cultural ha de contribuir a fer evident
el que hi ha darrere dels xocs i els conflictes. La reflexi6 sobre les transicions de
les respostes als conflictes d’altres espais i temps (historic, literari, filosofic, bio-
logic, fisic, matematic...) és clau per a la conformacié progressiva d’un pensa-
ment auténtic, que no esdevingui mer pensament calculador de les conseqiien-
cies immediates. Presentar el xoc de cosmovisions com una lluita de voluntats
d’interessos legitims contraposats, no com una lluita de forces del bé i del mal,
és la manera de contribuir a formar un pensament que no es limiti a acceptar
el que és presentat com més evident, com més de sentit comu; un pensament
que s'allunyi dels topics, dels discursos inconsistents que s’amaguen darrere
I'embolcall emotiu.

La revisié de la metafora porta a considerar que el declivi constant de la
intelligéncia critica és el resultat d’un discurs liberal i progressista que no ha
sabut entendre que el nihilisme ¢étic, en la societat actual, no es combat des del
menyspreu de la cultura, des de la subordinacié de 'acomodacié a Iassimila-
cid, i encara menys des d'una idea d’empatia en que la magia de la cooperacié
i el didleg fara emergir quelcom que contribueixi a donar criteri a I'accié de
Peducand. La societat de persones desconcertades que sorgeix com a resultat
d’un discurs educatiu que no s'adequa a la realitat de democracies amb discur-
sos contraposats solament es pot combatre admetent la legitimitat de la plura-
litat, admetent que no podem arribar a establir uns valors universals per més
que no puguem renunciar a I'establiment de veritats estipulades, de regles de
joc compartides. El nihilisme que emergeix de la ignorancia solament es pot
combatre considerant que no és possible trobar respostes definides i absolu-
tes als conflictes, que sempre viurem en un conflicte permanent d’interessos
contraposats amb nosaltres mateixos i amb els altres, i que, per tant, la cultura
plural, la que s’interroga sobre les transicions dels conflictes, és de gran impor-
tancia per fer arribar la veu de 'experiéncia, per tenir eines per valorar les
possibles conseqiiencies de les nostres eleccions.

La proposta de canvi de rumb educatiu de I'dltim capitol no és, per tant,
una defensa del dirigisme de racionalitat monolitica encobert, en qué 'educa-
dor és només el guia, perque cadasct construeixi la seva identitat; no és pas el
model dels que pensen que, si s’alliberen els infants del contacte amb els con-
flictes culturals, creixeran lliures de prejudicis; no és una educacié d’inspiracié
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rousseauniana. Es una aposta per revigoritzar la transmissié d’una cultura ple-
na de contradiccions, per fer del conflicte el cami per entendre tant la complexi-
tat de les relacions humanes com la complexitat de la interpretacié de les regu-
laritats en el medi. Es una defensa d’aquella educacié que, lluny de pretendre
establir certeses, ajuda a copsar que, per més que hi ha diferents maneres de
relacionar-se amb els altres, d’interaccionar amb el medi, fer-ho d’'una manera
o d’una altra té conseqiiéncies molt diferents. Es una mena d’educacié que pre-
tén contribuir a comprendre que viure és escollir, constantment, entre dife-
rents camins, prendre decisions que porten cap a conseqiiéncies incertes, i que,
per tant, les veus de 'experiéncia ajuden a tenir eines tant per reflexionar sobre
les possibles conseqiiencies d’actuar d’'una manera o d’una altra com per estar
més preparats per fer front a les propies incerteses, per ser més capagos de su-
portar el patiment. Es una educacié que no busca amagar les transgressions de
les normes, siné que, al contrari, entén que fer explicit el conflicte huma és la
manera de contribuir a bastir una ciutadania més cauta, més coneixedora de
la importancia de lluitar contra aquells que pretenen absolutitzar la resposta,
erigir-se en defensors de veritats universals.
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L EDUCACIO: INTENCIONALITATS EDUCATIVES
I ACTE EDUCATIU

Sén moltes les obres que es publiquen cada any en la societat occidental i que
aborden els problemes de I'educacié. La majoria dels escrits sén critiques ober-
tes a diferents grups, estaments o sectors amb responsabilitat educativa —peda-
gogs, educadors, mestres, families, poders politics— per no contribuir a educar
correctament les noves generacions. Sorprenentment, en moltes de les publica-
cions no es constata que la gran dificultat de la critica rau en l'existéncia d’una
pluralitat de maneres d’entendre que és educar i, per tant, d’entendre que és
educar «bé», en «l’excellénciar, exercint la «justa» autoritat... No se sap veure
que bona part de les denuncies o critiques no sén més que una manera de con-
tribuir a perpetuar un dialeg de sords; una manera de reforgar les conviccions
dels grups de lectors que comparteixen amb 'escriptor la manera d’entendre
que és educar, perd que no tenen cap efecte en els que defensen altres tradicions
pedagogiques. Intentem palesar que la impossibilitat d’arribar a un consens so-
bre el que es considera que és educar correctament no clou el debat, siné que és
el punt de partida per reflexionar de manera diferent sobre I'educacié.

APROXIMACIO AL CONCEPTE D EDUCACIO
Polisémia conceptual

La paraula educacid sha definit de moltes maneres al llarg de la historia i actual-
ment és dificil aclarir a qué ens referim quan parlem de fets o fendomens edu-
catius. La revisié de qualsevol inventari de definicions, com el de Rufino Blan-
co, de I'any 1930, o el de Medina Rubio, Rodriguez Neira i Garcia Arieto, del
1999, confirma no solament la varietat de maneres d’entendre el fet educatiu,
sind I'oposicié de sentits que resulta del contrast de moltes definicions.
Considerem que la revisié de bona part de les exposicions del terme edu-
cacid porta interpretacions sovint contradictories en almenys tres aspectes: una
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primera estretament vinculada a la manera d’entendre el procés cognitiu huma,
una segona en que la polemica tracta de 'abast del terme (d’alld que s'entén com
a educatiu) i una tercera que fa referencia a la finalitat o les finalitats de 'educa-
cid. Les definicions d’educacié i les teories educatives en qué aquestes prenen cos
reflecteixen d’alguna manera la problematica per trobar interpretacions del fet
educatiu que puguin ser acceptades pel conjunt de la comunitat educativa.

La primera dificultar per delimitar el terme educacié té a veure amb el fet
que uns autors consideren I'educacié com una contribucié a fer emergir unes
potencialitats que ja té I'individu, mentre que per a d’altres és alguna cosa que
reflecteix el guiatge cap a 'apropiacié d’uns sabers sociohistorics. Letimologia
dels vocables llatins educare i educere és un reflex de la distancia que separa els
plantejaments en qué 'educacié es vincula d’alguna manera a la maduracié de
potencialitats existents, d’aquells en que ho fa a la socialitzacid.

Educare es vincula a la idea de tramesa cultural, significa ‘criar’, ‘alletar’,
‘alimentar’, ‘nodrir’; és a dir, és una activitat de guia, d’orientacid; una activitat
externa encaminada a proporcionar el necessari per a la construccié de la per-
sona. Educere, contrariament, significa ‘treure’, ‘portar’, ‘extreure de dins cap a
fora’; és a dir, afavorir 'emergencia de potencialitats existents, extreure quel-
com que d’alguna manera ja tenia la persona.

Les definicions de Herbart, Dewey i Durkheim sén exemples d’identifica-
cié de I'educacié amb la terminologia educare:

e Herbart: «Leducacié és I'art de construir, edificar i donar les formes ne-
cessaries» (Medina i Garcia Arieto, 1999, p. 20).

* Dewey: «LCeducacié és la suma total dels processos per mitja dels quals una
comunitat o un grup social petit o gran transmet la seva capacitat adquirida
i els seus proposits per tal d’assegurar la continuitat de la seva propia existén-
cia i del seu desenvolupament» (Medina i Garcia Arieto, 1999, p. 19).

* Durkheim: «Ceducacié té per missié desenvolupar en I'educand els estats
fisics, intellectuals i mentals que exigeixen d’ell la societat politica i el medi
social a que esta destinat» (Medina i Garcfa Arieto, 1999, p. 19).

Les definicions de Pestalozzi i Kant sén exemples d’identificacié de 'edu-
cacié amb la terminologia educere:

* Kant: «Ceducacié té per fi el desenvolupament en '’home de tota la perfeccié
que la seva naturalesa comporta» (Medina i Garcia Arieto, 1999, p. 20).

* Pestalozzi: «Leducacié és el desenvolupament natural, progressiu i sistema-
tic de totes les facultats» (Medina i Garcia Arieto, 1999, p. 20).
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La consideracid, d’altra banda, del doctor Sanvisens, en 'obra ntroduccié
a la pedagogia, que tant educare com educere intervenen en l'arrel tematica in-
doeuropea duco, que vol dir «tirar, sacar, traer, llevar, hacer salir..., guiar, condu-
cir», sembla que ha servit perqué alguns autors intentin integrar la idea d’ajuda
i conduccié externa, d’'una banda, i la d’autoguiatge, transformacié i conduc-
ci6 interna, de 'altra, més que no pas la redefinici6 dels termes internalitzacié
i externalitzacid." Davant el plantejament majoritari de pensadors que consi-
deren la incompatibilitat dels dos vocables llatins, sembla que emergeix una
linia de pensament que quan intenta integrar les dues formulacions el que fa
és eixamplar la polémica, ja que en realitat sovint acaba sent una defensa ve-
lada d’un dels dos plantejaments. En la proposta del doctor Puig veiem, per
exemple, que el que pot semblar una proposta d’integracié és, en realitat, una
defensa més matisada de I'educere kantid; veiem, aixi, que la transmissi6 d’infor-
maci6 és entesa com una manera de contribuir a 'emergencia de quelcom in-
tern, «cristallitzacié de personalitat», no pas com una manera de contribuir a
modelar, o a desenvolupar quelcom que exigeix la societat.

Aquesta realitat que anomenem educacié designa i engloba tots aquells fets hu-
mans en que es dona un procés de creacié o transmissié d’informacié, i el prota-
gonista del qual és 'home que assimila aquesta informacié. Aquesta adquisicié
d’informacié naturalment comporta no només el domini de qualsevol tipus de
coneixements, sind també la construccié de la consciéncia moral i social, aixi com
la cristallitzacié de la personalitat en tots els seus ambits (Puig, 1986, p. 14).

La segona gran dificultat per establir una definicié d’educacié per al desen-
volupament de la teoria educativa és la diversitat d’ambits als quals es fa refe-
réncia quan es parla d’educacié (educacié formal, no formal, informal, inte-
gral, moral, estetica, intellectual, familiar, sistematica, difusa, social, politica,
religiosa, vial, individualitzada, personalitzada...). Es un reflex de les diferents
mirades, diferents maneres d’apropar-se al fet educatiu. Els trets especifics dels
diversos ambits educatius fan necessari acotar que s'entén per educar si es pretén
minimitzar les confusions interpretatives. La idea d’educacié, per exemple, pot
ser molt diferent si s'interpreta des de I'educaci6 formal o des de la no formal:

1. En la revisi6 de la generalitzacié de 'emergéncia de 'acte d’assenyalar del capitol anterior s’inten-
ta aclarir d’alguna manera la importancia de considerar la internalitzacié i externalitzacié com a aspec-
tes d’'un mateix procés. La negacié de I'educacié com a desenvolupament de potencialitats existents no
ha de portar una identificacié d’educare amb un procés d’externalitzacid; 'accié externa del procés de
tramesa cultural solament es pot entendre vinculada amb processos d’internalitzacié.
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Leducacié anomenada formal es caracteritza per ser intencional en la seva actitud
conscient en la seva activitat, formativa en els seus proposits, sistematica en la seva
realitzaci6 i limitada en la seva durada, a més d’exercida per educadors professio-
nals. Ceducaci6 informal és no intencional, inconscient, de vegades deformadora,
generalment no sistematica, continua en la seva accié i dominant en diversos fac-
tors socials (Trilla, 1985, p. 17).

Lacotacié de I'ambit d’intervencid, pero, no ha de comportar necessaria-
ment que s’entengui 'educacié de la mateixa manera; la revisié d’un conjunt
de definicions d’'un ambit concret sovint confirma la multiplicitat de maneres
d’entendre el fet educatiu. La concepcié de I'educacié des de I'ambit religios
—desenvolupament de la relacié amb el mén transcendent— que trobem en
una escola cristiana o en els seminaris sens dubte és molt diferent de la que
guia les classes de madrasses islamiques. La delimitacié de les definicions d’un
ambit educatiu en el si d’una societat concreta, per altra banda, tampoc no és
garantia de coincidencia de criteri; sovint en un mateix ambit les matisacions
interpretatives comporten diferencies importants en la manera d’entendre el
fet educatiu. La idea d’educacié social, per exemple, varia substancialment si es
vincula amb la idea d’adaptacid, si es fa amb la de socialitzacié o si Sentén com
'adquisicié de competencies socials. Ho veiem a A. Petrus:

Aixi doncs, I'educacié social consistiria a adquirir les necessaries caracteristiques
intellectuals, socials i culturals per adaptar-se al medi, per viure i sobreviure en un
medi social concret. [...] En sentit estricte, I'educacié social seria 'expressié del
desenvolupament adaptatiu de 'educand, com a ésser viu, a les canviants necessi-
tats socials.

[...] Peducacié com a sindnim de socialitzaci6. Seria el procés que permet als
individus integrar-se en la societat, assimilant les normes, els valors i les actituds
necessaris per conviure, sense excessius conflictes, en el seu grup social.

[...] alguns autors defineixen I'educacié social com I'adquisicié de competén-
cies socials dins del context de la seva societat. [...] Ara bé, perqué puguem parlar
de competencies socials dins del context de la seva societat shan de donar dues
condicions: primer, que el subjecte tingui éxit en el compliment de les expectati-
ves socials que recauen sobre ell; i segon, que el subjecte sigui conscient del seu
progrés personal com a ésser social, la qual cosa suposa un cert grau de satisfaccié
en la seva actuacié personal (Petrus, 1997, p. 20-23).

El zercer aspecte explicit en moltes definicions d’educacié no és menys con-
flictiu que els anteriors, ja que es troba en el fet que I'establiment de les finali-
tats o intencionalitats educatives no es pot separar de I'ideal de persona i de
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societat, d’'una manera concreta d’entendre les relacions socials. La valoracié
de qué és educatin?, quines estructures de pensament, conceptes, pautes d’accid,
valors... ha d’adquirir la persona, té a veure amb la manera com s'entén l'articu-
lacié de la societat. Allo que és educatiu no es pot separar de les particularitats
de les maneres d’entendre les relacions socials; de les particularitats, per tant, del
temps historic, del model filosofic i cultural del qual som hereus. Mitjangant
Pexplicitacié més o menys clara de la intervencié educativa, que trobem en la
definici6 o la teoria educativa, s'intenta afavorir 'emergencia d’un ideal d’home
i de societat vinculat a la contingencia del moment historic en que s'escrigué. Per
a Platd, aixi, 'educacié es vincula al concepte d’¢tica grega vinculada a la virzuz.
Letica del deure (la valoracié de 'autoeducacié, la importancia de Iactivitat
racional...) és palesa en la definicié d’educaci6 practica o moral de Kant.

Leducacié és «la formacid, des de la infantesa, que condueix a la virtut i al
desig de ser un ciutada perfecte, que sap obeir i manar amb tota justicia» (Pla-
t8, 2013, Les lleis, 643¢).

Leducacié practica o moral de Kant és «’educacié de la personalitat, 'edu-
cacié d’un ésser que obra lliurement, que es basta a si mateix, i que és un mem-
bre de la societat» (Kant, 1803, p. 45).

Lintent, en moltes definicions, d’evitar la contingencia d’optar per un mo-
del de persona, d’altra banda, impossibilita respondre qué s’ha de considerar
educatiu. Com constata el doctor Quintana (1995), les definicions formals
—les que no valoren el fi educatiu, les que eviten I'eventualitat d’inclinar-se
sobre I'ideal de persona— sén poc més que un punt de partida per a la reflexié
del fet educatiu. Permeten fer unes primeres reflexions sobre els termes asso-
ciats (que cal considerar com a acci?, com a efecte?, com a perfeccionament?),
pero no permeten entendre ni el model de persona ni el de societat que defen-
sa la formulaci6 educativa. Ho veiem en els exemples segiients:

El Diccionario de la lengua defineix I'educacié com a «accién y efecto de
educar».

Per a A. Palacios, «la educacién es el conjunto de hdbitos operativos que
perfeccionan al hombre en sus facultades» (Palacios, 1974, p. 154)

V. Garcia Hoz veu I'educacié com el «perfeccionamient intencional de les
potencialitats especificament humanes» (Garcia Hoz, 1960, p. 25).

Per a Platd, «educar és donar a 'anima i al cos tota la bellesa i perfeccié de
que sén susceptibles» (Platd, 1988, 1409).

Per a H. Spencer, «'objecte de I'educacié ha de ser adquirir en la major mesu-
ra possible els coneixements que ajudin amb més eficacia a desenvolupar la vida
individual i social sota tots els seus aspectes, limitant-se a destlorar aquells que
concorrin menys eficagment a aquest desenvolupament» (Spencer, 1983, p. 40).
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Contradiccions conceptuals

La revisié de les definicions d’educacié confirma la idea apuntada que no sola-
ment hi ha una amplia varietat de maneres d’entendre el fet educatiu, siné que
les formulacions sovint es contradiuen entre elles. Les propostes d’autors com
E. Spranger i Erich Weber, Miguel Sigudn, Jerome Bruner... o el mateix doctor
Quintana, intenten assegurar que podem parlar o bé de tipologies dicotdomi-
ques d’estils d’educaci6 o bé d’una idea d’educacié edificable com a jocs d’an-
tinomies —«problemes estructurals d’un ser, en forma de contradiccions
internes»— que s’han de coneixer, treballar i afrontar des de la teoria de I'edu-
cacio.
Spranger disting{ les quatre dicotomies estilistiques d’educacié segiients,

que recolli i aclarf amb posterioritat Erich Weber (1970):

* Lestil educatiu d’acostament al mon i Uaillant.

* Lestil educatiu Miure i el coercitiu.

* Lestil d’educacié anticiparori i el fidel al desenvolupament.

* Lestil d’educaci6 uniforme i Uindividualista.

Miguel Sigudn (1987) considera quatre antinomies del sistema educatiu:
* Preparacié general i basica enfront de preparacié especialitzada.
* Pedagogia com a descobriment enfront de pedagogia com a informacié.
* Formaci6é humana enfront de capacitacié técnica.
* Valoracié del paper del mestre enfront de valoracié de les tecniques didac-
tiques.

Jeroni Bruner (1995) considera que les veritats educatives experimenten an-
tinomies en periodes revolucionaris (per a molts, 'actualitat és un periode de
canvi de paradigma cientific). No ens ha de sorprendre, per tant, que trobem
contradiccions o antindmies fins i tot en els nostres objectius per a 'educacié
primerenca. Bruner considera:

Lantinomia de la realitzacié individual enfront de la preservacié de la cultura; I'an-
tinomia de centrar-se en el talent enfront de centrar-se en I’eina, i 'antindmia del
particularisme enfront de 'universalisme.

:Leducacié hauria de reproduir la cultura, o hauria d’enriquir i conrear el po-
tencial huma? ;Hauria d’estar basada en el cultiu diferencial dels talents inherents
d’aquells que tenen la millor dotacié innata, o hauria de donar prioritat a equipar
a tothom amb una caixa d’eines culturals que pugui fer-los plenament efectius?
sHaurifem de donar prioritat als valors i estils de la cultura global, o donar un lloc
especial a les identitats de les subcultures que la componen? (Bruner, 1996, cap. 11).
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Les vint-i-dues antindmies que planteja el doctor Quintana en 7eoria de
la educacion confirmen la fragmentacié actual del discurs pedagogic i la im-
portancia de reformular-lo. Ens diu, en una primera antinomia, que esdevé
d’alguna manera la sintesi de la resta: «la de si hem d’educar sent permissius
o més aviat restrictius i coactius pel que fa a la naturalesa de 'educand [...] i
la de si 'educacié ha de fer-se sota el signe de 'autoritat o més aviat de la lli-
bertat».

L,EDUCACIé, ELS CONCEPTES D’ HOME I EDUCACIé, I FINS EDUCATIUS

Tampoc no resol les contradiccions apellar a la idea que educar és socialitzar,
és contribuir que «formin part» de les noves generacions les idees i els senti-
ments compartits de la societat en qué viuen. No esdevé una manera de resol-
dre les divergéncies educatives pensar que els canvis cientifics i tecnologics de-
terminen canvis en la manera d’entendre com conviure i en els valors d’'una
societat. Per tant, el que ha de fer 'educacié és simplement desenvolupar en les
noves generacions alld que exigeix la societat.

Educacié i societat

Lestabliment de relacions entre valors socials i finalitats educatives esdevé re-
current en la majoria de llibres i articles que reflexionen sobre I'educacié. Lluny
d’intentar reproduir aqui vincles concrets entre models de societat i sistema
educatiu, el que es pretén és reflexionar sobre els possibles criteris que porten
a establir la relacié entre societat i finalitats educatives. El punt de partida sén
els escrits del socidleg francés Emile Durkheim (1858-1917), que permeten con-
siderar-lo el pensador que més ha contribuit a intentar establir una relacié entre
educacié i societat.

Durkheim interpreta, en obres com Education et sociologie, que a cada so-
cietat correspon un cert tipus d’educacié. Considera que cada societat forja un
ideal d’home tant des del punt de vista intellectual com des del fisic i moral, i
aix0 és el que assegura ’homogeneitat cultural que possibilita la vida comuna.
Fer emergir aquest ideal sera 'objectiu de I'educacié comuna (la formulacié
educativa sha de conformar atenent I'ideal de societat). Entén, pero, a la vega-
da, que cada comunitat ha de tenir una diversitat educativa que permeti I'es-
pecialitzacié dins la societat:



30 L’EDUCACIO COM A METAFORA

La societat només pot subsistir si hi ha entre els seus membres una homogeneitat
suficient: I'educaci6 perpetua i refor¢a aquesta homogeneitat suficient, fixant per
endavant en I'anima del nen les similituds essencials que requereix la vida col-
lectiva. No obstant aixd, d’altra banda, sense una certa diversitat tota cooperacié
resultaria impossible: 'educacié assegura la persistencia d’aquesta diversitat ne-
cessaria, diversificant-se per si mateixa i especialitzant-se (Durkheim, 1975, p. 52).

Per a Durkheim, educar és socialitzar; assegurar la suficient «comunitat
d’idees i sentiments» entre els membres d’una societat perqué pogui mante-
nir-se. Educar és una accié d’unes generacions adultes envers unes altres de
joves, encaminada a una tramesa cultural que asseguri '’homogeneitzacié que
la societat necessita per mantenir-se. Una educaci6 adaptada a la societat con-
creta, una educacié que caldrd modificar a mesura que la societat evolucioni.
Un model d’educacié que se subordina al model de societat. Per a ell, cada
societat ha de contribuir a preservar els grans ideals que contribueixen a cohe-
sionar els diferents grups; alguna cosa que transcendeixen els individus que fa
que siguin humans, que no actuin com a bésties; les grans concepcions reli-
gioses, morals o intellectuals, que s6n expressié de «civilitzacié», «consciéncia
comunay, «consciéncia social», «causes socials»; les normes o lleis que vinculen
els individus entre si en innombrables relacions.

Les idees i els sentiments elaborats per una collectivitat qualsevol han quedat re-
vestits, a causa del seu origen, d’un ascendent i d’'una autoritat de tal classe que els
subjectes particulars que els pensen i creuen en ells se’ls representen sota la forma
de forces morals que els dominen i els sostenen. [...] I aquestes virtuts sui generis
no es deuen a cap accié misteriosa, siné que sén senzillament efectes d’aquesta
operaci6 psiquica, cientificament analitzable, pero singularment creadora i fecun-
da, que es diu fusié, comunié d’una pluralitat de consciéncies individuals en una
consciéncia comuna (Durkheim, 1976, p. 48).

Segons Durkheim (1975, p. 49), els ideals de vida en grup no es poden
constituir ni mantenir-se si d’alguna manera no penetren en les consciencies
individuals i s’hi organitzen duradorament. Trobem, aixi, que la societat de-
pendra de 'educacié per perpetuar-se, pero a la vegada la conformacié de I'edu-
caci6 dependra de la conformacié social. Educar com a accié d’unes genera-
cions a unes altres consistira en la tramesa de «les aptituds de tot tipus que
requereix la vida social». Les aptituds que shan de «transmetre» estaran deter-
minades per I'ideal de «civilitzacié»; no hi haura, per tant, marge «d’autonomia
educativa». Lestabliment de I'orientacié de la intervenci6 educativa estara con-
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dicionat per I'abstraccié dels trets que formen la humanitat de la persona ente-
sa com a «consciencia social», en oposicié a les «passions egoistes». La constata-
cié, d’altra banda, de societats amb unes mateixes caracteristiques, aixi com
d’unes regularitats en els canvis socials, portara Durkheim a entendre la peda-
gogia com a ci¢ncia de 'educacié en que s’estableixen lleis que intenten reflec-
tir 'adequacié del sistema educatiu al sistema social.

Un cop fixats els diversos tipus [d’educacié vinculats a societats de la mateixa es-
pécie] caldria explicar-los i hauria, per aix0, de buscar quines sén les condicions
de les quals depenen les propietats caracteristiques en cada cas i com es deriven els
uns dels altres. Aleshores s'obtindrien certes lleis que dominen I'evolucié dels siste-
mes educatius. I es podria descobrir en quin sentit sha desenvolupat 'educacié i
quines sén les causes que han determinat aquest desenvolupament i les que ho
expliquen (Durkheim, 1976, p. 119).

Reduccionisme sociologic

Hem de reconeixer 'aportacié de Durkheim a I'ambit educatiu en contribuir
a fer entendre que la reflexié sobre I'evolucié del context cultural, politic, eco-
nomic, etc. d’una societat ha de determinar d’alguna manera com sarticulen
les politiques educatives. La societat és un component necessari, essencial, de
la realitat humana i, per tant, és innegable que I'educacié ha de contribuir a
enfortir la convivéncia en el si de la societat concreta. A ell devem en bona
mesura que les diferents maneres de reflexionar com sha d’articular el discurs
educatiu actual que trobem en les propostes de sociolegs i pedagogs parteixin
de la reflexi6 dels trets de la democracia actual, del reconeixement que vivim
en una societat postindustrial, una societat de la informacié.

El que no podem fer és caure en la mena de biaix que representa pensar que
el reconeixement de trets definidors de la societat concreta en que vivim ha de
permetre establir quins sén els valors i les idees concretes que shan de trans-
metre a les noves generacions. No es tracta de ser critics amb els intents de
Durkheim de pretendre vincular I'educacié a la societat, siné de pensar en ter-
mes de societat ideal; d’entendre la «consciéncia social» d’una societat, la «cons-
ciéncia comuna», com a fusié o comunié de «consciéncies individuals». Hem
de ser sensibles als corrents de pensament que, més que referir-se a la comu-
ni6 de voluntats, parlen d’«idees forga» d’uns grups socials que es legitimen en
detriment d’altres. Sén molts els pensadors que inviten a reflexionar sobre la
idea que el que sidentifica sovint com a consciencia comuna no és una fusié
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d’idees individuals, sin6 I'expressi6 de la cosmovisié que ens arriba dels grups
que exerceixen el control de les institucions.” Hem d’entendre les formulacions
dels que interpreten que no hi ha fusié de consciéncies, siné xocs que fan que
una cosmovisié vinculada a uns interessos collectius s'imposin a altres cosmo-
visions que representen altres interessos collectius i sovint sén una alternativa
als primers. Hem de ser sensibles a la idea dels que plantegen el reduccionis-
me sociologic en termes de pensar que la defensa d’una adaptacié del sistema
educatiu a la manera dominant d’entendre com articular la convivencia és una
adaprtacié de 'educacié a I'ideal de societat. Clausse diu:

Plantejar una analisi del fenomen educacional com a mer element conservador
i reproductor del sistema de relacions societaries dominants significa confondre
l'acci6 educacional dominant amb I'accié educacional i esperar que les transfor-
macions es produeixin i es consolidin per mecanismes aliens i externs als proces-
sos d’influéncia, la qual cosa és absurda (Garcia Carrasco, 1983, p. 91).

No podem articular les propostes educatives independentment de la refle-
xi6 de la societat concreta a les quals es dirigeixen, perd hem de desconfiar de
les propostes d’aquells experss que pretenen subordinar el model educatiu a
una suposada manera ideal d’entendre la conformacié de la convivencia social.
Hem de ser cauts amb la pretensié d’establir una relacié causal entre la inves-
tigacié i el progrés, pensar que darrere de moltes propostes d’ Investigacién &
Desarrollo hi ha la voluntat d’enfortir una manera particular d’entendre la con-
vivéncia, no pas de fonamentar un ideal (Murga Menoyo, 1992). Hem de te-
nir presents els que consideren que no hi ha un model ideal de regular la
vida collectiva—no hi ha, per tant, uns valors o fins educatius ideals per a cada
societat—, sin6 una multiplicitat de direccionalitats i enfocaments.

2. La idea de cultura com a cultura d’un grup dominant la trobem en Garcia Carrasco, «La edu-
cacién como reproduccién», a CASTILLEJO, CERVERA, COLOM ¢t al., Teoria de la educacién I (El problema
de la educacion), Mircia, Limites, 1983, p. 86-88. La idea d’arbitrarietat cultural la recullen Pierre Bour-
pIEU i Jean Claude PASSEROT a La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de enseianza,
Barcelona, Laia, 1972. Cal considerar, a més, el plantejament de Max Weber de legitimacié de 'autori-
tat: legitimaci6 del missatge del poder en funcié de 'acomodacié al costum o habit cultural, legitimacié
en funcié d’un codi de regles, legitimacié carismatica; vegeu Max WEBER, Historia econdmica general,
Mexic, Fondo de Cultura Econémica, 1974.
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Tres models educatius de principis del segle xx

La revisié, des de la distancia historica, dels diferents models educatius exis-
tents a Occident al primer ter¢ del segle xx, periode en qué Durkheim elabo-
ra bona part dels seus escrits, permet entendre el problema de considerar la
«consciencia comuna» com a sintesi de conscié¢ncies individuals. Reflexionar
envers quelcom que no ens afecta directament permet alliberar-nos, en part, de
la tendéncia a considerar que les propies concepcions politiques, economiques,
morals, religioses... sén les «<adequades» i que, per tant, hi ha un model educa-
tiu ideal: el que contribueix a defensar-les. La distancia en el temps permet
comprendre la idea de Max Weber que es pot racionalitzar la vida de diferents
maneres, entendre que el model de persona i societat que tenim condiciona la
defensa que fem de la vigéncia d'un model educatiu o d’un altre. El fet que
aquest primer ter¢ del segle xx1 vivim en un mén molt diferent del de fa un
segle permet entendre el problema de la legitimitat objectiva d’'un model, ja
sigui el de Durkheim quan digué que sén desadaptades, utdpiques, ideals, les
propostes que no responien al seu model educatiu «conservador, «tradicio-
nal, ja siguin dels models contraposats al seu.

La justificacié d’un model educatiu «tradicional» pren sentit en 'obra de
Durkheim per la confusié de considerar el model de «civilitzacié» de la societat
dominant de '¢poca («capitalisme salvatge») com a sintesi de la «consciencia
social» de la societat; per I'error de fer una interpretacié racional del «progrés
historicr. Es justificava un model educatiu tendent a perpetuar, reproduir, la
societat existent, en concebre la «civilitzacié» de I'¢poca com I'abstraccié del
model de societat menys imperfecta. Durkheim entén que la defensa de la ina-
movibilitat de 'ordre establert, la immutabilitat dels valors tradicionals, la
submissi6 a I'autoritat, és la manera adequada de defensar el progrés de la «ci-
vilitzacié»; la defensa dels valors tradicionals és un contrapés a les situacions de
revolucid, de tensid, que podien alterar el «progrés» de la societat. Els aprenen-
tatges encaminats a justificar acriticament els models de relacié social serien as-
pectes d’un sistema educatiu que entenia que la submissi6 i 'obedié¢ncia eren
la millor manera de fer possible la perpetuacié de 'ordre establert. El perspec-
tivisme historic permet fer evident la confusié entre model social dominant i
ideal de «civilitzacié» i, per tant, giiestionar la pretensié d’una funcié basicament
reproductora de 'educacié. Avui en dia causa malestar pensar que fa poc menys
de cent anys molts pensessin que la funcié basica de 'educaci6 era una mena de
socialitzacié que s'encaminava que les masses de proletaris es resignessin a ac-
ceptar l'ordre social establert. Resulta sorprenent pensar que el que es pretenia
aconseguir era que la ingent massa de treballadors no es rebellessin davant les



34 L’EDUCACIO COM A METAFORA

dures condicions de treball a les fabriques i les mines o que els soldats fossin
disciplinats per tal d’estar disposats a obeir les ordres dels seus superiors, fins i
tot en situacions extremes en que les possibilitats de morir eren altes.

El model educatiu de 'Escola Moderna de Ferrer i Guardia, d’altra banda,
esta adaptat d’alguna manera a la cosmovisié vinculada als interessos proleta-
ris. Ferrer i Guardia, en la seva estada a Franca, havia constatat que 'ensenya-
ment autoritari i disciplinat formava persones sense esperit critic i disposades
a acceptar l'ordre social existent. La proposta educativa de Ferrer i Guardia era
contraria al plantejament de Durkheim: és llibertaria (formacié d’homes lliu-
res), es rebutja qualsevol credo, s'intenta afavorir el desenvolupament de I'es-
perit critic mitjancant I's de la raé... El seu model educatiu buscava instruir
proletaris i intellectuals contestataris i critics amb el model de societat domi-
nant (de la mateixa manera que la pedagogia llibertaria de Paolo Freire, la pe-
dagogia critica de Henry A. Giroux i la de tants altres fins ara, sha oposat a les
societats caciquils i conservadores). Pretenien formar unes noves generacions
conflictives, inadaptades, incomodes per a I'ordre establert.

Tenia ra¢ Durkheim quan deia que una pedagogia que no se subordini a
lordre establert és una font de conflictes i d’inadaptacid, pero ;el canvi social es
pot entendre sense conflicte, si més no d’idees? Revisant el model amb perspec-
tiva historica, ;no hem d’atribuir al desenvolupament de 'esperit critic i reflexiu
envers l'ordre establert el paper de responsable de 'emergencia de noves «cos-
movisions» i, per tant, de la transformaci6 de la societat? ;No hem de considerar
aquest xoc de cosmovisions que intenten imposar-se com a determinants per al
pas del «capitalisme salvatge» de fa poc més de cent anys a un altre on si més
no es regulen les hores de la jornada laboral, les vacances, 'atencié medica, les
prestacions de la Seguretat Social, els drets de les dones...? ;Podem considerar,
perd, com a ideal un model que és font de conflictes, una mena d’educacié que
contribueix a la revolucié, a la confrontacié entre diferents sensibilitats socials?

LEscola Nova també tingué un caracter reactiu envers el model d’escola
tradicional. Les diferents tendéncies existents —escola activa (Montessori, De-
croly), educacié progressiva (Dewey, Kilpatrick), escola del treball (Kerschens-
teiner), escola popular (Freinet), Institucién Libre de Ensefianza, escoles de la
Mancomunitat de Catalunya...— ens porten a parlar de diferents models d’es-
cola nova que es caracteritzen per intentar ser un contrapés a una formacié en
que es fomentava 'obediéncia, i no la iniciativa, la reproduccié, i no la creati-
vitat. Per més que alguns puguin veure en aquest model la proposta de variant
educativa especialitzada per a dirigents i carrecs mitjans d’empreses que ha-
vien de ser critics i creatius per ser competitius en 'economia de mercat de
I'época, hem d’admetre que fou en realitat un model contraposat al tradicio-
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nal. Ho fou perque representava una manera de negar el model adaptatiu de
subordinacié de I'escola a la «consciéncia comuna» (als valors socials domi-
nants en I'¢poca). Ho fou també, igual que I'Escola Moderna, perque possibilita
I'emergencia de consciéncies socials critiques, reflexives, creatives, poc per-
meables a 'acceptacié per se de la moral del deure, del model de societat domi-
nant. Caldria preguntar-nos si es pot considerar com a ideal un model edu-
catiu que, també com en el cas anterior, contribueix a alterar les formes de
convivéncia dominants.

CONSIDERACIONS FINALS

La revisi6 dels diferents apartats d’aquest capitol fa evident la persisténcia de
contradiccions importants en aspectes basics de la teoria educativa que deter-
minen la manera d’entendre el com i el que educatiu en les societats democra-
tiques occidentals. Trobem contradiccions en la concepcié de 'acte educatiu i
els fins educatius que d’alguna manera han de ser considerats.

La reflexi6 inicial sobre I'acte educatiu solament es pot resoldre aprofun-
dint més en la revisi6 del procés de cognici6. No és possible una mena de sin-
tesi que superi la separacié existent entre els que entenen 'educacié com a
educere —contribuir o afavorir la «maduracié» d’unes potencialitats existents—
i els que la identifiquen amb educare —com un nodrir extern encaminat a una
construccié determinada de la persona—. El cami per minimitzar el conflicte
no pot ser altre que especificar millor el conjunt de mecanismes educatius que
fan possible 'emergencia de les estructures de pensament en la persona. Inten-
tarem veure en el capitol seglient que, per poder endegar un procés de revisié de
com es fixen en la persona els criteris de raonament, s’ha de partir de la refle-
xi6 sobre els condicionants i les problematiques associades al paradigma de
cognicié dominant existent; sha de partir de la polémica que hi ha entorn de les
dues maneres d’entendre la idea de metafora.

La reflexié inicial sobre els fins educatius mereix un tractament diferent.
Pretendre establir un model d’educacié ideal és una utopia, pel fet que no es pot
establir una relacié concreta de valors, ja que els valors de cada societat sén una
cosa dinamica que es vincula a unes cosmovisions, a unes voluntats de pui-
xanea, que intenten imposar-se. Entenem que la pedagogia no ha de quedar al
marge de la reflexié sobre les noves maneres de relacié social que es donen arran
dels canvis en les forces productives d’una societat, dels descobriments tecnolo-
gics, de les noves maneres de trametre informacio..., pero la reflexié pedagogica
sobre el model de persona i societat no ha de ser unidireccional ni ha de tenir
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un caracter preeminent davant discursos elaborats en altres camps cientifics. La
vinculacié dels fins educatius amb els valors socials comporta trencar la vincu-
laci6 dels primers amb la idea de procés seqiiencial en el desenvolupament «in-
tegral», <harmonic», del conjunt de les capacitats de la persona; comporta con-
siderar que els fins educatius i I'articulacié de les propostes educatives s’han de
fer des de la reflexié sobre el model de ciutada, des de la reflexié sobre la mane-
ra de donar resposta educativa a les noves cosmovisions emergents.

La valoracié de la idoneitat d’uns fins educatius no es pot fer separada del
model de socialitat que es defensa, no es pot fer sense considerar la provisiona-
litat del model, atenent el dinamisme de les idees for¢a que intenten imposar-se
en una societat. Hem de parlar d’arbitrarietat en I'establiment de fins educa-
tius, perd d’una arbitrarietat fonamentada, en que es justifiqui la vinculacié del
model escollit amb el model de civilitat que es vol potenciar. El pedagog, com
qualsevol altre investigador, no pot renunciar a reflexionar sobre els possibles
criteris de connexid entre intervencions i conseqiiencies de les intervencions,
per més que tota formulacié cientifica sigui provisional.

El drama de I'educacié, perd també la seva riquesa, és que no hi ha respos-
tes univoques, encara que sigui per resoldre problemes educatius especifics.
Educar, com la vida mateixa, comporta prendre decisions, escollir la mirada, la
projeccié imaginativa, que ha de servir de referent per a la presa de decisions,
per una banda, depenent de I'abast de la projeccié en el temps i 'espai i, per
Paltra, depenent d’un procés reflexiu de valoraci6 de les conseqiiéncies que no
es pot separar de I'emotivitat de les persones que reflexionen.

Davant dels intents de definir un s «correcte» de 'educacid, cada cop més
simposa la idea que el concepte d’educacié és «essencialment contestable»
(Naish, 1986); és a dir, s'admeten diferents interpretacions sovint contradicto-
ries. La impossibilitat de trobar una definicié que, lluny de formalismes, sigui
acceptable per a tothom no ens ha de portar al nihilisme, a la passivitat, a 'ac-
ceptacié que qualsevol model politic educatiu o intervencié concreta és igual
de bona o de dolenta, ja que en funcié de I'abast de la mirada és susceptible de
ser defensada o qiiestionada. Levidéncia del xoc de voluntats insalvables ens ha
de fer reconsiderar la validesa del paradigma de cognicié dominant, la tendén-
cia a absolutitzar la resposta, a homogeneitzar, a construir des del consens. La
impossibilitat d’arribar a consensuar un ideal de societat per a les generacions
futures hauria de portar-nos a articular un discurs pensat per enfortir 'entra-
mat moral d’'una mena de societat plural que no pot aspirar al bé o la veritat
absoluta. La incapacitat dels humans de posar-se d’acord en el que és valués ha
de fer-nos a reconsiderar d’entrada la idea que s’ha format en la modernitat de
veritat, bé, correccid, justicia, progrés... i, per tant, també de metafora.
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La reflexi6 sobre el procés d’establiment de metafores esdevé clau per aprofun-
dir en el debat que s’ha obert respecte a la importancia de preservar o canviar
el paradigma o patré de cognicié dominant. La publicacié de veritables cata-
legs sobre la metafora, com ara les obres de W. A. Shibles (1971) i de J. P. Van
Noppen (1985 i 1990), i obres com la coneguda Philosophy in the Flesh, de
George Lakoff i Mark Johnson, confirmen que es tracta d’'un tema permanent
actual en bona part dels camps del saber (psicologia, sociologia, lingiiistica,
antropologia, teoria de la ci¢ncia, logica matematica, intelligéncia artificial...)
en queé l'estudi dels processos cognitius és fonamental. Lestudi de la metafora
permet aprofundir en la polemica que hi ha envers la manera d’entendre com
es generen nous coneixements o nous llenguatges. Ajuden a situar el debat les
paraules d’'Umberto Eco respecte a les dues teoritzacions existents sobre el llen-
guatge i els processos cognitius:

El discurs sobre la metafora engloba dues opcions: ) el llenguatge és, per la seva
naturalesa, originariament metaforic; el mecanisme de la metafora fonamenta I'ac-
tivitat linglifstica, i tota regla o convencid posterior neix per reduir i disciplinar
(i empobrir) la riquesa metaforica que defineix '’home com a animal simbolic; 4) la
llengua (i tot altre sistema semiotic) és un mecanisme convencional regit per regles,
una maquina previsional que diu quines frases es poden generar i quines no, i entre
les generables, quines s6n «bones» o «correctes», o proveides de sentit, al mateix
temps que, d’aquesta maquina, la metafora n’és el trastorn, el sobresalt, I'éxit inex-
plicable, i alhora el motor de renovacié (Eco, 1984, cap. 3).

ARISTOTIL I ELS PRECEDENTS DE LA METAFORA

Bona part dels filosofs i pensadors actuals consideren que la conceptualitzacié
que fa Aristotil de la metafora és clau per entendre tant I'evolucié cap a una



38 L’EDUCACIO COM A METAFORA

consideracié de la metafora com una «arma retorica», com cap a les interpreta-
cions actuals properes als plantejaments de Nietzsche. Per més que Platé i al-
tres filosofs grecs parlaren préviament de la metafora, no hi ha constatacié que
en cap d’ells es presenti una teoria que permeti saber exactament «que és la
metafora, per que es considera legitim el seu Gs en filosofia, i en que es distin-
geix de la simple comparacié o del simil» (Ferrater Mora, 1975, p. 189). Aristotil
és lautor que intenta establir-ne les primeres definicions, que trobem en la Poé-
tica i la Retorica, i fa unes referencies explicites als interessos que promouen
Pestabliment de metafores, en I'Etica a Nicomac.

En la Poética (1457b) parla de les cinc modalitats de desplagament que s'ano-
menaran metaforiques: del génere a 'espécie, de I'especie al génere, d’especie a
especie, la metafora per analogia i una cinquena modalitat que té a veure amb
el simil. No entrarem a explicitar les quatre primeres especies de metafora, ja
que el que és rellevant és la referéncia que fa a la cinquena espécie, quan diu:

De vegades no hi ha nom establert per expressar algun dels termes de I'analogia;
perd no per aixd 'expressarem menys; aixi, «escampar llavor» és «sembrar», perd
«escampar les flames» aplicat al sol no té nom; la mateixa relacié hi ha entre aixo
(que no té nom) i el sol, que entre el sembrar i el gra, i per aixo diu el poeta «<sem-
brant la flama feta per un déu». Es pot usar, doncs, la metafora d’aquesta manera
i també d’una altra: després de designar una cosa amb el mot que s'aplica a una
altra, hom li lleva alguna de les seves qualitats; per exemple, si de I'«escut» se’'n
digués no «la copa d’Ares», siné «la copa sense vi».

Lestabliment de la cinquena modalitat confirma que el vincle de la meta-
fora amb I'analogia (quarta modalitat), amb I’harmonia d’una relacié mate-
matica, és problematica perqué desdibuixa la idea de comparacié. Prestigiosos
lingiiistes contemporanis consideren que el fet que Aristotil establis aquesta
cinquena especie de metafores permet qiiestionar aixi la idea tan estesa que les
metafores sén mecanismes per reproduir la realitat o violentar-la amb fins po¢-
tics. Davant uns primers corrents de pensament que entenen la metafora com
una forma abreujada de simil condensat en una paraula, una manera de fixar
semblances que, usada correctament, permet desvelar la veritat amagada, tro-
bem un segon grup de pensadors que entenen que darrere de la metafora no hi
ha la voluntat de reproduir la veritat, siné la de permetre considerar el que és
usual enfront del que és infreqiient. Per a aquests ultims, el conjunt de textos
de la metafora sén els precedents d’'una nova teoria relacional del pensament.

La interpretacié retorica del procés de conformacié de la metafora, la del
primer grup de pensadors, seria que la metafora trasllada a una cosa (Aquil-les)
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el nom d’una altra cosa (lled) en virtut d’una semblanc¢a que hi ha entre totes
dues. La metafora significa, per tant, traslladar una cosa al lloc d’una altra.
Sén molts els pensadors que al llarg de la historia, davant dels exemples i les
explicacions donades per Aristotil, han interpretat que la substitucié entre ter-
mes era el fonament del procés de desplacament metaforic.' S6n molts els que
interpreten que la idea de substitucié queda confirmada quan Aristotil afirma
en la Retorica: «Doncs la comparacié és, com abans es va dir, una metafora que
només es diferencia per un afegit posat davant» (1410b, 18, 20). Considerar
que la diferencia entre 'una i I'altra és I'afegité de la comparaci6 passa a ser
interpretat com la constatacié que la funcié de la metafora és posar en evidén-
cia la relacié de similitud entre diferents realitats, igual que el simil, perd amb
la diferencia que s’ha suprimit la particula explicita de comparacié.

Autors com Paul Ricoeur i De Bustos consideren que una teoria substitu-
cionista de la metafora és fer una interpretacié massa simple del plantejament
aristotelic, ja que comporta considerar una equivaléncia cognitiva entre el ter-
me que substitueix i la forma usual substituida. D’alguna manera, 'acceptacié
d’una teoria substitucionista significaria negar la valoracié que fa Aristotil de la
importancia de la metafora per a la generacié de nou lexic i també ignorar
la valoracié de la importancia de les experiéncies viscudes i la imaginaci6 en el
procés de formaci6 de les noves paraules.

Aristotil valora que la metafora no solament es pot usar per a fins poétics o
retorics, sind també per estendre el lexic. Parla del fet que les metafores es fan
servir «per donar nom a coses que no en tenen» (Retorica, 1405a). En la traduc-
cié de la Retorica que empren G. Lakoff i M. Johnson és clara la referéncia a
extensié léxica: «Les paraules corrents comuniquen només el que ja sabem;
solament per mitja de les metafores podem obtenir alguna cosa nova» (1410b
10, 15). En la traduccié de Racionero no és tan evident si se cita el fragment
dels autors esmentats, perd si quan es revisa un fragment més ampli en que es
considera el vincle entre ensenyanca i extensié de significat:

Pero establim «abans» que el nostre principi és aquest; a saber: que un facil apre-
nentatge és, per naturalesa, plaent a tots i que, d’altra banda, els noms signifiquen
alguna cosa, de manera que aquells noms que ens proporcionen algun ensenya-

1. De Bustos (2000, cap. 11) constata que la idea de metafora com a comparacié condensada és re-
petida en tota la tradicié retorica, sigui basant-se en les paraules de Quintilia «In totum autem me-
taphora brevior est similitudo» ([mtitutio Oratoria, cap. vii1, V1, 8), sigui basant-se o en les de Cicerd
«La translacié és una semblanca breu reduida a un sol mot que, posat en el lloc d’un altre com si fos el
seu propi, si es reconeix agrada, si no té res de semblant es rebutja» (De ['orador, 1933, llibre 111, 38).
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ment sén també els que ens procuren un plaer més gran. Hi ha, sens dubte, les
paraules que ens sén desconegudes, mentre que les especifiques les coneixem ja;
perod el que principalment aconsegueix el «resultat dit» és la metafora (Aristotil,
1994, 1410b 10-15).

El que valoren el segon grup de filosofs és el fet que I'establiment d’una
cinquena modalitat de desplagament pressuposa que I'extensié i la constitucié
de coneixement no responen a uns mecanismes regulars i precisos. El vincle
entre la metafora i el simil significa encadenar la conformacié del nou llen-
guatge, nou coneixement, a la imaginacié i a la sensibilitat del qui reflexiona.
Per més que consideri que hi ha metafores més adequades i correctes que d’al-
tres, que cal parlar d’una percepcié intuitiva per valorar I'adequacié d’unes me-
tafores, el plantejament d’Aristotil deixa entreveure que la conformacié del nou
llenguatge, 'extensié de significat, té a veure amb el subjectivisme de la imagi-
naci6. No nega que hi hagi regles i principis que determinen el procés interac-
tiu, les relacions socials, perd no pot separar el procés de categoritzacié d’'un
procés de percepcié intuitiva de semblances, fet que no deixa de ser una inter-
pretacié subjectiva d’una persona o unes persones que reflexionen.

Ates que en les formulacions d’Aristotil la imaginacid i la sensibilitat no es
poden separar del procés de conformacié metaforica, aquest filosof ha estat
considerat pels filosofs actuals el precursor d’'una manera problematica d’en-
tendre els processos cognitius, en que les regles i els principis emergeixen vin-
culats a la praxi, al procés interactiu de dialeg i negociacié, i no a l'inrevés.

LA METAFORA COM A ARMA RETORICA

La retorica classica ha ignorat la convertibilitat de les imatges i de les metafores,
fet que ha determinat una oOptica reduccionista de la metafora. Lacceptacié
que el terme comparat era una paraula que en substituia una altra ha convertit
el valor de la metafora en purament ornamental, com el de la figura literaria.
No cal dir que el desenvolupament d’una teoria substitucionista comporta que
la metafora no tingui una funcié cognitiva independent del discurs literal.
Levolucié del concepte al llarg de 'edat mitjana entenem que no es pot
separar de la radicalitzaci6 de la relaci6 entre el simil i la metafora que trobem
en Quintilia: «In totum autem metaphora brevior est similitudo» (/nstitutio
Oratoria, vii1, v1, 8); o en Cicerd: «La translacié (la metafora) és una semblan-
¢a breu reduida a un sol mot» (De ['orador, 111, 38). La metafora esdevé una
modalitat de desplagament que possibilita un acostament a la veritat revelada.
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D’alguna manera, la reflexi6 entorn de la metafora consisteix a com fer-ne un
mecanisme que permeti un coneixement de la realitat que no solament no
entri en contradiccié amb els llibres sagrats, siné que serveixi per confirmar la
logica de les cosmovisions dominants.

Trobem, aixi, que des de I'aparici6 dels tres grans sistemes religiosos mo-
noteistes més influents en el mén occidental —judaisme, cristianisme i isla-
misme— hi ha un intent per trobar la veritat oculta de les coses mitjangant,
fonamentalment, la revelacié «que comprenia, per un costat, un conjunt d’es-
criptures sagrades, com la Biblia i 'Alcora, i per I'altre, les decisions de les au-
toritats eclesiastiques en la mesura en que eren portadores de sancié o inspi-
racié divines» (Weinberg, 1987). Hi havia la creenga que la veritat shavia de
descobrir mitjangant I'ts de la rad, la qual no podia entrar en conflicte amb
la veritat revelada. La metafora esdevindra el mecanisme emprat per aconse-
guir-ho.

Hem de parlar d’un procés que porta a considerar la metafora com un or-
nament o una comparacio, a considerar la ment com un receptacle passiu de
percepcions, per més que permet que darrere la metafora hi hagi la por que el
procés de conformacié de nou llenguatge i nova cultura es faci atenent una
racionalitat diferent de la dominant. Com diuen Lakoff i Johnson, «la por ala
metafora i la retorica en la tradicié empirica és la por al subjectivisme —Ia por
a lemocié i la imaginacié» (Lakoff i Johnson, 1989).

Podem dir que la tradicié retorica posterior a Aristotil tendeix a identifi-
car la metafora amb I'analogia; la metafora té valor Gnicament com a terme
substitut, no queda dibuixada una nocié de metafora lligada a la comparacié.
A l'edat mitjana, aixi, la creenga en una veritat revelada, que ’home podia des-
cobrir mitjangant I'as de la reflexi6 sobre els textos sagrats o les dades de la
sensacid, porta a buscar les semblances, les proporcions... La informacié que
genera la metafora, vista des d’aquesta optica, és nulla; 'Gnic que permet és
entendre millor la realitat mitjangant la substitucié adequada d’un terme al-
legoric, figurat, per un altre de més precis.

CoGNICIO I MODERNITAT. LA RECLUSIO DE LA METAFORA
COM A FIGURA DEL DISCURS

El procés de reclusié de la metafora a 'ambit de les figures del discurs entenem
que s’explica per 'emergéncia d’una filosofia racionalista empirista que eviden-
cia els perills del subjectivisme. El temor a la metafora en la filosofia a 'edat
moderna no es pot passar per alt. Considerem que sén encertades les reflexions



42 L’EDUCACIO COM A METAFORA

de Lakoff-Johnson i De Bustos que apunten que el menyspreu per la metafora
i els «procediments figuratius» té a veure amb el desenvolupament de la ciéncia
empirica com a model de veritat, amb un vincle que s'establi entre objectivis-
me i racionalitat, subjectivisme i irracionalitat.

Certament, cal considerar una primera modernitat en qué autors com
Bacon, Maquiavel o Montaigne mostren cautela envers la pretensié de veritat
absoluta o qualsevol afirmacié dogmatica, desconfianga envers la possibilitat
d’una vida harmoniosa, envers la possibilitat d’abandonar un fi bo sense aban-
donar-ne un altre de també bo. Perd no és menys cert que el que acaba impo-
sant-se és el pensament d’autors com Descartes, Kant o Hegel, que plantegen
un transit lent cap a formes de convivéncia que porten a I'emancipacié huma-
na i la superacié de 'egoisme. I hem de considerar també una segona moder-
nitat caracteritzada per la confianca en la consciéncia humana, en la capacitat
humana d’apropar-nos a la veritat i d’establir de manera progressiva el conjunt
de judicis adequats sobre com viure i conviure.”

Kant i lesperit de la Illustracid

Lobra de Kant i posteriorment la de Hegel sén intents reeixits de substitucié
d’un criteri de veritat escolastica fonamentada en un raonament deductiu que
parteix d’una veritat general donada per la tradicid, per una confianca en alld
espontani, lliure i creatiu de la raé humana. Kant dilui la realitat en considerar
que l'objecte de coneixement és una representacié que fa el subjecte. La pérdua
d’objectivitat que representa la dissolucié de la realitat la guanya en considerar
el subjecte transcendent, en considerar que hi ha unes normes de 'espai tem-
poral que garanteixen el coneixement vertader. Cal recordar que critica en ale-
many vol dir establir un limit: la Critica de la raé pura fou un intent d’establir
el limit del que es podia saber.

Kant és una referencia obligada per entendre la modernitat perqué en ell
trobem la formulacié més sistematica i rigorosa de com trencar amb la relacié
que en I'antiguitat s’havia establert entre el simbol i la imatge simbolitzada. La
confianca en la rad, per a molts, fa que sigui un dels pensadors que millor ex-
pressa U'esperit de la [lustracié: el raonament amb autonomia, el rebuig de la

2. Vegeu Stephen Touwmin, Cosmopolis. The hidden agenda of modernity, Nova York, Free Press,
1990. En I'obra és pales el contrast entre el pensament d’uns primers representants que parteixen de la
impossibilitat de separar la raé del sentiment i el d’uns altres més tardans que pretenen bastir un discurs
universal i intemporal.
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idea d’una veritat general donada per la tradicié. Kant esdevé el pensador que
millor expressa la idea que si no podem confiar en la cultura o I'experiencia
sensible en raonar, hem de considerar una veu interior que si aprenem a escol-
tar-la ens indicara el cami cap a la veritat i 'acci6 justa.

La visi6 fenomenica de la realitat kantiana és un punt de partida per esbri-
nar fins a quin punt podem dir que la sensibilitat permet captar de manera
verag un suposat «mon exterion, establir els limits de la sensibilitat en el procés
de captacié de fenomens. En la Critica de la rad pura considera que el pas del
procés perceptiu a la generacié de conceptes no es pot explicar des de la sensi-
bilitat, des de I'experiencia directa, com feia Hume. La impressié sensible sin-
gular no pot existir com a tal, siné com a impressi6 sensible lligada a altres
impressions sensibles. No captem feixos d’impressions sensibles, sind «coses»,
i el nostre concepte de cosa no és identic a la suma de propietats. Aixi ho indica:

De manera que, a través de la sensibilitat, no només coneixem la naturalesa de les
coses en si mateixes de manera confusa, siné que no la coneixem en absolut.
Des del moment en qué suprimim la nostra condicié subjectiva, 'objecte repre-
sentat i les propietats que la intuicié sensible li hagi atribuit no es troben enlloc,
si poden trobar-se, ja que és precisament aquesta condicié subjectiva la que deter-
mina la forma de 'objecte com a fenomen (Kant, 1781, B 62).

Ates que la sensibilitat és la facultat que ha de permetre la representacié de
la realitat en forma d’objectes, i no d’'impressions inconnexes, entén que la per-
sona té unes regles a priori, prévies a I'experiéncia, que ho possibiliten. Les con-
dicions que calen perque hi hagi qualsevol impressié sensible no poden existir
per elles mateixes com a impressi6 sensible. Ens diu:

Les sensacions només poden ser ordenades i disposades en certa manera en alguna
cosa que no pot ser, al seu torn, sensacio. Per aixo, la matéria de tot fenomen ens
ve donada  posteriori. Per contra, la forma del fenomen ha d’estar completament
a priori disposada per al conjunt de les sensacions en el psiquisme i, per aix0 ma-
teix, ha de ser susceptible d’'una consideracié independent de tota consideracié
(Kant, 1781, B 34 A 20).

La preocupacié per trobar les condicions de certesa del coneixement el porta
a intentar deduir les diverses categories considerant la forma logica dels dife-
rents judicis. Pensava que podia trobar les «idees de la raé» considerant les di-
ferents formes d’inferéncia. El problema en la deduccié transcendental de les
categories és que, per una banda, les categories no tenen contingut perque depe-
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nen de experiencia i, per 'altra, 'experiencia depen de les categories. La so-
lucié que troba és que no hi ha experiencia ni categories, siné experiéncia
formada per les categories. Trobem, aixi, que per a Kant les categories sén
conceptes purs de 'enteniment que ens fan possible de coneixer qualsevol ob-
jecte pensat i possibiliten la unitat sintetica de I'apercepcid; solament aquesta
unitat fa possible la intuicié. Les categories contenen la base de «tota experién-
cia en general». Aixi ho indic:

Ara bé, dos s6n les maneres segons les quals podem pensar una necessaria concor-
danca de l'experiéncia pels conceptes dels seus objectes: o bé és I'experiencia la
que fa possible aquests conceptes, o bé sén aquests conceptes els que fan possible
Pexperiencia. El primer no passa [...] consegiientment, ens queda només I'altra
alternativa [...] és a dir, que les categories continguin, des de 'enteniment, les
bases que possibiliten tota I'experiéncia en general (Kant, 1781, B 166).

Kant imposa als fets una cohereéncia preconcebuda. No serem els primers a
interpretar que el que pretén és trobar uns principis que orientin el procés rao-
nador: entén que no és possible coneixer «la cosa en ella mateixa», perod té el
convenciment que, amb les formulacions logiques, ell pot fer projeccions, es
pot acostar a la realitat que samaga darrere dels fenomens. Hegel referma la
modernitat illustrada en vincular la llibertat a 'autoconeixement, a una racio-
nalitat humana que es va imposant historicament a mesura que les persones
agafen consciéncia a través de les relacions humanes.

DissorLucié DEL SUBJECTE TRANSCENDENTAL

Al llarg del segle x1x, des que Hegel referma la modernitat illustrada foren
molts els autors que van minar la confianga en la rad, si més no la confianca
en la manera en que 'entengueren Kant o Hegel. Per a molts, el discurs de
Shopenhauer, Nietzsche, Heidegger, Quine, Wittgenstein, Kuhn, Rorty, Put-
nam... significava el declivi de la modernitat illustrada; per a d’altres, signifi-
cava importants matisacions en la manera d’entendre la raé que representa-
va una nova embranzida al projecte illustrat. Cal apropar-se al discurs d’alguns
d’aquests filosofs contemporanis que han contribuit a comprendre la pro-
blematica de buscar la veritat en un subjecte que raona atenent uns princi-

pis.
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Lanticientificisme de Nietzsche

Nietzsche esdevé critic amb l'intent de Kant, i altres autors de la modernitat
com Hegel, de trobar validesa objectiva als judicis. Lexposicié de Nietzsche en
aquest extrem no és lineal; sén pinzellades que es repeteixen i es matisen al
llarg de les seves obres. Coincideix en Kant en el fet que la formacié del con-
cepte passa per un procés de simplificacié i d’abstraccié de la realitat que se’ns
presenta. La diferéncia rau en el fet que, per a Nietzsche, la conceptualitzacié
no és donada per un ordre que imposa unes categories logiques universals; la
conceptualitzacié resulta d’unes categories logiques, perd no universals, sind
generades pels homes al llarg dels temps, aixi com de les limitacions del llen-
guatge establert o la visié que ens imposa «’altre proper».

Nietzsche recusa la pretensié d’objectivitat d’unes categories que entén
que provenen del llenguatge i que, per tant, sén interpretades i subjectives.
Kant, contrariament a Aristotil, havia intentat esquivar el problema de la
contingéncia de la semantica i de la sintaxi fent derivar les categories no del
discurs, siné del judici. Nietzsche entén que encara que les categories es de-
rivin de judicis cientifics, tot pensament huma, incloent-hi el cientific, s’ex-
pressa; aix0 arruina per sempre la pretensié de trobar conceptes amb valor
immutable.

El que és important del plantejament de Nietzsche és que considera que
Vimaginari collectiu és el resultat de la plasmaci6 de les voluntats en el llenguat-
ge i la logica al llarg dels temps; el llenguatge no és el reflex d’una realitat, sind
una interpretacié interessada dels fenomens. Ens diu que solament trobem pa-
raules per designar els estats més violents, com la colera, la por o el plaer, pero
ignorem els estadis intermedis. Com que només som conscients del que podem
anomenar, solament retenim en les nostres vides els estats extrems i els aspectes
quantificables. Aixi ho indica:

El nostre enteniment és una forga de superficie, és superficial. Aixo es diu també
«subjectiur. Coneix mitjangant conceptes, és a dir, el nostre pensament consisteix
a classificar, a denominar. Es tracta, per tant, d’alguna cosa que remunta a una
arbitrarietat 'home i que no arriba a la cosa com a tal. Chome arriba al coneixe-
ment absolut Gnicament a base de calcul i en les formes de I'espai; els limits dltims
de tot el cognoscible sén quantitats: '’home no comprén cap qualitat; només quan-
titats (Nietzsche, 1974, 54).

Pero tot per al que té sentit la paraula «coneixement, es refereix al regne en el qual
es pot mesurar, comptar, pesar, quantitats; mentre que, al revés, totes les nostres
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sensacions de valor (és a dir, totes les nostres sensacions) consisteixen precisament
en qualitats, és a dir, en les nostres «veritats» de perspectives referents a nosaltres,
que no poden ser conegudes en absolut (Nietzsche, 1981, 557).

La paraula es converteix en concepte en el moment en qué no serveix a la
vivéncia original absolutament individualitzada a la qual deu el seu origen, siné
que serveix a innombrables experiéncies analogues. Lesseéncia de les coses no es
manifesta en el mdn empiric, perqué no hi ha fets, siné interpretacions de fets.
Una llei de la natura no és res que coneguem «en si», siné que ho coneixem
Gnicament a través dels seus efectes, que a la vegada depenen d’altres lleis de la
natura. Diu: «Comissié dels caracters individuals i reals ens proporciona el
concepte i també la forma, mentre que la natura no coneix formes ni concep-
tes, ni per tant géneres, siné només un x que ens resulta inaccessible i indefini-
ble» (Nietzsche, 1974, 91).

Lacceptacié de la veritat dels conceptes en general, també de les catego-
ries, sha de veure com un interés dels homes per conceptualitzar de manera
similar; els acords sobre el sentit de les paraules i expressions, els entén com el
primer pas del concepte de veritat. Des que establim acords —tractats de pau,
dira Nietzsche—, fixem el que en endavant ha de ser «veritat». Ho expressa
aixi:

Aquest tractat de pau implica quelcom que s'assembla al primer pas donat per
Pobtencié d’aquest enigmatic instint de veritat. Efectivament, en aquest moment
es fixa el que d’ara endavant ha de ser «veritav, és a dir, s’ha trobat una designacié
de les coses uniformement valida i obligatoria, i les lleis del llenguatge faciliten les
primeres lleis de veritat, perque aqui sorgeix el primer contrast entre veritat i men-
tida (Nietzsche, 1974, 88).

En les primeres obres, la «veritat» 'entendra com un conjunt de metafores,
trops, que la gent considera com a prescripcions vinculants després del llarg
procés d’objectivitzacié. Ho trobem expressat en aquest bonic passatge:

Per tant, que és la veritat? Una multitud de moviment de metafores, metonimies,
antropomorfismes; és una paraula, un conjunt de relacions humanes que eleva-
des, traslladades i adornades poéticament i retoricament, després d’un llarg s, el
poble considera fermes, canoniques i vinculants: les veritats sén illusions de
que sha oblidat que ho s6n, metafores ja utilitzades que han perdut la seva forca
sensible, monedes que han perdut la imatge i que ara entren en consideracié com
a metall, no com a tals monedes (Nietzsche, 1974, 91).
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El concepte de metafora solament esta enunciat en les primeres obres; con-
cretament, en E/ nacimiento de la tragedia, La Naissance de la Philosophie a
l'époque de la Tragédie grecque, El libro del fildsofo i els Fragments de la mateixa
¢poca. Sara Kofman ens diu, en Nietzsche et la métaphore, que en les obres
posteriors el concepte de metafora perd la seva importancia estratégica; parlar
de metafora pot ser entes com I'acceptacié que els noms i altres paraules tenen
associats un concepte propi que es pot modificar. En obres posteriors ja no
parla de metafora com a procés, siné de la «voluntad de poder o puixancan,
que cal entendre com la raé dels canvis conceptuals, la raé metaforica.

Nietzsche constata que la mecanica de simplificacid i abstraccié que es dona
en la generacié de concepte no estd encaminada a coneixer, sind a aconseguir
poder sobre les coses: «Tenim sensibilitat per les percepcions que necessitem
per a la nostra conservacié». La consciéncia la tenim, doncs, perqueé és valida,
és util. En paraules de Habermas (Conocimiento y interés, 1968): «Nietzsche ha
vist que les normes del coneixement no sén independents per principi de les
normes d’obrar; que hi ha una vinculacié immanent entre coneixement i inte-
rés». Es més, la veritat ho serd per estipulacié: «Els pensaments sén les ombres
dels nostres sentiments» (Nietzsche, 1882, 179). El saber és una forma més de-
bilitada de la vida «pulsional»; el coneixement té una forga cognitiva que con-
forma el mén d’acord amb els interessos.

Als realistes. [...] us anomeneu realistes, tot indicant que el mén és veritablement
fet tal com se us apareix a vosaltres: la realitat es lleva els seus vels tnicament da-
vant de vosaltres i tal vegada vosaltres mateixos en sou la millor part [...]. Tanma-
teix, en la vostra situacié llevada de vels, ;no sou vosaltres també éssers summament
apassionats i tenebrosos, comparats amb els peixos? Alhora, ;no sou també ente-
rament semblants a un artista enamorat? Continueu portant amb vosaltres matei-
xos les avaluacions de les coses que tenen llur origen en les passions i en els ena-
moraments dels segles passats! (Nietzsche, La gaia ciéncia, 57).

Origen del coneixement. Durant periodes enormement llargs, I'intellecte no gene-
ra res més que errors. Alguns d’aquests errors resultaren utils i serviren per a la
conservacié de I'especie: qui ensopega amb ells o bé els hereta podia dur a terme
amb una felicitat més gran el seu combat a favor de si mateix i de la seva nova
generacié. Aquesta mena d’articles de fe erronis, els quals continuaren essent he-
retats i a la fi es convertiren gairebé en una part integrant de 'espécie humana, sén
per exemple aquests: que hi ha coses que duren, que hi ha coses que sén iguals,
que hi ha coses, materies, cossos, que una cosa és alldo que constitueix la seva ma-
nifestaci6 fenomenica, que la nostra voluntat és lliure, que alld que és bo per a mi
també és bo en si i per asi [...]. Per consegiient: la for¢a dels coneixements no rau
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pas en llur grau de veritat, siné en llur antigor, en llur capacitat d’incorporacié, en
llur caracter com a condici6 de vida (Nietzsche, La gaia ciéncia, 110).

El lligam entre coneixement i interes, Nietzsche ens el presenta com quel-
com que escapa a les individualitats: la consciéncia no pertany a I'existencia
individual de 'home, siné a una naturalesa «gregaria» i comunitaria. La for¢a
de la consciencia varia en funcié, al seu entendre, de la capacitat de comuni-
car-se d’'un home, facultat que esta en funcié de la necessitat de comunicar-se.
La categoria de substancia, entesa com a projeccié del jo sobre les coses, és una
il-lusié; creiem en els nostres estats perque sén semblants i pensem que sén
Pexpressié d’un mateix substrat, el jo, perd som nosaltres els qui hem fabricat
la identitat en anomenar-los com a nostres. Des del moment en que expressem
en llenguatge els fendmens mentals, estem establint uns limits en la interpre-
tacié de la realitat.

Dit breument: el desenvolupament del llenguatge i el desenvolupament de la cons-
ciéncia (no pas la rad, siné tnicament el fet pel qual la ra6 esdevé conscient de si
mateixa) van junts. Cal afegir que no solament el llengatge serveix de pont entre
home i home, sin6 també la mirada, la pressio, el gest. El fet pel qual esdevenim
conscients de les nostres impressions sensibles que tenim en nosaltres mateixos, la
poténcia de poder fixar-les i en certa manera collocar-les fora de nosaltres, ha aug-
mentat en la mesura que creixia la necessitat de comunicar-les als altres mitjangant
signes [...]. Només com a animal social ’home aprengué a esdevenir conscient
de si mateix —ell ho fa encara, ho fa cada cop més (Nietzsche, 1882, 354).

Caldria veure com entén 'autor 'origen d’aquest coneixement expressat en
forma de paraules i conceptes, de llenguatge, que determina la consciencia de
la realitat. En la La gaia ciéncia ens diu que P'acte de congixer sha d’entendre
com un llarg procés que comenga amb una varietat «d’'impulsos» que manifes-
ten les opinions parcials sobre objectes i fets i, per tant, entren en conflicte
entre ells; les concessions mutues, els pactes, porten a la visié final del concep-
te. La consciéncia no és antitetica de la pulsié en cap aspecte decisiu. En un
fragment del passatge ens diu:

Nosaltres, per als quals només arribem a la consciéncia de les darreres escenes de
reconciliacid i els comptes definitius d’aquest llarg procés, creiem segons aixd que
intelligere és quelcom de reconciliador, quelcom de just, quelcom de bo, quelcom
d’oposat essencialment als instints, quan és solament una cerza relacié dels instints
en si (Nietzsche, 1882, 333).
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Si, com hem intentat veure, coneixer és crear i crear és legislar, la seva vo-
luntat de veritat, en definitiva, és «voluntat de puixancan; caldria veure en quin
lloc queda el coneixement cientific. La idea que apunta Nietzsche és que tota
mecanica de coneixement és un aparell de simplificacié i abstraccié encaminat
no tant a coneixer, siné a aconseguir poder sobre les coses (Nietzsche, 1981,
498). La ciéncia, aixi, és un llenguatge xifrat, una descripcié interessada, que
permet dominar; solament abasta I'aspecte més superficial del que és real, el
que es repeteix o es reprodueix; solament explica per actuar.

Operem amb coses que simplement no existeixen: amb linies, amb superficies,
amb cossos, amb atoms, amb temps divisibles, amb espais divisibles —;com ha de
ser possible fins i tot una explicacid, si tot ho convertim en una imatge, en la nostra
imatge? N’hi ha prou que considerem la ciéncia com la humanitzacié més fidel
possible de les coses. Cada cop més aprenem millor a descriure’ns nosaltres matei-
x0s, en la mesura que descrivim les coses i llurs relacions (Nietzsche, 1882, 112).

Hi trobem una primera idea de perspectiva davant la ciéncia, el coneixe-
ment en general. Les veritats seran «veritats condicionades» emmarcades dins
d’un ambit d’interpretacié. S’avanga a la idea de «veritats per estipulacié» que
anys més tard autors com Hilary Putnam desenvoluparan. Nietzsche ho ex-
pressa aixi:

Les categories no poden considerar-se «veritats» més que en el sentit que sén condi-
cions d’existéncia per a nosaltres; de la mateixa manera que I'espai d’Euclides re-
sulta una «veritat condicionada» d’aquest genere (Nietzsche, 1981, 509).

El filosof alemany diu que la logica ha nascut per la voluntat d’igualar, amb
objectiu de comprensié i domini. El valor de les categories és subjectiu perque
saplica a «veritats condicionades». Les categories, per a ell, son, aixi, unes es-
tructures que permeten uns criteris de raonament, pero no deriven de principis
a priori, sind de les pulsions que sén producte d’una llarga evolucié biologica
i cultural. Cacceptacié que en fem es deu al seu valor pragmatic; ens resulten
interessants per estructurar la realitat. Ho explica aixi:

La prohibici6 de contradir-se en els conceptes sorgeix de la creenca que nosaltres
podem formar conceptes, que un concepte, a més, no designa només I'esséncia de
les coses, sind que I'abasta... De fet, la logica (com la geometria i 'aritmética) no
saplica més que a éssers figurats que nosaltres hem creat. La logica és la temptati-
va de comprendre el mén veritable valent-nos d’un esquema de ser fixat per nos-
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altres: 0 més precisament: posant-nos en condicions de formular i de determinar
el mén veritable (Nietzsche, 1981, 510).

[...] nosaltres ens inclinem per principi a pensar que els judicis més falsos (i els
judicis sintetics @ priori en formen part) ens sén els més imprescindibles, que
I’home no podria viure sense les ficcions logiques, sense mesurar la realitat a partir
de la pura invencié d’'un mén incondicional, idéntic a si mateix, sense falsificar
constantment el mén mitjancant els nimeros —i és que renunciar als judicis falsos
seria renunciar a la vida, seria negar la vida (Nietzsche, 1886, 4).

La pregunta de Kant «;com sén possibles els judicis sintetics @ priori?» pas-

sa a ser per a Nietzsche un engany, perque no hi ha entitats per descobrir, siné

una confusi6 entre descobrir i inventar. La pregunta ben formulada seria aques-

ta: «Per que és necessari creure en aquells judicis?».

Kant es preguntava com sén possibles els judicis sintetics @ priori? —i que va
respondre ell, ben bé? «Mitjangant una facultat»: si bé, tot sha de dir, malaurada-
ment no pas amb tres paraules, siné amb tal prolixitat, tal respectabilitat, i amb
tal luxe de profunditat i recaragolament alemany que ningt no va ser capag de
percebre-hi la comica ximpleria alemanya («niaiserie allemande») amagada en
aquesta resposta (Nietzsche, 1886, 11).

En conclusié, trobem que Nietzsche no rebutja les categories, sind 'objec-

tivitat que els pretenia donar Kant. No rebutja tampoc I'existéncia de judicis
sintetics a priori; el que nega és que aquests judicis siguin la prova de 'objecti-

vitat de les ciencies, que construirien, aixi, relacions universals i necessaries.

Nietzsche parteix dels mateixos principis de 'enteniment de Kant, pero és més
radical que ell, perqué¢ trenca amb la logica, la ciéncia objectiva, el cogizo. Po-
dem dir que la figura singular de Nietzsche contribui, sense caure en cap irra-
cionalisme, a trencar amb la idea que la realitat forma un tot racional sense
contradiccions; contribui en certa manera a prevenir-nos dels perills del fana-
tisme, d’intentar superar el pluralisme huma, de considerar que la nostra raé
és la ra6 autentica, de no saber veure la problematica d’una raé que ens porta
a ser a la vegada jutge i part.

Els «jocs de llenguatge» de Wittgenstein

Lobra de Wittgenstein representa continuar el cami iniciat per Nietzsche de
reflexi sobre la problematica de pretendre fonamentar el nostre coneixement
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en veritats de les quals no es pot dubtar. Inicialment, durant la primera mei-
tat del segle xx, el que trobem és la pretensié d’establir o contribuir a establir
un llenguatge ideal, perfecte, mitjangant I'analisi dels trets lingiiistics co-
muns del discurs ordinari. Ell i altres fildsofs pretenien alliberar les persones
dels equivocs i les ambigiiitats a qué eren sotmeses amb I'Gs ordinari de les
paraules i les proposicions. Eren conscients de '0ptica fenomenica kantiana,
de la impossibilitat de coneixer el mén que s'amagava darrere dels fendmens
que captem. Tenien la conviccid, perd, que si establien els trets fonamentals del
llenguatge, podien descobrir els errors en el procés de raonament, podien acos-
tar la realitat i el mén, podien reduir el grau d’incertesa. Entenien el coneixe-
ment com una qiiestié de grau, en qué no podem saber certament que A vagi
seguida de B, perd podem saber que és probable que A habitualment vagi se-
guida de B si ens atenem a uns principis logics de raonament. Aquesta op-
tica és la que trobem, d’alguna manera, en el seu Tractatus logico-philosophicus,
en el pensament de 'atomisme logic de Bertrand Russell i en els escrits de la
primera etapa dels filosofs del Cercle de Viena, que arriben fins a mitjan se-
gle xx.

Russell i el Wittgenstein del 7ractatus intenten analitzar i dividir el llen-
guatge en unitats minimes i autdbnomes, atenent la forma logica que estructu-
ra les oracions de parla ordinaria: partint de les formes logiques pretenien
arribar al llenguatge ideal perfecte. Descriure el mén consistia, per a Wittgens-
tein, descriure els simbols lingiiistics, donar sentit a les proposicions o valors
de les variables que les definien. «El postulat de la possibilitat de signes simples
és el postulat de la determinacié de sentit», diu al ZTracratus (3.23).

Wittgenstein sap entendre en la seva obra posterior, les /nvestigacions fi-
losofiques, escrita 'any 1948, que I'error de Socrates, Russell i ell mateix, en el
Tractatus, havia estat acceptar la idea d’elements simples, acceptar que es podien
trobar unes unitats minimes i autdbnomes en els conceptes, creure que els con-
ceptes sorgien d’'un entrellagament dels elements primitius, de tal manera que
essencia d’un concepte era 'entrellagament de noms. Constata, mitjangant
analisi de conceptes particulars, que parlar d’essencies simples no té sentit.
Les parts constitutives d’'un concepte, que en seran els trets definidors, no es
poden enunciar perqué depenen del sistema de referéncia que fem servir:

sQuines sén les parts constitutives simples d’una butaca? —;Els trossos de fusta
que la confereixen, o les molécules o els atoms?— «Simple» significa no compost.
I aqui del que es tracta és d’aix0: ;en quin sentit compost? No té ben bé cap sentit
parlar de les «parts constitutives simples de la butaca, a seques» (Wittgenstein,

1997, 47).
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Wittgenstein descobreix que les certeses sén un fons, perd no un fonament.
La certesa de I'Gs habitual d’una paraula en un camp de saber, en un marc de
racionalitat, no es pot confondre amb una mena de vincle que s’haura de do-
nar sempre. Si ens veiem obligats a considerar un s que no és habitual d’un
concepte, per exemple perqueé reflexionem sobre 'origen de la variacié histori-
ca o d’un conflicte irresolt, descobrim que s’esvaeix la pretensié d’una relacié
de consonancia entre concepte i realitat.

Si considerem, aixi, el dialeg habitual que mantenen un grup d’escaladors
que es dirigeixen a fer el cim —les referencies a rius, valls, llacs i muntanyes
per on han de passar—, descobrirem la dificultat per entendre que ens ve a dir
Wittgenstein quan ens parla de certeses difuses. El terme muntanya és un terri-
tori de seguretat per a un excursionista que es dirigeix a fer un cim, de la matei-
xa manera que ho sén els termes riu, llac, vall, neu o corda. Muntanya esdevé
un concepte nuclear de la parla habitual, quelcom de qué no podem dubtar
quan conversem, quan donem indicacions de com desplagar-se per un territori;
és condici6 perque altres coses es puguin valorar com a hipotetiques. Si el que
ens plantegem és la reflexié sobre els moments de transicié que es donen entre
uns conceptes i uns altres, els conflictes que sorgeixen en I's habitual, podem
comengar a comprendre que ens vol dir Wittgenstein. Descobrim que el con-
cepte muntanya esdevé una certesa difusa des del moment que canviem de re-
gistre i ens interroguem sobre el que impossibilita que els geografs no puguin
arribar a un acord no convencional pel que fa al nombre de muntanyes més
altes de tres mil metres que trobem al Pirineu. Quan aconseguim una visié si-
noptica del concepte, descobrim que dona problemes, que no és possible con-
siderar quelcom essencial que la fonamenti. Per poder identificar muntanyes,
per poder comptar-les de manera no convencional, caldria que la superficie del
terreny es correspongués amb un ideal d’exactitud. Sabem, pero, que la realitat
no es correspon amb I'ideal imaginat, que el concepte intuitiu pla no es corres-
pon amb cap superficie de terreny que identifiquem com a plana, que no hi ha
limits definits entre el que anomenem planura i el que anomenem muntanya.
No hi ha, per altra banda, un ideal d’ondulacié que permeti establir si una ele-
vacié del terreny menor és una part d’'una elevacié mes gran o quelcom separat.

Wittgenstein constata que no és possible trobar unes realitats semantiques
i sintactiques universals mitjangant 'analisi de les formes logiques i lingiiisti-
ques. No es pot intentar trobar les proposicions elementals mitjangant I'anali-
si del llenguatge perqueé I'existencia d’un ideal en el llenguatge és indemostra-
ble. Per trobar les proposicions caldria establir-ne «I’exactitud», perd no hi ha
previst ni un sol «ideal d’exactitud». Ens fa veure que el concepte d’exactitud
té a veure amb el referent que es fa servir. Ho trobem expressat aixi:
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«Inexacte» és un blasme propiament exacte, un elogi. I aixo significa, és clar, que
allo que és inexacte no aconsegueix la seva meta tan plenament com allo que és
més exacte. Llavors, per tant, tot depén de qué en diguem «la meta». ;Es inexacte
que jo indiqui exactament, fins a I'Gltim metre, la distancia que hi ha del Sol a
nosaltres, i que al fuster no li indiqui 'amplada de la taula fins a la millésima de
millimetre?

No hi ha previst un sol ideal d’exactitud; no sabem qué ens hem d’imaginar amb
aix0 —llevat que tu mateix estableixis que ha de ser anomenat aixi. Pero et resul-
tara dificil d’arribar-ho a establir— d’una manera que et satisfaci (Wittgenstein,

1997, 88).

Com més exactament considerem el llenguatge real, més fort esdevé el conflicte
entre ell i la nostra exigéncia (La puresa cristallina de la ldgica no em venia pas
donada com un resultat, sind que era una exigencia.) (Wittgenstein, 1997, 107).

El problema dels limits difusos no s’ha d’entendre com quelcom especific d’al-
guns conceptes, sind com una cosa generalitzable. Quan ens plantegem esta-
blir que és just i que és injust, qué és educatiu i queé no ho és, descobrim que
sorgeixen els mateixos problemes que quan ens plantegem establir que és una
butaca o comptar muntanyes. Si ens apropem al concepte des de la praxi, tal
com proposa Wittgenstein, el que veritablement trobem al final de la pretensié
de fonamentar és una manera de vida. Descobrim que allo que en el decurs de
Ievolucié historica una comunitat de parlants en el si d’'un joc de llenguatge
ha fixat com a nuclear, no és més que quelcom que permet que la praxi tingui
sentit. Ens adonem que el significat de les paraules, les proposicions, anhe-
len descriure’n detalladament el funcionament, no pas fonamentar-lo. Desco-
brim una perspectiva que ens porta a una pragmatica del llenguatge. Ens ado-
nem que les paraules es vinculen a una pragmatica; per tant, a una voluntat, a
un interes, a quelcom que ens aboca a una pluralitat de mirades, a res prou
solid per ser considerat fonament, perd suficient per actuar amb una certa
logica.

Qualsevol prova, qualsevol confirmacié i confutacié d’un suposit té lloc al si d’'un
sistema. | aquest sistema no és precisament un punt de partida més o menys arbi-
trari i dubtds de totes les nostres argumentacions, siné que pertany a I'esséncia
d’allo que nosaltres anomenem una argumentacié. El sistema no és pas un punt
d’arribada, sin6 I'element vital dels arguments (Wittgenstein, 1983, 105).
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Que serveix com a prova seva? —«Per0, és aquesta una prova suficient? I si ho és,
no ha de ser reconeguda com a un tal per la logica?»— Com si la fonamentacié
mai no arribés a un terme. Pero el terme no és un pressuposit sense fonament,
sin6 una manera d’actuar sense fonaments (Wittgenstein, 1983, 110).

Si descobrim que el significat de la paraula justicia amaga I'interés i la vo-
luntat de tenir un terme que possibiliti que la interaccié amb els altres sigui
més favorable, ens adonarem que no hi pot haver esséncies de la paraula. La
particularitat de les vivencies d’'una persona pot portar a entendre el que és just
de manera diferent de la d’un altre o d’ell mateix en una altra situacié. Un re-
partiment just de la riquesa no pot ser entés de la mateixa manera per una per-
sona que neda en I'abundancia que per una que passa gana cada dia. Trobem,
perd, que I'absencia d’un fonament dltim no significa negar que hi ha un fons
que orienta en el transit; hi ha un fons que impossibilita que en el llenguatge
ordinari ningd pugui pensar que sigui injust establir mesures per palliar el sofri-
ment dels altres o ajudar els desvalguts.

Wittgenstein sap veure que el coneixement no és quelcom donat, aspectes
de la realitat autoevidents que la persona incorpora de manera passiva en la
seva ment. El coneixement per a ell no és separable de la conducta. Un infant
no comenga aprenent que els llibres i les cadires existeixen; el que apren és a fer
un s determinat del llibre i a seure d’'una manera determinada (Wittgenstein,
De la certesa, 479). Coneixem d’una manera determinada perqué fixem un as-
pecte de la realitat a una accié i posem nom a la mena de fixacio.

Nogensmenys, la fonamentacid, la justificacié de I'evidéncia té un terme; el ter-
me, perd, no consisteix en el fet que certes proposicions ens semblen vertaderes
d’una manera immediata com si és tractés d’'una mena de veure per part nostra;
ben al contrari, és el nostre actuar, que rau en el fons del joc del llenguatge (Witt-
genstein, 1983, 204).

El saber remet al caracter social de la fonamentacié, esta relacionat amb la
prova. No hi ha saber d’estats interns, ja que la intimitat es vincula a I'accié.
El saber no funciona com a concepte psicologic, siné com a quelcom public. El
saber com a quelcom public que s’ha constituit vinculat a la voluntat no és més
que una manera d’interpretar, no pas la forma absoluta de certesa. Els judicis no
poden ser més que prejudicis (mirades parcials) que hem fixat socialment mit-
jangant el llenguatge perque necessitem uns suports per a la nostra accié. El
saber és quelcom hipotetic, quelcom que es pot canviar per un altre que en un
moment donat funcioni millor. La imatge del mén és un conjunt de practiques
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transmeses de moltes maneres, un conglomerat, una estructura, un conjunt
de conviccions vinculades les unes amb les altres, perd no és un edifici de
certeses.

La manera com Wittgenstein qiiestiona la mena de certesa a la qual arriba
Moore (1939) quan formula la proposicié «Jo sé que aqui hi ha una ma» no és
una claudicaci6 envers el relativisme, siné que esdevé un punt de partida per
transitar per la «societat de la informacié» sense caure en posicions escéptiques
o en un relativisme moral. Lerror de Moore fou la pretensié d’elevar I'exigeén-
cia del saber, no reconeixer que estava parlant d’'un coneixement o d’un limit
de la condici6 de coneixement, perd no de les dues coses alhora. La «ma» en-
tesa com a coneixement ens remet directament a quelcom (com les munta-
nyes, els colors, les butaques...) que té sentit en un joc de llenguatge que utilit-
zem perqueé contribueix al funcionament i a I'és, quelcom que té a veure amb
interpretacions interessades del que se’ns presenta, quelcom susceptible al canvi.
Si considerem que Moore ens parla de condicions de coneixement, d’'un «sé»
entés com a territori de seguretats que son condicié perque les altres coses es
puguin valorar hipotéticament, ens trobem amb una veritat estipulada, no pas
absoluta. La certesa no és quelcom que hi ha al final del dubte, siné quelcom
que no es posa en dubte (quelcom que no es pot veure d’una altra manera
perque es posicié de joc).

Lts incorrecte que fa Moore de la proposicié «Jo sé...» consisteix a considerar-la
com una manifestacié tan poc dubtosa com, per exemple, «Tinc dolor». I com
que de «Sé que és aixi» se segueix «Es aixi, llavors tampoc hom no pot dubtar
d’aquesta (Wittgenstein, De la certesa, 178).

Seria correcte de dir: «Jo crec...» té una veritat subjectiva; perd «Jo sé...» no en té (179).
O també: «Jo crec...» és expressiu perd «Jo sé...» no ho és (180).

Perd d’altra banda: Com sé que aixo és la meva ma? ;Sé també aqui exactament
que significa dir que és la meva ma? Quan dic «Com ho sé?», no vull pas dir que
en dubti gens ni mica. Aqui hi ha un fonament de tota la meva actuacié. Perd em
sembla que estd mal expressat amb les paraules Jo sé...» (414).

«Sé» mostra el que s’ha de donar per suposat per iniciar el joc (De la certesa,
p- 357). Quan Moore diu que sap una cosa, es limita a considerar proposicions
especials del joc. Cacord no és més que una condicié sine qua non (imprescin-
dible) perque tingui sentit el funcionament de la praxi. Les creences justifica-
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des també sén creences. No pot haver-hi per definicié, per tant, un sistema
absolut de saber. Wittgenstein no és, doncs, un esceptic, siné el que trenca
amb lestrategia de I'esceptic en considerar que no té pretensié de fonamenta-
ci6 absoluta.

Thomas S. Kuhn i els paradigmes

El canvi d’orientacié de la metodologia de la ciencia de I'Gltima meitat del se-
gle xx té el punt culminant en la idea de «paradigma cientific» exposada en
Pobra La estructura de las revoluciones cientificas, escrita 'any 1962 per Thomas
S. Kuhn. La revisié que fa de la ciéncia contemporania permet refermar plan-
tejaments sobre el llenguatge de Wittgenstein i entendre la visié de concepte
com a cmul d’idees que desenvolupa uns anys més tard Hilary Putnam.

Kuhn considera, com Popper, que la ci¢ncia no proporciona veritats. De-
fensa, pero, la critica que fa Feyerabend del falsacionisme de Popper —la idea
d’una ciéncia que esdevé racional perqueé elimina falsedats—. Considera que
no hi ha dades pures, que fins i tot la dada més elemental esta carregada de
teoria. Defensa que no hi ha manera de garantir que una dada refuti una teoria
i que, per tant, el principi de falsacié no és un principi com a tal. Considera
que el falsacionisme radical de Popper no permet explicar els canvis que es pro-
dueixen en la ciencia.

Entén que les teories cientifiques no es troben aillades, siné que funcionen
com a estructures organitzades. La comunitat cultural participa d’'un determinat
ordre d’idees implicitament acceptades. En les comunitats cientifiques en cada
¢poca hi ha una certa imatge pressuposada i compartida d’una série d’idees que
saccepten tacitament, idees de paradigma. La comunitat cientifica encabeix les
dades noves en el conjunt d’idees que formen el sentit comu de I'¢poca.

Les dades sén sempre interpretables i el paradigma serveix per limitar la
proliferacié sense fi de dades. La funcié del paradigma no és ser racional, siné
Gtil i practic: permet consensuar com interpretar la dada. Que el paradigma no
sigui racional vol dir que és arbitrari, la possibilitat de falsejar la hipotesi depen
de I'eleccié del paradigma.

Com que el paradigma és objecte d’una eleccid, pot entrar en crisi. Actua
limitant, excloent dades. Quan hi ha prou dades excloses, aix0 fa que un cert
nombre d’individus es rebellin contra el patré arbitrari i autoritari de fona-
mentacié i es produeixi una revolucid.

Les revolucions cientifiques sén equiparables a les revolucions politiques
amb la diferéncia que les comunitats cientifiques sén molt més homogenies, en
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el sentit que tenen llibres de text que instrueixen tots els cientifics en els matei-
xos fonaments, hi ha una seérie de congressos, trobades, revistes especialitzades,
on es vetlla pel manteniment del canon establert —la veritat que consensua el
sector més o menys especialitzat de la comunitat cientifica—. El fort control
que exerceix la comunitat cientifica sobre sabers com el de les ciencies naturals
comporta una sensacié d’objectivitat i de progrés molt més manifesta que en
altres camps on no passa, com ara el literari, el filosofic, 'historic, el politic, el
musical...

Les «veritats per estipulacio» i els «conceptes ciimul» en Hilary Putnam

Els dos aspectes que cal tractar de I'obra de Putnam sén, per una banda, els
limits de les paraules i dels conceptes que definim, i, per I'altra, la relaci6 entre
veritat i coneixements. Ambdds no sén originals: el primer arrenca de la idea
de «limits borrosos» dels conceptes de Wittgenstein, i el segon, de la idea de
«veritat condicionada» de Nietzsche. El desenvolupament o matisacié que fa
dels plantejaments previs entenem que justifica 'atencié. En el primer cas, tant
la consideraci6 de «conceptes cimul d’atributs» com I'establiment d’una deri-
vacié en la idea de «conceptes cimul de lleis» en el llenguatge cientific perme-
ten precisar la idea de «limits borrosos» dels conceptes, permeten ressituar-nos
en les noves maneres d’entendre la investigacié cientifica. En el segon cas, per-
meten entendre la «veritat estipulada» com a metafores, com a «metaforitza-
cions de la realitat a les quals mai no hem de renunciar».

El punt de partida del seu raonament consisteix a desmuntar qualsevol
intent de justificar 'existéncia de «representacions semantiques» innates i uni-
versals. Ens ve a dir que no és possible establir distincions entre les propietats
de les «coses en si» i les projeccions en el nostre pensament, perque la concep-
tualitzacié no es deu a respostes condicionades, siné a creences i desigs. No es
pot parlar de significats universals si tenen a veure amb desigs i creences dife-
renciats. Coneixer un significat no és coneixer una realitat, perqué el coneixe-
ment va associat a la referéncia, que és un fenomen social.

Totes les representacions que coneixem tenen una associacié amb el seu refe-
rent que és contingent i que pot canviar a mesura que la cultura canvia o el mén
canvia.

El significat és interaccional. El propi entorn té un paper determinant a que
es refereixen les paraules d’un orador o les paraules d’'una comunitat (Putnam,

1990, p. 21-22).
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[...] una atribucié de significat a les «representacions» d’algl, una interpretacié del
llenguatge (o signes de pensament) d’algt, ha de procedir simultaniament amb
Iadscripcié de creences i desigs a la persona que s'interpreta. Pero el vincle mai no
pot, en la practica, fer que les creences de I'altre resultin igual que la nostra (Put-
nam, 1990, p. 122).

El problema de la interpretacié de fendmens o altres menes de coneixe-
ment no radica en la impossibilitat de donar una resposta, siné en el fet que hi
ha moltes interpretacions possibles. En les dues obres 7he many faces of realism
i Representation and reality accepta 'existéncia d’'uns fenomens que se’ns pre-
senten iguals —a la manera de Kant—, pero nega que hi hagi una tinica ma-
nera valida d’establir conceptes; el seu realisme és compatible amb la idea de
relativitat conceptual:

Podem i hem d’insistir que alguns fets hi sén per ser descoberts i no legislats per
nosaltres. Pero aixd és una cosa que es diu quan ja sha adoptat una manera de
parlar, un llenguatge, un «esquema conceptual». Parlar de «fets» sense especificar
'idioma que s’ha d’utilitzar és parlar de res. El mén mateix fixa I'ts de la paraula
«fet» no menys que el de la paraula «existir» o la paraula «objecte» (Putnam, 1990,

p. 114).

En una de les seves primeres obres, Lo analitico y lo sintético, ens fa veure
que si els conceptes no tenen essencia, no sén fixos ni immutables; el significat
solament pot ser entés com a cumul de propietats. La idea de «concepte cu-
mul» consisteix a considerar la majoria de propietats presents. Lacceptacié del
concepte com a cumul d’idees vol dir que no hi ha cap tret definitori, que no
importa que certs atributs no es compleixin; el que veritablement importa és
que la majoria d’atributs es compleixin.

Suposem que fem una llista dels atributs P1, P2..., que constitueixen un home
normal. Seria possible plantejar successivament les preguntes: «Podria donar-se
un home sense P1?», «Podria donar-se un home sense P22», etc. La resposta podria
ser «si» en cada cas, i no obstant aixo sembla absurd que la paraula some no tingui
cap significat. Per tal de resoldre aquesta mena de dificultat, els filosofs han intro-
duit la idea que pot dir-se concepte cimul. [...] Es a dir, diem que el significat, en
aquest cas, esta donat per 'acumulacié de propietats. El fet d’abandonar una gran
quantitat d’aquestes propietats o, el que és equivalent, el fet de canviar radical-
ment 'extensié del terme home, seria vist com un canvi arbitrari del seu significat.
D’altra banda, si la majoria de les propietats del cimul sén presents en qualsevol
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cas particular, llavors, en circumstancies apropiades, ens sentiriem inclinats a dir
que allo amb que estavem tractant era un home (Putnam, 1983, p. 34).

Per analogia, 'autor estableix la idea de «concepte ciimul de lleis». En el
llenguatge cientific es diu que els conceptes no estan constituits per un conjunt
de propietats, siné que estan determinats per un conjunt de lleis. Es pot aban-
donar una llei sense destruir la identitat del concepte cimul de lleis. Es dificil
acceptar el caracter analitic del llenguatge cientific, ja que el significat no ve
definit individualment, siné per una gran quantitat de lleis que donen signifi-
cat de manera global.

Vull suggerir que la majoria dels termes d’una ci¢ncia altament desenvolupada
s6n conceptes cimuls de lleis i que sempre s’hauria de sospitar de la pretensi6 que
un principi, que té el terme subjecte d’un concepte cimul de lleis, sigui analitic.
La raé per la qual és dificil una relacié analitica entre conceptes cimuls de lleis és
que tal relaci6 seria una llei més (Putnam, 1983, p. 35.)

Per evitar un llenguatge formal en qué constantment relativitzem les regles,
Putnam proposa que s’ha d’acceptar que certes proposicions logiques siguin
analitiques, veritats estipulades a les quals mai no hem de renunciar. Ens situa
de ple en la valoraci6 de la importancia d’acceptar que certes proposicions 1o-
giques siguin analitiques si 7o volem caure en un relativisme que impossibiliti
qualsevol procés interpretatiu, en la importancia, per exemple, de diferenciar la
visi6 de veritat en el llenguatge cientific i la visi6 de veritat en proposicions de
sinonimia.

Es perfectament racional fer estipulacions a I'efecte que hi ha certs enunciats als
quals mai sha de renunciar, i aquestes estipulacions segueixen sent estipulacions
per a tal efecte, no obstant el fet que, sota certes circumstancies, es podria renun-
ciar a les estipulacions mateixes (Putnam, 1983, p. 46).

Aqui hi ha els enunciats analitics: inverificables en qualsevol sentit practic i, no
obstant aix0, sembla que els tenim [...]. Sén «veritables en virtut de les regles del
llenguatge»; son «veritables per estipulacié»; sén «veritables per conveccié impli-
cita». No obstant aixd, totes aquestes expressions son, al capdavall, només meta-
fores: enunciats vertaders basats en metafores (Putnam, 1983, p. 59-60).
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CONSIDERACIONS FINALS

Dues posicions cognitives molt diferenciades coexisteixen en I'actualitat, dues
maneres d’entendre la cognicié que porten a plantejaments molt contrastats
d’entendre 'educacid. Per una banda, els que consideren que el seguiment d’unes
regles o principis universals, com la falsacié cientifica, ens apropen a la veritat i
la certesa i, per tant, 'educacié ha d’articular el discurs d’acord amb aquests
principis per tal de contribuir a edificar una societat més pacifica i justa. Per
Paltra, els que consideren que la voluntat, una facultat subjectiva, és la que de-
termina la fixaci6 del llenguatge, de les estructures cognitives, dels criteris de
raonament..., i que, per tant, no es pugui aspirar a la certesa, al fet que els judi-
cis no siguin més que prejudicis, al fet que les veritats siguin estipulades.

Bona part de la comunitat cientifica i del mén educatiu ha bastit el seu
discurs des d’'una manera d’entendre la cognicié propera al primer plantejament.
La por al relativisme moral, al fet que el subjectivisme impossibiliti considerar
quelcom comu compartit que emmarqui la presa de decisions, ha frenat els
plantejaments que intenten anar més enlla de la linia marcada per Kant. El
problema de tot plegat és no saber veure que quan ens referim a cognicié, rao-
nament o procés de fixacid, per tant, d’un criteri moral, resulta molt dificil
edificar un discurs en qué d’alguna manera es compatibilitzin els planteja-
ments de la modernitat amb les reflexions que trobem en els pensadors con-
temporanis esmentats. Pensar que hi ha uns principis o unes regles immutables
fixades d’alguna manera genéticament que orienten la fixacié de conceptes, els
valors que ens mouen a actuar, no permet alliberar-se de la critica d’aquells que
saben veure que les regles d’alguna manera deriven de la praxi, que la seman-
tica i la sintaxi del llenguatge que en certa manera determinen el raonament no
es poden separar de la pragmatica.

Hem de buscar en les reflexions sobre la certesa, la veritat i el mén que tro-
bem en els filosofs critics amb la cognicié dominant una ajuda per transitar en
les societats democratiques madures —en que el respecte de les llibertats, con-
juntament amb els avencos tecnologics, possibiliten que arribi a tothom amb
facilitat un gran nombre de mirades sovint enfrontades d’entendre com viure i
conviure. La negacié de «la racionalitat monolitica», 'acceptacié de la impos-
sibilitat d’'una mirada privilegiada, d’«un ull de Déu», representa un punt de
partida per seguir construint un mén en que el procés negociador, el pacte
democratic, esdevé I'alternativa a les imposicions violentes d’aquells que con-
fonen les seves raons amb la certesa absoluta que el seu cami és el correcte.

Un model cognitiu antirepresentacionista, critic amb el realisme intuitiu i,
per tant, amb la idea d’adquirir un coneixement vertader, no pot ser entes com
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una claudicacié davant el relativisme moral, siné que sha d’entendre com la
manera de poder construir un discurs educatiu des del reconeixement de la plu-
ralitat valorativa, I'acceptacié de la impossibilitat de superar les dicotomies
plantejades en el capitol anterior. Bona part dels errors en educacié arrenquen
de l'intent d’absolutitzar les respostes entorn del que és o no és convenient edu-
cativament. En un mén d’interessos contrastats legitims no podem aspirar a
dir que el que és educatiu és quelcom concret, siné que cal debatre sobre la
mena de possibles efectes positius i negatius de prioritzar una proposta educa-
tiva concreta. Lexplicitacié de tensions en la valoracié del que és just o edu-
catiu és la prova que en el si d’una societat hi ha llibertat d’expressio, les per-
sones raonen segons les propostes de grups que sovint entenen de manera molt
diferent el vincle entre I'experiéncia passada i la previsié de quina mena de futur
cal contribuir a fer realitat.

Labandonament del mite dels fonaments no condueix al nihilisme, de la mateixa
manera que la incertesa quant a com atacara un enemic no condueix a la passivi-
tat. Porta, per contra, a una proliferacié d’intervencions i arguments discursius
que sén necessaris, perqué no hi ha una realitat extradiscursiva que el discurs pugui
simplement reflectir (Giroux, 1997, cap. 8).

Cal aprofundir en l'explicitacié del procés de metaforitzacid, en la valora-
cié de la voluntat o I'interés que mou a fixar els conceptes, sense caure en un
relativisme ¢tic, perd també sense retornar a formulacions que passen per alt
els debats filosofics actuals. Hem de pensar que darrere la fixacié del conjunt
d’objectivacions culturals —el que anomenem metafores mortes— hi ha quel-
com que no es pot racionalitzar, com el sentiment i 'emocié del conjunt d’in-
dividus; que darrere la fixacié de vincles entre impressions sensibles i actes no
hi ha quelcom entés com a representacié cada cop més exacta de la realitat,
sin6 un llarg procés d’establiment de veritats estipulades superposades que es
dona per la voluntat de poder-nos beneficiar de la praxi compartida.

Hem de comengar a familiaritzar-nos amb la idea que molts dels mals de
I'educacié probablement arrenquen de la incapacitat dels models dominants
de distanciar-se del formalisme cientific que impera. No venim a negar que en
el raonament huma hi ha quelcom que assegura un minim de cohesié que per-
met punts de contacte per establir pactes; el que es rebutja és la possibilitat que
els pactes que establim amb un mateix i amb els altres siguin quelcom més
que mirades esbiaixades resultat de 'equilibri inestable de forces contradicto-
ries. Si fins ara de manera majoritaria s’ha considerat que disposem d’un me-
canisme regit per regles i principis d’alguna manera prefixat genéticament que
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ens orienta cap a un raonament correcte i bo, cal que ens familiaritzem amb la
idea oposada: la de la conveniéncia de partir de les virtuts, la voluntat o la va-
loracié de les conseqiiencies per entendre la funcié de les regles. Alasdair Mac-
Intyre sap expressar la tensi6 entre les dues maneres d’entendre el procés cogni-
tiu i la conformacié moral de l'individu:

Per tant, des de la perspectiva moderna, la justificacié de les virtuts depén de la
justificacié prévia de les regles i els principis; i si aixd tltim arriba a ser radical-
ment problematic, com ho és, tant més el primer. No obstant aixd, suposem que
en articular els problemes de la moral, els portaveus de la modernitat i més en
particular els del liberalisme hagin trastornat 'ordenacié dels conceptes valora-
tius; suposem que, en primer lloc, haurem de prestar atencié a les virtuts per en-
tendre la funcié i I'autoritat de les regles; llavors haurem de comencar la investi-
gacié de manera completament diferent de com van comengar Hume, Diderot,
Kant o Mill. Es interessant que Nietzsche i Aristotil estiguin d’acord respecte a
aquesta qiiestié (Maclntyre, 1981, p. 119).



LLENGUATGE, COGNICIO I METAFORES HUMANES

La tensi6 entre els fonaments filosofics de la modernitat illustrada i els nous
corrents sorgits després de Nietzsche es manifesta en les diferents maneres d’en-
tendre I'acte educatiu. La tibantor entre educere, que incideix en la centralitat
de la maduracié organica, i educare, que prioritza el paper de la transmissié cultu-
ral, es fa palesa. Parlem d’un conflicte que no arriba a bona part dels educadors
perque els corrents majoritaris han sabut presentar-se com a sintesi dels altres
plantejaments, de la mateixa manera que en I'ambit filosofic certs autors con-
temporanis han sabut presentar la segona modernitat de Descartes, Kant i Hegel
com a punt d’equilibri entre posicions extremes.

S’ha de considerar I'existéncia d’una bipolaritzacié de tendencies que ja es
feu evident en el congrés de psicologia cognitiva de Toronto 'any 1993. Alli
es constatd que el conjunt de pensadors que formaven un grup de defensa de
la teoria de la ment formulada en termes causals contrastava amb un segon
grup que interpretaven que 'emergencia cognitiva i I's del llenguatge pressu-
posen i constitueixen un sistema cultural d’interpretacié i de negociacié.
Hem de parlar d’'un primer grup format tant pels propers a la defensa de la
mena d’aproximacié naturalista del llenguatge de Chomsky com per aquells
altres que havien evolucionat a partir de la linia argumentativa piagetiana i que
presentaven una teoria infantil de la ment, com a defensors de la idea que els
nens desenvolupen la capacitat d’entendre 'activitat humana atribuint estats
mentals als actors. Si bé la teoria infantil de la ment es presenta en el congrés
com un model de cognicié integrador que valora tant la importancia de la
maduracié organica com el paper que tenen les activitats discursives regulades
per convencions socials, es constata alli que no deixa de ser un corrent explica-
tiu molt proper al de Chomsky o Fodor: ambdés models consideren uns prin-
cipis universals del procés conceptualitzador que deriven no d’un lent procés
de negociacié social, sin6 de la logica interna de funcionament que determi-
nen les estructures, en un cas, i el funcionament intellectual, en I'altre. Sola-
ment en el grup presentat com els defensors d’una segona revolucié cognitiva
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trobem una linia argumentativa que xoca amb les altres perque, en certa ma-
nera, amb la mena d’arguments que presenta contribueix a minar els fona-
ments del paradigma dominant.

Per més que el veritable debat sobre cognici6 no ateny el desenvolupament
de teories concretes, siné la mena de paradigma que seguim, la manera d’en-
tendre el vincle entre metafora i cognicid, cal coneixer els trets significatius de
les teories que tenen una gran influéncia en educacié. Fer-ho ha de permetre
articular millor la critica o la defensa d’'una cosmovisié determinada. S’han de
coneixer els punts de fricci6 entre les diferents teories educatives perque des
d’alli hem de comengar a iniciar el cami que ens ha de portar a establir el con-
junt de reformulacions tedriques que permetin minimitzar els problemes edu-
catius. Entendre la manera com els uns i els altres consideren que es fixen el
llenguatge, els criteris de raonament i, per tant, també la consiceéncia moral,
és determinant per establir la importancia que té en el procés educatiu la tra-
mesa cultural, el paper dels altres propers en 'educacid, la mena de sabers que
shan de transmetre que poden contribuir al respecte de la convivéncia de-
mocratica.

PRIMERA REVOLUCIO COGNITIVA

La modernitat ha intentat resoldre el problema de la cohesi6 en I'establiment
de judicis considerant que hi ha unes estructures intrinseques de la ment que
so6n darrere de les operacions mentals, els actes, etc. Una consciéncia que ens
guia cap al bon cami, cap a la justicia. La concepcié de la consciéncia kantiana
ha esdevingut el dogma central de bona part de les teories actuals sobre els pro-
cessos cognitius. Trobem, aixi, que per a molts el cervell huma és un organ del
llenguatge que ens orienta cap al raonament correcte; contribueix que, de totes
les possibles associacions lingiiistiques que pot fer un individu, solament algu-
nes (les adequades per a I'individu i 'espécie) es fixin metaforicament. Les re-
gularitats fonétiques, sintactiques, léxiques..., les jerarquies de sistemes grama-
ticals que es donen entre membres de cultures allunyades, s'interpreten com
un indici d’unes regularitats neurologiques que orienten el procés raonador, el
procés d’establiment d’associacions, de fixacié metaforica de conceptes.

Molts neurobiolegs han vist en I'elevat pes del cervell huma, en relacié amb
la massa corporal i la morfologia —uns lobuls frontals molt desenvolupats
que suposadament determinen una diferenciaci6 entre els dos hemisferis cere-
brals—, 'explicacié d’una especificitat cognitiva humana. Termes com patrons
de connexié o capacitat biologica heretada ens han apropat a la idea de quelcom
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singular i misteri6s en el cervell huma que determina un procés cognitiu radi-
calment diferent del que es dona en la resta dels organismes. La intelligencia
reflexiva, el pensament abstracte, la consciencia, la comprensié del mén en
termes intencionals i causals... és el que explica un equilibri entre allo afectiu i
alld racional exclusiu dels hominids que permet actuar en funcié de previsions
futures.

Noam Chomsky i laproximacié naturalista del llenguatrge

Cal considerar, d’entrada, I'enfocament naturalista de Chomsky, perqué ha
estat i continua essent, amb les seves aportacions, un referent per a tot un se-
guit de representants de la primera revolucié cognitiva (processament de la
informacid, teoria semantica, gramatica transformacional...), que volen bastir
una teoria cientifica de la ment en termes causals, explicatius; un referent per
a les disciplines que, dins 'ambit pedagogic, es fonamenten en models compu-
tacionals.

Per a Chomsky, el llenguatge és una facultat especifica de 'espécie huma-
na, determinada genéticament, consistent a utilitzar signes lingiiistics per ex-
pressar pensaments formats lliurement. Cadquisicié del llenguatge és simple-
ment un procés de desplegament de les capacitats innates, de maduracié d’uns
universals lingliistics com la sintaxi, de la mateixa manera que els ocells, en el
seu procés evolutiu, desenvolupen les ales que els permeten volar. La facultat
del llenguatge és el resultat de dos factors: un estat inicial que predetermina el
curs general del desenvolupament i els trets basics comuns del llenguatge i els
processos de raonament, i I'experiencia que determinara trets diferencials entre
llengiies i entre individus.

Ladquisicié del llenguatge sembla, en general, el creixement d’organs; és una cosa
que li passa a un nen, no pas que ho faci. I, tot i que I'entorn té una importancia
clara, el procés general de desenvolupament i les caracteristiques basiques del que
sorgeix estan predeterminats per I'estat inicial. Perd I'estat inicial és una possessié
humana comuna. Es aixi que en les seves propietats essencials, i fins i tot en els
detalls subtils, les llengiies es produeixen del mateix motlle. El cientific marcia
podria concloure raonablement que hi ha un sol llenguatge huma, amb diferén-
cies només marginals (Chomsky, 2000, p. 7).

Chomsky entén que 'emergencia del llenguatge en les persones solament
s'explica si es considera un estat inicial que actua de mitjancer, que dona crite-
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ris per reelaborar I'experiéncia que arriba a la persona. Reprodueix en I'ambit
del llenguatge els arguments kantians: els nens no poden aprendre propietats
clau per a la conceptualitzacié si no tenen d’entrada en la ment uns principis
basics, aprioris en la terminologia kantiana. Chomsky considera que per al
desenvolupament de la facultat del llenguatge cal quelcom previ en la persona
que possibiliti 'emergencia d’'un concepte; no es pot aprendre per induccié
perque el procés inductiu requereix conceptes previs, una agrupacié previa
d’objectes per comparar i treure’n les consideracions generals. Entén que la
complexitat de les estructures gramaticals no pot ser adquirida pels infants pel
simple contacte amb I'entorn; els estimuls verbals que rep el nen sén insufi-
cients per construir o desenvolupar I'estructura gramatical final.

El llenguatge huma es basa en una propietat elemental que també sembla que esta
aillada biologicament: la propietat de I'infinit discret, que s'exposa en forma més
pura per als nombres naturals 1, 2, 3... Els nens no aprenen aquesta propietat; tret
que la ment ja posseeixi els principis basics, cap quantitat de proves els podria
aportar. De la mateixa manera, cap nen ha d’aprendre que hi ha frases de tres i
quatre paraules, perd no frases de tres paraules i mitja. [...] Aquest coneixement
ens ha de provenir de «la ma original de la natura», en la frase de David Hume,
com a part de la nostra dotacié biologica (Chomsky, 2000, p. 3-4).

El llenguatge planteja de manera nitida i clara el que algunes vegades ha estat
anomenat el «problema de Plat6», el problema de la «pobresa d’estimuls», el proble-
ma d’explicar la riquesa, la complexitat i I'especificitat del coneixement compartit
donada la limitacié de les dades disponibles. Aquesta diferéncia de plantejament
respecte al lloc on resideix el problema —sobreaprenentatge o subdetermina-
cié— reflecteix amb total claredat I'efecte de canvi de perspectiva que va iniciar
Iestudi de la gramatica generativa (Chomsky, 1985, p. 13).

La instruccié, la intencionalitat educativa de I'altre proper, no té per a ell
un paper determinant en el procés d’emergencia del llenguatge; els nens arri-
ben a fer Gs de moltes regles gramaticals sense que préviament s’hagi donat una
instruccid, un condicionament o una correccid especifica. Per a ell, la ment
humana esta adaptada a imaginar teories correctes d’alguna manera, té uns prin-
cipis estructurants que el porten a raonar de manera correcta i a adquirir unes
regles i uns principis gramaticals adequats.

El model d’adquisicié i d’explicacié que estem suposant en aquestes investigacions
q q q &

primeres és essencialment el de 'abduccié peirceiana: certes limitacions innates

(Uinstint conjectural) produeixen una petita classe d’hipotesis admissibles que se
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sotmeten a una «accié correctivar, un procediment que funciona perque «la ment
humana estd naturalment adaptada per a la imaginacié de teories correctes d’al-
gun tipus» (Chomsky, 1985, p. 27).

Bona part dels escrits de Chomsky s'encaminen a congixer el que s'aprén,
les propietats del llenguatge que s'adquireixen, a fi d’interpretar els trets carac-
teristics de l'estat inicial. Intenta clarificar el mecanisme d’adquisicié del llen-
guatge (LAD, language adquisition decive) que possibilita el procés de sintesi de
Iexperiéncia; la naturalesa basica dels principis que determinen el codi d’elec-
cions possibles establertes en el procés conceptualitzador.

Podem pensar en l'estat inicial de la facultat del llenguatge com una xarxa fixa
connectada a un quadre de commutacid; la xarxa esta constituida pels principis
del llenguatge, mentre que els interruptors sén les opcions que s’han de determi-
nar per 'experie¢ncia. Quan els interruptors estan marcats d’'una manera, tenim
Shahili; quan es defineix d’una altra manera, tenim japonés. Cada llenguatge
huma possible s'identifica com a configuraci6 particular dels commutadors: un
parametre de parametres, en terminologia técnica (Chomsky, 2000, p. 8).

En aquestes tltimes décades han anat emergint diversos corrents de pensa-
ment que defensen models de funcionament mental innat i estructurat mit-
jangant la reproduccié de bona part dels arguments de Chomsky dels primers
anys de defensa de models de filosofia analitica, perd mitjancant un llenguatge
totalment nou. El concepte de significat esdevé model de computabilitat; en
lloc d’estimuls i de resposta, es parla d’input i &’ outpur: la ment es vincula a
un model computable. «Es pensava que hi havia “ment” si es trobava un pro-
grama computable i un model corresponent de cervell computable» (Bronck-
art, 2000). Salvant, pero, el canvi semantic, es manté el nucli dur de l'argu-
mentacié de Chomsky: la justificacié d’una restriccié innata com a condicié
previa, en el sentit kantia, de 'experiéncia lingiiistica, o com a resposta a la
pobresa d’estimuls formulada ja per Platé.

Si pretenem aconseguir una maquina connexionista que sapiga multiplicar, per
exemple, i que mitjangant un algoritme establert a I'atzar arribi al resultat de
«12», corresponent a I'input «6 X 2», necessitem, a més d’un observador extern,
algt capag de donar per bo el resultat de la computaci6 i d’acceptar-lo; aixi, una
de les caracteristiques principals del problema de Plat és precisament 'absén-
cia d’un mestre dedicat de manera expressa a ensenyar un llenguatge (Cela,

1998, p. 37).
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Constructivisme piagetia i teoria infantil de la ment

El model de desenvolupament cognitiu de Piaget ha estat i encara és considerat
per la comunitat educativa un dels més acceptats. Léxit, sens dubte, sha d’atri-
buir al fet que s’ha presentat com un model d’integracid, que valora tant que
la intelligéncia es constitueix per estructures prévies vinculades al funciona-
ment organic com per la interaccié amb el medi. Cembolcall d’objectivitat
cientifica amb que presenta els canvis globals en la manera de raonar que es
donen en els infants, no cal dir que també ha estat determinant perque la ma-
joria d’educadors pensin avui en dia que la intelligéncia creix en un ordre se-
qiiencial d’estadis de manera semblant a com ell ho formula inicialment.

Molts entenen que Piaget sap trobar en les seves formulacions un punt in-
termedi d’equilibri entre uns innatistes que no consideren el paper del medi en
I'elaboracié d’estructures cognitives i uns altres que menysvaloren la importan-
cia d’unes estructures prefixades internament. Molts pensen que la idea d’una
intelligéncia com a producte d’una lenta construccié que té a veure tant amb
Pestructuracié propia de I'individu com amb I'accié del medi. Els escrits de
Piaget representen un pas endavant tant envers les altres teories que consideren
que el progrés de la intelligéncia i de 'emergencia del llenguatge es deuen a
una facultat completament constituida, com envers les dels que es refereixen
a la manifestacié d’unes estructures que s'imposen des de fora. Hem de par-
lar d’'un procés de construccié cognitiva caracteritzat per la tensié entre una
entitat interna de 'organisme i una altra d’externa, els condicionaments am-
bientals:

Lorganisme i el medi formen un tot indissociable, és a dir, que al costat de les
mutacions fortuites cal considerar les variacions adaptatives, que requereixen al-
hora una estructuracié propia de I'organisme i una acci6 del medi, dos termes que
s6n inseparables entre si. Des del punt de vista del coneixement, aixo vol dir
que lactivitat del subjecte esta lligada a la constitucié de I'objecte, igual que
aquesta implica aquella: és 'afirmacié d’una interdependencia irreductible entre
Iexperiencia i la rad. El relativisme bioldgic es perllonga aixi en una doctrina
d’interdependencia entre el subjecte i I'objecte, d’assimilacié de I'objecte pel sub-
jecte i d’'acomodacié d’aquest a aquell (Piaget, 1972, p. 13).

Quan es posa en clar el constructivisme piagetia, veiem, pero, que les for-
mes externes de coneixement, forjades en el decurs de la interaccié social, te-
nen un paper menor en el sistema explicatiu. Resultaria dificil entendre un
paper actiu de 'externalitzaci6 en el procés de construcci6 individual, amb el
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manteniment d’unes etapes de desenvolupament que s’activen en diferents
edats. Per a Piaget, els canvis en I'assimilacié —Ila mena d’incorporacié de rea-
litat exterior a una part del cicle d’organitzacié que fa I'individu— sén deter-
minats per a 'activacié d’unes funcions organiques, no pas per una experiéncia
que acumula en interaccionar amb el medi cultural. Lestabliment de nous
esquemes i el desenvolupament de noves estructures es produiran per una or-
ganitzacié interna que determina que a certes edats emergeixi una manera es-
pecifica d’apropiar-se de la informacié que arriba a I'individu. Per a Piaget, el
criteri d’estructuracié no té a veure amb el paper actiu de «I’altre proper», siné
que segueix el fil argumental de Kant en la critica de 'empirisme de Hume (Pia-
get, 1972, p. 278) per justificar un acte tnic d’assimilacié que doni unitat a la
percepcid, per justificar un criteri d’estructuracié interna.

En tercer lloc, amb les concepcions aprioristes, cal considerar que els progressos de
la intelligencia es deuen, no ja a facultats completament constituides, sind a la ma-
nifestacié d’una serie d’estructures que simposen des de dins a la percepcié i a la
intelligéncia, parallelament a les necessitats provocades pel contacte amb el medi.
D’aquesta manera, les estructures expressen el context mateix de 'organisme i dels
seus caracters hereditaris, cosa que fa intil tot acostament entre la intel-ligéncia i les
associacions o els costums adquirits sota la influéncia de medi (Piaget, 1972, p. 271).

Piaget entén que els esquemes emergeixen en la persona com a resultat
d’un procés assimilador i que 'acomodacié possibilita 'adaptacié dels esque-
mes a noves realitats, perd qliestiona el procés ciclic fonamentat en la idea que
Pacomodacié determina activitat creixent dels esquemes d’assimilacié, de tal
manera que els criteris d’assimilacié inicial van perdent for¢a a mesura que la
intelligéncia progressa. Interpreta que I'assimilacié conserva en cada etapa
la mateixa funcié essencial que marcara el procés de coordinacié creixent; 'aco-
modacié possibilitara I'activacié dels esquemes d’assimilaci6, perd no I'emer-
gencia de noves estructures, estadis o etapes de desenvolupament.

El progrés de 'acomodacié és, sens dubte, el que determina Iactivitat creixent
dels esquemes d’assimilacié. Perd acontentar-se amb aquesta explicacié suposa-
ria contestar la pregunta amb la pregunta mateixa, o bé dir que 'assimilacié de les
coses en el subjecte va perdent importancia a mesura que la intelligéncia es desen-
volupa. En realitat, 'assimilaci6 conserva en cada etapa la mateixa funcié essen-
cial, i el veritable problema, que rau a saber com sén possibles els progressos de
'acomodacié, no pot ser resolt siné recorrent una vegada més a 'analisi del me-
canisme assimilador.
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En efecte, per qué no ve donada des dels principis 'acomodacié dels esque-
mes al medi exterior, que es fa tan necessaria al llarg del desenvolupament? Per que
apareix I'evoluci6 de la intel-ligéncia sensoriomotriu com una extroversié progressiva,
en lloc que les operacions elementals tornin des del principi cap al medi extern?
En realitat exterioritzacié gradual, que sembla a primera vista un caracter essencial
de la successié dels nostres sis estadis, només constitueix un dels aspectes d’aquesta
evolucié. El segon moviment, exactament complementari i necessari per a I'explica-
ci6 del primer, no és siné el procés de coordinacié creixent que marca els progressos
de I'assimilacié com a tal. Ates que els esquemes inicials només estan units entre si
gracies a una subestructura reflexa i organica, els esquemes més avancats, abans de res
primaris, després secundaris i terciaris, s organitzen a poc a poc en sistemes coherents
gracies a un procés d’assimilacié mutua sobre el qual ja hem insistit repetides vegades
i hem comparat amb la implicacié creixent dels conceptes i de les relacions. Ara bé:
no només el progrés de I'assimilacié és correlatiu al de 'acomodacié, siné que fa
possible I'objectivacié gradual de la intel-ligencia mateixa (Piaget, 1972, p. 310).

Si considerem com Piaget interpreta el procés que determina que a 'edat
de dos anys els nens comencin de manera generalitzada a fer as de simbols, que
es comuniquin mitjangant el poderés gest indicatiu, trobem que la resposta recau
en unes lleis de funcionament que s'activen amb independéncia dels factors so-
cials. Per a Piaget, la possibilitat que un gest o una expressié esdevingui una re-
presentacié que permeti la interaccié comunicativa solament es donara en el nen
si préviament ha desenvolupat unes capacitats cognitives generals que li permetin
entendre la intencionalitat expressiva de I'altre i que ell pot aplicar a la seva reali-
tat. Lestabliment dels simbols descansara en tot moment en el procés evolutiu,
que és el que ha de determinar la possibilitat, «’assimilacié», el reconeixement
perceptiu; 'establiment de semblances «transfer associatiu» passa a ser un me-
canisme secundari que no té res a veure amb 'emergencia d’esquemes d’accié i
d’interpretacid, pero si amb I'acomodacié d’aquests esquemes a noves realitats.

Per tant, el fet primordial no és ni la percepcid, ni el moviment, ni 'associacié
entre ells, sind I'assimilacié de I'objecte percebut a un esquema d’accid, que és
tant la reproduccié motora com el reconeixement perceptiu, és a dir, assimilacié
reproductiva i de reconeixement. Per tant, I'assimilacié confereix significats i in-
teressos i determina, per tant, la repeticié (Piaget, 1968, p. 29).

Aixi, en el cas de la imitacié, com sens dubte en tota la resta, la transferéncia as-
sociativa és només un mecanisme de deriva, que apareix durant la fase secundaria
de l'acte, i no un mecanisme primari capag d’explicar la formacié mateixa dels
conductes (Piaget, 1968, p. 87).
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Laprenentatge, des del seu plantejament, sera independent del desenvolupa-
ment, ja que si és cert que 'acomodacié a noves realitats tindra una influéncia en
el procés evolutiu, aquest descansara en el procés assimilador. Lemergencia del
llenguatge solament es donara si s’ha elaborat una estructura substancial, espacial,
causal, temporal, etc. del coneixement (periode sensomotriu), que permeti donar
un significat global a I'acte. La consecucié d’un estadi com el representacional,
caracteritzat per I'Gs de simbols, sera possible si sha produit una activitat estruc-
turadora en la persona que permeti establir un vincle entre el resultat percebut i
una actitud analitzada, una estructuracié que sera determinada per les lleis de
funcionament intern, pel mateix procés de desenvolupament intern. Al contrari
de Vigotski, Piaget entén que I'aprenentatge no incideix en el desenvolupament,
ja que el curs de desenvolupament precedeix I'aprenentatge:

Aquesta diferéncia en perspectiva entre un simple esquema lineal com el de Vi-
gotski i un esquema de descentracié es fa més evident en la qiiestié del motor
principal del desenvolupament intellectual. Sembla que, d’acord amb Vigotski
(encara que, per descomptat, no conec la resta del seu treball), el factor principal
ha de ser vist en la «generalitzacié de les percepcions», ja que el procés de genera-
litzacié és suficient en si mateix per a introduir les operacions mentals en la cons-
ciéncia. Nosaltres, d’altra banda, en estudiar el desenvolupament espontani de les
nocions cientifiques hem de considerar com a factor central el procés mateix de la
construccié d’operacions, que consisteix en les accions interioritzades que es fan
reversibles i es coordinen entre elles en patrons d’estructures subjectes a lleis ben
definides. El progrés de la generalitzaci6 és només el resultat d’aquesta elaboracié
de les estructures operacionals, i aquestes no deriven de la percepcid, siné de I'ac-
ci6 total (Piaget, 1968, apéndix).

En lactualitat podem dir que persisteixen uns corrents majoritaris en el
pensament occidental que en bona manera continuen entenent la cognicié des
de plantejaments propers a I'epistemologia genética piagetiana. La revisié que
s’ha fet dels escrits del pensador ginebri des de la psicologia evolutiva de la
ment no ha significat reconsiderar el paradigma, siné més aviat fer-ho sobre
qliestions especifiques de metodologia i troballes empiriques. Lacceptacié que
ha tingut 'anomenada teoria infantil de la ment en psicologia, pedagogia o
antropologia significa el punt de partida per a una nova teoria continuista en
la linia argumentativa de Piaget sobre el criteri general d’intelligencia, si bé
representa una critica a la idea d’uns periodes evolutius tancats.

Lorigen de 'expressié «teoria de la ment» es troba en les investigacions que
van fer David Premack i Guy Woodruff 'any 1978 (Astington, 1993, p. 16;
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Marti, 1997, prefaci) sobre la intelligéncia dels primats. Ambdés autors consi-
deraven que el procés de desenvolupament de la intelligéncia es devia a la ca-
pacitat dels primats de ser capagos de tenir creences sobre les creences dels al-
tres i, per tant, de distingir-les de les propies, aixi com 'accié que es vincula
a la predicci6 de les conseqiiéncies atribuides i diferents de les dels altres. El
llenguatge és vist com I'expressié del desenvolupament cognitiu, igual que en
Piaget, per més que innovin en considerar que el criteri general d’intelligencia
és donat per la capacitat humana de diferenciar els estats mentals propis i els
dels altres.

Un individu té teoria de la ment si s'atribueix estats mentals a si mateix i els atri-
bueix als altres. Es adequat considerar un sistema d’inferéncies d’aquesta classe
com una teoria, perque aquests estats no sén observables directament i el sistema
es pot utilitzar per fer prediccions sobre la conducta d’altres (Premack i Woodruff,

1978, p. 515).

D’alguna manera, podem dir que 'aportacié dels dos autors significa el
punt de partida d’'una nova teoria continuista, per una banda, amb la linia ar-
gumentativa de Piaget sobre el criteri general d’intelligéncia, pero, per I'altra,
critica amb l'acceptaci6 d’uns periodes evolutius tancats. Aixi, intenten enqua-
drar la defensa d’un criteri general d’intelligencia, que possibilita que emergei-
xin estructures mentals cada cop més complexes, en un procés d’accié i reflexié
que no es pot separar de la previsié d’unes conseqiiéncies que tenen a veure
amb un discurs regulat per convencions socials.

La majoria d’autors propers a la teoria infantil de la ment no s’allunyen dels
plantejaments de Piaget, siné que en reprenen el discurs dels dltims escrits, en
que es considera que 'edat exacta d’aparicié d’una capacitat no és fonamental:
el que cal considerar és la naturalesa i 'ordre d’aparici6 dels processos cogni-
tius. Es reconsidera aixi el procés d’establiment de les etapes de Piaget, s'apro-
fundeix en un cami que d’alguna manera ja inicia Piaget mateix en els escrits
dels dltims anys, que realitza conjuntament amb Inhelder. D’uns escrits ini-
cials en que es constatava la importancia de factors culturals en el retard, I'avan-
cament o la impossibilitat d’arribar a assolir I'etapa de pensament formal, es
passa a uns altres en que es critica el métode clinic de Piaget per estudiar el
desenvolupament infantil.

Autors com Margaret Donalson, Rochel Gelman, John Flavell, Henry
Wellmann, Josep Perner, Paul Harris, Eduard Marti i Janet Astigton formen
part d’una llarga llista que confirmen que caldria parlar de diferéncies evoluti-
ves importants si es consideren factors metodologics. Per exemple, Janet As-
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tington (1993) estableix tres aspectes que permeten qiiestionar el métode d’es-
tudi del desenvolupament infantil de Piaget i les etapes que establi. En primer
lloc, el metode clinic piagetia no considerava la dependéncia de la verbalitzacié
i de la capacitat que tenen els nens per parlar, de la seva comprensié. En segon
lloc, el model de preguntes piagetianes pressuposa una ontologia que I'adult
no manté —«D’on venen els somnis?, pressuposant que els somnis sén objec-
tes fisics que venen d’algun lloc»—. Per acabar, Piaget entenia que les preguntes
i les tasques no se situaven en un context amb significat per al nen —tots re-
correm a explicacions de psicologia popular quan ens enfrontem a fenomens
que no coneixem.

La revisié de la teoria de la ment corporitzada (¢#he conception of an embodied
person) que trobem en Philosophy in the Flesh, de George Lakoff i Mark John-
son, ¢és un exemple de fins a quin punt els autors se senten vinculats al model
de desenvolupament cognitiu de Piaget. Per més que parlin de pluralisme con-
ceptual i conformacié metaforica del llenguatge, consideren que les categories
i els esquemes imaginatius estan modelats atenent la maduracié d’un sistema
neurologic, de la mateixa manera que ho feu Piaget quan establi les etapes. Cal
revisar el capitol xxv de la seva obra per entendre la vinculacié. Els paragrafs
segiients ens permeten de situar-nos en els seus plantejaments:

Pluralisme conceptual: com que les metafores conceptuals, els prototips, etcétera
estructuren conceptes abstractes de diverses maneres, tenim un sistema conceptual
que és plural, amb una gran quantitat d’estructures mituament inconsistents es-
tructurades en conceptes abstractes.

Conceptualitzacié automatica: com que els nostres sistemes conceptuals §'ini-
cialitzen neuralment al nostre cervell de maneres relativament fixes i com que la
majoria de pensaments sén automatics i inconscients, en gran part no tenim el
control de com conceptualitzem situacions i com hi raonem (Lakoff i Johnson,

1999, cap. 25).

Podem considerar, a més, que moltes obres de neurocencia o neuroedu-
caci6é que aquests tltims anys han inundat el mercat editorial sén adaptacions
del model cognitiu de Piaget o de la teoria infantil de la ment. Les explica-
cions que trobem del funcionament de les xarxes o dels mapes neurals, de les
neurones mirall, de les funcions executives superiors del cervell..., sovint re-
produeixen les idees ja expressades pels constructivistes piagetians sobre el pro-
cés de maduracié de les estructures cerebrals a diferents edats, aix{ com sobre
els factors que poden interferir en el procés. El que sovint es planteja com la
panacea dels descobriments cientifics, allo que resoldra els dubtes sobre com
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educar i qué ensenyar, entenem que hauria de ser considerar com una interpre-
taci6 propia una variant d’'un model de desenvolupament cognitiu que genera
molts dubtes en aquells que veuen la importancia de revisar els fonaments fi-
losofics del paradigma de cognicié de la segona modernitat. Una menci6 a part
requereix I'aportacié de la neurologia a I'estudi de com afecten certs condicio-
nants biologics el funcionament cognitiu.

SEGONA REVOLUCIO COGNITIVA

Els corrents critics amb la segona modernitat defensen la centralitat de la cul-
tura, que ens arriba de 'entorn social basicament mitjangant la interaccié amb
un altre proper, en el procés de conformacié dels esquemes comunicatius i cog-
nitius. Molts dels processos psiquics, com el llenguatge, i dels criteris de rao-
nament sén culturals perqué s'adquireixen quan intervenen eines i elements
auxiliars generats per la cultura. No es nega el procés seqiiencial de fixacié d’es-
quemes; el que es qiiestiona és el model causal de formaci6 de regles.

Els precedents: Lev Semidnovitx Vigorski

Cal considerar Vigotski un precursor de la manera d’interpretar el procés
cognitiu proper als que defensen una revisié dels fonaments que parteixi de la
critica de Nietzsche a Kant. Shan d’interpretar les seves formulacions amb
molta cura, ja que els corrents cognitius majoritaris sovint I’han presentat com
algt que complementa la teoria de Piaget, i no pas com un avangat d’'una ma-
nera d’entendre el procés cognitiu oposada a la del psicoleg ginebri. Cal un
esfor¢ per anar més enlla de la interpretacié reduccionista del plantejament vi-
gotskia que tendeix a presentar-lo com un pensador constructivista que defen-
sa que la cultura és una variable més que cal tenir en compte en el procés de
desenvolupament; com un autor que sap veure molt bé la importancia de fac-
tors externs en el procés de desenvolupament, perd que sovint no interpreta ade-
quadament el moviment invers que suposadament es dona de dins cap a fora.

El psicoleg rus no ens ve a dir que un cop l'individu ha desenvolupat la
capacitat interna de comprendre la intencionalitat de 'altre es pot beneficiar
de la tramesa cultural que li arriba a través dels altres, siné més aviat que la
interaccié cultural és determinant en la fixacié de 'anomenada capacitat inter-
na, o conjunt d’esquemes estrategics (els que des d’'un plantejament piategia es
considerarien definidors d’un nou estadi o subestadi cognitiu). Vigotski valora



LLENGUATGE, COGNICIO I METAFORES HUMANES 75

la importancia de les forces culturals per a la internalitzacié de conductes. Cal
entendre’l quan diu:

La tasca principal de 'analisi és mostrar com es produeix la reaccié individual en
un ambient collectiu: a diferéncia de Piaget, suposem que el desenvolupament no
sorienta a la socialitzacié, sin6 a convertir les relacions socials en funcions psiqui-
ques (Vigotski, 1931, tom 111, p. 151).

La revisié que fa del procés que porta el nen a internalitzar el gest d’asse-
nyalar, un dels seus estudis més coneguts sobre comunicacié prelingiiistica, és
un exemple que els canvis globals en la manera de raonar de les criatures estan
estretament vinculats a la interaccié social. Vigotski considera que no cal re-
correr a la idea d’'un sorgiment o una maduracié misteriosa de la capacitat
d’entendre la intencionalitat de 'adult per interpretar com el nadé fixa els es-
quemes d’indicacié. Considera que és la mena de resposta de I'adult o altre
proper a l'intent frustrat del nad6 d’aconseguir quelcom massa allunyat el que
determina que, de manera progressiva, el nadé estableixi un seguit de vincles
cada cop més precisos entre un moviment d’estirar el brag i 'objecte que es tro-
ba davant de la ma o el dit. El gest d’estirar el brag cap a un objecte allunyat es
dona inicialment per un procés d’assaig i error mediatitzat per 'adult que por-
ta a associar el fet de fer-ho amb aconseguir alld que es troba davant. La fixacié
inicial en el nad6é d’un vincle entre el moviment de brag i el fet d’aconseguir
quelcom massa allunyat és la que determina el procés de reconeixement de mo-
viments semblants en ’altre, el reconeixement d’una intencionalitat en els
moviments semblants que observa en els altres. No s’ha de buscar en I'emer-
gencia o maduraci6 prévia d’unes estructures cognitives la interpretacié del pro-
cés de fixaci6é d’esquemes de significat.

Anomenem internalitzaci6 la reconstrucci6 interna d’una operacié externa. Un
bon exemple d’aquest procés podriem trobar-lo en el desenvolupament del gest
d’assenyalar. Al principi, aquest gest no és més que un intent fallit d’aconseguir
alguna cosa, un moviment dirigit cap a cert objecte que designa I'activitat futura.
El nen intenta arribar a un objecte situat fora del seu abast; les seves mans, esteses
cap a l'objecte, romanen suspeses en l'aire. Els seus dits es mouen com si volgues-
sin agafar alguna cosa. En aquest estadi inicial, 'acte d’assenyalar esta representat
pels moviments del petit, que sembla estar assenyalant un objecte: aix0 i res més.

Quan acudeix la mare per ajudar el petit i sadona que el seu moviment esta
indicant alguna cosa, la situacié canvia radicalment. El fet d’assenyalar esdevé un
gest per als altres. El fracassat intent de I'infant engendra una reaccié no de I'ob-
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jecte que desitja, siné d’una altra persona. Per tant, el significat primari d’aquest
moviment fracassat d’apoderar-se d’alguna cosa queda establert pels altres. Unica-
ment més tard, quan el nen és capag de relacionar el seu moviment fallit d’agafar
amb la situacié com un tot, comenga a interpretar aquest moviment com un acte
d’assenyalar. En aquesta conjectura, es produeix un canvi d’aquesta funcié del
moviment: un moviment orientat cap a un objecte es converteix en un moviment
dirigit a una altra persona, en un mitja d’establir relacions. El moviment d’agafar
es transforma en l'acte d’assenyalar (Vigotski, 1979, p. 92).

El gest indicatiu comenca a assenyalar pel moviment el que comprenen els altres;
tan sols més tard es converteix en indicatiu per al mateix nen (Vigotski, 1931,
tom III, p. 149).

Lexplicacié de la internalitzacié de I'acte d’assenyalar és, per tant, més que
no pas l'explicacié del procés d’emergeéncia d’una funcié especifica, la illustracié
del mecanisme general «d’aprenentatge». Lexplicacié del procés permet enten-
dre el paper de les forces culturals en I'aparici6 de les diferents formes d’inten-
cionalitat comunicativa que manifesten els nadons i els infants. Es la consta-
taci6 de la manera com el «guiatge» adult contribueix a fer que certes accions
i expressions de I'infant adquireixin significat; és la constatacié de la manera
com és possible que, per més que la voluntat de puixanca porti a una multipli-
citat de direccionalitats en el procés expansiu de la persona, bona part dels signi-
ficats i els esquemes que adquireix I'educand esdevinguin instruments psicolo-
gics o signes —creacions artificials de la humanitat que constitueixen elements
de la cultura—. El guiatge, entés com una ajuda per establir ponts entre uns
estimuls inicials dels nens i uns signes —un «posar en contacte» unes accions i
expressions de I'infant amb quelcom que t¢é significat per a diferents membres
del grup—, és la base de la idea de les funcions o estructures de pensament. Els
infants generen les estructures cognitives, adquireixen llenguatge, mitjancant
Iencadenament de funcions que possibilita el contacte amb les «forces cultu-
rals», si bé no es pot desestimar ni separar d’aquestes el seguit de canvis bidlo-
gics que experimenten.

Podem observar en el nen, pas a pas, el relleu de tres formes basiques de desenvo-
lupament de les funcions del llenguatge. La paraula ha de posseir, sobretot, un
sentit, és a dir, ha de relacionar-se amb I'objecte; ha d’existir un nexe objectiu
entre la paraula i alldo que significa: si no existeix aquest nexe, la paraula no pot
seguir desenvolupant-se. El nexe objectiu entre la paraula i lobjecte ha de ser uti-
litzat funcionalment per 'adult com a mitja de comunicacié amb el nen. Tan sols
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després la paraula tindra sentit per al mateix nen. Per tant, el significat de la paraula
existeix abans objectivament per als altres i tan sols després comenca a existir per al
mateix nen. Totes les formes fonamentals de comunicaci6 verbal de 'adult amb el
nen es converteixen més tard en funcions psiquiques (Vigotski, 1931, tom 111, p. 149).

Per ressaltar el valor decisiu dels instruments psicologics en I'evolucié dels
processos psiquics, Vigotski contraposa el terme cultural (allo que s'adquireix
quan intervenen eines i elements auxiliars, quan intervenen creacions de la hu-
manitat) amb el terme natural (reaccions innates, reflexos hereditaris incondi-
cionats), a la vegada que n'estableix la interdependencia, en entendre que el
cultural és el natural mediatitzat a través dels instruments i mitjans auxiliars
psiquics especifics. El fet de distingir processos psiquics naturals i culturals,
funcions psiquiques inferiors i superiors..., ens porta de ple davant 'aspecte més
polemic, més qiiestionat' de la seva obra; polemic perque la indefinici6 entre
curs natural de desenvolupament i forces socials ha servit de base per entrar en
un debat esteril entre els defensors de la consideracié d’un pes més o menys
gran dels factors organics i els defensors d’una influéncia més o menys gran de
la cultura. Un debat esteril si considerem la impossibilitat de distingir els dos
termes, com diu Leontiev: «Es que no sén culturals tots els processos psiquics
dels homes actuals?» (Leontiev, 1991).

Independentment que defugim de la polémica de si algunes o totes les ac-
cions, moviments i expressions participen d’una dimensié cultural, el cert és
que Vigotski porta a considerar que I'adquisicié del que en diem esquemes d’ac-
cid, interpretacié, funcions o estructures cognitives no pot ser explicada des
d’un plantejament empirista associatiu (mitjangant connexions estimul-resposta
en els processos d’assaig i error), ni tampoc des de plantejaments maduracio-
nistes de caire logic, en que les estructures es generen independentment dels
factors exdgens que els vinculen amb la cultura.

No és possible, per a Vigotski, que el desenvolupament dels processos psi-
quics en els infants pugui ser entés com el resultat d’un procés d’assaig i error
amb el medi; seran els adults els qui, en reinterpretar la intencionalitat del
nadé, ajudaran a redefinir la direccionalitat del procés associatiu. Els instru-

1. Quiestionable des de plantejaments que entenen que no es poden separar els condicionants orga-
nics dels lligats a la cultura, de la mateixa manera que no es pot separar l'interés de la pulsié o les neces-
sitats (vegeu el cap. 1), injustificada perque no té sentit considerar la distincié entre accions naturals
i culturals i entre coneixements quotidians i conceptes cientifics, després del canvi de paradigma del
segon Wittgenstein, que qiiestiona I'analiticitat dels conceptes (vegeu el cap. 11). Més endavant veurem
lorigen d’un reduccionisme psicologic de la interpretacié que fan alguns autors actuals de la zona de
desenvolupament proximal.
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ments psicologics, estimuls, medi o signes (entesos com a creacions artificials
de la humanitat i que constitueixen elements de la cultura), actuaran com a
mitjancers que possibilitaran 'adquisicié de funcions psiquiques amb una es-
tructura interna complexa.

La psicologia no aconsegueix comprendre la independéncia i la regularitat especi-
fica de la dinamica en les formes de comportament [...]. Les formes culturals de
conducta no sorgeixen només com a simples habits externs, siné que es convertei-
xen en part inseparable de la propia personalitat, hi incorporen noves relacions i
creen sistemes completament nous (Vigotski, 1931, tom 1, p. 133.)

Tampoc no sera possible per a Vigotski un model de desenvolupament que
consideri la maduracié organica com a aspecte central del procés. La idea de
guiatge adult, sovint mal interpretada, no consistira a oferir models perque,
quan es produeixi la maduracié organica, pugui «acomodar-se», apropiar-se de
la realitat propera (el mecanisme d’apropiacié no es pot simplificar dient que
I'infant es limita a descobrir la intencionalitat de I'accié o expressié de Ialtre
proper o les regularitats del medi). Les noves estructures de pensament, es-
quemes, formats o funcions no van a remolc d’un desenvolupament organic,
sin6 que es generen a través de 'aprenentatge, mitjangant els ponts que ajuden
a establir els altres propers entre una estimulacié inicial i un tipus de resposta
condicionada pel mateix adult.

Teoria intellectualista: respon que és el mateix nen qui descobreix el significat del
llenguatge. Intenta amb aixo substituir el complex procés de desenvolupament
per una simple operaci6 logica, sense tenir en compte que un enfocament sem-
blant representa una enorme dificultat, ja que pressuposa com a donat allo que
exigeix ser explicat (Vigotski, 1931, tom 1, p. 78).

Lescrit de 1930 «Sobre los sistemas psicoldgicos» significa un punt d’inflexié
perque hi escrigué: «En el procés de desenvolupament [...] canvien, no tant les
funcions, tal com estudiavem anteriorment (aquest va ser el nostre error) ni la seva
estructura [...], com canvien i es modifiquen les relacions, els nexes de les funcions
entre si, sorgeixen noves agrupacions, desconegudes a un nivell precedent» (Vi-
gotski, 1931, tom 1, p. 135). Trenca amb els models que subordinen 'aprenentatge
al desenvolupament perque considera que el desenvolupament implica canvis de
relacions entre funcions. Les interrelacions culturals condicionen el procés, i el
guiatge adult esdevé l'eix central perque la mediacié afavoreix canvis en els pro-
cessos associatius.



LLENGUATGE, COGNICIO I METAFORES HUMANES 79

En Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores trobem expres-
sada aixi, de manera recurrent, la idea que les paraules, els conceptes, no s'ori-
ginen ni arbitrariament ni per associacions logiques, siné per les associacions
que els altres propers ajuden a establir. Concretament, en considerar el «desen-
volupament del llenguatge oral», no el veu com el resultat del descobriment
del significat de les paraules, siné a través de les caracteristiques del vincle me-
diatitzat per I'altre proper.

D’acord amb el que sabem, hem de destacar la suposicié de Stern que diu que, en
el moment que es troben el llenguatge i el pensament, el nen descobreix el signi-
ficat de la paraula. Lanalisi genética demostra que és dificil parlar de descobri-
ments. Al principi, el nen assimila la connexié externa entre la paraula i l'objecte,
no pas la relacié interna entre el signe i el significat, fet que es produeix, a més,
segons les lleis que regulen el desenvolupament del reflex condicionat en virtut del
contacte simple dels dos estimuls. Justament per aixo és dificil suposar que el desco-
briment o la presa de consci¢ncia de I'objecte es produeixi abans i que només
després se’n formi la funcié: de fet, les funcions sassimilen directament i tan sols
d’acord amb aquesta assimilacié es coneix més tard I'objecte. Aixi, doncs, el mo-
ment de la descoberta de qué parla Stern s’allunya cada vegada més i més (Vigots-
ki, 1931, tom 1, p. 181).

Vigotski parteix de la idea de Thordike que el millorament d’una funcié de
Iintellecte determina el millorament d’altres funcions que tenen aspectes co-
muns. Per a ell, 'aprenentatge i el desenvolupament sén dues coses diferents
pero interrelacionades, ates que la primera activa els processos de desenvolupa-
ment. Lorganitzacié de 'aprenentatge del nen (que possibilita I'adult) és el
que determina 'emergéncia d’unes funcions de I'intellecte, les quals, a la vega-
da, seran un esgla6 que, amb el guiatge adult, permetra accedir a altres funcions
interrelacionades.

Considerat des d’aquest punt de vista, 'aprenentatge no és en si mateix desenvo-
lupament, perd una correcta organitzacié de 'aprenentatge de I'infant porta al
desenvolupament mental, activa tot un grup de processos de desenvolupament, i
aquesta activacié no podria produir-se sense I'aprenentatge. Per aixo, 'aprenen-
tatge és en el seu moment intrinsecament necessari i universal perqué es desenvo-
lupin en el nen aquestes caracteristiques humanes no naturals, sin6 formades his-
toricament (Luria, Leontiev i Vigotski, 1979).

En resum, el tret essencial de la nostra hipotesi és la nocié que els processos evo-
lutius no coincideixen amb els processos d’aprenentatge. Per contra, el procés
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evolutiu va a remolc del procés d’aprenentatge; aquesta seqiiencia és el que es con-
verteix en la zona de desenvolupament proper (Vigotski, 1979, p. 139).

Jerome Bruner, Hilary Putnam...

Els escrits dels anomenats representants o defensors de la segona revolucié
cognitiva en I'actualitat trobem que es caracteritzen per qiiestionar el nucli dur
de les formulacions enunciades de Piaget i Chomsky. Trobem una seérie d’au-
tors que han obert un debat incomode per a molts en que la revisié s’articula
a les portes del nou paradigma cognitiu. Cany 1975, en I'inic debat en que
participaren cara a cara Jean Piaget i Noan Chomsky, Hilary Putnam feu una
de les primeres critiques generalitzades als plantejaments inicials que justifi-
quen el model dels dos autors. El debat recollit en el llibre 7héories du langage.
Théories de l'apprentissage (Chomsky i Piaget, 1979) evidencia, per una banda,
que la justificacié empirica del model chomskia solament es pot entendre si
es parteix d’una interpretaci6 reduccionista del procés d’adquisicié d’estruc-
tures lingliistiques; per altra banda, que la mena de critica a les formulacions
de Chomsky era extensiva a les de Piaget. El fet que en la formulaci6 piagetiana
se subordini el paper del medi en la generacié de noves estructures a un fun-
cionament intern comu al conjunt d’individus d’unes franges d’edat (desenvo-
lupament en estadis) permet que hom pugui establir un cert parallelisme amb
el model de Chomsky, ja que s'admet el paper del medi o de 'experi¢ncia en
Pemergencia del llenguatge, perd sempre subordinat a quelcom organic. Hi-
lary Putnam diu:

Em sembla que Piaget hauria de considerar que «’abstraccié reflexiva» deriva de
IGs del llenguatge en la realitzacié d’inferéncies hipoteticodeductives, com convi-
den a fer-ho Chomsky i Fodor i, per tant, conclouen que alguna cosa com I'ts del
llenguatge és «innat». Aixd 'hauria portat a la convergencia amb Chomsky en lloc
d’arrossegar-lo en una baralla innecessaria. A més, la idea que ell mateix va plan-
tejar el 1955 (a Piaget i Inhelder, De la logica del nen a la logica de l'adolescent), se-
gons la qual la logica formal és el millor model de raonament huma, esta total-
ment d’acord amb aquesta posicié (Putnam, 1983b, p. 431).

Putnam justifica que els nens tendeixen a reproduir unes estructures i a
deixar d’usar-ne unes altres, no per motius gramaticals prefixats, siné per I'ac-
ceptacié social que tenen les unes i les altres. Lampliaci6 dels limits imposats
per Chomsky sobre els mecanismes de correccié o de sancié de I'adult, com
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també la consideracié de la capacitat hipoteticodeductiva (analogica) de I'in-
fant, fonamenten la revisié argumental. Cadquisici6 de regles semantiques,
sintactiques, etc. no s’explica necessariament per Iexisténcia d’unes estructu-
res, d’uns principis innats que determinen el codi de relacions possibles del
procés conceptualitzador, sin per 'interés que vincula el nen amb I'aprenen-
tatge d’unes regles semantiques, pel descobriment que fan els infants del fet
que «cal interioritzar nocions dependents d’estructura» per «optimitzar» el
procés interactiu amb els altres. La interpretacié del procés d’adquisicié de
regles sintactiques, semantiques... de Putnam confirma la coheréncia, la sim-
plicitat i la concrecié de la seva proposta enfront de I'abstraccié que comporta
la idea d’un «organ del cervell» o d’altres propostes similars com a responsables
de l'orientacié del procés de conceptualitzacid.

La segona revolucié cognitiva comporta considerar que les regles d’ds prac-
tic i lingtiistic es creen discursivament, i no causalment. La construccié que la
persona fa dels camps semantics (també de les regles de sintaxi) respon a jocs
de llenguatge, a processos de negociacié del significat de I'activitat i, per tant,
no es pot establir un limit entre construir i interpretar; no podem establir un
model causal de formacié de regles. Es pot parlar de condicionants organics,
de sensacions primaries, de dades sensorials, de conceptes a priori..., perd el
que no es pot, com diu Richard Rorty, és «considerar el coneixement d’aques-
tes realitats internes o abstractes com a premisses de les quals s’infereixen nor-
malment en el nostre coneixement altres realitats» (Rorty, 1979, cap. 1v).

La sentencia de Piaget en qué s’afirma que «hi ha fases de desenvolupament
que constrenyen la velocitat i I'aveng del nen cap al desenvolupament» s’ha
d’agafar «seriosament», perd també cal «considerar-la amb cura». Com ens re-
corda Jerome Bruner, «La ment del nen no es mou cap a nivells més alts d’abs-
traccié com quan puja la marea» (Bruner, 1996, p. 139). Els nous dominis de
coneixement 7o es troben, sin que es fan; aspectes organics incidiran en el
procés de construccid, pero la dinamica del procés s’explicara fonamentalment
per la relacié de 'educand amb l'altre proper, pel procés progressiu de suport
(«bastimentada»), d’ajuda a I'establiment d’unes analogies que han de servir de
pont (zona de desenvolupament proxim, ZDP) per a la consecucié d’altres
de més complexitat. Cal considerar la subtil acci6 reciproca entre cultura i
biologia per no caure en formulacions que passin per alt la importancia d’es-
pecificar els diferents processos interactius.

Aixi, el dilema en I'estudi de ’home no és només captar els principis causals de la
seva biologia i la seva evolucié, siné també entendre’ls a la llum dels processos
interpretatius implicats en la creacié de significat. Treure del mig les restriccions
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biologiques sobre el funcionament huma és cometre un excés d’arrogancia.
Menysprear el poder de la cultura per conformar la ment humana i abandonar els
nostres esforgos per posar aquest poder sota control huma és cometre un suicidi
moral. Una psicologia ben formada ens pot ajudar a evitar aquests dos desastres
(Bruner, 1996, p. 203).

Els models explicatius d’emergencia del llenguatge i elaboracié de concep-
tes s6n qiestionats pel fet que ignoren que el llenguatge i els conceptes pressu-
posen i constitueixen un sistema cultural d’interpretacié i negociacié; no es pot
separar I'explicacié de les reformulacions conceptuals que impliquen la inten-
cionalitat i la capacitat de comprendre la intencionalitat de I'altre. Els represen-
tants de la segona revolucié cognitiva qiiestionen la insisténcia dels models ex-
plicatius en la defensa del caracter prefixat de les categories gramaticals; entenen
que el canvi de paradigma porta a considerar que els conceptes sén formes d’in-
terpretar la realitat; el significat parteix del valor d’s en un context determinat;
el llenguatge, ja sigui en I'aspecte sintactic, en el fonic o en el léxic, esdevé una
manera d’interpretar. Establir uns condicionants organics (o mentals) en el pro-
cés de conceptualitzacié és una obvietar que no hauria de ser un subterfugi per
deixar de considerar els altres condicionants que es vinculen amb els interessos
que emergeixen del contacte amb els altres propers en diferents contextos.

Jerome Bruner ens fa veure la importancia de defensar models interpreta-
tius oposats a altres d’explicatius:

Es precisament aquesta claredat, aquest caricter prefixat de les categories, el que
imposa el limit més sever al computacionisme com a mitja per emmarcar el seu
model de ment: perd una vegada es reconeix aquesta limitacid, la suposada lluita
a mort entre el culturalisme i el computacionisme s'evapora. Ja que la creacié del
significat del culturalista, a diferencia del processament de la informacié del com-
putacionalista, és en principi interpretativa, esta atrapada en I'ambigiiitat, és sen-
sible a 'ocasié i sovint passa un cop fet: els seus «procediments mal formats»
sassemblen més a «maximes» que a regles completament especificables. Perd no
deixen de tenir principis. Més aviat, sén I'objecte de ’hermeneutica, una empresa
intellectual que no pel seu fracas en la produccié de resultats meridians d’un
exercici computacional és menys disciplinada. El seu cas exemplar és la interpre-
tacié del text: en interpretar un text, el significat d’'una part depen d’una hipotesi
sobre els significats del tot, el significat al seu torn es basa en els judicis de signifi-
cat sobre les parts que el componen (Bruner, 1997, p. 24-25).

Les teories posicionades en la modernitat discursiva —tant les que parlen
de lexistencia d’un organ del llenguatge que restringeix el procés d’aprehensié
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conceptual, com les que es refereixen a una maduracié biologica en diferents
edats que restringeix el procés d acomodacié— es troben amb el problema d’ha-
ver d’explicar com és possible que el pensament derivi directament, sense me-
diacié social, d’'una interioritzacié i una reconstruccié en el nivell mental dels
sistemes causals, quan tant els significats com les regles d’ts practic i lingiiistic
es creen discursivament, i no pas causalment. Ens trobem amb un planteja-
ment constructivista, que no contribueix a explicar la conformacié historica
dels imaginaris socials ni com adquireixen fixacié i coherencia els sistemes
conceptuals; per més que es pugui parlar d’'una acomodacié metaforica, sem-
pre hi ha el problema d’explicacié de la constitucié d’uns sistemes causals.

CONSIDERACIONS FINALS

Plantegem que el paradigma dominant dificulta entendre que raonar és esta-
blir una direccié en el pensament, és fixar uns fets en una direccionalitat deter-
minada a partir d’unes vivencies previes, un llenguatge, unes categories con-
ceptuals, uns criteris de raonament apresos que sén expressié de voluntats i
interessos de les persones o els grups que les objectivaren previament. Una in-
terpretacié d’'un model de desenvolupament cognitiu s’ha de replantejar la re-
visi6 dels fonaments filosofics si aspira a fer comprensible de quina manera els
processos de mediacié de I'altre proper poden accelerar no solament I'adquisi-
ci6 dels esquemes vinculats a aprenentatges concrets, siné la d’esquemes que es
consideren definidors de les diferents etapes de desenvolupament. Sense fer-ho,
dificilment s’aconseguira fer entendre un discurs que vagi més enlla de consi-
derar la desviacié en I'aprenentatge com una patologia o una genialitat d’'un
individu determinat. Sense replantejar-nos uns nous fonaments, dificilment
saconseguira trobar un nou encaix entre coneixement i interés que possibiliti
entendre el paper actiu de I'altre proper i la cultura en la conformacié dels es-
quemes de raonament, els criteris per actuar, la consciéncia moral.

La manera majoritariament acceptada d’entendre I'establiment de concep-
tes és conflictiva tant si ens referim explicitament a un procés metaforic, com
fan George Lakoff i Johnson Mark, com si ho fem en termes de 'aproximacié
naturalista del llenguatge de Chomsky, de la teoria infantil de la ment o de certs
plantejaments de neurociéncia. El problema fonamental és que arribem a una
mena d’explicacié de la cognicié que significa posar punt final alla on es fa més
necessaria una interpretacio. S’arriba a una exposicié de com funciona la ment
que és capag de dir-nos poc més que hi ha uns processos de maduracié dptims
del cervell que sovint es veuen alterats. Queda justificat aixi, per a molts, que



84 L’EDUCACIO COM A METAFORA

bona part dels problemes educatius es deuen a una maduracié inadequada de
la ment que té a veure amb 'excés d’informacié contradictoria i interessada
que es dona en la societat present.

En un moment com l'actual de desconcert i angoixa creixent social ens
trobem amb un model de cognicié problematic, ja que serveix d’argument per
als que entenen que limitar la pluralitat de veus dissonants, limitar la pluralitat
democratica, per tant, és el cami per salvar la civilitzacié de la barbarie de la
inconsisténcia. La transmissié d’allo de la cultura no consensuat (gairebé tot,
en la societat actual) és vista com una manera d’interferir en el procés madura-
tiu intern, en el cami que porta a I'establiment de judicis correctes. Si raonar i
actuar d’'una manera adequada és quelcom que en Gltima instancia té a veure
amb la maduraci6 d’un criteri intern, la tramesa cultural que posa en evidéncia
la pluralitat de mirades en la societat esdevé un problema, i no part de la pos-
sible solucié. La conseqiiéncia de com s'entén majoritariament la cognicié sig-
nifica —no cal dir-ho— un buidatge progressiu en el curriculum tant dels
ambits del saber, les materies o les disciplines que contribueixen a obrir els ulls
a la pluralitat (literatura, historia, filosofia, importants ambits de la biologia...),
com dels enfocaments metodologics que no s'encaminen a la produccié d’uni-
tat. Lacceptacié majoritaria que els criteris de raonament i els actes de la per-
sona es deuen a la maduracié organica significa accentuar, per altra banda, la
idea que darrere dels comportaments que es desvien del que hi ha fixat com a
norma hi ha un problema d’immaduresa, un problema d’equilibri perdut que
sha de restablir mitjangant I'Gs de farmacs o terapia. La manera majoritaria-
ment acceptada d’entendre el procés cognitiu significa ignorar el potencial
transformador de la tramesa cultural que es desprén de la interpretacié plena
del gest indicatiu de Vigotski.

Hem d’entendre que en estudi dels processos de desenvolupament cogni-
tiu es dona una confrontacié entre dos paradigmes. La reflexié sobre com es
pot canviar o millorar un model pedagogic ha de partir en certa manera dels
estudis de desenvolupament cognitiu (en psicologia, neurociencia, antropolo-
gia...) que consideren la tensié, que no es limiten a acceptar acriticament les
formulacions dels representants de la segona modernitat. S’hauria d’aprofitar
millor el llegat de Vigotski, Bruner, Putnam, Rorty, etc., per arribar a interpre-
tacions del procés de conformacié de judicis compartits que no descansin en
Iactivacié de patrons estructurals cerebrals. Alla on molts parlen de madura-
cié, desenvolupament, conformacié o emergeéncia misteriosa d’uns esquemes
o unes estructures cognitives caldria reflexionar sobre la manera com el contac-
te amb l'altre proper, amb la cultura, és determinant perque els educands fixin
una mena de vincles entre imatges i actes o noms, perque es formin nous cri-
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teris interpretatius. Cal una teoria que no recorri al caracter prefixat de les ca-
tegories gramaticals, cognitives, dels estats mentals, etc., per explicar la consti-
tucié de quelcom moral que en bona mesura compartim tota la humanitat.
S’ha de fer una revisié de la manera d’interpretar I'interes o la voluntat que hi
ha darrere de la conformacié progressiva d’esquemes congitius, dels judicis
morals que compartim.






INTERES METAFORIC, EGOISME I INTERSUBJECTIVITAT

Per més que la comunitat educativa d’arreu del mén no es posa d’acord en la
conformacié de les estructures cognitives humanes, d’alguna manera podem
inferir que aixo és el resultat d’un procés continuat de fixacié d’associacions,
un procés metaforic que es dona perque actuen en els individus un seguit de
forces subjectives que anomenem interés o voluntat, perd sovint també amb
altres termes com desig, necessitats o instint. Lobjectiu d’aquest capitol és apro-
fundir en la reflexié d’allo que ens mou a raonar i actuar d’'unes maneres i no
d’unes altres, alld que determina la construccié de les estructures de pensa-
ment, la fixacié de normes i creences en el si d’una societat, alldo que ens moti-
va a aprendre quelcom.

El punt de partida de la nostra analisi el trobem en la primera aproximacié
al terme interés i a 'evolucié conceptual que en dona Ferrater Mora en el Dic-
cionario de filosofia. Es diu alli que estar interessat és «estar entre» (interesse): «es
té interes per alguna cosa quan orientem cap a ella I'apeténcia, el desig o la
voluntat». Durant bona part de la historia, diu també, el mot inzerés sentenia
com quelcom contrastat al coneixement que es considerava «pur» i «desinteres-
sat». La creenca en una dimensié profunda dels conceptes, a la qual es podia
accedir o apropar mitjancant I'Gs de la ra6 —aplicant una mena determinada
d’analogies’ o uns principis logicotranscendentals—, era incompatible amb un
plantejament interessat que era vist com a causa d’ofuscacions pel fet de ser
«irracional».

1. Com hem dit en el capitol segon, es constata que la tradicié retorica posterior a Aristotil tendeix
a identificar la metafora amb I'analogia; la metafora té valor Gnicament com a terme substitut, no queda
dibuixada una noci6 de metafora lligada a la comparacié. La creenca en una veritat revelada, que '’home
podia descobrir mitjangant I'ts de la reflexié sobre els textos sagrats o les dades de la sensacié, porta a
buscar les semblances, les proporcions... La informacié que genera la metafora, vista des d’aquesta opti-
ca, serd nulla; I'dnic que permetra és entendre millor la realitat migjangant la substitucié adequada d’'un
terme allegoric, figurat, per un terme més precis.
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L’INTER]L:S I LA FILOSOFIA MODERNA

Fins ben entrada I'edat moderna no trobem els primers pensadors que inten-
ten trencar amb la separacié existent entre coneixement i interes. Autors com
Hobbes, Hume o Mandeville constataren que les accions humanes —les ma-
neres de relacionar-se, 'organitzacié social— i les maneres de pensar sén ini-
cialment determinades per uns «impulsos» definits com a «interessos» en la fi-
losofia contemporania. Constataren que els «impulsos» eren «egoistes» perque
tendien a satisfer els desigs de cada un i, d'una manera especial, el desig d’acon-
seguir plaer i evitar el dolor. El coneixement es vinculava, aixi, amb els «<impul-
sos», els «sentiments» i les «passions». Els «interessos» passaren no solament a
tenir a veure amb les activitats suposadament desinteressades, siné a ser consi-
derats com el motor d’elles mateixes.

En el Leviatan de Thomas Hobbes trobem exposada I'argumentacié que
justifica la idea de la coherencia del discurs mental regulada per desigs o desig-
nis. Parla concretament de dues menes de seqii¢ncia o encadenament de pen-
sament. La primera, «<no guiada», «sense designi» i inconstant, és on els pensa-
ments divaguen i no tenen coheréncia, com en el somni, i és propia dels homes
que no tenen companya i no tenen interés per res. La segona és regulada per
algun desig o designi i és on els pensaments constantment es redirigeixen da-
vant la voluntat d’aconseguir les fites proposades:

La segona [mena de discurs mental] és més constant; i esta regulada per algun
desig i designacié. Perque la impressié feta per coses com el desig, o la por, és
forta i permanent. Si cessa per un temps, torna de seguida. A vegades és tan forta
i permanent, que fa nosa i trenca el son. Des del desig sorgeix el pensament d’alguns
mitjans que s’han emprat per aconseguir alguna cosa semblant al que nosaltres
volem; i d’aquest pensament, passem als mitjans per aconseguir aquests mitjans.
I aixi procedim continuament, fins que arribem a un comengament que estigui en
el nostre propi poder. I com que, per la forca de la impressio, el fi se’'ns fa present
en la ment, aixo serveix perqueé, en cas que els nostres pensaments comencin a
divagar, puguin ser rapidament canalitzats de nou (Hobbes, 1651, cap. 11, p. 9).

Hobbes transforma el discurs en el qual fins aleshores havia considerat el
desig com a realitat, en un discurs que considera el real com el que és desitjat.
No rebutja la idea de racionalitat en el pensament huma, perd nega que la raé
sigui pura, especulativa. La raé6 humana és una raé calculadora, practica; el
procés raonador sha d’entendre com quelcom lligat a la valoracié que es fa de
les conseqiiéncies de les accions.
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Els grecs solament tenen una paraula, Jogos, per a significar llenguatge i rad. No és
que pensessin que no podia haver-hi llenguatge sense raé, siné que no podia ha-
ver-hi ra6 sense llenguatge. I I'acte de raonar el van anomenar sillogisme; que vol
dir establir la conseqiiéncia que se segueix d’alld dit primer a I'altre (Hobbes, 1651,
cap. Iv, p. 16).

Perque la rad, en aquest sentit, no és res més que calcular, és a dir, sumar i restar
les conseqiiéncies dels nombres universals acordats, per marcar i significar els nos-
tres pensaments (Hobbes, 1651, cap. v, p. 18).

I a causa que la deliberacié, els apetits i les aversions sorgeixen de 'anticipacié de
les bones i males conseqiiencies de I'acci6 sobre la qual deliberem, I'efecte bo o
dolent de les nostres deliberacions depén de la nostra capacitat per anticipar una
llarga cadena de conseqiiéncies, el fi de les quals molt rares vegades pot ser previst
per qualsevol home (Hobbes, 1651, cap. v1, p. 29).

Redueix totes les passions, tots els sentiments, a 'autocomplaencga o auto-
defensa; '’home valora, pondera la realitat en funcié d’una idea que, en Gltima
instancia, s'associa amb una tendencia per aconseguir plaer o evitar dolor: «La
tristesa per les calamitats d’un altre és la llastima i sorgeix en imaginar que ca-
lamitats semblants poden caure sobre un mateix [...]. Pero sigui quin sigui I'ob-
jecte de la gana o el desig d’un home, als ulls d’aquest sera un bé, i 'objecte del
seu odi i aversié sera un mal» (Hobbes, 1651, cap. v1, p. 29).

El pensament huma sera entés com a «racional» —busca la coheréncia en
el discurs i 'accié— i «egoista», encaminat a satisfer uns «interessos» associats
necessariament al plaer i al dolor, al «<moviment vital» de la persona. La ten-
deéncia dels homes serd un intent constant d’adquirir uns poders que mai no
poden ser emplenats.

Un home els desitjos del qual han estat satisfets i els sentits i la imaginacié del qual
han quedat estatics no pot viure. La felicitat és un continu progrés en el desig, un
continu passar d’'un objecte a un altre. Aconseguir una cosa és només un mitja per
aconseguir la segiient. La raé d’aixo és que I'objecte del desig d'un home no és
gaudir un cop solament, i per un instant, sind assegurar per sempre el cami dels
seus desitjos futurs (Hobbes, 1651, cap. X1, p. 49).

De manera que considero com a primera inclinacié natural de tota la humanitat
un perpetu i inquiet desig d’aconseguir poder i més poder, que només cessa amb
la mort. Aixd no sempre és perque 'home espera aconseguir cada cop una satis-
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faccié més intensa que la que ha posseit préviament, o perque no s'acontenta amb
un poder moderat, més aviat perque no pot assegurar-se el poder i els mitjans que
té en el present per viure bé, sense adquirir-ne més (Hobbes, 1651, cap. x1, p. 49-50).

Mandeville aplica en la Faula de les abelles aquesta idea d’interes per expli-
car el funcionament de la societat. Ve a dir que els esforcos per «satisfer» «inte-
ressos» provoquen que els homes s’esforcin per fer coses de les quals sovint es
deriva un benefici ptblic. Els interessos entesos en la forma «egoista» o com a
«vicis» s6n el que dona sentit a la coneguda sentencia «vicis privats, virtuts
publiques».

En autors com Hobbes o Mandeville trobem establerts, aixi, aspectes clau
que orientaran la nostra analisi posterior. Ens proporcionen una primera apro-
ximacié al concepte d’interes, molt important per entendre millor el procés
de construccié mental i desenvolupament social. La vinculacié dels «<impulsos» de
la persona amb uns desigs ('autocomplaenca, 'autodefensa, I'intent d’evitar el
dolor i aconseguir plaer...) que sén imaginaris perqué tenen a veure amb la valo-
racié de les conseqiiencies de les estipulacions, resulta de gran importancia per
entendre el dinamisme de les accions humanes i el procés conceptualitzador.

La idea d’'impuls com quelcom dinamic que mai no s’esgota té connota-
cions semblants a la voluntat de puixanca de Nietzsche. Cal ser cauts, pero, a
anar més enlla dels aspectes esmentats i d’una possible identificacié amb plan-
tejaments nietzschians; en els plantejaments exposats no hi ha cap referéncia a
lorigen gregari de la consciéncia, parteixen d’una idea d’home com a «indivi-
dualitat» que simplifica excessivament la idea d’interés o de desig que trobem
en Nietzsche.

Els escrits d’¢tica de Kant intenten reflectir d’alguna manera la critica a
intent d’explicar la totalitat de les voluntats humanes com a resultat d’apeten-
cies sensibles de ’home entes com a «individu». Lassumpcié de plantejaments
egoistes, insolidaris, s’explicaria, segons ell, per la voluntat encaminada a satis-
fer la inclinacid, pero no la voluntat adregada al compliment del deure moral.
En la seva obra Fonamentacié de la metafisica dels costums trobem una interpre-
taci6 del terme interés que té a veure amb la interpretacié dual de les orienta-
cions de la voluntat. Parla d’interés practic quan la voluntat depen dels princi-
pis de la ra6 en si mateixa, quan 'acci6 es compleix pel deure. Parla d’inzerés
patologic quan la voluntat depen dels principis de la rad, s'encamina a satisfer
Iexigencia de la inclinacié.

La dependéncia de la facultat de desitjar respecte a les sensacions sanomena incli-
nacid, i aquesta manifesta sempre, per tant, una fretura. Tanmateix, la dependeén-
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cia d’una voluntat contingentment determinable respecte als principis de la raé
sanomena interés. Per consegiient, aquest només té lloc en una voluntat depen-
dent, la qual no sempre és conforme per si mateixa a la rad; en el cas de la volun-
tat divina no es pot concebre cap interes. Pero la voluntat humana pot prendre
interés en quelcom sense, per aixo, actuar per interes. La primera expressio signi-
fica 'interes practic en 'accié, mentre que la segona significa I'interés patologic en
I'objecte de I'acci6. La primera indica només una dependéncia de la voluntat respec-
te als principis de la ra6 en ella mateixa, mentre que la segona indica la dependén-
cia de la voluntat respecte als principis de la raé posada al servei de la inclinacié,
ja que llavors la raé6 només dona les regles practiques per satisfer la fretura de la
inclinacié. En el primer cas m’interessa I'accid, mentre que en el segon cas m’in-
teressa l'objecte de I'accié (en la mesura que m’és agradable aquest objecte). En la
primera seccié hem vist que en una accié feta per deure s’ha de considerar no pas
I'interés tocant a 'objecte, siné simplement I'interes tocant a I'accié en ella matei-
xa i al seu principi basat en la raé (en la llei) (Kant, 1785, seccié 11, p. 97).

Kant, en el seu plantejament, entén I'interés com a motor al servei de la
voluntat i de I'aspiraci6 del coneixement, perd n'accentua els limits que impo-
sa la maxima moral. Ens fa veure que la rad vincula la voluntat amb el deure
moral; el procés reflexiu de la persona la portara a pensar i actuar d’acord amb
uns principis de la rad que entén com a universals.

[...] la rad refereix cada maxima de la voluntat concebuda com a legisladora uni-
versal a cada una de les altres voluntats i també a cada accié envers un mateix, i
aixd no pas per algun altre mobil practic o algun avantatge futur, siné en virtut
de la idea de la dignitat d’un ésser racional que no obeeix cap llei, siné aquella que
a la vegada s'atorga ell mateix (Kant, 1785, seccié 11, p. 129-130).

L’ INTERES EN L’AMBIT PEDAGOGIC

El camp pedagogic, des dels seus origens com a disciplina, no ha obviat les
reflexions filosofiques sobre la importancia dels interessos en el procés concep-
tualitzador. Trobem pedagogies, properes a Kant, que s’han fet d’esquena al
desig, als impulsos i a les inclinacions emergents en els infants perque es con-
siderava que allunyaven la persona dels suposats principis universals de la raé i
eren contraris a la disciplina interior. En trobem d’altres, més properes a He-
gel, que entenen que els impulsos i les inclinacions contrasten amb la moral
del deure, perod aquests so6n la sang de la vida de tota accid, sén molt impor-
tants per al procés de desenvolupament. Cal destacar 'aportacié de Johann
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Friedrich Herbart, que, ja en el primer ter¢ del segle x1x, reacciona contra la
idea d’unilateralitat i passivitat en el procés d’aprenentatge, aixi com la de John
Dewey i Ovide Decroly, que destacaren la importancia de posar en relacié
I'educand amb els «béns» culturals, amb el convenciment que un bon aprenen-
tatge incloia la intervencié activa; 'aprenentatge, «com posar en relacié», pas-
sava pel «metode del problema» o per la creacié dels anomenats «centres d’in-
teres».

De l'aportacié de Herbart cal destacar el fet que va ser el primer dels pen-
sadors que va valorar de manera sistematica la importancia de l'interés en el
procés formador que es realitzava dins 'ambit escolar. Entenia que la virruz
sera enfortida si 'educador sap ajudar a despertar certs interessos lligats al deu-
re moral i defugir-ne d’altres de més lligats a la satisfaccié de la inclinacié (Her-
bart, 1835, 16, 64 i 38). La seva preocupacié per leficacia en la culturitzacié
dels alumnes el porta a entendre que la instruccié solament era possible si es
despertava l'interes dels alumnes.

Que /a instruccié vagi per bon cami, depén a la vegada del mestre, de 'alumne i de
la matéria d’ensenyament. Si la matéria no desperta l'interes de 'alumne, n’esde-
venen males conseqiiéncies que es van movent en cercle. Calumne cerca sostreu-
re’s al treball; calla o dona respostes falses; el mestre n’exigeix de correctes; la ins-
trucci6 s'estanca; creix I'aversié de I'alumne; —per tal de vencer I'aversié i la
desidia el mestre li nega en absolut I'ajuda que podria prestar-li; 'obliga com pot
a reflexionar, a treballar, a preparar-se, a aprendre les coses de memoria, a disposar
en treballs escrits allo que ha aprés malament, etc. Lexposicié propiament dita
cessa, o es perd almenys la connexié; aleshores manca el bon exemple que havia
d’haver donat el mestre; 'exemple de llegir, pensar i escriure, ficat a dins la mate-
ria. I, no obstant aixd, aquest exemple de concebre, exposar i unir la materia a
altres afins, és precisament alld més eficag d’una bona instruccié. El mestre ha de
donar-lo; I'alumne, tan bé com pugui, ha de seguir-lo; i el mestre ha d’ajudar-I’hi
activament (Herbart, 1835, 105).

La idea, sempre present en Herbart, de I'interés com a motor del procés
conceptual és enriquida amb aquella altra que ve a dir que ens interessa no-
més allo que s'entén, allo que es relaciona amb altres aspectes de la realitat, el
que és significatiu. Cal destacar en la seva obra 'intent d’establir una serie de
criteris didactics com «claredat», «associacid», «sistematitzacidé» o «métode»,
vinculats a la idea de despertar interes. Linterés passa a ser «per dret propi i
com a coprotagonista de les etapes o passes formals, a 'hora d’aconseguir la
instruccié», constata Antoni J. Colom en la introduccié de I'Esbds per a un curs
de pedagogia. Trobem a faltar, pero, en la seva obra una veritable analisi con-
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ceptual del terme interés, ja que és vist com una activitat maltiple semblant a
la que establi Rousseau en I'Emili (llibre 111), i no es fa una interpretacié del
dinamisme de la voluntat que parteixi de I'establiment d’un vincle entre el con-
junt d’orientacions humanes.

Interes és activitat espontania. Linteres ha de ser multiple; hom exigeix, per tant,
una activitat espontania maltiple (Herbart, 1835, 71).

Cal associar la instruccié amb els coneixements que forneix 'experiéncia i amb els
sentiments que desperta el tracte social (§ 36). A I'experiéncia correspon immedia-
tament /interés empiric; al tracte social, [interés simpatic. Amb la progressiva refle-
xi6 sobre els objectes de I'experiéncia, es desenvolupa /interés especulatin; amb la
reflexi6 sobre les grans relacions del tracte social, /7nterés social. 1 nosaltres en-
cara hi afegim, d’una part, interes estetic i, de U'altra, /interés religids; ambdés
tenen el seu origen, més que en un pensament progressiu, en una serena contem-
placié de les coses i dels destins humans (Herbart, 1835, 83 i 45).

Hem d’esperar mig segle, fins a 'dltim terg del segle x1x, per trobar els es-
crits d’'un altre pedagog, John Dewey, en que es valora la importancia de I'in-
teres en el procés d’aprenentatge, perd des d’una interpretacié d’aquest proxi-
ma als plantejaments de Hobbes. Dewey repren la idea de Herbart que no hi
ha pensament desinteressat i que aquest és el resultat de I'associacié d’idees.
Entén que el pensament té I'origen en un interes per solucionar situacions pro-
blematiques que es presenten en la vida. La frase learning by doing resumeix la
idea que I'aprenentatge va lligat a 'accié. No hi ha per a Dewey raé pura, siné
que la veritat dels coneixements es mesura per 'eficacia practica entesa com a
interes en el domini del medi:

El pensament que no va lligat amb I'increment de 'eficacia en I'acci6 i amb un
major coneixement de nosaltres mateixos i del mén on vivim no és res més que
pensament. I 'habilitat adquirida al marge del pensament resulta deslligada de
qualsevol dels proposits per als quals s’ha de fer servir; per tant, deixa '’home a
merce dels seus habits rutinaris i del control autoritari dels altres, que ells si que
saben qué fan i no tenen gaires escripols a 'hora d’aconseguir el que volen. I la
informacié separada de I'accié reflexiva és una informacié morta, un pes que es-
clafa la ment (Dewey, 1916, p. 57).

Dewey ens mostra les relacions de 'interes amb el plaer, el desig, i amb les
idees i 'esfor¢. Lintent de la persona de fomentar i mantenir la vida fa que
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vinculi 'interés amb linstint, perd no l'identifiqui; no és un instint, sind un
signe de la necessitat d’un instint. Linteres marca la relacié amb les necessitats
i amb la intelligéncia, que permet tenir idees i dirigir 'accié cap a un objecte
allunyat. El que dirigeix I'accié i el procés reflexiu no és una seqiiencia d’idees
establertes logicament, siné la previsi6 de les conseqiiencies de les estipulacions.

Linterés marca I'aniquilacié de la distancia entre la persona i els materials i els
resultats de la seva accié; és 'instrument que afecta la seva uni6 organica (Dewey,

1895, p. 122).

La reflexié no implica solament una seqii¢ncia d’idees, sin una conseqiiencia, és
a dir, una ordenacié conseqiiencial en la qual cadascuna d’elles determina la se-
giient com a resultat, mentre que cada resultat, al seu torn, apunta i remet a les que
la precediren (Dewey, 1910, p. 22).

La naturalesa del problema determina la finalitat del pensament, i la finalitat con-
trola el procés de pensar (Dewey, 1910, p. 30).

Els impulsos i les passions sén el motor del procés d’aprenentatge, pero
aquest solament es dona quan adquireix nous criteris de valoraci6 de les con-
seqliencies de les estipulacions. La pedagogia entén que ha d’emfatitzar les
condicions d’experiéncia directa perque sorgeixin les idees lligades a I'activitat
i es generin nous significats. La interaccié amb el medi social porta nous apre-
nentatges, ja que les activitats de la vida practica proporcionen nous criteris de
judici i comparacié vinculats a situacions problematiques que cal resoldre.

Podem resumir dient que les coses adquireixen significat quan se les fa servir com
a mitjans per produir conseqiiéncies (o com a mitjans per impedir I'aparicié de
conseqiiencies no desitjades) o quan se les estableix com a conseqiiencies per a les
quals hem de descobrir els mitjans. La relacié mitjans-conseqiiencies és el centre
iel cor de tota comprensié (Dewey, 1910, p. 132).

Quan els nois sén nodrits tan sols amb coneixement de llibres, un «fet» és tan bo
com un altre; no proporciona criteris de judici o creenga. Observeu el noi quan
estd estudiant els pesos i les mesures; llegeix en el llibre que dues lliures fan un qui-
lo, perd al’hora de posar exemples —aix0 tot mestre ho sap— no compren aques-
ta relacié. Evidentment I'afirmacié llegida en el llibre no representa res que tingui
cap realitat fora d’ell i, doncs, no té cap importancia la xifra que acaba de copsar
el seu cervell, sigui quina sigui. Perd el noi de la botiga de comestibles que ha pesat
quilos en unes balances, ho sap. Ha fet quilos, i es riurd de qualsevol que li digui
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que quatre lliures fan un quilo. Quina és la diferencia entre aquests dos casos? El
noi de I'escola té un resultat sense I'activitat de la qual és resultat. Per al noi de la
botiga de comestibles, I'afirmacié té valor i veritat, car és el resultat d’una expe-
riéncia, és un fet (Dewey, 1916, p. 86).

Els infants i els adults aprenen amb la mateixa maquinaria mental; la dife-
réncia és 'elevada complexitat d’activitats i de processos de raonar que perme-
ten els exercicis preliminars. La practica pedagogica del métode del problema
consisteix a posar I'infant davant situacions confuses i inquietants perque les
transformi en coherents, clares i definides. Cal una valoracié des de la institu-
cié escolar dels interessos i les capacitats de 'infant. Lescola passa a ser una
institucié que simplifica la vida social i el mestre ha de procurar desvetllar i
mantenir interessos que capacitin 'infant per a la vida social.

Crec que la qiiestié del métode es pot reduir en darrer terme a la giiestié de 'ordre
de I'evolucié de les capacitats i els interessos de I'infant (Dewey, 1887, p. 11).

Evidentment, quan l'infant arriba a ser gran i augmenta el domini sobre el cos i
I'ambient fisic, eixampla I'interes cap als aspectes més complicats i tedrics de la
vida que veu a I'entorn (Dewey, 1916, p. 91).

La pedagogia de Dewey, com ja defini Claparede, és genética, funcional i
social. Entenem que és genetica perque va de dins a fora; 'interes té a veure
amb una pulsié inicial transformada. Es funcional perqué el procés raonador
s'encamina a superar unes situacions de la vida practica que sén enteses com a
problematiques segons el criteri d’interés que posa en relacié pulsions amb va-
loracions de conseqiiéncies. Es, perd, fonamentalment social perqué entén que
es pot preparar la persona per a la convivencia, per a la vida democratica, cosa
que converteix I'escola en una institucié simplificadora de la vida en societat.

Laportacié de Dewey ha estat veure que les estructures de pensament de la
persona no es desenvolupen independentment de I'Gs que se’n fa; s'orienten
d’una manera o d’una altra segons l'interés que s’hagi ajudat a desvetllar o a
mantenir. Linteres és el motor dels processos de raonament; un interes que no
sha d’entendre com el resultat d’una activitat espontania multiple, com consi-
dera Herbart, siné com quelcom que emergeix i es transforma quan la persona
actua posant en relacié uns «impulsos primitius» amb les conseqiiencies socials
d’aquests.

En el conjunt de l'obra d’Ovide Decroly trobem reflectides, a grans trets,
les idees pedagogiques de Dewey. Decroly parteix de la mateixa idea d’interes
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com a motor de les estructures de pensament, perd en precisa alguns aspec-
tes, com el procés d’associacié d’idees i el lligam de I'interés amb I'instint ini-
cial, que entenem que cal destacar.

En la seva obra La funcié de globalitzacié i ['ensenyament, escrita I'any 1929,
intenta fer-nos veure que si I'activitat mental respon a interessos, cal que en
Pensenyament es presenti la realitat de manera global, perqué pugui despertar
els interessos. Defensa un metode pedagogic que es fonamenta en I'observacié
i I'analisi global d’una realitat que interessi els infants; el subsegiient procés
d’associacié d’idees i nocions afins, aixi com I'exposicié d’aquestes, és el que
permetra estructurar el pensament. En la conclusié de I'obra diu:

8¢. Com que la condicié essencial perqueé intervingui activitat globalitzadora és
que l'interés sigui sollicitat, trobem en les consideracions fetes més amunt a pro-
posit d’aix0 una nova confirmacié de la importancia de fonamentar I'ensenya-
ment de les matéries en els interessos dels infants i també de vincular 'ensenyament
de les tecniques a 'ensenyament dels coneixements (centres d’interes).

La preocupacié per determinar uns «centres d’'interés» que serveixin de refe-
rent per a l'activitat educativa porta Decroly a fer un estudi molt més siste-
matic de les tendéncies elementals del nen que el condui a plantejaments més
biologics i menys socialitzants que els de Dewey. Decroly, estudids de I'obra de
Dewey, arriba a establir aparentment les mateixes vinculacions de 'interés amb
Pinstint, el desig o el plaer que el pedagog nord-america, perd n‘accentua el
lligam amb la tendéncia a la conservacié de la vida, a la satisfaccié de necessi-
tats, i no tant el paper transformador que implica la paraula interés com a va-
loracié de les conseqiiéncies. La intelligéncia i els costums passen a ser vistos
més com un element distorsionador de l'interés que no pas com l'aspecte es-
sencial.

Podriem anomenar interes el signe intern i comu a totes les necessitats experimen-
tades per un subjecte (en queé el desig és la forma conscient d’aquest fenomen),
mentre que la curiositat seria el signe extern, aparent sobretot per a un observador
situat fora, i el signe extern pot ser inconscient o conscient (Decroly, 1927, p. 78).

Per tant, originariament, els estats desagradables estan lligats a la no satisfacci6 de
necessitats, i els agradables, a la satisfaccié d’aquestes. [...] Tot seguit, necessita
tenir en compte les combinacions dels instints, la influéncia de la intelligencia, dels
costums i també de les causes patologiques, per comprendre les excepcions a
aquesta regla (Decroly, 1927, p. 81).
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Decroly entén l'instint i la necessitat com quelcom que es pot delimitar.
Trobem en Vers [école rénovée (1921) una classificacié de les necessitats basiques
de '’home, agrupades en quatre categories: 2) alimentar-se per conservar i desen-
volupar la vida; &) protegir-se de la intempeérie; ¢) defensar-se dels perills, i
d) actuar, treballar tot sol o en grup, perfeccionar-se. En Lévolution de l'affecti-
vité, escrita 'any 1927, classifica els instints humans en sis grans grups: indivi-
duals, parentals, grupals o socials, adaptatius, reguladors i instints i sentiments
combinats resultants. En cada grup intenta especificar els instints concrets que
li sén propis; aixi, en parlar d’instints individuals fa esment de la necessitat
d’oxigen, la fam o la set, relacionades amb la necessitat d’equilibri térmic, la
necessitat de repos, la necessitat d’evacuacié poc marcada en el nen, la neces-
sitat d’evitar molésties i sofriments i un instint relacionat amb una necessitat
de moviment poc marcada al principi.

En el conjunt de I'obra de Decroly, s'accentua el lligam de I'interes amb la
tendéncia a la conservacié de la vida, a la satisfaccié de necessitats, amb la qual
cosa hem de ser critics. La tendeéncia a quantificar els instints humans, les ne-
cessitats instintives propies de 'especie, a vincular els interessos als instints
quantificats, entenem, i intentarem justificar-ho més endavant, que comporta
desvirtuar la idea d’interes, allunyar la pedagogia de la seva dimensi6 social.
La vinculacié que fa Nietzsche (vegeu el proper apartat) de «interés» amb la
idea inquantificable de «voluntat de puixanca» i la consideracié gregaria de
la consciencia humana sén arguments suficients per reconsiderar el discurs
de Decroly.

Pel que fa a bona part dels pedagogs de la segona meitat del segle xx i inicis
del xx1 que han investigat els condicionants en la persona del procés de cons-
truccié de la ment, entenem que no han aportat innovacions en 'analisi con-
ceptual de I'interes i del paper que hi té. No pretenem negar la importancia de
interes pels escrits pedagogics d’aquestes tltimes deécades, siné simplement
reafirmar la idea que sovint el que es fa és adequar les reflexions educatives a la
idea d’interes que es troba en un seguit de filosofs contemporanis com Haber-
mas o altres representants de I'Escola de Frankfurt, que considerarem en I'apartat
seglient.

Insistirem en capitols posteriors que la idea dominant d’interes en la filo-
sofia contemporania dificulta la valoracié de la importancia educativa de la tra-
mesa cultural en les societats democratiques. Trobem, aixi, que hi ha tot un
seguit de corrents discursius conservadors, liberals, radicals, que tenen present
la idea d’interes, perd des d’'una idea de racionalitat monolitica. N’és un exem-
ple la investigacié de Paolo Freire sobre els mecanismes i aspectes que han
d’afavorir que certes classes socials surtin de la marginalitat; es parla de la im-
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portancia d’ajudar a conscienciar sobre els «interessos» que es deriven del pro-
cés de culturitzacié. Insistirem també que la tendéncia sembla canviar en els
Gltims escrits de Herry Giroux, Peter McLaren o Joe L. Kincheloe, que d’algu-
na manera estan contribuint a reelaborar el discurs de la pedagogia critica i, per
tant, també la manera d’entendre I'interes en el procés educatiu.

L’ INTERES T LA FILOSOFIA CONTEMPORANIA

Friedrich Nietzsche, a finals del segle x1x, marca una nova manera d’entendre
la cognicié humana. La identificacié que feu de «I'interés» amb la «voluntat de
poder o de «puixanga» implica un cop dur als corrents que des de Kant recor-
rien a la consideracié que unes formes d’intuicié i categories d’enteniment de-
terminaven la metaforitzacié o fixacié de conceptes. Interpretar la voluntat com
un procés expansiu de la persona significa deslegitimar la pretensié de molts
pensadors d’establir o definir un conjunt d’instints, necessitats o fins de la hu-
manitat; significa contribuir a posar fi a la tendéncia de considerar que I'interes
que guia els actes és quelcom fix.

El perspectivisme és només una forma complexa de I'especificitat. El meu concep-
te és que tot cos especific s'esforca per fer-se amo de tot I'espai i per estendre la
seva propia forca (la seva voluntat de poder) i per rebutjar tot el que s'oposa a
la seva expansid. Perd xoca continuament amb esforcos iguals d’altres cossos, i
acaba ajustant-se («unificant-se») amb aquells que li s6n prou afins, i llavors cons-
piren junts pel poder. I el procés continua (Nietzsche, 1981, 629; vegeu també 498,
608 i 639).

Ni els «instints» ni les «necessitats» entesos com a tendéncies precises dife-
renciables no entrarien en el llenguatge de Nietzsche. Linteres, la «voluntat de
poder», no es pot entendre com a fita, com a intent de satisfer un desig o una
caréncia precisa. No hi ha fites precises que es persegueixen i que es poden ex-
plicar un cop aconseguides; el que hi ha és una pluralitat de fins que es jerar-
quitzen segons el dinamisme pulsional de cada persona. Linteres és un element
mobil, variable, que reinterpreta constantment el valor de les coses.

Lhome no anhela plaer ni esquiva el desplaer: espero que es comprengui I'invete-
rat prejudici que combato amb aquestes paraules. Plaer i desplaer sén simples feno-
mens concomitants; el que ’home vol, el que vol la més petita part de qualsevol
organisme viu, és un augment de poder. En I'esfor¢ darrere de tal augment es



INTERES METAFC)RIC, EGOISME I INTERSUBJECTIVITAT 99

busca tant el plaer com el desplaer; 'home, a partir d’aquella voluntat, busca una
resisténcia, té necessitat d’alguna cosa que s’hi oposi... El desplaer, com a obstacle
a la seva voluntat de puixangca, és, doncs, un fet normal, I'ingredient normal de
tot fet organic; ’home no ho evita: per contra, té una constant necessitat de des-
plaer; tota victoria, tot sentiment de goig, tot esdeveniment, suposa una resisten-
cia venguda.

Analitzem el cas més senzill, el de la nutricié primitiva: el protoplasma estén
els seus falsos peduncles per buscar alguna cosa que el resisteixi, no per gana, com
podria creure, siné per voluntat de puixanga. Després fa la temptativa de véncer
aquesta resistencia, d’apropiar-la, d’incorporar-la; el que sanomena nutricié és
simplement un fenomen subsegiient, una aplicacié d’aquella primitiva voluntat
de fer-se més fort (Nietzsche, 1981, 695).

El trencament amb la idea de «rad pura», la negacié de lexistencia de
valors, creences o conceptes absoluts, comentada en el capitol segon, porta a
vincular el procés conceptualitzador de valoracié de la realitat amb les volun-
tats de persones concretes, no com a individualitat, siné prenent com a base la
seva dimensi6 gregaria. El valor passa a ser quelcom que sha d’entendre vincu-
lat a l'interes, a la voluntat de puixanga.

Conclusié: tots els valors amb els quals hem tractat fins ara de fer-nos apreciable
el mén, primerament, i amb els quals, després, fins i tot ho hem desvaloritzat en
haver-se mostrat aquests inaplicables; tots aquests valors, reconsiderats psicolo-
gicament, son els resultats de determinades perspectives d’utilitat, establertes per
conservar i incrementar la imatge de domini huma, perd projectades falsament
en 'esséncia de les coses. La ingenuitat hiperbolica de 'home continua sent,
doncs, considerar-se a si mateix com el sentit i la mesura del valor de les coses.
[...]

Suposit d’aquesta hipotesi: que no hi ha cap veritat, que no hi ha cap qualitat
absoluta de les coses, cap «cosa en si». Aixo és el nihilisme, i veritablement ni-
hilisme extrem. Situa el valor de les coses precisament en el fet que cap realitat
correspon ni va correspondre a aquests valors, sind que sén només un simpto-
ma de forga per part del que atribueix el valor, una simplificacié per a fins vitals
(Nietzsche, 1981, 12 i 13).

Nietzsche fa un pas endavant respecte als intents de Thomas Hobbes de
justificar la idea de la coheréncia del discurs mental regulada per «desigs» o
«designis», d’establir maneres de relacié social, de convivéncia, sense recérrer a
«principis universals de conducta». El filosof prussia, en considerar una dimen-
si «gregaria de la consciéncia», en matisar la idea de desig de Hobbes, en parlar
d’interes o de voluntat de puixanca com a for¢a que mou 'accié humana o la
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conceptualitzacié, dona peu a aquest nou ordre discursiu interessat* i metafo-
ric. Des de Nietzsche ja no es poden deduir els conceptes fonamentals de I'en-
teniment, les categories, mitjangant un examen de quelcom anomenat «judicis
sintetics a prioriv; ja no es poden trobar les «idees de la rad» considerant les
diferents maneres d’'inferéncia que possibiliten les categories logiques.

Dos camins shan obert des que els escrits de Nietzsche es comencaren a
estudiar amb profunditat a les universitats: el dels que consideren que el fet
que pensar no es pugui separar de sentir, del sentiment, d’'una voluntat de pui-
xanga que no és racional, el fet que no es puguin considerar veritats absolutes,
significa enriquir la via que ens proposa Kang; i el dels que pensen que sha
produit un trencament amb el discurs de racionalitat de la modernitat que cal
entendre de manera diferent com s’articulen les relacions humanes, ’educacio,
com fer arribar els valors que han de servir per cohesionar la societat...

Jirgen Habermas ha esdevingut un fildosof que en certa manera representa
els que consideren que Nietzsche, en obligar-nos a rebutjar la pretensié kan-
tiana de recérrer a la deduccié transcendental —la pretensi6 de validesa abso-
luta de coneixement de la naturalesa atenent unes formes d’intuicié i catego-
ries d’enteniment—, el que fa és enriquir la idea de modernitat de Kant. Es la
cara més visible dels que pensen que, en considerar Nietzsche que les normes
de coneixement no sén independents de les d’obrar, el que fa és obligar a en-
tendre una idea de racionalitat vinculada a la reunificacié general de les cons-
ciéncies. Es un dels exponents més importants d’'un corrent de la filosofia
contemporania que defensa que darrere de I'atac a la modernitat s'amaga la
rebellié d’aquells que volen liquidar el projecte illustrat, d’aquells que volen
buidar de legitimitat moral els principis d’igualtat, llibertat i fraternitat, d’aquells
que pretenen negar la forga teorica dels drets aconseguits per la ciutadania des
de la Revoluci6 Francesa. Veiem expressats els seus arguments principals en
aquest fragment:

No obstant aix0, una interpretacié més exacta podra trobar que Nietzsche no
sobrepassa el plantejament kantia, siné que primer el perllonga amb la critica del
llenguatge, i després, amb un viratge peculiar, el radicalitza. La reduccié de regles
transcendentals a «judicis de valor» indica només que a les realitzacions, constitu-

2. La idea de la conformacié moral de la societat, de la cultura com a resultat d’un seguit de pactes,
acords, imposicions que shan objectivat al llarg de la historia (com a resultat d’interessos, passions i
consciencies que entren en conflicte), per més que no sigui original de Nietzsche, que tingui a veure
amb la tradicié discursiva de Hobbes i Montesquieu, no es pot entendre en la versié actual sense con-
siderar la nova conceptualitzacié dels termes interés o voluntat de puixanca i dimensié gregaria de la
consciencia.
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tives de mén, de l'aparell categorial contingut en el llenguatge, cal considerar-les
com si haguessin sorgit en condicions empiriques (Habermas, 1982, p. s1).

Per a Habermas, el vincle entre coneixement i interes enforteix la racio-
nalitat. El fet que els interessos, tant els particulars com els comuns, no es puguin
separar del coneixement és un punt de partida per entendre que la racionalitat
es trobara en processos de conformacié de coneixement; en el llenguatge que
s'ha fixat com a resultat de sedimentacions historiques. En la seva obra Erkenni-
nis and Interesse (Coneixement i interés) entén que el coneixement com a perspec-
tiva obligada a operar en un moment posterior es fonamenta en informacions de
la consciencia que arriben per via empirica, perd que I'eleccié del punt d’inser-
ci6 de les informacions no és convencional ni respon a una logica transcendent,
sind a interessos que en certa manera compartim amb els altres. Concreta-
ment, en referir-se als interessos que ens mouen, s’hi refereix com «les orienta-
cions basiques, arrelades en les condicions fonamentals de la possible autorepro-
duccié i autoconstitucié del génere huma, és a dir, el treball i la interaccié».

Entén que les orientacions basiques no s’encaminen cap a la satisfaccié de
desigs o necessitats immediates empiriques, siné cap a la solucié de problemes
en general. El treball i la interaccié, com a interessos cognitius inherents a la
condicié d’existéncia, no es poden concebre en un «marc de referencia biolo-
gicar, siné com el resultat del procés de reflexié. Els interessos que dirigeixen
el procés cognitiu apunten a les accions instrumentals eficaces, perd també a
lorientacié intersubjectiva de I'accié.

Perd com que ara la raé que inspira aquests dos interessos no és ja una raé pura
practica, sin6 una rad que unifica en 'autoreflexié coneixement i interés, els inte-
ressos orientats cap a l'activitat comunicativa i instrumental inclouen necessaria-
ment també les corresponents categories de saber: adquireixen eo ipso la funcié
d’interessos rectors del coneixement. Doncs aquestes formes d’accié no poden que-
dar establertes de forma duradora sense que estiguin assegurades les corresponents
categories de saber, processos acumulatius d’aprenentatge i interpretacions per-
manents mediadores de la tradicié (Habermas, 1968, p. 213).

Segons Habermas, els conflictes humans es donen per la persistencia d’'uns
interessos partidistes que impedeixen el desenvolupament adequat de la racio-
nalitat humana. Cexisténcia d’uns interessos economics molt forts en la socie-
tat capitalista porta a un pensament cientific distorsionat; un pensament que
significa que s’anteposi el sistema de produccié o la dinamica economica al
dels interessos de les persones. El filosof alemany fa seves les idees exposades
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en la generaci6 precedent de I'Escola de Frankfurt. Es sensible a la resolucié
d’Adorno, per fer entendre que la societat de consum comporta la massifica-
cié i dissolucié del subjecte, 0 a la de Marcuse, en la seva dentncia del caracter
alineant de la cultura. Per a ell, el cami de reafirmacié de la modernitat no
significa, pero, tant la dendncia de les alineacions, de les raons dominadores,
com el fet d’explicitar com fer possible una racionalitat interactiva. Habermas
pretén basicament reflexionar sobre com contribuir que en el mén actual les
opinions divergents s’enfrontin a través de 'argumentacié racional, no a través
de lautoritat o la tradicié. La Illustracié, per a Habermas, no és el punt algid
d’una ra6é dominadora, siné la culminacié d’una racionalitat que s’ha de fona-
mentar en la intersubjectivitat de la interaccié comunicativa.

En Teoria de l'accid comunicativa intenta establir el llenguatge que ha de
permetre dialogar amb totes les particularitats. Cada individu entén que té la
potencialitat innata i biologica de desenvolupar el llenguatge plenament en el
dialeg intersubjectiu. No és possible un raonament separat dels interessos par-
tidistes que distorsionen tota comunicacié, pero si arribar a acords, a consen-
sos que d’alguna manera siguin el reflex de l'interés comd, en la mesura que
saconsegueixi que les idees que guien I'accié, les lleis, la societat, siguin cada
cop més justes. Es possible arribar a la racionalitat ética si es fa un s adequat
d’aquesta disposici6 dels subjectes amb un llenguatge. Per fer-ho cal arribar al
consens que reposa en la capacitat d’argumentacié, la capacitat de posar les
particularitats en el discurs en peu d’igualtat; contribuir a desenvolupar una
altra ra6 més enlla de la ra6 instrumental; enfortir en la societat la rad que esta
governada per l'interes en I'enteniment reciproc, la que promou una comuni-
cacié lliure de les imposicions de la rad vinculada a les estructures economi-
ques i als aparells de poder. La racionalitat intersubjectiva és, doncs, la capa-
citat d’enteniment que posseeixen tots els subjectes capacos de llenguatge i
d’acci6é mitjangant actes de parla. Dargumentacié moral és:

[...] com el procediment adequat a una formacié racional de les decisions. Provar
les pretensions hipotetiques de validesa d’'una argumentacié representa un procés
semblant, perqué qui vol argumentar seriosament s’ha de sotmetre a les pressupo-
sicions idealitzants d’una forma de comunicacié existent. En efecte, tot partici-
pant d’'una practica comunicativa ha de suposar que, en principi, tots els possibles
interessats, com a éssers lliures i iguals, poden participar en una recerca coopera-
tiva de la veritat, en la qual inicament ha de prevaler la forca de 'argument.

Filosofs contemporanis com Rorty, Gadamer i McIntyre es mostren escep-
tics amb la pretensié de Habermas d’articular un dialeg en peu d’igualtat que
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serveixi per reconciliar les particularitats. Molts d’ells entenen que la pretensié
de consens, d’unificar voluntats, no és ni possible ni desitjable. En 'assaig «Ha-
bermas and Lyottard on Postmodernity» (en Philosophical Papers, vol. 11), Rich-
ard Rorty considera lloable I'interés de Habermas per la comunicacid, perd no
la seva pretensi6 que el procés comunicatiu sencamini a una pragmatica uni-
versal; un intent de construir teories «universals» de la racionalitat considera
que no és més que un intent d’'imposar una visié propia de la racionalitat, una
manera de contribuir a resignar-nos a 'immobilisme social.

La lectura atenta del capitol disset d’After virtue de Mclntyre permet en-
tendre que darrere de I'atac a la modernitat de molts filosofs i socidlegs que
sidentifiquen amb la segona via no hi ha la intencié de posar fi a la societat del
benestar, siné a la situacié d’estancament d’aquells que creuen que és possible
arribar a establir una resposta univoca sobre la manera de viure o de conviure
més adequada. Mclntyre constata que, per més que no podem renunciar a la
defensa de la llibertat i la igualtat, quan es donen conflictes entre sensibilitats
que entenen de manera diferent com articular la convivencia, els arbitres (el
Tribunal Superior de Justicia dels Estats Units, en I'exemple del capitol) el que
poden fer és fixar nous acords que temperin els anims, encara que no deixin
satisfeta cap de les dues parts en litigi. La societat democratica entén, per tant,
que no sha format a partir del consens, siné de la dissensi6 de diferents cons-
ciencies gregaries que han aprés a pactar, a renunciar a alguns aspectes que
consideraven positius per preservar-ne d’altres. El pacte no és la sintesi de la
decisié més correcta en si mateixa, siné la de la tolerancia, la de la insisténcia de
cada una de les parts per canviar la relacié de forces.

CONSIDERACIONS FINALS

Trobem dos corrents de pensament molt allunyats que conflueixen tant en la
valoracié que el que determina la fixacié de conceptes és una voluntat o un
interés expansiu, que no podem identificar amb necessitats o interessos con-
crets, com en el fet que aquest interes a formar-se en certa manera esdevé
quelcom comu o compartit que determina que el pacte o acord no sigui una
mera convenci6 aleatoria. Dos corrents que divergeixen en la manera d’entendre
com cal entendre I'abast de la conciliacié de mirades i el que ho fa possible.
Clarificar encara més com l'interés determina la fixacié de conceptes i la fixa-
cié de conceptes determina el dinamisme de la voluntat, interpretar de quina
manera en certa mesura la voluntat esdevé voluntat compartida, és fonamental
per avancar en la comprensié del procés d’educabilitat.






LA METAFORA I LA TEORIA RELACIONAL
DEL PENSAMENT

Hem vist, en els capitols previs, que la logica d’adquisicié de la segona moder-
nitat determina la manera majoritaria d’entendre el fet educatiu. La publicaci6
d’obres com Les investigacions filosofiques de Wittgenstein, I'any 1948, o Lles-
tructura de les revolucions cientifiques de Kuht, 'any 1962, el gran nombre d’es-
crits sobre la metafora i la voluntat sorgits arran de la revisié dels escrits de
Nietzsche feta als anys vuitanta... estd comencant a revolucionar la filosofia,
perd no bona part de les disciplines com la pedagogia que d’alguna manera s’hi
fonamenta. Més enlla de 'ambit filosofic no es revisen els fonaments del dis-
curs, no es planteja un canvi en el nucli dur de les idees implicitament accep-
tades, siné que es produeixen petites readaptacions, o nous encaixos al model
existent d’allo més dificil d’encabir.

Podem dir que la por a la irracionalitat, al relativisme moral, la inercia a
mantenir el conjunt d’idees que formen el sentit comt de I'¢poca, contribueixen
a frenar la comprensié de noves maneres d’entendre la racionalitat. Hem vist
aixi, per exemple, que I'erosié soferta en el plantejament cognitiu de Piaget ha
suposat I'enfortiment de propostes com /a teoria infantil de la ment en que es
readapten les idees de Piaget sense sortir de la logica; o que el conflicte entre el
plantejament de Piaget i Vigotski es resol oferint una optica restringida de la
idea de zona de desenvolupament del segon autor. El resso en el camp educatiu
de la Teoria de laccié comunicativa de Habermas o la teoria de la ment corporitza-
da de George Lakoff i Mark Johnson evidencien que majoritariament es pensa
que els humans tenim dues menes de voluntats contraposades: una instintiva
animal egoista que busca la satisfaccié immediata i una altra especifica de la
nostra espécie que ens empeny a fer «bones representacions», i per tant educar,
d’alguna manera, és quelcom que té a veure amb enfortir la voluntat racional.’

1. La idea de Kant d’aconseguir que I'individu desenvolupi la llibertat de no guiar-se pels instints
animals continua sent present en els plantejaments educatius; domina la idea de Habermas que si es
produeix un veritable didleg intersubjectiu en peu d’igualtat, les decisions consensuades que prenguin
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El dualisme ontologic, la separaci6 entre la ment i el cos, la idea que tenim una
ment magica que illumina en la foscor el cos de simi, per més que ha servit per
compatibilitzar la tradicié filosofica religiosa amb I'aportacié de Darwin, dificul-
ta la comprensi6 de la ment i, per tant, de com millorar els processos cognitius.

El proposit d’aquest capitol és desvetllar la importancia educativa de la re-
visi6 dels fonaments tacitament acceptats pels defensors del paradigma domi-
nant del procés de cognicié humana. Descobrir que, darrere I'atac del nucli dur
de la logica d’adquisici6, no hi ha el desert de la irracionalitat, siné més aviat
una nova mena de racionalitat, una nova manera d’entendre el procés de cog-
nicié i per tant també de fixacié de criteris morals, que esdevé molt més con-
gruent i Gtil. Comprendre que, alla on la logica d’adquisicié ha de recérrer a la
maduracié misteriosa d’unes funcions cognitives, el nou plantejament permet
detallar el procés que porta que es fixin en la persona una série d’esquemes que
fan possible que es produeixin salts en la manera de conceptualitzar de I'indi-
vidu. Constatar que I'abandé de la idea que els humans disposem de quelcom
en la ment que ens empeny a la consecucié del bé comd que es contraposa a
una voluntat instintiva egoista animal, no ens incapacita per explicar la confor-
macié de criteris de raonament i criteris morals. Considerar que la revisié de la
idea de voluntat de puixanga pot ajudar a interpretar millor el procés cognitiu.

REVISIO TERMINOLOGICA ENTORN DE LA CONDICIO HUMANA

Per contribuir a una interpretacié més congruent del procés de cognicid, hem
d’interrogar-nos sobre els fonaments de I'arrelada conviccié que els hominids
tenim una intelligéncia reflexiva, que no tenen les altres especies d’organismes,
que d’alguna manera és 'evidéncia d’una conformacié evolutiva singular de la
voluntat humana. S’han de revisar els principis que porten al fet que la majoria
de pensadors acceptin que som una especie privilegiada que disposa de quel-
com unic: un Jogos (intelligéncia, llenguatge...) que ens capacita per entrar en
la ment dels altres, sentir i actuar atenent les conseqii¢ncies dels nostres actes en
ells, ser lliures d’actuar amb responsabilitat i de no deixar-nos portar pels ins-
tints que guien els actes de la resta d’animals.

Si ens endinsem en el coneixement de com es fonamenta el paradigma
dominant de cognicid, descobrirem que alld que es presenta com a més evi-

els grups d’individus respondran a I'interés comd i, per tant, la societat progressara cap a la pau i la
concodrdia.
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dent descansa en un entramat de termes interrelacionats que es justifiquen en-
tre ells. A grans trets, saddueix que som 'inica espécie amb intelligéncia refle-
xiva perqué som els Gnics que ens comuniquem lingiiisticament, i a la vegada,
que som |'Gnica espécie en que es donen actes comunicatius susceptibles de
ser considerats com a lingiiistics perqué som els tnics amb unes emissions
vocals que sén una manifestacié d’intelligéncia reflexiva. Trencar amb la logica
de justificacions del paradigma i, per tant, amb la manera d’entendre termes
com parla, capacitat discursiva, simbolisme, gramaticalitat... és un pas essencial
per foragitar un seguit de creences inadequades que dificulten la comprensié
de la ment humana i dels processos d’aprenentatge. Hem de considerar un nou
marc de reflexié com el que planteja David McFarland, especialista en I'estudi
del comportament animal:

El llenguatge huma sol implicar la parla, pero no sempre requereix la parla, com
en el cas del codi Morse. El llenguatge és simbolic, pero alguns aspectes de la co-
municaci6 en les abelles semblen ser simbolics. El llenguatge s'aprén durant un
periode de desenvolupament molt sensible, com també és sensible el cant d’al-
guns ocells. El llenguatge pot cobrir informacié sobre situacions que no sén im-
mediates, siné llunyanes en I'espai i el temps. Els sons d’alarma d’alguns animals
tenen aquesta finalitat. Alguns aspectes del llenguatge, com ara les regles grama-
ticals, semblen separar-lo d’altres aspectes del comportament dels animals, pero
fins i tot aixo és controvertit. Cal anar amb compte a 'hora d’explorar el llenguat-
ge al regne animal (McFarland, 1985, p. 482).

Per enfortir el nou marc de reflexié dels processos cognitius sha d’entendre
primer la manera com des del paradigma dominant s’intenta neutralitzar la
dissidencia. Tres debats han de servir per illustrar el procés de neutralitzacié.
El primer debat té a veure amb la polémica que es genera després que Struhsaker
(1967) comprovés que les mones verdes (verver) produeixen sons o crits d’alar-
ma diferenciats —un so o crit quan s’apropa un ocell de presa i que fa que el
grup baixi de les parts més externes de I'arbre; un segon crit que s'emet davant
la proximitat d’un feli i que fa que el grup pugi a les parts més altes de I'arbre,
i un tercer crit que es fa quan s’apropa una serp i que provoca que el grup esti-
gui a I'expectativa dels moviments del reptil—. Si llegissim els articles publi-
cats pels defensors del model de cognicié dominants, descobririem que la
manera de negar I'establiment d’un parallelisme lingiiistic significatiu entre
hominids i altres simis descansa en 'argument que no poden ser considerats
com a exemples d’acte lingiifstic la mena de sons diferenciats de les mones
verdes pel fet que en emetre’ls no representen el depredador concret, siné que
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associen el so amb una mena de perill concret. Si hi reflexionem, descobrirem
que la contraposicié és efectiva tnicament si es passa per alt 'important debat
que inicia Wittgenstein quan, en resposta a la idea de certesa de Moore (vegeu
el capitol segon), considera que els homes tampoc no podem adquirir un co-
neixement vertader, representar fets. D’alguna manera, trobem que el que es fa
és ignorar els arguments del segon Wittgenstein per tal de poder continuar ju-
gant amb la idea que, d’'una banda, els sons diferenciats que emetem els hu-
mans sén llenguatge perque atenyen representacions i, d’altra banda, que els
humans establim vincles representacionals perqué tenim una riquesa de llen-
guatge que ens ho permet. Darrere I'entramat de termes hi ha la conviccié que
I"inica manera d’explicar la produccié lingiistica i la consciéncia moral huma-
na és recorrent a la idea de quelcom intern o misterids especific de la ment
humana que ens guia. Trobem que les incongruéncies que es donen, s'integren
o someten perque als immersos en el paradigma els resulta molt dificil poder
entendre que els processos puguin ser globalment de manera diferent.

Un segon debat no menys illustratiu que I'anterior el trobem arran de la
constatacié que les mones verdes sén capaces, a més d’emetre sons diferenciats,
d’utilitzar-los per enganyar; aconsegueixen que els clans rivals que les superen
en forga deixin d’atacar amb I'engany de 'emissié del so o crit que indica que
sesta apropant un feli i que, per tant, shan de refugiar a les parts altes dels
arbres. El parallelisme que establi Dennet entre la intelligéncia humana i la de
les mones verdes en constatar la voluntat d’enganyar d’aquestes fou qiiestionat
amb I'argument que les mones emeten crits d’engany no per intelligencia, siné
per una confusié inicial, i que el descobriment casual de la utilitat de I'ts del
crit d’engany porta a repetir-lo en certes circumstancies. Trobem, en aquest
cas, que la negaci6é d’un parallelisme entre intelligéncies solament és efectiva
si estem predisposats a pensar que les estructures cognitives humanes shan for-
mat de manera molt diferent de la idea d’un procés d’assaig i error interessat.
Descobrim que els arguments semblen convincents inicament si, com un cer-
cle vicids, s'admet que els humans fixem uns vincles entre so i actes perque
tenim una intelligéncia reflexiva que ho determina, i a la vegada que tenim
una manera diferent d’unificar la pluralitat, una intelligéncia reflexiva, perque
som capagos de comunicar-nos lingiiisticament.

Un tercer debat cal situar-lo en la idea tan estesa que les mones i les altres
especies d’organismes no tenen intelligéncia reflexiva perqué no actuen ate-
nent unes previsions futures, llunyanes en U'espai i en el temps. Quan Arnold
Gehler, en Der Mensch (Lhome), digué que «treballar», actuar en funcié d’unes
previsions futures llunyanes en el temps, és una capacitat exclusiva de la nostra
especie, no es planteja que si els ocells, els insectes, els mamifers... construeixen
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nius, fan reserves d’aliments, migren d’un lloc a un altre... és perqué també,
com els humans, tenen alguna mena d’intencionalitat de planificar o antici-
par-se a quelcom que succeira en el futur.” Hem de plantejar-nos que potser el
que porta a considerar que la resta d’espécies actua instintivament i nosaltres,
els humans, reflexivament, la idea de dues voluntats contraposades, no és més
que un prejudici que arrenca de la riquesa del nostre llenguatge, del gran nom-
bre d’esquemes que sovint posem en relacié abans d’actuar d’'una manera o
d’una altra. Hem de reflexionar sobre les paraules d’Alasdair Maclntyre:

Perd succeeix també en general, amb poques excepcions, encara que siguin im-
portants, que poques vegades algun d’aquests filosofs s'atura a considerar que po-
dria resultar interessant en si mateix, des del punt de vista filosofic, estudi de les
semblances i analogies de les percepcions, els sentiments i les accions intelligents
de certes espécies no humanes, o bé que aquest estudi podria servir per entendre
millor la percepcié, els sentiments i la intelligencia practica de I'ésser huma (Mac-
Intyre, 2001, p. 27).

Per salvar els problemes suscitats pels fildosofs com Wittgenstein, descobrim
que esdevé més congruent plantejar-nos que la intelligéncia reflexiva ha de ser
considerada com quelcom propi de qualsevol organisme, no pas exclusiu dels
humans o d’algunes espécies molt properes evolutivament. Davant una rea-
litat fenomenica canviant, en el temps i I'espai, la supervivencia d’un individu,
d’un grup o d’'una comunitat s’ha entendre d’alguna manera vinculada a la ca-
pacitat d’adaptar la resposta a la retencié o 'emmagatzematge d’experi¢ncia pas-
sada. Qualsevol ésser viu ha de tenir receptors i alguna mena d’intelligencia
que li permeti retenir la informacié proporcionada per aquells per modular la
resposta.

Hem de pensar que el fet que els bacteris Escherichia coli del nostre tracte
intestinal tenen sistemes sensorials que es coordinen amb els flagels per tal
d’apropar-se als nutrients o allunyar-se de les toxines’ és un exemple que ens
ha de portar a entendre que la capacitat de servir-se d’experiéncies del passat

2. No es planteja que la consciencia reflexiva no és quelcom exclusiu de la nostra especie. No es
planteja que si els orangutans fan pitjor els llits amb fulles doblegades quan volen dormir la migdiada
que quan pretenen passar la nit, és perqué d’alguna manera son conscients que aquell treball té una in-
tencionalitat diferent.

3. John Morgan Allman en la seva obra E/ cerebro en evolucion recull la investigacié realitzada per
Julius Adler, Daniel Koshland, Melvin Simon, etc. sobre el comportament dels bacteris co/i i diu res-
pecte a aquesta qiiestié: «La fuerza de la sefial del receptor es modulada por la experiencia del pasado
inmediato y por la adaptacién a condiciones locales mediante un ingenioso mecanismo bioquimico que
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per modular la resposta futura no és quelcom que ateny el funcionament espe-
cific de la ment humana, siné que esta estretament vinculat al funcionament
dels microorganismes.* La diversitat de compostos que arriben a I'intesti d’un
organisme huma fa poc defensable la idea que els bacteris puguin tenir prefixada
una resposta genetica especifica per a cada aliment o toxina. Parlar d’una intel-
ligencia que modula una resposta en funcié de les experiencies del passat no
entra en contradiccié amb considerar que 'emmagatzematge de la informacié
rellevant d’alguna manera és genetica. No hi ha contradiccid, per exemple, amb
considerar que el bacteri esdevé més resistent a un farmac nou per la mena
d’intelligencia que li permet modular la resposta atenent I'experi¢ncia de dosis
de farmac consumides préviament amb la idea d’'un emmagatzematge i una
transfereéncia genetica de la informacié rellevant —emmagatzematge en les ca-
denes ’ADN i tramesa en els processos de divisi6 cellular, de cellules mare a
cellules filla, o mitjangant l'intercanvi directe de seqiiéncies de cadenes.

Si ens interroguem sobre la mena de for¢a que mou a actuar un microor-
ganisme, una planta, un animal o un ésser huma, descobrirem que dificilment
podem establir que actua mogut per condicionants que tenen a veure amb
'heréncia adquirida o I'experiéncia. No podem dir en quina mesura la capaci-
tat de resposta de cada bacteri als canvis del medi és el resultat d’'una transfe-
réncia genética d’altres bacteris o de quelcom que s’adequa més o menys a una
fixacié de resposta que té a veure amb experiéncia passada. No podem dir que
lacci6 dels nyus de les grans sabanes africanes d’apropar-se a les ribes dels rius
per beure quan detecten que hi ha zebres bevent, respon a quelcom entés com
a instint de supervivéncia o a 'aprenentatge que tenen més possibilitats de so-
breviure si saprofiten dels senyals d’alerta que puguin transmetre les zebres.
No té sentit preguntar-nos si el simi que es dirigeix a agafar una fruita d’'un ar-
bre ho fa mogut per unes forces organiques (un instint de conservacié) o per un
procés d’aprenentatge pel qual ha descobert que la ingesta de fruita li dona
una mena de benestar que d’alguna manera és manifestacié d’unes forces or-
ganiques. No té sentit preguntar-nos en quina mesura els esquemes que fixem
nosaltres, els humans, sén perque tenim una visi6 estereoscopica, una ma amb
un polze oposable, una manera de desplacar-nos, un sistema digestiu que per-

modifica la estructura del bucle interior de la proteina receptora. Esta, a su vez, regula la intensidad de
la sefal enviada mediante una serie de mensajeros quimicos que van del receptor al motor flagelante».

4. Cal considerar que 'emmagatzematge d’informacié en el passat té a veure amb la capacitat dels
microbis de transmetre entre ells ADN en forma de gens enterament funcionals. Per a més informacié,
vegeu Lynn MaRGULIS i Dorion SAGAN, Acquiring Genomes: a Theory of the Origins of Species, Nova York,
Basic Books, 2002.
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met sintetitzar un tipus d’aliments determinats..., o perqué som capagos d’em-
magatzemar informacié rellevant d’experiéncies prévies —no té sentit preten-
dre que el comportament respon a unes forces que podem diferenciar entre
innates i adquirides—. El dinamisme de la voluntat que mou a unificar el que
és plural fa que resulti poc congruent la separacié radical entre els diferents
noms que fem servir per referir-nos-hi. Instint, pulsié, mén interior, necessitat,
passid, intereés, inclinacid, voluntat, intencid, sentiment, energia, impuls fonamen-
tal, anima... han de ser considerats termes que participen d’una relacié de si-
nonimia, maneres diferents de referir-se a quelcom que hi ha al darrere del
procés d’establiment d’esquemes o actes dels individus de diferents especies.
Cal considerar les paraules de Michael Tomasello —especialista en psicologia
comparada entre animals i simis— quan diu:

Resumint, les velles categories filosofiques de naturalesa versus crianga, innat ver-
sus apres, i fins i tot versus entorn, ja no s6n apropiades —sén massa estatiques
i categoriques— si el nostre objectiu és un relat dinamic de cognicié humana en
les seves dimensions evolutives, historiques i ontogenetiques (Tomasello, 1999,

p. 217).

També resulta poc congruent buscar I'especificitat humana en la idea que
evolutivament s’han format al nostre cervell unes zones que ens capaciten per
processar la informacié de manera diferent. No serveix dir que ens mou la ma-
teixa mena de voluntat que en els altres organismes, perd disposem d’una regié
cerebral exclusiva —uns 1obuls prefrontals— que ens capacita perque la mena
de resposta als estimuls del medi siguin diferents. Des que Jeff Hawkins i San-
dra Blakeslee 'any 2004 van publicar On intelligence, atenent I'estudi previ del
neurocientific Mountcastle, esdevé poc apropiat defensar la idea d’uns moduls
especialitzats en el cervell —la idea d’una formacié interna diferenciada de les
diferents regions del cortex—. La defensa que es fa en I'obra de la idea que
totes les regions del cortex tenen les mateixes sis capes, els mateixos tipus de
cellules, les mateixes connexions i totes realitzen la mateixa funcié, la d’establir
prediccions vinculades amb 'experiéncia passada, hauria de fer-nos reflexio-
nar sobre la consisténcia de la idea d’una logica humana preestablerta que
quan se segueix porta a un judici 7madur o a una manera especial de cognicié
social.

No podem trobar en I'explicacié del funcionament cerebral la resposta a
la mena de metafores que fixem. Lestudi de Jeff Hawkins ens ha de fer cons-
cients que I'evidéncia que hi ha arees del cervell on es produeix més activitat
quan es realitzen determinades tasques o processos cognitius no és una evidén-
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cia de l'existencia de moduls especialitzats.’ La nova orientacié en I'estudi del
funcionament cerebral permet entendre per qué sovint una lesié en una part
del cervell afecta sovint un conjunt de tasques i no unes altres, i la vegada com-
prendre la plasticitat del cervell, la capacitat humana per restablir el flux d’in-
formacié, aprendre a fixar de nou els esquemes fent us de parts del cervell no
danyades. Comprendre la cognicié humana com un procés continuat d’esta-
bliment de prediccions vinculades a les experiencies passades no cal dir que
reforca la idea d’'un mecanisme de metaforitzaci6, cognicié o unificacié de la
pluralitat comd a la resta d’organismes —fa del tot innecessari recérrer al mis-
teri d’una intelligéncia reflexiva especifica humana que no guarda cap paral-
lelisme amb la dels individus d’altres especies.

Una manera d’entendre la cognicié més integradora, més congruent, signi-
fica no resignar-nos a considerar que les diferéncies amb les altres espécies es
deuen a un salt evolutiu misterids i inexplicable. Hem d’acceptar que la capa-
citat de produccié lingiiistica, tecnologica, historica, cultural, no és exclusiva
de la nostra especie i que 'evident grau de sofisticacié de molts esquemes que
fixem no justifica fonamentar una especificitat cognitiva. No podem trobar
evidéncies empiriques que la manera de comunicar-se dels nens en les conver-
ses lingtiistiques respongui a quelcom diferent de la dels polls quan imiten el
cant dels seus pares, de les rates quan les cries mengen solament els aliments
que menja la mare, o dels ximpanzés quan els joves aprenen a utilitzar eines
observant els adults (Mundinger, 1980; Heyes, 1996; Tomasello, 1999). Podem
trobar en els grans simis molts exemples de produccié tecnologica, podem tro-
bar en altres espécies exemples significatius de coses tan diferents com la cons-
truccié de nius (ocells), la fabricacié de dics (Ilddries) o el cultiu de fongs
(térmits).® Totes les espécies d’organismes tenen historia; en totes, la super-
vivéncia d’alguna manera té a veure amb la capacitat d’apropiar-se d’alguna

5. El fet que la localitzacié dels nervis motors i receptors per si mateixa determina que hi hagi
molta més activitat en una part del cervell quan es fa un tipus de tasca, no ’hem de confondre amb la
idea oposada, la de pensar que la resposta a certs estimuls es deu al fet que les arees estan especialitzades
a realitzar unes funcions especifiques. Hem de pensar que la tomografia per emissié de positrons (PET)
o la ressonancia magnética funcional (RMF) I'tnic que determinen és quines cellules estan treballant
quan es realitza una tasca determinada, en quines parts del cervell es consumeix més quantitat de glu-
cosa.

6. En Lynn Margulis (2002, cap. 7) trobem explicitada la increible capacitat dels térmits superiors
per cultivar un fong que digereix la fusta. Ens diu: «Els actius térmits superiors llauren i preparen la
terra, la fertilitzen, poden els brots malsans de fongs denominats hifes, i netegen el cultiu de brossa tal
com els fongs no desitjats o altres restes».
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mena d’experiencia del passat per articular les respostes futures.” La capacitat
d’establir una innovacié, de fixar-la en les noves generacions i fer d’aquella el
punt de partida per a innovacions futures no és exclusiva dels humans.*

Hem de considerar, per tant, com feren H. Kummer i Jane Goodall en
Conditions of innovative behaviour in primates (198s), que el tret definidor de la
cognicié humana no és la capacitat d’innovar, de fixar nous esquemes, siné
la facilitat de transmetre, de fer arribar informacié a les noves generacions.
Hem de pensar, com expressa Michael Tomasello en 7he cultural origins of hu-
man cognition (1999), que en la nostra espécie es dona quelcom estabilitzador
que facilita el procés «d’evolucié cultural acumulativa» —que el conjunt d’in-
novacions utils per al grup es transmetin d’unes generacions a unes altres de tal
manera que esdevinguin el pas o punt de partida per fixar-ne d’altres de més
complexes—. El debat sobre el procés cognitiu no pot ignorar el seguit de re-
flexions de Michael Tomasello sobre la importancia de Iefecte trinquet («the
stabilizing ratchet component»):

Basicament, els artefactes humans o les practiques socials més complexes —in-
cloent-hi les industries d’eines, la comunicacié simbolica i les institucions socials—
no van ser inventades en un mateix moment per un individu o grup d’individus.
Més aviat el que va passar és que algun individu o grup d’individus va inventar
primer una versié primitiva de l'artefacte o la practica, i després alguns usuaris
o usuaris posteriors en van fer una modificacid, una «millora» que d’altres van
adoptar potser sense canvis durant moltes generacions, moment en queé algun
altre individu o grup d’individus hi va fer una altra modificacié, que va ser apresa
i utilitzada per d’altres individus, i aixi successivament en el temps; és el que sha
anomenat «efecte trinquet» (Tomasello, Kruger i Ratner, 1993). El procés d’evo-
lucié cultural acumulativa requereix no tan sols una invencié creativa, sin també

7. Ho véiem quan ens referiem al bacteri E. coli. Podem descobrir en altres especies formes molt
precises de com fer arribar a la descendéncia informacié rellevant —aprenentatge de técniques de caca
dels llops o lleons, discriminacié d’aliments comestibles i toxics que fan els ossos o les rates, reconeixe-
ment d’ds d’eines dels ximpanzés, diferenciacié de sons de les aus... Quan veiem la complexitat del treball
que realitzen els castors o les feines agricoles de cultiu de fongs que fan els térmits, no podem deixar de
pensar en una evolucié acumulativa d’experiéncia —una formaci6 progressiva d’esquemes d’accié— que
afecta moltes generacions d’individus.

8. La capacitat de produir innovacid i fixar-la en les noves generacions és quelcom propi de qualse-
vol organisme. Hem vist que una de les caracteristiques dels bacteris és la capacitat de variar, de produir
novetat evolutiva, la capacitat de transmetre, adquirir o propagar de generacié en generaci6 informacié
rellevant. Si considerem la hipotesi de Lynn Margulis que 'origen evolutiu de les cellules eucariotes
(amb nucli) es troba en la simbiosi de diferents cellules procariotes (com els bacteris), qualsevol orga-
nisme pluricellular (animals, plantes...), qualsevol forma de simbiosi de cellules, també serd expressié
de la capacitat de produir i fixar novetat dels bacteris.
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una important transmissié social fidel, que pot funcionar com a trinquet per evitar
el lliscament cap endarrere, de manera que I'artefacte o la practica recentment
inventada conservi la seva nova forma millorada fidelment fins que es presenti
una altra modificacié o millora. El que potser sorprén és que per a moltes espe-
cies animals el repte dificil no és el component creatiu, siné el component estabi-
liczador del trinquet. Aixi, molts individus primats no humans generen regular-
ment conductes, canvis o innovacions intelligents, pero els seus companys de
grup no participen de la mena d’aprenentatge social que permetria, amb el pas del
temps, que el trinquet cultural fes la seva feina (Kummer i Goodall, 1985) (Toma-

sello, 1999, p. 5).

Aixi, si un individu de ximpanzé inventés una manera més eficient de pescar ter-
mits mitjancant I'Gs d’un pal d’'una manera nova que induis més térmits a arros-
segar-se cap a ell, els joves que aprendrien a pescar mitjangant 'emulacié d’aquest
individu no reproduirien la variant precisa perqué no estarien centrats en les tecni-
ques de conducta innovadores. Ells utilitzarien el seu propi metode de pesca per
induir més térmits al pal, i qualsevol altre individu que els observés utilitzaria
també els seus metodes i, per tant, la nova estratégia simplement desapareixeria
amb l'inventor (Tomasello, 1999, p. 39).

La valoracié de I'existéncia de quelcom present en la nostra espécie que
facilita I'estabilitzacié de la informacié no ha de degenerar en una explicacié
causal. No hem de confondre I'evidéncia que d’alguna manera els humans fi-
xem un seguit d’esquemes que faciliten I'estabilitzacié de la informacié, amb
la idea menys evident d’'una ment humana formada gené¢ticament per fer #7a-
meses socials fidels. Si defugim plantejaments representacionistes, també en
aquest cas descobrirem que hi ha exemples de trameses d’informacié que per-
meten que les noves generacions realitzin quelcom semblant al que feren les
generacions anteriors en individus de moltes especies.” La idea sovint expressa-
da pels defensors de la teoria infantil de la ment que els humans aprenem per
imitacié perqué podem distingir entre medis i propdsits, perqué podem enten-
dre la intencionalitat de I'altre, mentre que la resta d’animals aprenen per emu-
lacié, mitjancant rituals encaminats a aconseguir fer coses, implica un seguit

9. Ladjectiu fidel serveix per explicar la transmissié d’informacié humana, perd també la que es
dona quan els ossos adults ensenyen a les seves cries a distingir les fulles toxiques de les comestibles, la
que es produeix quan els térmits colpegen amb el cap les parets del termiter per tal d’avisar la resta de
la colonia que alli on es troben hi ha un desperfecte que cal reparar, la que succeeix quan cellules dels
fongs transfereixen informacié per tal que els drgans reproductors creixin en condicions adients d’hu-
mitat i temperatura, o la que passa quan els bacteris transfereixen informaci6 per contribuir a ser més
resistents a un farmac o als efectes d’una substancia toxica.
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de problematiques que han evidenciat els defensors de la segona revolucié cog-
nitiva (vegeu el capitol tercer). Considerar que som I'inica espécie que fem
trameses fidels d’informaci6 perqueé als nou mesos en els infants comenga a
emergir la capacitat d’entendre la intencionalitat dels altres, establir la distin-
ci6 entre medis i proposits, no deixa de ser una explicacié tan enigmatica com
la dels modularistes que es plantegen que es produeix una maduracié de la
capacitat lingiiistica.

ESQUEMES INTERPRETATIUS / PROCES EVOLUTIU DELS HOMINIDS

El misteri que envolta la idea de 'emergencia de la capacitat d’entendre la in-
tencionalitat de I'altre de la facilitat humana per fer arribar i fixar certa infor-
macié en les noves generacions, entenem que es pot resoldre si desvinculem el
procés evolutiu del funcionament especific de la ment o el cervell. Haurem de
considerar, per tant, que si arribem a fixar uns esquemes o unes funcions cog-
nitives especifiques és perque tenim una estructura corporal diferent de la de
les altres especies.

Si busquem l'especificitat del conjunt d’organs, no pas la consideracié d’una
ment magica, descobrirem que el punt d’arribada de molts estudis comparatius
entre el procés d’aprenentatge de les cries humanes i el d’altres especies prope-
res evolutivament és, en realitat, el punt de partida per a una revisié diferent del
procés cognitiu. Veurem que és evident que el comportament dels primers me-
sos de vida de ximpanzés, goril-les, macacos... (tant el dels que han viscut en les
guarderies dels zoologics com el dels que provenen dels seus habitats naturals)
confirma que manifesten una voluntat i una capacitat semblants a la humana
d’interaccionar amb els educadors o progenitors, d’imitar-los o de fixar seqiién-
cies d’accié6 molt complexes. Constatarem que és obvi també que, al voltant
dels nou mesos, mentre que els simis quadripedes continuen destinant bona
part de les seves energies a perfeccionar els esquemes motrius, en el cas de les
cries humanes es dona una tendéncia cada cop més accentuada a fixar uns es-
quemes indicatius i expressius especifics. Descobrirem, perd, que I'explicacié
de per qué solament en els humans es fixen esquemes tan complexos com 'ts de
index per assenyalar (els que faciliten la tramesa d’informacié rellevant entre
individus) no es pot separar de la consideracié que des de les primeres setma-
nes de vida es donen importants diferéncies de mobilitat i, per tant, de com-
portament entre les cries quadripedes i les bipedes. Constatarem que és re-
llevant per a I'adquisicié d’aptituds cognitives humanes el fet que les cries
humanes fins al vuite mes de vida sovint no gategin, mentre que les cries d’al-
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tres especies —com les dels macacos— ja sn capaces de desplagar-se d’un lloc
a un altre a la primera o la segona setmanes de vida.

La interpretacié que fem de com arribem a fixar un seguit d’esquemes molt
diferents dels d’altres espécies properes evolutivament és que som una especie
que durant els primers anys de vida tenim moltes dificultats per desplagar-nos
i que hem d’aprendre a ser molt efectius demanant per aconseguir quelcom. La
mena de fragilitat humana, 'accentuada dependéncia de les cries, ens ha de
portar a rebutjar la problematica idea que al llarg de I'evolucié s’ha anat for-
mant una ment humana molt més sensible als requeriments dels altres que la
que trobem en altres espécies, la idea de conformacié d’una voluntat altruista o
un interés coma radicalment diferent de la resta d’individus d’altres especies.
Es més congruent considerar que la voluntat de vida compartida fa que les cries
de la nostra espécie dediquin molt de temps a perfeccionar els esquemes de pe-
tici6 i que la fixacié de certs esquemes facilita el procés d’evolucié cultural acu-
mulativa. La mena de voluntat o interés que tenen les cries humanes d’aconse-
guir alguna cosa mitjangant peticié determina que, ja sigui per assaig i error o
per la mediacié de I'altre proper, arribin a fixar culturalment un seguit d’esque-
mes molt complexos que faciliten 'evolucié cultural acumulativa en 'ambit
tecnologic, lingiiistic i institucional.

S’ha entendre que si només en els humans es fixen, a la manera de la inter-
pretacié plena de Vigotski,” esquemes tan complexos com I'acte d’assenyalar
(que podem identificar com a determinants per facilitar la fixacié gramatical i
la fixacié posterior d’estructures cognitives molt complexes), és perque som una
espécie que busca compensar les limitacions motrius dels primers anys invertint
temps i energia a ser cada cop més efectius en les peticions als altres. Per adquirir
certs esquemes de peticié molt complexos sha d’'invertir temps a fixar tot un
seguit d’esquemes previs. Actes com el d’assenyalar solament s'arriben a donar de
manera natural en especies com la nostra, en que la petici6 esdevé una manera
de compensar la dificultat motriu. Per més que la resta de simis, els quadriipedes,
també es comuniquen mitjangant 'emissi6 de diferents sons o moviments cor-
porals (ritualitzacions per expressar submissid, voluntat de ser desparasitat, desig
sexual...), podem entendre que no dediquin energies a perfeccionar uns esque-
mes que els fan efectius en demanar alguna cosa que poden aconseguir, sense

10. Recordem que I'assenyalament inicialment no és més que un procediment eficag per aconseguir
que els altres facin coses. Passa a ser un simbol compartit com a resultat d’'una interaccié amb l'altre que
porta a I'establiment progressiu de semblances entre actes propis de I'infant i altres d’observats en els
altres (vegeu el capitol anterior).
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peticié, mitjangant un salt o un desplagament.” Podem entendre a la vegada que
no es donin certs esquemes d’indicacid i petici6 propis en altres especies animals
més allunyades evolutivament que els simis, aquelles en que els individus no te-
nen ni un polze oposable a la resta de dits, que permet agafar, ni uns ulls situats
a la part davantera —una visié estereoscopica (en tres dimensions), que faciliten
fixar la vista en un punt de 'horitzé i la comunicacié mimica.

No sabem quan es fixa en els hominids un esquema tan poderds com el
gest d’assenyalar o altres d’equivalents, pero hem d’entendre que fou una con-
seqiiencia dels canvis morfologics que es produiren arran del bipedisme. Cal
situar I'inici de la diferéncia en els canvis de fa sis o set milions d’anys, quan els
primers ancestres d’hominids optaren per caminar amb les espatlles rectes per
les sabanes arbrades d’Africa (Coppens, 1994 p. 62-69). Se sap que, en zones
molt caloroses de pluja estacional i amb grans extensions d’herba alta, el bipe-
disme significava un avantatge evolutiu, contribuia a la supervivéncia de les
especies. La posici6 bipeda permetia albirar 'horitzé per damunt de les herbes,
detectar millor els depredadors, els indicis de possible aliment... Els individus de
les noves especies que sorgiren podien fer Gs de les extremitats superiors per
millorar el transport de menjar, pals, pedres, cries...; podien estalviar energia i
aigua, ja que un centre de gravetat més alt els permetia aprofitar la brisa que
circulava per damunt les herbes i evitar que el cos es reescalfés com passa a la
resta de simis... Els nostres avantpassats compensaren amb escreix I'inconve-
nient d’'un desplacament a grans distancies a camp obert a una velocitat de
marxa inferior a la dels simis quadripedes.

El bipedisme complet que podem trobar ja en les restes de ' Astrolopithecus
de fa uns quatre milions d’anys implica una s¢rie de transformacions morfolo-
giques que esdevingueren clau per a la conformacié de complexos esquemes de
peticié. La variaci6 de la columna, I'evolucié de la posicié de la pelvis, la mena
de canal de part llarg i sinuds que comportaren els canvis, determinaren el nai-
xement d’unes cries que, com les dels humans actuals, estaven menys desenvo-
lupades que les d’altres mamifers, eren més petites, més prematures i, per tant,
necessitaven durant més temps les atencions dels progenitors o adults per so-
breviure.” El desplacament del centre de gravetat, la posicié més inestable del

11. Els ximpanzés o altres simis poden aprendre a fixar ritualitzacions com el gest indicatiu, perd
solament si un cuidador huma expert inverteix temps a fer que les cries no aconsegueixin el que volen
mitjancant el salt o el desplagament, si contribueix que descobreixin I'interés de la peticié indicativa.

12. Recordem que alguns pensadors interpreten que la «gestacié humana no es restringeix tnica-
ment als nou mesos intrauterins, siné que es prolonga extrauterinament fins, almenys, els quatre pri-
mers anys».
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cos, la gran dificultat per aprendre a caminar, la mobilitat reduida fins prop
dels quatre anys d’edat... determinaren que per ser alletades, per desplagar-se
sense cansar-se, per beneficiar-se de la calor corporal i la proteccié del jag dels
bragos dels progenitors, les cries humanes havien de desenvolupar mecanismes
o esquemes convincents de peticié. La mena de fragilitat o indefensié humana
permet interpretar el perfeccionament d’uns esquemes molt importants en el
procés comunicatiu, I'intercanvi d’informacié mitjangant el moviment expres-
siu de la cara, els sons, els moviments gestuals...

Cal que ens preguntem queé ens porta a pensar que un gest indicatiu com
Pacte d’assenyalar sigui tan important per a I'evolucié cultural acumulativa.
Per que hem de valorar de manera diferent I'efecte dels complexos esquemes
d’indicacié que fixem els humans d’altres que trobem en moltes altres especies,
com servir-se de la mirada per indicar d’on prové un perill (suricates) o I'ac-
te d’apropar les cries cap a 'aliment comestible perque el reconeguin (ossos)?

En primer lloc, una resposta als interrogants formulats és que la fixacié
d’esquemes indicatius dels éssers humans contribueix que les peticions puguin
ser més detallades; que, per tant, la transmissié d’informacié també ho sigui.
D’una banda, el gest indicatiu, en contribuir a precisar la direccionalitat d’al-
guna informacié vocal significativa, permet que als membres del grup els sigui
més facil, que puguin articular una resposta adaptativa a alld susceptible de
beneficiar-los o perjudicar-los. Pensem la diferéncia entre la mena de peticid,
expressada en I'apartat anterior, d'un membre d’una familia de mones verdes
que se serveix d’'un so reconeixible per als membres d’un grup per avisar que
sapropa un feli i cal pujar a la part més alta dels arbres, i la d’'un membre del
clan d’hominids que, a la vegada que emet el so, assenyala la direccié del perill.
D’altra banda, la importancia estrategica d’establir vincles compartits entre
sons i objectes assenyalats contribueix que sigui molt més ric 'establiment de
vincles entre impressions sensibles o fenomens i sons; una epokhé fenomeénica
que en cap cas no hem de confondre amb la capacitat de fer representacions.
Estimula I'interés dels membres dels grups per facilitar o incentivar la trans-
missi6 d’informaci6 rellevant a les noves generacions, facilita que es doni I'efec-
te trinquet esmentat per Tomasello.

En segon lloc i lligat a la consideracié anterior, 'establiment de vincles
entre uns esquemes d’indicacié molt rapids i eficients i uns sons amb signifi-
cat compartit facilita la transmissié d’informacié rellevant de multiplicitat de
processos distants en I'espai i el temps. El salt quantitatiu en la informacié
que compartim els humans rau en el fet que la fixacié del doble esquema sonor
indicatiu esdevé una manera molt efectiva d’aconseguir que I'experi¢ncia ad-
quirida per un individu pugui beneficiar la de qualsevol altre. El que esdevé
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rellevant és que la inversié de molt de temps a ensenyar a les cries un seguit
d’esquemes molt complexos té una gran importancia per a la supervivéncia
dels clans o grups d’hominids. El doble esquema implica la millora de la capa-
citat d’anticipar-se als fets, un augment exponencial de 'experiéncia acumula-
da. La fixacié del doble esquema sonor indicatiu considerem que fou determi-
nant per a la cohesié i institucionalitzaci6 dels grups o clans d’hominids, ja que
qualsevol individu, en combinar I'emissié de sons compartits i el gest d’indicar
un punt de la llunyania, podia transmetre a la resta informacié tan rellevant
com trobar una font d’aigua o un riu per beure o cagar, descobrir una cova per
refugiar-se, aconseguir fruites del bosc o carn d’'un animal mort, defugir la
trobada amb depredadors perillosos o creuar-se amb membres d’altres comu-
nitats. El fet que la supervivencia dels clans es vinculés a la cooperacid, al fet
que les noves generacions adquirissin uns determinats esquemes i sabers com-
partits per tots, entenem que fou determinant perque al llarg del temps es pro-
duissin, com no passa en cap altra espécie, importants salts quantitatius en la
produccié cultural, tecnologica i institucional.”

No podem simplificar el procés evolutiu huma considerant tinicament que
la riquesa cultural es pot interpretar com a conseqiiéncia d’uns primers canvis
morfologics associats al bipedisme. Se sap que bona part dels avencos técnics més
importants no es produiren fins molt després de completar-se el bipedisme.
Per llangar o colpejar una pedra amb precisié i, per tant, fabricar objectes de
pedra tallada calia abans que evolucionés I'estructura de espatlla, el canell, els
bragos..., de manera diferent a com ho ha fet en els simis quadrapedes. Per
arribar a articular sons, per poder emetre sons i respirar a la vegada (perque
emetre sons no signifiqués el mateix esfor¢ que per a nosaltres seria intentar
parlar mentre ingerim un liquid), per projectar sons vocalics, per poder ge-
nerar la varietat de sons diferenciats que som capagos d’expellir avui en dia...,
Iaparell fonador havia d’evolucionar. Les restes fossils fan pensar que inicial-
ment el nombre de vincles entre imatges i sons era limitat, que la transmissi6
de processos molt complexos i la fabricacié d’objectes molt sofisticats no es
podien donar." Léxit en la supervivéncia de bona part de les primeres espécies

13. Un procés incessant de perfeccionament tecnologic, de fixacié de nous vincles cada cop més
complexos entre quelcom indexat i sons compartits de gramaticalitat, de tramesa cultural, de fixaci6 de
normes de convivéncia molt complexes, que ha fet que molts pensessin que necessariament el cervell
huma ¢ un funcionament —respon a uns processos de metaforitzacio— diferent del dels altres simis.

14. En aquest cas, per interpretar 'evolucié cognitiva no hem de recérrer a la misteriosa idea de la

confirmacié d’una estructura o funcié cognitiva del cervell. N’hi ha prou amb entendre la mena de can-
vi en l'aparell fonador, el canell, I'espatlla, els bragos, per poder especular sobre la fixacié d’esquemes
lingiiistics i cognitius cada cop més sofisticats.
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de simis bipedes es degué més a 'habilitat per transmetre informacié rellevant
sobre com s’havien d’afrontar perills o d’aconseguir granotes, llavors, tuber-
cles, cargols, preses mortes cagades per altres carnivors..., que no pas al fet
d’aconseguir avengos importants en la produccié tecnologica o la tramesa lin-
giiisticocultural.

El que es pretén dir és que no hem de vincular la riquesa cultural a una
evolucié singular del nostre cervell, siné al fet que els canvis morfologics asso-
ciats al bipedisme inicial foren determinants perque posteriorment es fixessin
en la nostra espécie un seguit de mutacions organiques molt diferents de les
d’altres especies properes evolutivament. El creixement exponencial en la pro-
duccié i fixacié de sons que es dona avui en dia sha d’interpretar com el resul-
tat de successives mutacions que esdevingueren rellevants evolutivament a me-
sura que es fixaven els esquemes que afavorien el creixement de la produccié
tecnologica, lexica i els canvis en 'organitzacié institucional dels diferents clans.
Els especialistes consideren que I'Homo habilis de fa dos milions d’anys ja dis-
posava d’un llenguatge articulat molt rudimentari,” perd prou eficag per trans-
metre la complexa informacié que permetia la fabricacié dels toscs objectes
trobats juntament amb ells. Les restes fossils trobades de I’ Homo antecessor, com
les del jaciment d’Atapuerca (Espanya), permeten suposar que fa vuit-cents
mil anys ja shavia produit la mena de desplagament de la laringe que feu pos-
sible parlar d’un llenguatge oral articulat molt semblant al que emetem nosal-
tres. Hem d’entendre que el fet que el vincle entre so i imatge indexada possi-
bilités una millor transferéncia d’informacié rellevant per a la supervivencia
dels diferents clans fou determinant perqueé es fixés qualsevol mutacié que con-
tribuis a articular millor els sons, per més que signifiqués una altra mena de
prejudici. Mentre que en la resta de primats —el conjunt de mamifers— la se-
lecci6 natural ha actuat en favor dels individus amb una conformacié de la man-
dibula i el coll més eficient per defensar-se dels enemics, esquingar, triturar els
aliments..., en els hominids ho ha fet en favor d’'una articulacié més clara i
nitida del so i una millor coordinacié visomanual. Hem de pensar, per exem-
ple, que la mutacié o el seguit de mutacions que significaren 'aprofundiment
i la reduccié de I'os de la mandibula es produiren perque oferien a la llengua
una mobilitat superior, una emissi6 i una diferenciacié de sons més grans.

15. Alguns especialistes consideren que fa dos milions i mig d’anys es produi una crisi climatica, una
sequera, que va determinar la modificacié de les vies respiratories, un descens de la laringe dels nostres
avantpassats. Un seguit de canvis que permeteren, amb ['establiment de les cordes vocals, la installacié
d’una caixa de ressonancia entre les cordes i la boca. Vegeu Hubert ReEVES, Joél De RosNay, Yves CoPPENS
i Dominique SIMONNET, La plus belle histoire du monde. Les secrets de nos origines, Paris, Seuil, 1996.
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La domesticacié del foc, els canvis alimentaris, la seguretat, 'escalfor, 'ac-
cés a 'abundancia de proteines... entenem que foren conseqiiéncia d’una série
de canvis morfologics que feren més efectiu llancar i colpejar objectes, aixi com
la conformacié d’un llenguatge oral suficientment articulat per poder transme-
tre generaci6 rere generacié la informacié rellevant per als canvis de vida. La
millora en la ingesta proteica i energetica que significa la coccié dels aliments
o la domesticacié de les plantes i els animals esdevingueren a la vegada causa
de nous canvis morfologics evolutius que ens apropen encara més a una mor-
fologia, una anatomia, que omple de sentit els trets especifics del procés de
conceptualitzacié humana actual. Davant la idea estesa entre els neurocienti-
fics que els canvis en les propietats bioquimiques d’una de les proteines de la
sinapsi determinen la plasticitat en el comportament huma, cal considerar
la formulacié inversa: el benefici d’invertir moltes energies a fixar molta in-
formaci6é compartida. Gastar més energia en el cervell que en qualsevol altra
part del cos probablement fou determinant perqué es produissin un seguit de
canvis evolutius (canvis bioquimics o d’altra mena) que faciliten el procés si-
naptic.

CONCEPTUALITZACIO HUMANA

Fins ara hem argumentat que la facilitat humana per transmetre, fer arribar
coneixements a les noves generacions, era una conseqiiéncia de la fragilitat mo-
triu humana en els primers anys de vida, del fet que les cries dediquessin mol-
tes energies a perfeccionar els esquemes de peticié. La pregunta que cal fer-nos
és si la ingent quantitat d’informacié lingiiistica, tecnologica, historica, insti-
tucional..., que és capa¢ d’adquirir i de processar qualsevol individu de la nos-
tra especie i el fet que bona part dels esquemes es formin a les mateixes edats,
no ens han de portar a considerar que tenim programes prefixats genéticament
que sactiven o maduren en un moment determinat. ;Hem d’acabar acceptant,
com fan molts neurocientifics, que «els nadons, per indefensos que estiguin,
apareixen al mén amb programes nerviosos especialitzats per raonar sobre els
objectes, la causalitat fisica, els nombres, el mén biologic, les creences i mo-
tivacions d’altres individus i les interaccions socials?» (Eagleman, 2011, cap. 4).
Pensem que no, que no és I'tinica alternativa, ni la millor opcié, vincular la
cognicié humana al sorgiment o la maduraci6 sobtada i misteriosa de certes
funcions cognitives propies i exclusives de la nostra especie. Veurem que és més
congruent entendre la cognicié com un procés que fa que qualsevol organisme
fixi actes o respostes tipificades.
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Per interpretar com els humans arribem a fixar els complexos esquemes cog-
nitius sense recérrer a la idea d’estructures prefixades o a la maduracié miste-
riosa, caldra considerar d’entrada que els esquemes interpretatius lingiiistics
s6n esquemes d’accié. No podem establir una separacié entre el que anome-
nem procés de fixacié de paraules o conceptes i el que entenem com a establi-
ment d’esquemes d’accid, habits o ritus. Dir paraules és una manera de fer
coses, ens recorda Austin en la primera teoria dels actes de la parla —un as-
pecte diferent és el debat sobre el que ens mou a dir o fer les coses—. El sentit
del llenguatge, com el de qualsevol altra mena d’habitud, ritus o esquema d’ac-
cié, és generar respostes adaptatives al torrent d’informacié que arriba.” Refle-
xionar sobre la conceptualitzacié metaforica és fer-ho sobre el procés d’establi-
ment de vincles entre una impressié sensible i una accié de resposta a aquella
impressi6; i no dnicament del marc més reduit, consistent en la reflexié de
la mena de lligam que s’estableix entre una imatge i una paraula.

No hem de buscar en el llenguatge huma una conformacié del fet que els
individus de la nostra espécie actuem atenent una mena d’interes o de voluntat
diferents dels de la resta d’organismes. La funcié primordial del llenguatge (par-
la, escriptura...) és dirigir 'atencié dels altres; per tant, no deixa de ser una
manera de contribuir a establir vincles entre impressions sensibles i respostes
que ens interessen. Quan els humans fem algun dels actes que identifiquem
amb el terme cognicid —emetre sons articulats, parlar, opinar, raonar, reflexio-
nar...—, contribuim, com qualsevol altra mena d’organisme, a reproduir fe-
nomens semblants als que en el passat foren interessants i a evitar aquells que
d’alguna manera per experiéncia acumulada vinculem amb efectes poc desit-
jables. No podem establir, per tant, una separacié entre el valor intencional
cognitiu —la voluntat— de I'acte de desplacar-se o moure’s per tal d’aconse-
guir quelcom (aliment, llum, aigua, caricies, somriure), i 'acte d’emetre sons
o moviments per tal d’aconseguir que I'altre proper sigui el que ens proporcioni
el que és desitjat.

Lestabliment d’un vincle entre els actes de parla i els actes motrius permet
interpretar el procés progressiu de metaforitzacié lingiiistica de manera sem-
blant a com qualsevol organisme fixa els esquemes motors. Ens desplacem, ens
movem o emetem uns sons determinats en certes situacions —restringim els

16. Es evident que els actes vocals, aquells en qué lintercanvi d’informacié amb altres individus,
han de ser considerats diferents de les ritualitzacions motrius, d’aquells actes en qué la comunicacié amb
els altres és supérflua. El que no podem admetre és que el fet que es doni o no un intercanvi d’informa-
ci6 oral justifiqui que el vincle entre impressié sensible i so o paraula es consideri que respon a una altra
mena de voluntat.
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ambits de metaforitzacié o pautem els actes— perque, en fer-ho, donem sortida
a la voluntat dinamica que d’alguna manera és I'expressié de la multiplicitat de
voluntats de puixanga que competeixen i entren en simbiosi en les diferents
parts de la cellula, en els teixits o en els 6rgans de 'individu. Podem interpretar
que la fixaci6 del vincle metaforic entre impressié sensible i acte de resposta es
dona perque d’alguna manera, sovint per assaig i error, alguna part de 'orga-
nisme constata que aquella interaccié amb el medi és beneficiosa i insta l'or-
ganisme a coordinar receptors i motors per tal de fixar una conducta que afa-
voreixi el fet de continuar obtenint un benefici en el futur.

Parlem d’un procés de fixaci6 progressiva d’esquemes que té a veure amb
una voluntat de puixanga que es forma per mitja dels canvis organics que es
donen amb l'experi¢ncia que acumula I'individu a mesura que interacciona
amb el medi. La voluntat de ser més efectiu en alguna cosa és el que determi-
na que el conjunt d’accions motrius o vocals esdevinguin actes ritualitzats o
esquemes. La voluntat determina la fixacié d’uns esquemes en detriment d’al-
tres, perd a la vegada 'establiment d’un nexe permanent entre impressié sensi-
ble i acte de resposta comporta un canvi en la percepcié dels fenomens que es
presenten i, per tant, la modificacié de la propia voluntat de puixanca, que
esdevé motor de fixacié de nous esquemes o noves metafores. Linteres o vo-
luntat determina que es donin unes respostes a uns estimuls. Lefecte en I'orga-
nisme dels vincles que s’han donat és una adequacié progressiva de la voluntat
de respondre d’'una determinada manera als nous estimuls. Dit amb un exem-
ple, la voluntat de puixanga és terminant perque el nen fixi de manera progres-
siva diferents esquemes motrius, pero el fet de fixar-los (gatejar, caminar) és fo-
namental perque el vincle entre experiencies passades i previsions futures varii,
perqué canvii la manera com es manifesta en 'individu la voluntat d’optimit-
zar la interaccié amb el medi.

La complexitat de certs actes es pot interpretar com el resultat d’'un procés
de bastida —un procés de superposicié previa d’esquemes més senzills—. El fet
que sovint calgui un temps d’assaig i error o d’entrenament per poder arribar
a fixar cadascuna de les rutines o subrutines que se superposen les unes a les
altres, a la vegada permet explicar per que normalment determinats esque-
mes només els trobem en individus d’'una edat concreta. No hem de recérrer a
la idea que la identificaci6 de diferents etapes evolutives és quelcom vinculat
a maduracions de la intelligéncia o d’estructures del cervell a diferents edats
(vegeu el capitol tercer).

Entenem aixi, per exemple, que si els nens arriben a ser capagos de fixar els
complexos esquemes motrius com els que els permeten pujar escales, és perque
la voluntat de ser més efectius en el desplagament determina un procés de su-
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perposicié d’esquemes. Laprenentatge de cadascuna de les diferents rutines o
subrutines del procés esdevé una bastida que possibilita fixar-ne d’altres de més
complexes. El nen tarda a aconseguir el domini motriu basicament perqué ha
d’adquirir de manera progressiva tot un seguit d’esquemes, rutines o subruti-
nes motrius, cadascuna de les quals necessita un temps d’aprenentatge, no pas
Gnicament perque ha d’enfortir la musculatura de les extremitats. La progres-
sié en la fixacié d’esquemes —el domini de la coordinacié visomanual, la sin-
cronia d’extremitats superiors i inferiors, el desplacament arrossegant-se, el fet
de girar el cos sobre una superficie plana,” gatejar, mantenir I'equilibri sobre
els dos peus amb suport, aprendre a caure assegut, mantenir I'equilibri sobre els
dos peus sense suport, el desplacament dempeus amb suport, petits desplaca-
ments amb el peu dret sense suport, caminar, pujar i baixar escales gatejant o
assegut, mantenir 'equilibri damunt d’un sol peu, desplagar-se en lleus desni-
vells, superar petits obstacles...— és el que permet entendre que sovint, fins a
una edat compresa entre els dotze i els vint-i-tres mesos, molts dels nens no
siguin capagos de pujar escales drets amb suport o sense.

Lestabliment d’un parallelisme entre el procés de superposicié de bastides
motrius esmentat i el procés de fixacié progressiva de formes de peticié cada
cop més complexes permet interpretar el desenvolupament lingiiistic dels in-
fants sense haver de recérrer a una misteriosa idea de maduracié de la intel-
ligéncia a certes edats. Considerem, aixi, que determinada mena de peticions
habitualment no les trobem fins que els infants no tenen una certa edat perque
els individus necessiten un temps per fixar el conjunt de rutines i subrutines
motrius prévies que esdevindran la bastida per establir els esquemes vocals com-
plexos. Per poder fer peticions vocals molt complexes, als infants els cal un canvi
de posici6 de les cordes vocals que els permeti articular sons, perd, sobretot, els
cal un temps d’assaig i error per aprendre a interioritzar cadascun dels esque-
mes previs: la coordinacié del moviment de la ma amb la visid, el perfeccio-
nament de I'habilitat de deixar o llangar un objecte agafat, el descobriment que

17. No hem d’entendre que madura el muscul o I'equilibri i a partir d’alli 'individu sarrossega,
gateja o camina; la voluntat de desplacar-se porta a un procés d’assaig i error, a la fixacié d’uns esquemes
que determinen 'enfortiment muscular i més coordinacié motriu, més equilibri, etc. Lobservacié del
procés que possibilita que el nadé pugui fer damunt d’una superficie plana un gir de costat de cent
vuitanta graus amb éxit, permet entendre que la fixacié de qualsevol esquema, subesquema o rutina
és el resultat d’un procés continuat d’entrenament, d’assaig i error, que porta a trobar el moviment
de cos, bracos, cames i peus més adequat per aconseguir-ho. En el cas del gir de costat, la gran difi-
cultat que se li presenta al nadé és posicionar adequadament el bra¢ que queda a sota en fer la rota-
cié. Sovint calen moltes temptatives abans no fixi de manera inconscient com s’ha de posar el bra¢
on es produira la rotacié i la manera més eficient d’impulsar-se amb Paltre brag.
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en certes circumstancies el fet inicialment involuntari d’estirar els bracos esde-
vé una manera d’aconseguir ser abragat, 'associacié entre el fet d’estirar un
brag per arribar a un objecte i el fet d’aconseguir de I'adult el que té davant seu,
'associacié entre la intencionalitat de les propies accions i les accions que
veu que realitza l'altre, establiment d’un vincle entre els sons emesos o escol-
tats i quelcom d’alguna manera indicat...

No podem simplificar el procés de cognicié i dir que la complexitat dels
actes humans es pot interpretar inicament com un procés de superposicié pro-
gressiva d’esquemes que es produeix perque la voluntat ens empeny a establir les
rutines que, mitjangant un procés d’assaig i error, hem descobert que s6n plaents
o beneficioses. Hem de considerar que la modificacié de la capacitat i la voluntat
de resposta al medi que fixem els humans ve mediatitzada pels altres propers. La
supervivencia i el desenvolupament de la nostra espécie estan estretament lligats
a la mena d’acolliment que rebem dels progenitors o d’altres propers. La respos-
ta adulta a moltes de les accions sovint involuntaries que realitza el nadé esdevé
una mena de bastida que fa possible la fixacié progressiva d’esquemes. El nadé6
no pot iniciar tot sol o amb una petita ajuda, com passa amb moltes altres espe-
cies, el procés d’assaig i error que el portara a fixar unes accions que entrin en
consonancia amb el conjunt de voluntats presents en les diferents cellules i
teixits del seu cos. Es I'altre proper significatiu el que determina que la intencio-
nalitat dels nadons es defineixi; el que determina que els nadons acabin vincu-
lant el benestar amb rebre abragades, I'escalfor, la llet del mugré o la tetina, es-
coltar el so familiar del batec del cor, alliberar-se de la irritacié de 'orina del
bolquer... Es I'adult en acollir I'infant qui contribueix que aquest Gltim acabi
establint vincles, o que un moviment involuntari acabi esdevenint una mena
d’acte voluntari que serveix perque 'infant pugui fer tota mena de peticions i
indicacions.” Es la mena de resposta de I'adult la que determina que de manera
progressiva I'infant acabi interioritzant que, a més del plor, la realitzacié de tot
un seguit de moviments facials, gestuals i vocals davant certes circumstancies
serveix per aconseguir que els altres li proporcionin les atencions que desitja. Es
la resposta adulta la que estableix que I'infant vagi discriminant en quines cir-
cumstancies és més efectiva una mena d’acte o un altre; vagi formant un seguit

18. La técnica de no deixar de plorar fins que 'adult satisfa la seva demanda permet a l'infant orien-
tar-lo cap a una mena de peticié concreta. La capacitat de I'altre proper de reconéixer un cert paral-
lelisme de situacions en qué el nen comenca a plorar porta sovint que identifiqui el plor amb una de-
manda concreta. Linterés per ser més efectius a obtenir quelcom (una abragada, una caricia, I'escalfor,
aliment, un xumet, una joguina o un objecte...) instrumentalitzant els altres fard que distingeixi dife-
rents maneres d’interaccionar (moure’s, mirar, gesticular), que descobreixi, sovint de manera inconscient,
que si es donen algunes d’aquestes maneres és més probable que aconsegueixi sazisfer la seva voluntat.
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d’esquemes d’indicacié i peticié cada cop més complexos o sofisticats. Es el
procés d’assaig i error mediatitzat per 'altre proper el que determina que en els
individus s’estableixin correlacions entre impulsos nerviosos que arriben de
diferents terminacions nervioses i 'efecte de reaccionar d’'una manera o d’'una
altra a aquella mena d’impuls.”

La voluntat de ser molt efectiu a aconseguir alguna cosa mitjangant I'aju-
da dels altres determinara, a més de la fixacié de sofisticats esquemes de peticid,
diverses respostes tipificades que s'encaminen a augmentar la possibilitat d’exit
en hipotetiques demandes futures. La voluntat d’aconseguir una cosa esdevin-
dra, aixi, voluntat d’aconseguir que es doni en 'altre proper la mena d’expressié
facial, moviment gestual, tonalitat de veu..., que es vincula amb una major pre-
disposicié a satisfer demandes hipotetiques. No podem entendre el dialeg que
mantenim els humans entre nosaltres sense considerar que darrere d’'una bona
part dels actes no hi ha la voluntat d’aconseguir satisfer un objectiu concret, siné
més aviat la voluntat de ser més efectiu a aconseguir caricies; allo que ens confir-
ma que la fragilitat motriu inicial no és un impediment, que hi ha un altre signi-
ficatiu que ens ajudara quan sorgeixin la pena, el neguit, els dubtes sobre com fer
front als nous reptes... Podem interpretar que des dels primers mesos de vida
linfant, quan interacciona amb l'altre, més que intentar aconseguir alguna cosa
material, el que busca és realitzar les vocalitzacions, els moviments, les mirades...
que de manera inconscient identifica amb un estat animic favorable als seus in-
teressos —aconseguir que estiguin pendent d’ell, que somriguin, que facin cara
de sorpresa, que emetin sons amb uns tons determinats, que manifestin expres-
sivitat amb el moviment de bragos i cara, que facin gracietes...

Linterés per beneficiar-nos de les caricies, de les atencions, dels altres sig-
nificatius, permet interpretar millor el procés de restriccié dels ambits de me-
taforitzacié tant si ens referim als actes de parla com si ho fem dels actes motrius
de comportament. El reconeixement progressiu que fa 'infant que els tons de

19. Al nervi optic solament arriben impulsos eléctrics procedents dels bastons i cons. Si aquells
impulsos esdevenen informacié d’on es troba un objecte, un obstacle, és perque es produeix un procés
d’aprenentatge mitjangant assaig i error en queé la persona aprén a vincular una regularitat d’'uns impul-
sos d’'uns nervis determinats amb I'efecte d’una accié associada. Les persones cegues a qui sinstalla el
BrainPort, la camera amb la xarxa de més de sis-cents diminuts eléctrodes fixats a la llengua, al comen-
cament no diferencien res. Es en la mesura que van descobrint que el senyal que envien alguns d’aquells
eléctrodes permet anticipar el xoc amb un obstacle quan donen sentit als impulsos i preconfiguren el mén.
Veiem, ja en referir-nos al bacteri E. coli, que el que determina en tltima instancia que els flagels s'apro-
pin o s'allunyin a una substancia és lexperiéncia prévia; una impressié sensible s'identifica amb quelcom
toxic, que alimenta o neutre en funcié dels parallelismes, la semblanga, que estableixi amb impressions
sensibles prévies.



LA METAFORA I LA TEORIA RELACIONAL DEL PENSAMENT 127

veu ascendents dels altres 'animen a fer quelcom, que els descendents s6n ma-
neres de recompensar, que els sons curts sén indicacions d’avis o de prohibicié
i que els patrons de so suau i ondulat sé6n maneres de consolar (Fernald, 1992,
p. 262-282), permet entendre com la voluntat de rebre la caricia d’'un to de veu
determinat porta a modelar la conducta. Sense recérrer a la idea de correccié
explicita de 'adult o d’estructura cognitiva formada geneticament per restrin-
gir certs ambits de metaforitzaci6, podem interpretar el procés d’adequacié com-
partida que fa I'infant dels sons, dels moviments i de les vocalitzacions.

Hem de considerar que la mediacié dels altres és determinant no solament
perqueé l'infant aprengui a donar sentit al plor, a les diferents tonalitats, als mo-
viments facials i de bragos o a 'acte d’assenyalar, siné també perque arribi a
fixar esquemes semantics de gran complexitat. Aixi, per exemple, esdevé con-
gruent considerar que sovint si, abans d’articular sons, els nadons repeteixen
sillabes com pa o ma (papa, mama), és perqué mitjangant assaig i error arriben
a la vivencia que la repeticié és gratificant. Linfant repeteix certs vocables ini-
cials no perqué es produeix una modificacié cognitiva que li permet repre-
sentar qué volen dir, sind perqué d’alguna manera fer-ho esdevé un mita per
aconseguir una atencié dels altres significatius sovint molt més efectiva que
la que rep quan plora, somriu o realitza moviments facials i gestuals. Com passa
amb la interpretacié del gest indicatiu, no hem d’entendre que primer de tot
es produeix una maduraci6 de la ment del nen que li permet entendre el valor
d’Gs social de 'acte o del so que emet 'adult; el nen repeteix inicialment un
moviment o un vocable perque la resposta que obté dels altres en diferents cir-
cumstancies el porta a descobrir els beneficis de fer-ne un us semblant al que
en fan ells. El nen descobreix que el reconeixement de les formes d’indicacié de
Paltre li permet restringir 'ambit d’ds dels mots, fer una mena d’adequacié que
li permet treure més benefici de 'emissié. Constata que en identificar un so
amb quelcom que es troba davant del dit o que manipula,™ li permet benefi-
ciar-se de peticions d’objectes. Constata que I'emissié de determinats mots en
certes circumstancies contribueix a captar I'atencié de laltre i, per tant, a rebre
d’ell un conjunt de caricies diferides (somriure, to de veu, manera de mirar o
gesticular...) que donen sentit a bona part dels seus actes.™

20. Recordem que I'acte d’indicar amb el dit index és una manera molt important d’aconseguir
fixar el vincle entre so i objecte, perd hi ha moltes altres maneres de fer-ho, com la que es dona en el
procés d’aprenentatge dels nens cecs consistent a vincular I'objecte manipulat amb el nom fixat cultu-
ralment.

21. Lemissi6 de sons en cap cas no podem pensar que es dona inicialment per la capacitat de repre-
sentar-se el mén, pel fet que I'Gs social correspongui a quelcom entes com la representacié exacta del
mon.
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La capacitat que desenvolupa el nen d’interpretar les reaccions que provo-
quen en els altres els sons que ell emet o escolta en diferents contextos fa pos-
sible que progressivament, sense necessitat de correccié explicita, el nen vagi
adequant el vocable a la norma fixada socialment.” Cal parlar d’'un procés de
vinculacié semantica mitjangant successives aproximacions al valor d’as fixat
socialment. Entenem, com plantejaren George Miller i Patricia Gildea en Cdmo
aprenden las palabras los ninos, que quan un infant escolta per primer cop un
mot nou, el fixa de manera rapida a una categoria semantica amplia que és el
punt de partida per a un procés lent de diferenciacié progressiva dels vocables
d’una mateixa categoria. En el cas d’'un vocable com poma, després de Iassig-
naci6 semantica inicial es produiria un llarg procés en que el nen aprendria a
superar les situacions de sobreextensié conceptual (poma pot aplicar-se a to-
maquet quan es creu que aquesta és rodona, vermella i de certa mida) o de
reduccié conceptual (una poma groga potser no s'identificara amb una poma).
Les referencies contextuals de les paraules inserides en frases i textos permeten
entendre com mitjangant el dialeg i la lectura som capagos d’incorporar nous
vocables, d’establir noves assignacions i delimitacions categorials semantiques.

La fixacié en l'infant de diferents categories de paraules és el punt de par-
tida per a la conformacié d’estructures gramaticals. El nen que aprén a assig-
nar els sons a categories amplies no tarda a constatar que pronunciar dues o
més paraules juntes és una manera més efectiva de captar 'atencié de I'altre; no
tarda a descobrir que combinar en la parla un mot d’una categoria que nosal-
tres identifiquem com a noms o objectes amb els d’una altra categoria que iden-
tifiquem com a verbs o accions, esdevé una forma de peticié molt més efectiva
que el fet d’assenyalar o dir el nom de I'objecte. Igual que en la fixacié de vo-

22. Cal tancar ja la polémica entorn de la idea que el contrast entre el nombre de paraules que de
mitjana aprén un nen al dia i les que li corregeix I'adult és molt gran. No cal recérrer a la idea que les
poques correccions que reben els infants justifiquen considerar que en la ment hi ha quelcom misterids
format geneticament que restringeix 'ambit de metaforitzacié i fa possible que els nens fixin una seman-
tica i una sintaxi correcta (vegeu l'ap. 3.1, «Primera revolucié cognitiva»). Si entenem que el que carac-
teritza els humans és el perfeccionament constant d’esquemes d’indicacié i peticid i, per tant, el perfec-
cionament de la capacitat d’interpretar i valorar les impressions que ens arriben dels altres —silencis
sobtats, somriures, canvis en els tons de veu, en la manera de mirar, en I'expressio de la cara, en els movi-
ments de bracos...—, descobrirem que constantment ens arriben dels altres indicis que, en valorar-los
d’una manera o d’una altra, ens porten a corregir la mena de vincles que establim entre impressions
sensibles i mots.

En Pescrit, si bé no es valora la importancia que t I'aprenentatge previ de la capacitat de donar
sentit als actes dels altres per poder assignar un mot a una categoria semantica amplia, podem consi-
derar que es fa una interpretacié del procés de reassignacié de significat, de successives metaforitzacions,
d’aprenentatge a partir del context.
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cables, la capacitat del nen de conferir sentit a la reaccié de I'altre (mena de
tonalitat de la veu, abséncia de resposta, somriure...) quan ell o un tercer
profereix una sentencia permet interpretar com és capag d’arribar a establir de
manera progressiva el conjunt d’estructures gramaticals propies de la societat
on viu. La despesa que representa fixar en un grup complexes regles sintactiques
com les que tenim els humans actuals solament es pogué donar si ja resultava
rendible energéticament I'adquisicié d’'una important semantica, si el benefici
de poder comunicar un gran nombre d’aspectes superava el cost energetic de
laprenentatge. Coincidim, aixi, amb I'antropodleg Thomas Schoenemann quan
afirma que el sorgiment de I'estructura gramatical s’explica per la necessitat de
comunicar una semantica complexa que han fixat els diferents grups humans
al llarg del procés evolutiu:

Se sol argumentar que les regles del llenguatge, tan diferents de les seves caracte-
ristiques semantiques, sén les caracteristiques que distingeixen més clarament el
llenguatge dels sistemes de comunicacié d’altres especies. Diversos lingiiistes (per
exemple, Chomsky 1972, 1980; Pinker 1994) han suggerit que les caracteristiques
universals de la gramatica (UG) son adaptacions humanes tiniques que no presen-
ten continuitat evolutiva amb cap altra espécie. Tanmateix, els resums recents
de les caracteristiques substantives d'UG sén for¢a notables en la naturalesa molt
general de les caracteristiques proposades. Si bé la sintaxi de qualsevol llengua
determinada pot ser forca complexa, les regles especifiques varien tant entre llen-
giies que els aspectes veritablement universals (és a dir, innats) de la gramatica no
s6n gens complexos. De fet, aquestes caracteristiques s'assemblen més a un con-
junt de descripcions generals de la nostra cognicié semantica ricament complexa
que no a una llista de regles especifiques. Els principis generals del procés evolutiu
suggereixen que la sintaxi s'entén més adequadament com a caracteristica emer-
gent de 'explosié de complexitat semantica que es va produir durant 'evolucié
dels hominids. S’argumenta que és probable que les regles gramaticals utilitzades
en determinades llengiies siguin simplement convencionalitzades, caracteristiques
de la llengua inventades, i no el resultat d'un modul innat i especific per a la gra-
matica. Les regularitats gramaticals i sintactiques que es troben entre llengiies es
produeixen simplement perqué totes les llengiies intenten comunicar el mateix
tipus d’informacié semantica (Schoenemann, 1999, p. 309-346).

INTERSUB]ECTIVITAT, ALTRUISME I SACRIFICI ENVERS ELS ALTRES

Fins ara hem interpretat que la fixacié de complexos esquemes cognitius d’al-
guna manera ¢és la conseqiiencia de la voluntat dels humans de ser cada cop
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més efectius en les peticions, d’aconseguir que els altres estiguin predisposats a
satisfer les demandes. La pregunta que cal que ens fem ara és de quina manera
una voluntat que podem qualificar amb el terme egoista pot determinar la con-
formaci6 d’individus generosos, altruistes, entregats als altres. De quina mane-
ra podem interpretar I'establiment de la dimensié moral de la persona sense
recérrer a la idea de quelcom prefixat genéticament que fa de contrapes a la
voluntat instintiva egoista.

El problema de la conciliacié de l'egoisme i l'altruisme

Des que Darwin escrigué el prefaci de Lorigen de les espécies no s’ha deixat de
plantejar la problematica que representa fer compatible una voluntat que bus-
ca el benefici de I'individu —que s'encamina a generar uns esquemes que se su-
perposen per tal de generar respostes adaptatives al torrent d’informacié que
arriba— amb una bondat o una mena de sacrifici que significa anteposar el
bé dels altres a I'interes propi.

La manera de conciliar la voluntat individual amb l'altruisme que proposa
Darwin, la idea que en moltes especies els individus ajuden els altres perqué re-
coneixen que ajudant-los s'ajuden a ells mateixos indirectament,” genera encara
avui en dia controversia. Molts pensadors identifiquen les paraules de Darwin
amb «’altruisme reciproc» —la idea que els individus es lliuren als altres amb
esperanga que en un futur els altres siguin generosos amb ells— i arriben a la
conclusié que no permeten explicar per que es donen actes de sacrifici envers
desconeguts que sabem que no veurem mai més. Ed Redis, filosof nord-america
especialista en ciencia, és prou explicit quan en la seva obra What is life? diu que
«laltruisme reciproc» no permet interpretar per qué una persona cedeix el seient
a una altra de més gran en un autobus, o per que un soldat es llanca damunt
d’una bomba per tal de salvar les vides de persones que no coneix. A molts altres
pensadors també els resulta dificil d’imaginar que darrere dels actes de bondat
dels individus adults envers les cries o altres coneguts hi ha alguna cosa que pu-
gui ser entesa com a voluntat d’ajudar-se a ells mateixos indirectament.

23. En la seccié de The origin of species anomenada «Objections to the theory of Natural Selection
As Applied to Instincts: Neuter and Sterile Insects», Darwin considera que els insectes estérils per seleccié
natural sovint arrisquen la vida per protegir els altres membres de la familia perqué actuant d’aquella
manera poden obtenir els fins desitjats, fet que compensa el cost que paguen. Trobem una revisié de
laportacié d’un conjunt de cientifics que han buscat I'origen de la bondat, en una obra de Lee Alan
Dugatkin (2006), professor de ciencies biologiques de la Universitat de Louisville (Estats Units).
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Si atenem l'estudi d’Alan Dugatkin en 7he altruism equation. Seven scien-
tists search for the origins of goodness, els intents de considerar una mena de vo-
luntat diferent de la individual proposada per Darwin no han servit tampoc
per resoldre el problema d’harmonitzar la voluntat de puixanga amb les mani-
festacions de generositat o sacrifici envers els altres. La idea popularitzada per
Richard Dawkins 'any 1976 en E/ gen egoista que la seleccié natural promou la
maximitzacié de les copies d'un mateix gen en les properes generacions, no
permet, per exemple, interpretar per que existeix un conjunt de castes d’insec-
tes socials que no es reprodueixen mai i protegeixen aquelles que si que ho fan,
encara que aixd representi un risc per a la seva propia vida. Mereix un estudi
acurat —tot i que s'allunya de la idea d’'un model teoric en que el sorgiment
del conjunt de voluntats s'interpreta a partir d’uns principis integradors— la
proposta de Stephen Jay Gould en 7he structure of evolutionary theory (2002),
en que la selecci6 natural no es vincula ni a canvis en gens, individus o espe-
cies concretes, sind a una jerarquia animada de gens, linies cellulars, organis-
mes, poblacions locals d’individus que s'aparellen, i d’espécies i grups d’espe-
cies que comparteixen un avantpassat comda.

El problema de la conciliacié de la voluntat individual amb l’altruista, uni-
da al pes de la tradicié cristiana i la filosofia de Kant, ha significat, com hem
dit, que la majoria de models de desenvolupament cognitiu i moral acabin
admetent que en I'individu es donen les dues menes de voluntats contraposa-
des enunciades.* S’acaba acceptant que a nosaltres, els humans, ens ha estat
donat —en més proporcié que a altres vertebrats i als insectes socials— guel-
com altruista moral que fa que anteposem els interessos del grup als nostres
propis. S’arriba a una explicacié misteriosa de la conformacié de la bondat en
la mesura que és dificil d’harmonitzar amb la idea d’una evolucié biologica
encaminada a formar individus cada cop més adaptats per optimitzar els recur-
sos del medi.

Maduracié i empatia esdevenen les paraules magiques que els corrents ma-
joritaris del sistema educatiu empren per explicar la mena d’actes de sacrifici

24. Es parla d’un interes o una voluntat patologica instintiva que busca aconseguir el benestar in-
dividual o la satisfaccié immediata, i una voluntat intersubjectiva, un interés comu vinculat al logos, a
la llibertat humana de no deixar-nos guiar per I'instint animal que es considera que s’ha format al llarg
del procés evolutiu per tal de preservar la supervivéncia de la nostra espécie. S’acaba admetent de ma-
nera generalitzada que altruisme és 'efecte de la conformacié d’unes capacitats que emergeixen en I'in-
dividu arran de I'activacié d’un programa genétic. Parlen de maneres diferents de considerar la contra-
posicié que estableix Kant entre l'interés patologic i el practic. S’explica la conformacié de la dimensié
moral de la mateixa manera que hem explicat en I'apartat anterior I'establiment dels esquemes lin-
glifstics.
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que fan possible que arribem a acords o pactes que afavoreixen la convivencia.
Es recorre obertament a la idea d’empatia, la idea de quelcom inexplicable fixat
en cada individu que determina que pugui entrar en el pensament o sentiment
de laltre, identificar les emocions i els sentiments de I'altre com a propies i
sacrificar-se per satisfer una voluntat de I'altre que ha esdevingut propia. S’apel-
la a 'encara més inexplicable idea de maduracié quan es diu que entre els sis i
els nou mesos d’edat s’activa en els humans un mecanisme de deteccié inten-
cional o d’atencié compartida que fa que siguem sensibles als interessos dels
altres.

Voluntat compartida i altruisme

Per entendre i fer front al problema de considerar dues voluntats contraposa-
des cal que seguim el fil argumental que inicia Alfred Schiitz quan I'any 1932
escrigué La construccion significativa del mundo social. La reflexié que trobem
entorn dels intents de Max Weber i de Husserl per determinar la naturalesa
dels significats permet entendre el problema de separar la bondat o l'altruis-
me de l'interes individual. Les reflexions sobre la inconsisténcia del terme
empatia, entés com la idea d’'una ment d’un individu que pot entrar dins la
consciencia d’altres individus, permet considerar noves perspectives més inte-
gradores de bondat.

Lerror que pateix la teoria de 'empatia és doble. En primer lloc, tracta ingénua-
ment de rastrejar la constitucié del jo de I'altre dins de la consciéncia del jo, fent-
la remuntar a 'empatia, de manera que aquesta dltima es transforma en font di-
recta de l'altre. En realitat, tal tasca de descobriment de la constitucié del jo de
Ialtre només pot realitzar-se d’'una manera transcendental fenomenologica. En
segon lloc, pretén un coneixement de la ment de I'altra persona que va molt més
enlla del parallelisme estructural entre aquesta ment i la meva. No obstant aixo,
quan ens referim a accions que no tenen intencié comunicativa, tot el que de fet
podem afirmar sobre el significat d’aquestes és inclés en la tesi general del jo de
Ialtre (Schiitz, 1932, p. 144).

Schiitz comprengué que la conformacié de la intersubjectivitat, una mira-
da compartida sobre com conviure, es fonamenta en I'interes de 'individu per
preveure els actes dels altres, per vincular la intencionalitat dels actes propis
amb la d’actes semblants que observa que realitzen els altres. Linterés per an-
ticipar-se als actes de les persones amb les quals d’alguna manera l'individu
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interacciona contribueix que reflexioni sobre la intencionalitat de les accions
propies que veu que també es donen en elles. La reflexié sobre el significat a
que apunten les accions propies determinard que siguin significatives bona
part de les accions que capta dels altres, que esdevinguin senyals dels actes als
quals apunta. La persona podra interpretar la intencionalitat dels altres en la
mesura que projecti imaginativament els interessos de I'altra persona com si
fossin seus, i s'imagini, el seguit d’accions que 'acostaran als interessos. Diu:
«Resulta clar, doncs, que projectem imaginativament el motiu-per a de l'altra
persona com si fos nostre, i després utilitzem la realitzacié fantasiada de I'accié
com un esquema que ens permet interpretar les seves vivencies» (Schiitz, 1932,
p- 144).

Linterés comunicatiu de la persona de servir-se de I'intercanvi d’informa-
cié per tal d’aconseguir els seus objectius és determinant perque el reconeixe-
ment progressiu de la intencionalitat de I'altre esdevingui la conformacié d’una
consciencia compartida. El procés intersubjectiu es fonamenta en el reconeixe-
ment d’'un parallelisme entre les accions dels individus, no pas en una fusié de
consciéncies. Per a Schiitz, «els vincles que s’estableixen entre les persones no
s6n el resultat d’una confusié d’identitats; la persona en el procés reflexiu ad-
quireix consciéncia d’una voluntat diferenciada, pero ho fa basant-se en uns
esquemes que han sorgit de la interpretacié de les propies vivencies o actes ex-
pressius i també de la interpretacié de les vivéncies i els actes expressius dels
altres». L'interes per beneficiar-se de la previsié de les accions de I'altre porta a
un apropament a l'altre, a un «envellir junts», a una adequacié de la manera
d’entendre el mén i de com actuar.

I, d’acord amb la tesi general del jo de I'altre, no només tinc la teva vivéncia cons-
cientment, sin6 que visc amb tu i em faig vell amb tu. Puc atendre el teu corrent
de conscieéncia, tal com puc atendre la meva propia, i m'és possible, per tant, esde-
venir conscient del que passa en la teva ment. [...] Aixd passa perqueé visc en el
mateix mén que tu, visc en els actes de comprendre’t. Tu i les teves viveéncies no
només em son «accessibles», és a dir, estan obertes a la meva interpretacid, sind
que les dono per fet juntament amb la teva existencia i les teves caracteristiques
personals (Schiitz, 1932, p. 144).

Entenem que hem de ser molt curosos amb I'ts del terme empatia, ja que
descansa en la problematica idea de fusié d’identitats; descansa en la confu-
si6 de pensar que la possibilitat de reconeixer les vivencies i les emocions dels
altres és el mateix que sentir-les com a propies. La reaccié majoritaria de molts
mestres d’educacié infantil quan un nen mossega, esgarrapa o trenca un objec-
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te d'un company, illustra la confusié de termes. La reaccié majoritaria dels
mestres és dir al nen que ha actuat malament perque ha ocasionat un patiment
al seu company, tot esperant que el reconeixement d’aquell malestar que ha
originat el portara a reflexionar i a no repetir 'acte. La reaccié del nen a I'ad-
vertiment del mestre no serd, si hem entés el raonament de Schiitz, la vivencia
del patiment dels altres com a propi, siné la confirmacié que ha tingut éxit fent
sofrir un company —que potser no suporta perque li roba protagonisme en el
grup—. Trobem que I'apellacié a 'empatia pot esdevenir una manera d’esti-
mular la repeticié de la malifeta en el futur i que, per tant, si el mestre no sap
imposar d’alguna manera la seva autoritat és probable que amb el temps I'aula
acabi esdevenint una olla de grills en qué cadascu fa el que vol. La reaccié del
mestre hauria de ser, primer, pensar que no hi ha d’haver confusié d’identitats,
que el que ha de moure el nen a reaccionar és descobrir que el seu acte és per-
judicial no per a laltre, siné per a ell. Un advertiment molt més pertinent en
aquest cas seria: «em sap molt greu el que has fet perque, si no saps compor-
tar-te, cap company no voldra estar al teu costat ni voldra ser amic teu, no tin-
dras amics per jugar i si continues tenint aquest comportament, com que ningt
voldra estar amb tu, hauré d’acabar posant en una taula tot sol». La reaccié
del nen en aquest cas sera la d’aprendre a controlar les ganes de mossegar,
pegar, esgarrapar... els altres per tal d’evitar I'aillament dels companys. Insisti-
rem més endavant en la importancia de no contraposar egoisme amb altruis-
me, d’entendre que d’alguna manera I'altruisme no és més que una forma
d’egoisme intelligent; 'egoisme d’algti que percep que per rebre quelcom tan
valués com I'amistat sha d’aprendre a donar, a ser generds en el tracte amb
els altres.

Alfred Schiitz, que mori I'any 1959, obri un cami cap a la conciliaci6 de la
bondat amb I'interes individual en considerar la importancia que té que I'indi-
vidu projecti imaginativament els interessos de I'altre com a propis. Malaurada-
ment, no ens deixa en cap dels seus escrits una explicitaci6 en que es puntualitzi
la manera com una voluntat que busca beneficiar-se del reconeixement de la
intencionalitat de I'altre esdevé voluntat intersubjectiva; no explica amb profun-
ditat la mena de salt que representa passar d’un interes que vol beneficiar-se de
captar el significat al qual I'altre apunta, al d’'una voluntat que en moltes cir-
cumstancies anteposa el bé de l'altre al propi. Per trobar un intent de detallar
millor el procés que porta a la socialitzacié calgué esperar que els sociolegs Peter
Berger i Thomas Luchmann reflexionessin sobre els escrits de Schiitz i publi-
quessin, I'any 1966, La construccié social de la realitar. La valoracié que fan en
'obra de la tendéncia de I'activitat humana a esdevenir habitud permet aprofun-
dir en el procés d’establiment de tipificacions reciproques, la formacié de les
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institucions —que el mén social objectivat es reprodueixi en les consciencies
dels individus.

Per a Berger i Luckmann, la persona, com a membre de la collectivitat, té
tendéncia a mantenir una realitat objectiva pels avantatges de disposar d’uns
marcs que afavoreixin la interaccié. Els acords fruit del procés negociador que
ha de portar a noves objectivacions, per tant, seran determinats per les legiti-
macions previes establertes —per una vida quotidiana que apareix objectiva-
da com un mén intersubjectiu que comparteixo amb els altres—. Les formes
d’interpretar la realitat i les formes d’actuar socialment tipificades solament
seran acceptades pel conjunt de la comunitat si tenen maneres d’explicar i de
justificar prou globals i prou coherents per convéncer en la tramesa que es faci
als diferents grups i a les noves generacions.

La tendéncia socialitzadora que es dona en la societat s’interpreta, aixi, que
es deu a la voluntat de fixar unes pautes de comportament compartides amb els
altres que permetin a I'individu beneficiar-se de poder preveure els actes que
es produiran. El conjunt de membres de la collectivitat incorporen les noves
objectivacions perque constaten que fer-ho significa disposar de noves mane-
res d’explicar i de justificar que li serveixen per interaccionar millor, per tenir
més exit a aconseguir el que es desitja. La voluntat d’estalvi de temps i d’ener-
gia determina, pero, que moltes de les «tipificacions reciproques» —accions
convertides en habits compartits i assequibles pels membres d’una comuni-
tat— responguin més a la imitacid, a 'acceptacié acritica, a mecanismes de con-
trol de les institucions, que no pas a una reflexié sobre la multiplicitat de conse-
qiiencies de les estipulacions.

Per a tots dos 'avantatge més important és que, a partir d’aci, cadascti esdevé ca-
pac de preveure les accions de I'altre. Amb la qual cosa esdevé també previsible
llur matua interaccié: aquell «Ja hi torna!» d’abans esdevé un «Tornem- hil». I aixo
descarrega tots dos de moltes possibles tensions. Estalvien temps i energies, no
sols pel que fa a les feines que puguin estar fent, junts o separadament, ans també
pel que fa a 'economia psicoldgica de cadasct (Berger i Luckmann, 1966, p. 87).

La conformacié i la pervivencia de cadascuna de les institucions es vincu-
laran a la capacitat de contribuir a establir i fixar el conjunt de legitimacions
que articulin el marc de convivéncia. Les educatives esdevindran les responsa-
bles que les maneres d’entendre com viure i conviure, com interpretar els fets
i com actuar davant certes circumstancies, siguin apreses per les noves gene-
racions. La regulacié de la convivencia en bona mesura es donara perque el
conjunt de les institucions d’alguna manera vetlla o contribueix que les noves
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generacions interioritzin el conjunt de legitimacions que donen sentit al fun-
cionament de la societat.

A tots els infants, per dir-ho aixi, caldra explicar-los la mateixa historia. D’aques-
ta manera, l'ordre institucional va elaborant progressivament un sistema de legi-
timacions que li serveixin de mantell protector, a base d’interpretacions cognitives
i normatives. I el mateix procés de socialitzacié de la nova generacié, que la inte-
gra en l'ordre institucional, és simultaniament un procés d’aprenentatge de totes
aquestes legitimacions. D’aix0, també en parlarem més endavant (Berger i Luck-
mann, 1966, p. 90).

Berger i Luckmann ajuden a transitar pel cami iniciat per Schiitz perqué
entenen la importancia de la conformacié de la dimensié temporal del procés
reflexiu. La mena de valoracié que feren de I'obertura de I'individu al conjunt
de legitimacions culturals que s’han fixat al llarg del temps —la fixacié d’uns
criteris de raonament, d’uns habits, d’'una manera de mirar el mén— contri-
bueix a interpretar per que en moltes circumstancies anteposem el bé dels altres
al'interes propi. Els sociolegs ofereixen una resposta al problema de 'encaix de
Paltruisme amb la voluntat de puixancga individual que determina Iestabli-
ment d’esquemes. La socialitzacid, la voluntat de sacrifici que manifesten els in-
dividus, vindra determinada basicament per I'ordre social i cultural que els arriba
a través dels altres significatius que s'ocupen d’ell. Linteres de les persones per
beneficiar-se de la comunicacié sense fer front a la despesa energetica de valo-
rar continuament les conseqiiéncies de les estipulacions, determinara I'accep-
tacié d’un llenguatge, una cultura, unes regles de joc comunes. Lunivers sim-
bolic que es fixa al llarg del temps esdevé en I'individu una forca que mou que
es formi una consciéncia, un raonament, un sentiment, una manera d’actuar
que no es pot separar del compartit pel grup.

Laltruisme i la resposta anticipatoria egoista

La valoracié que fan Berger i Luckmann del paper que té la dimensié temporal
historica i social en la conformacié de la moral no tanca tots els interrogants
sobre I'origen de l'altruisme. Hem d’admetre que la voluntat de fixar un llen-
guatge, una cultura, unes regles... que permetin treure benefici del reconeixe-
ment de la intencionalitat comunicativa dels altres és determinant perque el
conjunt d’individus de la societat acabin acceptant, sovint de manera acritica,
totes les normes que regulen la convivencia. Hem de considerar, perd, altres
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condicionants que ens ajudin a entendre millor que és el que determina que
sovint els individus inverteixin energies a trencar amb el mantell protector de
les legitimacions, a alliberar-se de la tradicid, a generar un moviment revolu-
cionari, a canviar les regles de joc que articulen la convivencia... Cal una refle-
xi6 sobre la importancia del conjunt de dimensions del procés reflexiu, que es
plantegi quelcom més que el que fan els autors quan escriuen:

El mén de la vida quotidiana esta estructurat espacialment i temporalment. La
qiiestié de lestructura espacial no té aci, per a nosaltres, gaire importancia. N’hi
haura prou d’assenyalar que té també una dimensié social, per fer que la meva
zona d’actuacié i la dels altres s’esvaeixin mituament. Més important és, en canvi,
en el nostre context, la qiiestié de I'estructura temporal de la vida quotidiana (Ber-
ger i Luckmann, 1966, p. 47).

Hem de ser receptius amb els escrits d’aquells pensadors que s'inquieten
davant les interpretacions de la constitucié de la dimensié moral de la persona
que parteixen basicament d’un procés de conformacié historica de la cultura.
Hem de tenir en compte les interpretacions que veuen la importancia de con-
siderar que hi ha quelcom, independent de la cultura especifica d’'un grup, que
dona sentit a la mena de dialeg i de pactes que s'estableixen. Per més que en
Pescrit de Berger i Luckmann no hi ha la intencié de menysvalorar les altres
dimensions del procés reflexiu, siné la d’incidir en la dimensi6 social propia del
seu camp d’investigacid, hi ha el perill de caure en una lectura en que es con-
sideri que la moral és quelcom que fixa de manera aleatoria una comunitat,
quelcom arbitrari que no respon a cap altre fonament que I'intent de ser cohe-
rent amb les regles, els principis i els criteris de raonament fixats préviament.
Cal valorar I'aportacié d’autors com Isaiah Berlin, Victoria Camps o Salvador
Giner, que ens han alertat tant dels perills del dogmatisme (d’intentar donar
respostes definitives als conflictes) com dels de no considerar quelcom comu
compartit que emmarca a la presa de decisions. Ho veiem expressat en aquests
paragrafs del doctor Salvador Giner:

D’una manera en tots els sentits diversa de la d’aquests casos, el desenvolupament
del relativisme extrem de la filosofia moral, segons el qual cada societat posseeix
les seves propies regles, logica i llenguatge, que no poden comprendre a través
de les categories daltres cultures (com la nostra), ha reforcat també els arguments
a favor de la socialitzacié i la polititzacié de la moral. Si no podem estar segurs del
que esta bé i del que estd malament fora de la nostra comunitat de parla (supo-
sant que tot vagi bé dins d’ella!), haurem de suspendre el nostre judici moral, ja
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que la nostra assumida incompeténcia ens impedeix entendre i explicar la logica i
conducta d’altra gent. [...] D’una banda, els rufians politics o els terroristes poden
actuar lliures de tot escripol filosofic. Naturalment, sempre ho van fer, pero ara la
seva abominable conducta ja no pot ser criticada pels agnostics de I'etica, els
que no gosen pronunciar-se en assumptes que cauen fora de la seva comunitat de
parla o dels seus jocs lingiiistics (Giner, 2003, p. 38-39).

A la pregunta de com es constitueixen exactament les «institucions», «classes»,
«estats», «empreses» i altres fruits de la interaccid, respon I'individualista de dues
maneres: succeeix @) per convencié entre individus i b) per agregacié. Les dues res-
postes sén refutables: la primera cau davant I'evidéncia empirica recollida per la
ciencia social i la segona per arguments adduits, paradoxalment, pels mateixos
individualistes. Sobre la primera manera de respondre n’hi ha prou amb constatar
que la nocié de convencié aplicada a moltes de les institucions de la vida social, i
sobretot per a les coercitives, és d’una vaguetat que voreja 'efervescent. Desafia les
normes més elementals de la comprovacié empirica. No hem de ser durkhemians
per comprendre que els «fets socials», si no sén coses, com ell creia, posseeixen al-
menys una solidesa de vegades pétria. Res tenen de convencional, excepte en aquest
sentit metasociologic que moltes de les realitats socials amb les quals un topa
—els diners, Iestat, la raga, el descrédit— sén en tltima instancia atributs que
una cultura atorga a certs objectes socials. No sén només convencions entre indi-
vidus. [...]

En efecte, moltes situacions de mercat, borsaris, electorals, de publics media-
tics i d’altres, es poden entendre com a casos d’agregacié de preferencies indivi-
duals. El problema és que un altre bon nombre de fenomens escapa a 'operacié
de simple suma (Giner, 1997, p. 79-81).

El conjunt de reflexions fetes sobre la fragilitat humana, sobre la importan-
cia de la peticié, permet interpretar els condicionants que determinen que les
regles morals d’una societat siguin quelcom més que pactes convencionals entre
individus sense haver de recérrer a I'explicacié kantiana d’un /ogos o una vo-
luntat humana altruista que ens empeny a actuar amb la llibertat de no seguir
la voluntat instintiva animal egoista. Les consideracions dels apartats anteriors
ens permeten establir un cami que no degeneri en la idea del pacte convencio-
nal, perd tampoc en la problematica idea que en els hominids, al llarg del procés
evolutiu, shan constituit unes orientacions basiques que s'encaminen a solucio-
nar els problemes en general que es contraposen als interessos partidistes indivi-
duals.

Una voluntat dinamica que no busca tant la consecucié de quelcom con-
cret com estar cada cop més preparat per afrontar les situacions hipoteétiques
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futures, és la que permet entendre la importancia de 'establiment de projec-
cions imaginatives espacials, a més de les temporals. La voluntat de ser més
eficient en rebre aquella tonalitat de veu, somriure, abracada, moviment ges-
tual, paraula..., que ens tranquillitza, determina inevitablement que ens emo-
cionem quan projectem imaginativament actes en altres significatius. Darrere
de les emocions (les agitacions o els canvis sobtats que experimenta 'organis-
me per fer front a estimuls externs que es consideren altament significatius) hi
ha la projeccié imaginativa, la capacitat de I'individu de vincular les impres-
sions sensibles que rep a les d’altres espais i temps. La por, el fastic, la tristesa,
Ialegria, la sorpresa, I'enuig, 'ansietat, 'enamorament... no sén més que noms
donats a diferents menes de respostes organiques tipificades d’anticipacié. El
que determina el sorgiment de 'emocié o el sentiment és el conjunt d’indicis
imaginatius que I'individu ha aprés a associar a la resposta tipificada altament
significativa. La mena de projeccions imaginatives a altres espais i temps, la mena
de mediacié de I'altre proper per tal de contribuir que es donin les projeccions
imaginatives, esdevindra determinant en la conformacié d’un interés compar-
tit, d’unes regles de joc compartides que articulin la convivencia.

Considerem que la persona se socialitza, a més de com plantegen Berger i
Luckmann, perque la voluntat de beneficiar-se del fet de preveure les reaccions
dels altres la porta a interrogar-se sobre la intencionalitat dels seus actes que
observa que es donen en els altres, perqué en fer-ho no pot evitar que emergeixin
les emocions associades a les situacions imaginaries. Des del primer moment, la
persona, per mera supervivencia, ha d’establir afinitats en diferents espais i temps
amb la situacié que vol evitar o reproduir; no pot evitar, per tant, no solament
que sestableixin semblances entre conceptes i situacions, siné també entre els
interessos que es vinculen a uns o altres; la situacié similar participa de la viven-
cia inicial i, per tant, participa de la carrega emocional, afectiva... La persona no
pot renunciar a un procés continuat d’establiment de similituds, sovint incons-
cients, i, per tant, no pot escapar a unes sensacions de malestar, pena, alegria,
que tenen a veure no ja amb uns fets que ens passen en un moment determinat,
siné amb l'associacié amb quelcom semblant d’altres espais o temps. Per més
que l'individu, en raonar, diferencii una situaci6 en la qual s'implica d’una al-
tra que afecta un altre interlocutor, les associacions que comporten aquest pro-
cés de raonament portaran que no es pugui alliberar de la carrega emotiva. Aixi,
no pot escapar a establir similituds entre el seu comportament i el dels altres; ni
a raonar o tenir una vivéncia immediata que certes conductes envers els altres
s6n execrables o justes. La societat, per sort, no pot renunciar al fet que emergei-
xin unes consciencies gregaries que s'uneixen per establir mecanismes de cara a
evitar el patiment dels altres, que no deixen de ser els d’un mateix.
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Es inevitable que uns infants que s’han passat bona part del temps inten-
tant aconseguir les caricies dels altres significatius, quan creixen i es troben amb
altres que demanen atencions revisquin emocions passades i sovint reaccionin
per apaivagar un malestar o potenciar un benestar que per associacié també és el
seu. Es inevitable que bona part dels pares, quan es troben que el nadé plora,
intentin minimitzar un dolor que els fa reviure 'emocié de situacions passades
propies en qué se sentien desvalguts. Es inevitable que la mena de satisfaccié que
transmeten les cries humanes després de ser alletades, de ser entretingudes amb
gracietes, de ser abragades o acaronades... esdevingui una font de benestar, quel-
com que per semblanca faci que el cuidador revisqui les emocions d’aquells mo-
ments en qué se sentia plenament acollit per algun altre significatiu. Es inevitable
que impressions sensibles que els arriben dels altres desconeguts, també per
similitud, portin a reviure espais imaginaris de més o menys benestar, que
interaccionem per potenciar 'arribada d’uns determinats estimuls o per evi-
tar-ne d’altres. No podem evitar emocionar-nos, sentir dolor, que se’ns remogui
la panxa, que es produeixin uns canvis fisioldgics semblants al de la por, quan
veiem que una criatura indefensa és maltractada, passa gana, xiscla de por o de
dolor... No ho podem evitar perque aquesta és una resposta que hem apres a
establir de manera progressiva a certa estimulacié per tal de tenir unes defenses
actives, per anticipar-nos a quelcom que podria ser un perill directe. No po-
dem evitar que l'intent d’apaivagar el dolor psicologic sovint ens porti a inter-
venir per tal de posar fi a la lluita externa i a uns estimuls que ens generen
indirectament malestar. Ens emocionem irremeiablement en conviure i, per
tant, no podem escapar al fet que sorgeixi el malestar i 'encadenament d’idees
(el que sS’entén com a veu interior o veu de consciéncia) que ens porten a sacri-
ficar-nos.

El terme por, per exemple, 'hauriem d’associar a un conjunt de canvis o
d’alteracions fisiologiques i emocionals que es produeixen en I'organisme per
tal d’assegurar una resposta rapida i eficient als indicis o les evidencies imagi-
natives que podem sofrir un atac o perill imminent. Caugment de la freqii¢n-
cia cardiaca i de la pressi6 arterial, I'activacié dels processos metabolics, la dis-
tribucié de més quantitat de sang als musculs esqueletics llargs, una manca de
sang en altres musculs que explica la pallidesa de la cara..., tot el conjunt d’alte-
racions que identifiquem amb els simptomes de la por serien el conjunt de can-
vis que contribuirien a estar més preparats per afrontar millor el possible perill.
Lemocié no sorgeix, per tant, de la situacié extrema, siné de la imaginacié de
la situacié extrema, de tot alld que ens porta a evocar-la.

La cooperacid, I'altruisme, el sacrifici envers els altres, s'interpreta, per tant,
que no neixen d’'una ment empatica que madura, siné d’'una ment egoista que
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amb I'ajuda dels altres descobreix o té la vivencia que actuar atenent uns
habits, unes regles o uns criteris compartits és més beneficiés que no fer-ho.
Limperatiu categoric —la forca que ens empeny a defensar el dret a la vida, a
la seguretat, a la llibertat, a 'educacié, al treball, a la propietat, a no estar sot-
mesos a tortura ni a tractes denigrants...— és una manifestacié de la voluntat
de puixanga; una forga subjectiva que fa possible que es facin negociacions,
renuncies, concessions i pactes entre voluntats individuals, no pas una forca
que obre el cami cap al consens de voluntats.

La cognicié ha de ser repensada des del reconeixement d’un antagonisme
irreconciliable entre valors i objectius practics. En el terreny de les decisions
practiques, I'individu i els grups que comparteixen uns interessos semblants
sempre acaben establint un nou llenguatge que els permet presentar la trans-
gressié de I'imperatiu categoric com un acte de justicia superior. El rebuig al
maltractament esdevé la defensa d’un castig just a un comportament inaccep-
table de I'altre; robar esdevé contribuir a un repartiment de la riquesa més just;
assassinar esdevé matar en defensa propia, de la patria, de la familia, de la reli-
gi6, de la propietat privada, de I'’honor, de la preservacié d’uns valors morals o
com a manera de prevenir que en el futur una persona concreta, un grup o una
naci6 pugui posar en perill allo que l'altre grup considera superior. Quan els
individus es plantegen, per exemple, el dilema moral de torturar un terrorista
per tal d’obtenir informacié sobre la localitzacié d’una bomba nuclear activa-
da per destruir la ciutat on viuen o negar-se a violentar-li la voluntat i deixar
esclatar la bomba, descobrim aquesta mena de relativisme o conflictivisme que
porta tant a dir que torturar és un acte menyspreable, vil, pervers, inhuma,
com a defensar que hi hagi agents entrenats per aconseguir en els interrogatoris
informacié rellevant de manera rapida i efectiva.

La tragedia d’afegir complements predicatius als verbs transitius, de fer
explicit el xoc de voluntats irresoltes, no és descobrir que potser d’alguna ma-
nera certes transgressions extremes del principi moral estan justificades, siné
que no es pot consensuar el que sha d’entendre com a excepcionalitat a la
norma perque no és possible establir un ideal d’exactitud, o limit ideal de to-
lerancia. No es pot evitar que, per més que tinguem idees del que ens convé o
no, del que considerem, per tant, que esta bé o no, la justificaci6 dels nostres
actes o la dels altres no sigui més que el fruit de projeccions imaginatives que
tenen a veure amb vivéncies i experiéncies particulars acumulades al llarg del
temps. No podem aspirar que les lleis o normes que regulen la convivencia no
siguin més que pactes, concessions a altres voluntats amb les quals entren en
disputa, que s'estableixen per tal de minimitzar la incertesa del xoc constant de
voluntats.
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Als que defensen que no és admissible cap excepci6 a la norma, caldria pre-
guntar-los si dubtarien que uns agents entrenats violentessin la voluntat d’uns
individus per tal de descobrir on es troba una bomba nuclear que posa en perill
tota la poblacié de la ciutat on viu. El problema no és I'acceptacié de la trans-
gressio, sind establir en quines circumstancies i de quina manera es justifica.
El problema és la falta d’un limit ideal d’allo permes, fet que sovint determina
que tot acord sigui un pacte que no satisfa les consciéncies de ningi. No po-
dem pretendre que la mare d’'un empresari segrestat per uns delinqiients i la
mare d’un dels segrestadors tinguin la mateixa mirada sobre el que hauria d’es-
tar o no permes en un interrogatori policial.

No podem aspirar a una societat impecablement correcta, no és possible un
altre mén lliure de conceptes borrosos o veritats estipulades, no és possible
alliberar-nos del prejudici. No és possible establir lleis 0 normes que regulin la
convivéncia que siguin expressié d’un interés universal, ja que tota predicaci,
tota concrecid, significa prendre partit, defugir la neutralitat, fixar quelcom
que beneficia alguns i perjudica uns altres. La mirada del mén, els propis actes
de generositat, no sén més que manifestacions d’una voluntat expansiva indi-
vidual; una voluntat subjectiva que impossibilita, per tant, que es doni en la
societat alguna cosa que pugui ser entesa com una convivencia fonamentada
en regles que deriven d’un #nterés comii universal ni tampoc una mena de co-
neixement que aspiri a representar la realitat de manera cada cop més precisa.
Una voluntat humana expansiva i dinamica impossibilita establir normes que
articulin la conviveéncia que puguin ser enteses com a expressié d’un equilibri
permanent de forces. Les persones solament som capaces d’arribar a consensos
en coses que no ens importen gaire.

No hi pot haver consens, per exemple, en la manera d’entendre el reparti-
ment just de la riquesa en el mén. Per a la majoria dels milions de persones del
Tercer Mén que es moren de gana, el que és just és un repartiment igualitari
que els permeti viure molt millor. Per a la majoria dels milions de persones que
formen les classes mitjanes occidentals, el que és just és un repartiment molt
més igualitari de la riquesa en el si de les societats riques occidentals, no pas un
repartiment igualitari de la riquesa en el mén, que els faria molt més pobres.
Tendim inevitablement, per una banda, a justificar com a just una mena de
repartiment de la riquesa que contribueix que els grups o sectors de poblacié
amb que ens identifiquem rebin més recursos. Tendim, per altra banda, a con-
siderar com a injust aquella altra mena de repartiment que representa un per-
judici econodmic significatiu per al grup amb el qual ens identifiquem. Tendim
a pensar que, en aquest cas, la justicia shauria de vincular a una idea de caritat
voluntaria.
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TRAMESA D’ INFORMACIO I ENFORTIMENT DE LA CONVIVENCIA

La consideracié que I'interés o la voluntat que ens empeny a actuar d’'una ma-
nera determinada és quelcom dinamic que es forma parallelament a la mena
de dialeg que mantenim amb els altres, permet entendre la importancia estra-
tegica dels mediadors (pares, mestres, educadors, professors...) en el procés de
desenvolupament cognitiu huma. Descobrim que no hi ha contradiccié en
sentencies com: «Qualsevol matéria es pot ensenyar a qualsevol nen en qualse-
vol edat d’'una manera honesta» (J. Bruner) o «Podem portar el cavall a la font,
perd no podem obligar-lo a beure» (C. Freinet). No és possible obligar els al-
tres a interjoritzar unes determinades ensenyances, pero si contribuir a desper-
tar la set de cultura. Si els humans des del naixement comencem a fixar com-
plexos esquemes vinculats a la produccié tecnologica, léxica o gramatical, és
perque els altres propers estimulen, condicionen, premien... 'establiment d’uns
vincles entre impressions sensibles i actes. Si a una edat determinada els infants
fixen uns esquemes cognitius, uns criteris de raonament, és perqu¢, en bona
mesura de manera inconscient, els altres propers modulen la resposta, en in-
teraccionar contribueixen que siguin rellevants uns vincles metaforics determi-
nats. No es pretén negar que hi ha trastorns, malalties, accidents que condi-
cionen I'evolucié motriu i psiquica dels individus; el que es ve a dir és que la
resposta dels altres propers determina el procés de desenvolupament cognitiu.
Les dificultats d’aprenentatge i de convivencia que es donen en el si de la ins-
titucié educativa shan de vincular a la reflexié sobre els diferents aspectes del
procés de transferencia d’informacié valuosa o de mediacié que s’ha de donar
entre educador i educand. La comunitat educativa ha d’eixamplar la mirada
del fet educatiu en la linia del que proposa el doctor Colom:

Abordar, doncs, el coneixement social, i també 'educatiu, vol dir, avui en dia,
donar compte de la innovacid, del moviment i la complexitat, encara que, en ge-
neral, la posicié de la intellectualitat educativa és totalment contraria a aquests
postulats; s’estudien les qliestions, s'analitzen els fenomens, es postulen veritats,
des de la racionalitat especulativa, atenent en general altres autors i corrents de la
modernitat classica o, des de la fortalesa de I'experimentacid, generalitzant i pro-
jectant conclusions i resultats, sense tenir en compte les diferéncies, els fluxos o
corrents de canvi social que concorren entre nosaltres de forma permanent; d’altra
banda, s'esquematitzen situacions, es propicien explicacions i plantejaments com
si el mén educatiu fos una estructura simple, definible, ordenada i lineal on uns
mateixos efectes produeixen unes mateixes causes. Es clar que, quan es pretén es-
tudiar el cas del fracas escolar, per exemple, aixi com moltes altres situacions edu-
catives esquives, es concep, en general, com una anomalia del client, és a dir, de
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Palumne o dels pares —de 'ambient familiar o social, en resum—, perd molt po-
ques vegades s'involucra el procés educatiu, I'educacié mateixa, com a mediatitza-
dora del fracas. Simplement perque aixi la linealitat de la teoria escolar no tindria
sentit: si 'educador educa, si 'escola ensenya, el fracas sha d’entendre com una
excepci6 d’origen extern. En tot cas, I'altra posicié davant d’'un problema teoric
d’aquest tipus és separar el problema de la teoria general i crear una subteoria des-
contextualitzada —un nou cas d’analisi— per explicar el fracas o qualsevol altra
qliesti6é que trenqui la logica educativa de la modernitat, que, com veiem, segueix
des de l'ordre i la certesa vaticinant veritats i pressupostos (Colom, 2002, p. 98-99).

Els limits de la intervencié educativa sovint es troben en la capacitat dels
altres propers signiﬁcatius (mestres, pares i mares, avis, germans, companys,
amics, veins...) de fer viure que la inversié de temps i energia a atendre uns
requeriments, unes indicacions, a aprendre quelcom d’alguna manera, es veura
compensada amb el fet d’esdevenir més poderosos i obrir nous horitzons que
permetin interaccionar amb el medi de manera més reeixida que abans. La ma-
jor o menor predisposicié a atendre els requeriments d’'un educador concret en
bona mesura és un tema de confianca que té a veure amb el fet de recordar que
el benefici —entes en sentit ampli (rebre I'aprovacié o la caricia, evitar el castig,
eixamplar la mirada del mén...), no simplement material— obtingut de reque-
riments semblants compensa I'esfor¢ o la despesa energetica exigida. La me-
diacié de 'educador, la seva capacitat de contribuir a seqiienciar els processos
complexos perque sap detectar i estimular la fixacié de diferents fases, esdevin-
dra clau en I'evolucié cognitiva dels educands. Les difereéncies o semblances
significatives en la mena d’esquemes que fixen els nens a diferents edats shan
d’atribuir en bona mesura a les diferéncies o semblances en la mena d’estimu-
laci6 rebuda dels altres propers significatius. Hem de considerar que el desen-
volupament cognitiu esta estretament lligat tant a la freqii¢ncia com a 'especi-
ficitat o la direccionalitat dels estimuls subtils (moviments facials, somriures,
silencis, canvis en el to de veu, gesticulacions...) o explicits (tramesa de veus de
l’experiéncia, raonaments, correccions, avisos, sancions, notes...) que els edu-
cands reben dels altres propers.

;Hem d’interpretar que el cami de I'educacié és el de sobreestimular la
fixacié d’esquemes, contribuir a accelerar la fixacié de funcions cognitives?
Si, educar sempre és una manera d’eixamplar la zona de confort, de violentar,
de portar a descobrir I'interes en 'establiment de nous vincles, nous esquemes
d’accid, noves maneres de preveure conseqiiencies dels actes. Hem de valorar
Pesfor¢ d’aquells pedagogs, com els de la revolucid pacifica (Doman, 1963), que
ens ajuden a pensar maneres més efectives d’aconseguir millorar la fixacié d’apre-
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nentatges nuclears com la lectoescriptura i el calcul, aconseguir-ho de manera
especial amb nens amb discapacitats importants; I'esfor¢ de tots aquells que,
conscients de la possibilitat de redirigir, alentir o avancar en el procés de fixacié
d’esquemes cognitius superposats, ajuden a reflexionar sobre la manera d’acon-
seguir que el procés de mediacié educativa dels altres propers pugui ser molt
més efectiu. Hem d’alliberar-nos, perd, d’'una mena de fals utilitarisme que
confon la voluntat de contribuir a un pensament reflexiu que eixampli la mi-
rada del mén amb un pensament calculador que el que sovint busca és que el
nen esdevingui talentds en un camp de saber o en alldo més quantificable de la
cultura. Hem de palesar els perills d'una mena de cursa cap a la consecucié
d’eéxits académics objectivables o mesurables. Contribuir que els nadons a 'any
i mig llegeixin amb fluidesa, que parlin molt bé un minim de nou llengiies
abans d’acabar els ensenyaments obligatoris, que siguin uns grans concertistes
a edats molt primerenques o que esdevinguin universitaris als nou, deu o onze
anys,” pot significar la menysvaloracié de la tramesa de tota una série de sabers
poc quantificables académicament que sén determinants perque es doni en la
persona una mena de pensament que ajudi a conviure amb els altres en malti-
ples situacions inesperades.

CONSIDERACIONS FINALS

Lestudi dels canvis evolutius que s’han produit en els hominids arran del bipe-
disme permet interpretar la conformacié de complexos esquemes de caire gra-
matical, tecnologic i institucional. El retard en el desenvolupament embriona-
ri que manifesten les cries humanes quan neixen, la mobilitat reduida en els
primers anys de vida, la dependéncia envers els altres propers, permeten enten-
dre la formacié d’una voluntat que s'encamina a ser cada cop més eficients a

25. Un coneixement per part d’equips coordinats de pares, tutors i mestres del conjunt de sabers i
capacitats que I'infant ha d’anar fixant de manera progressiva per tal d’apropar-se en el menys temps
possible a la consecucié de I'objectiu final i un coneixement de les maneres més reeixides de sobreesti-
mulacié cap a 'aprenentatge d’evitar els distractors, poden portar a la consecucié d’objectius molt am-
biciosos. Per aconseguir, aixi, que el nen llegeixi i escrigui a unes edats molt primerenques, requisit basic
per poder fixar el conjunt de sabers necessaris perqué pugui arribar a ser universitari amb deu anys, cal-
dria, per exemple: estimulacié motriu, estimulacié de la fixacié dels esquemes d’indicacié i peticid, es-
tabliment de vincles entre el nom i 'objecte assenyalat o manipulat abans que pugui articular sons, s
de targetes amb paraules perque vinculi el nom escoltat amb la grafia, ordenar targetes per tal de cons-
truir frases, establiment de mecanismes substitutoris que permetin que construeixi paraules i frases o
interactui mitjangant les paraules escrites sense que domini el tra¢ de les lletres, sense que domini la
psicomotricitat fina que endarreriria el procés.
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aconseguir que es donin en els altres una série de respostes —tonalitats de veu,
maneres de mirar, moviments facials i gestuals...— que de manera inconscient
acaben sent associades amb el fet de sentir-se acollits, rebre 'aprovacié i la ca-
ricia de l'altre. La voluntat de ser més efectius a aconseguir quelcom dels altres
permet interpretar el perfeccionament progressiu d’uns esquemes comunica-
tius i lingiiistics estretament lligats a I'acte de parla. La fixacié d’importants
esquemes, combinada amb la voluntat de rebre el reconeixement i les atencions
dels altres, permet interpretar per que les millores tecnologiques que desco-
breixen uns individus acaben sent comunicades a la resta, es transmeten d’unes
generacions a unes altres. Podem entendre que la mena d’interaccié que es
doni amb laltre proper és determinant en bona mesura dels avencos o retards
en la fixacié dels esquemes cognitius dels educands. Considerar que la fixacié
progressiva d’esquemes es dona per un procés d’assaig i error mediatitzat pels
altres propers en lloc de la maduracié misteriosa de quelcom en el cervell, per-
met tenir en compte nombrosos recursos que ajudin a fer front a bloquejos o
problematiques educatives especifiques.

La fixacié dels complexos esquemes cognitius humans és conseqiieéncia
d’una serie de canvis organics associats al bipedisme. El bipedisme determina
la manera com ens relacionem amb els individus de la nostra espécie i amb el
medi en general. Considerem, com planteja 'antropoleg evolutiu Michael To-
masello, que la clau del desenvolupament cognitiu és en quelcom estabilitza-
dor de la mirada i 'atencié que permet que un individu o un grup d’individus
transmetin als altres el conjunt d’innovacions ttils que faciliten el procés d’evo-
lucié cultural acumulativa. La novetat en el plantejament del nostre estudi és
que el component estabilitzador (I'efecte trinquet) no I'associem, com es fa
sovint, a la maduracié misteriosa en la ment de la capacitat d’entendre la
intencionalitat de I'altre quan fa una indicacié, una petici6 o un requeriment.
La facilitat que tenim els éssers humans de transmetre o fer arribar informacié
a les noves generacions, la vinculem a una mena de fragilitat humana que ens
empeny a fixar uns sofisticats esquemes de peticié i indicacié que no es for-
men en els individus d’altres espécies molt properes evolutivament pel fet que
a ells els resulta molt més facil fer un salt o desplagar-se per aconseguir alguna
cosa que no pas demanar-la.

Linteres per preveure les accions dels altres podem dir que és determinant
perque la nostra manera d’interpretar la realitat s'adeqiii a la de I'altre que te-
nim a prop. Uinterés intersubjectiu, aixi, no té a veure amb una idea d’empatia
entesa com a maduracié de la capacitat d’entendre el punt de vista de l'altre.
La bondat, o el procés que ens empeny a relacionar-nos de manera altruista,
I'hem de considerar com el resultat d’'una mena d’egoisme que es reafirma i
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s'eixampla en vincular-se a projeccions en queé es consideren els interessos d’al-
tres espais i temps; no pas de I'alliberament de capes d’egoisme, de mirades
esbiaixades dels fets. La bondat sorgeix de la fixacié progressiva d’un seguit
d’esquemes on sovint de manera inconscient s'arriba al reconeixement que
ajudar al benestar dels altres és una manera indirecta de contribuir al benes-
tar propi. El nostre altruisme és condicionat: al final del cami dels nostres actes
no hi ha la voluntat d’actuar seguint un imperatiu categoric, sind, més aviat, la
de justificar transgressions de les normes, regles o lleis que ens beneficiin. In-
sistirem més endavant que l'edifici educatiu en democracia no es pot bastir des
de la contraposicié entre la voluntat que busca el bé propi i la voluntat que
busca el bé comd, siné des del reconeixement de la importancia d’enfortir el
vincle entre egoisme i racionalitat —la importancia que la nostra voluntat
expansiva es constitueixi des del reconeixement dels efectes d’interaccionar
d’unes maneres o unes altres amb altres voluntats expansives.

La voluntat —hem intentat explicar-ho en el capitol— és dinamica, ja que,
a més de ser forga d’origen, criteri, establiment i fixacié d’associacions, esque-
mes, conceptes, habits..., és una for¢a que es forma culturalment. El dina-
misme en el procés es deu al fet que si, per una banda, la voluntar de puixanga,
la voluntat de ser més efectius en la consecucié d’un objectiu, porta a 'esta-
bliment de nous esquemes o tipificacions de com actuar i raonar, per I'altra,
Iestabliment de nous vincles associatius determina la conformacié de noves
maneres de manifestar-se la voluntat. Dit d’una altra manera, el nen no sola-
ment participa de manera progressiva d’'un determinat ordre d’idees, d’'una
cultura, perque té una disposicié o voluntat per fer-ho, siné que forma la vo-
luntat progressivament a mesura que fixa noves mirades dels fets, a mesura que
adquireix cultura. Cal tenir presents les paraules de Leontiev: «Per tant, el pro-
cés d’internalitzacié no és la transferéncia d’una activitat externa a un “pla de
consciéncia’ intern preexistent: és el procés en el qual es forma aquest pla in-
tern» (Leontiev, 1981).

Es producixen canvis en la manera de manifestar-se la for¢a que ens empe-
nyen a actuar i raonar perque I'eixamplament de I'experiencia que provoca
ella, la mena de contacte mediatitzat per la cultura que mantenim amb els al-
tres, porta a fer que evolucioni la valoracié de conseqiiencies de les estipula-
cions. La manera de contacte amb els sabers, amb les veus de 'experiencia
cultural, que propicien els altres propers (pares, mestres, educadors..), deter-
mina en bona mesura la manera de raonar dels educands, com s’hi manifesta
la voluntat. La comunitat cultural participa d’un determinat ordre d’idees tici-
tament acceptades no perqué siguin totes interessants per a cadascun dels seus mem-
bres, sind perque el fer que resultin acceprades pel grup les fa interessants. El punt
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de confluencia entre el conjunt de voluntats individuals és tant 'existéncia d’una
jerarquia de valors vinculats a la vida com el reconeixement de I'interes per
beneficiar-se de I'establiment de tipificacions compartides.

S’ha de considerar que cal replantejar-se els processos de mediacié —reco-
neixer les seqiiencies de canvis, el dinamisme dels processos, la multiplicitat
d’aspectes que incideixen en el procés de superposicié progressiva de nous es-
quemes cognitius—. Sortir de la linealitat del formalisme cognitiu dominant
és determinant per aconseguir que es donin intervencions educatives transfor-
madores que serveixin per articular millor la convivéncia en democracia. Es
determinant per entendre que, per més que el nen a partir d’una certa edat esta
sotmes a un bombardeig informatiu sovint contradictori que orienta la seva
conducta cap a una multiplicitat de direccions, sempre tenen cabuda les ense-
nyances honestes, les que ajuden a transitar per la incertesa. Davant 'angoixa
dels que creuen que quan es donen dificultats o problemes educatius I'tnic
cami és esperar que maduri la ment dels educands o deixi de funcionar anoma-
lament, hi ha 'optimisme de pensar que un coneixement més profund dels
processos de mediacié pot servir per trobar nous camins educatius que ajudin
a superar les dificultats.

Laspecte clau de 'educacié és la mena de transmissid, la manera de contri-
buir a fer significatives i interessants mirades d’actes acabats, mirades a altres
espais i temps. Si els conceptes no sén més que similituds interessades que s’han
objectivat, si el llenguatge i la cultura sén el resultat d’un llarg procés d’establi-
ment de similituds, tot aprenentatge no solament comporta la fixacié de nous
conceptes, sind I'establiment de nous criteris de raonament. La consideracié
d’una optica constructivista de I'interés permet tornar a considerar el paper de
Ialtre proper en el procés d’educatiu. El coneixement de la logica interna
d’una disciplina, les dinamiques de grup i el joc d’interessos vitals que es po-
den vincular a la tramesa permeten contribuir a un procés de bastiment pro-
gressiu. Els educadors poden fer molt més que guiar i esperar que es produeixi
el canvi esperat en I'educand. Es possible apropar de manera progressiva el
sentit dels actes, les veus de 'experi¢ncia d’uns espais i uns temps susceptibles
d’associar-se amb la realitat de 'educand.

Linteres o la voluntat d’entendre d’'una manera determinada o d’una altra
Pencaix de la cultura en el sistema educatiu, i el paper del mestre educador o
expert educatiu, determinen la mena de societat que establim. Intentarem veure
amb més detalls en el capitol segiient que ens calen uns models educatius que va-
lorin més la tramesa de sabers que incideixen en els nusos de conflicte, els que
contribueixen a eixamplar les projeccions imaginatives a altres espais i temps, a
adquirir criteri per conviure en un mén d’interessos que sovint xoquen entre ells.
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Si en el capitol anterior hem examinat el com educatiu, en aquest ens plante-
gem reflexionar sobre la manera d’harmonitzar el com educatiu amb el gué edu-
catiu. La primera part del capitol se centra en les propostes dels models educa-
tius més influents: el conservador i el liberal illustrat. Es pretén mostrar els
problemes associats a la manera com els diferents corrents dels models pretenen
aconseguir formar una ciutadania competent socialment, critica, creativa, ca-
pa¢ d’adoptar compromisos col-lectius. Palesar que les grans dificultats d’en-
caix dels models en les societats actuals tenen a veure en bona mesura amb la
manera com estan pensats per homogeneitzar la societat entorn d’uns valors i
unes idees concretes en comptes d’aprendre a conviure en societats caracterit-
zades per la pluralitat valorativa. En la segona part del capitol, aixi, trobem
articulat un seguit d’idees per bastir un discurs educatiu que contribueixi a
passar d’una educacié pensada per arribar al consens, la veritat, 'harmonia de
mirades..., a un altra en qué 'objectiu prioritari sigui enfortir la capacitat d’es-
tablir pactes entre voluntats que sén incapaces d’arribar a veritats absolutes, de
consensuar el que respon a la idea d’interés comu. El que es proposa en el ca-
pitol és contribuir a superar la situacié de desconcert educatiu que ha represen-
tat el pas d’unes societats de valors compartits per amplies majories a una altra
en que la ciutadania no és capag de posar-se d’acord en res.

ELS MODELS EDUCATIUS DOMINANTS EN LES DEMOCRACIES
PARTICIPATIVES DE PRINCIPIS DEL SEGLE XXI

Els models conservadors, comunitaristes o neoconservadors

El model educatiu conservador reuneix tot el conjunt de tendéncies educatives

que tenen com a finalitat fonamental modelar les noves generacions per tal que
interioritzin que cal actuar atenent el conjunt de regles que regulen les rela-
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cions socials dins la societat o institucié a les quals shan d’integrar. D’alguna
manera, entren dins aquest model els que consideren que s’ha de seguir el que
ens marca la tradicié religiosa i filosofica (per a molts, a Occident, la grecoju-
deocristiana), ja que aquesta tradicié porta a descobrir la millor manera de con-
viure, de viure amb justicia (Strauss, 1953). Es el model dels que entenen que les
regles naturals no estan a I'abast de tothom i, per tant, més important que
actuar atenent el que ens marca la ment, la rad, la consciéncia, és fer-ho segons
el principi d’autoritat, les regles establertes per les elits, els superiors jerarquics
o els experts de diferents camps de saber. La funcié del sistema educatiu és tant
ensenyar els educands a respectar 'autoritat, a obeir les normes que n’arri-
ben, com donar una formacié académica que faciliti 'accés a una especialit-
zacié en un camp de treball (la formacié dels experts que han de contribuir a
regenerar el discurs).

Aquesta idea d’educacié per afavorir 'adaptacié social, el conreu de I'espe-
rit de disciplina, la promocié de I'adhesié al grup social, el respecte a I'estruc-
tura jerarquica de presa de decisions per damunt de qualsevol altra considera-
cié —que trobem en les formulacions teoriques d’E. Durkheim (Fibra, 1995),
en el Manifiesto educativo de Mortimer J. Adler, en 'anomenat realisme demo-
cratic de Walter Lippmann i Richard Posner, en certes formulacions comunita-
ristes, en Leo Strauss i el neoconservadorisme (Stanley, 2008, p. 307-333)...—,
no sha d’interpretar com la defensa de 'immobilisme social, siné com la d’un
model reformista que no degeneri en revolucié, en caos social. El que es pretén
és enfortir la convivencia social, el respecte, la llibertat, la serenor, perqueé els
experts puguin donar resposta als nous reptes socials i puguin potenciar en I'edu-
cand la interioritzaci6 de les regles de joc. Valors, principis o tradicions passen
a ser entesos com una condicié previa per endegar qualsevol reforma amb lli-
bertat. Labséncia de respecte al que uns consideren com a lleis naturals i els
altres simplement com a autoritat reconeguda s'entén que determina una des-
integraci i una ruina de la societat, dels grups associatius tradicionals (familia,
clan, corporacions o institucions religioses) que ajuden a enfortir els llagos co-
munitaris. Com digué Emile Durkheim:

En una paraula, quan les nostres tendéncies sén lliures de tota mesura, quan no
hi ha res que les limiti, es fan tiraniques i el subjecte que les aporta és el seu primer
esclau. [...] El domini de si és la primera condicié de tot poder veritable, de tota
llibertat digna d’aquest nom (Durkheim, 1976, p. 207).
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Trets definidors del discurs

Per entendre la manera d’aconseguir la inculcacié en 'educand dels imaginaris
culturals i del respecte al principi d'autoritat, hem de conéixer i reflexionar so-
bre el funcionament de les casernes militars i dels monestirs medievals. Carlos
Lerena i altres autors contemporanis han sabut veure que la manera d’ensinis-
trar els soldats i la manera de transmissié cultural dels monestirs medievals, en
especial els benedictins, ens donen molta informacié dels aspectes més relle-
vants de 'articulacié del model educatiu conservador.

En les casernes militars, la disciplina, la regulacié de qualsevol activitat, des
de dormir fins a caminar, 'ordre permanent, el castig, I'insult o el desprestigi
d’aquell que té iniciativa i no es comporta com la resta del grup, 'exaltacié d’uns
valors collectius, la valoracié dels que obeeixen en tot moment fins i tot les
ordres més dificils, I'exaltacié de la saviesa i el bon criteri dels que manen, per-
meten entreveure la manera d’aconseguir docilitat i obediencia envers la nor-
ma o l'ordre de tot superior jerarquic. Lensinistrament militar proporciona
informacié sobre com aconseguir fixar actes automatitzats, com aconseguir
acatament immediat de les ordres dels superiors per més que el compliment
pugui comportar posar en perill la propia vida.

En els convents medievals trobem, d’altra banda, que el recolliment, I'ailla-
ment, la dosificaci6 de la informacié, la regulacié jerarquica del que és permes
fer o dir, és la manera d’aconseguir un apropament progressiu de la cultura que
no posi en perill els fonaments de la propia institucié religiosa, d’aconseguir
evitar que esdevingui explicita una mena de critica que acabés trencant les nor-
mes de convivéncia fixades. En I'organitzacié de la comunitat benedictina, base
del monaquisme medieval, trobem explicitat que no solament esdevé fona-
mental regular el temps dedicat a les diferents activitats (son, pregaria, lectura,
descans, activitat fisica), sin6 que és basic regular el moviment en I'espai, I'ex-
pressi6 corporal, els contactes amb els altres, qui pot fer ds de la paraula, el que
es pot llegir... Descobrim que una vida quotidiana solidament estructurada
sota ['autoritat de I'abat contribueix a fer que de manera progressiva es fixi 'ha-
bit d’actuar segons el que marquen la regla i la tradicid.

Laprenentatge memoristic, acritic, repetitiu d’una serie de dades, noms o
textos seleccionats —un dels trets identificadors de les institucions educatives
conservadores— no és més, per tant, que una variant de la manera de disci-
plinar de la caserna militar, una variant de la instruccié militar. Lelogi cons-
tant dels que compleixen les ordres, dels que sén capacos de sacrificar-se per
aprendre un conjunt de dades o conceptes sovint de poca utilitat practica, la
critica, el desprestigi, el castig, la denigracié puiblica constant dels que no ho
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aconsegueixen, és 'estrategia més evident per aconseguir que els educands in-
terioritzin la importancia d’obeir, de doblegar-se a 'autoritat jerarquica imme-
diata 0 a la mena d’autoritat que descobreixen en els textos que llegeixen. La
inculcacié de la disciplina que significa aquesta mena d’aprenentatge memo-
ristic és la manera de contribuir tant a limitar la iniciativa individual, la refle-
xi6 critica, els intents d’oposar-se a la voluntat dels superiors jerarquics (pares,
mestres, tutors...), com d’incentivar I'obediencia, seguir el cami marcat, imitar
la manera d’actuar d’aquells que les diferents institucions posen com a models
que cal seguir (expert, ancia, autoritat civil o religiosa, governant...). Mortimer
Adler i Carlos Lerena mostren, des de plantejaments diferents, la importancia
de la disciplina en el desenvolupament del sentit moral.

Es molt el que s’ha dit en els tltims anys sobre la importancia de 'escola en el
desenvolupament del sentit moral i de la intelligéncia. Hi ha alguna cosa certa:
el sentit moral no es forma mitjangant la prediccié d’homilies o mitjancant llico-
netes d’¢tica; es desenvolupa sota la disciplina i amb exemples que defineixin la
conducta desitjable. Aquesta tasca ha de ser reforcada amb severes mesures per
evitar o prevenir la mala conducta (Adler, 1986, p. 57).

En resum, no es tractava de formar homes cultes, educats, dignes, siné que fossin
capacos de reconeixer aquests homes i, al mateix temps, de sentir que la forma de
vida d’aquests homes estava per sobre de la seva propia, perque era més autentica,
més veritable, més conforme amb els temps (Lerena, 1986).

La potenciaci6 de I'aprenentatge memoristic acritic de textos, de llistes o
de definicions conceptuals precises no deixa de ser, d’altra banda, una manera de
fer efectiu un sistema d’exclusié i de seleccié (Esteve, 2003) educatiu i social
fonamentat en l'obediéncia i la disciplina jerarquica. En institucions o societats
amb una marcada tendencia jerarquica, la manera d’assegurar el manteniment
de lordre establert es fonamenta en un procés de seleccié constant dels més
disposats a sacrificar-se per complir i fer complir les normes; en el sistema edu-
catiu reglat, en la promocié dels disposats a sacrificar-se per aprendre quelcom
que es demana amb independéncia que es valori que sigui interessant fer-ho o
no. El sistema de selecci6 constant és una manera d’assegurar que bona part de
les «elits intellectuals»' futures estiguin formades per persones molt rigoroses i

1. En les societats o institucions fortament jerarquitzades sovint s'intenta contestar la critica de ser
models immobilistes amb la idea que tot el contrari que defensen un reformisme d’experts, de dirigents,
de persones amb una amplia formacié per prendre decisions que afecten l'articulacié de la societat o
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constants en la seva manera de treballar, pero sobretot per persones predispo-
sades a acatar les propostes del superior jerarquic o I'autoritat existent per més
injust que ho considerin. Es un model pensat per apartar progressivament del
sistema educatiu i, per tant, dels futurs carrecs de poder, els menys predispo-
sats a tolerar I'arbitrarietat de la disciplina i la inutilitat de 'aprenentatge me-
moristic de dades.

Cal considerar, d’altra banda, que és un model que tendeix a justificar 'ano-
menada «concepcié bancaria» d’educacid, en qué 'educador, el pare o el su-
perior jerarquic emmagatzema el saber i el distribueix progressivament segons
les regles establertes. La limitacié de la conversa entre educands, el silenci, la
regulacié extrema dels torns de paraules o dels moments i espais per fer arribar
les opinions als adults, el control dels moviments permesos en els diferents
espais, el control o la censura de lectures, textos i informacié en general a queé es
pot accedir... sén una manera de limitar la iniciativa, la tramesa d’idees que
escapen al control dels poders establerts, per més que els defensors del model
ho considerin una manera d’afavorir el procés reflexiu, d’evitar I'emergencia
d’idees poc meditades, d’aconseguir autodomini i uns bons habits de lectura i
d’estudi.

Darrere la idea del panoptic de Bentham, de vigilancia constant i activitat
incessant, descobrim la manera d’aconseguir que els propis individus s'auto-
censurin (Foucault, 1977). La potenciacié de la idea que els altres vigilen aug-
menta la por davant les conseqiiéncies d’accedir a informacié prohibida o d’allu-
nyar-se de les regles marcades pel grup. Darrere de la reglamentaci6 de tota
mena d’activitats i I'establiment de sancions a qualsevol mena de transgressié
hi ha una via molt efectiva per contribuir a homogeneitzar la manera d’en-
tendre com viure i conviure, de fomentar una moral de ramat. Pensem que la
regulacié externa detallada de les activitats, la vigilancia constant i la sancié de
les transgressions no sén quelcom propi tnicament del funcionament de co-
munitats tancades (grups sectaris, certes comunitats religioses...), sind que sén
una mena de control utilitzat per bona part de les institucions socials per tal de
limitar allo que es considera que pot posar en perill el domini dels valors dels
grups que exerceixen el poder.

institucié. El que no es diu és que sovint no son els més preparats, els que accedeixen a les tasques de
responsabilitat, sind simplement les persones preparades que han sabut renunciar a rebellar-se contra
les «injusticies» del sistema.
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Corrents discursius del model

Lexplicitacié dels trets definidors del discurs pot portar a pensar que aquest és
el model de les societats dictatorials, dels centres d’adoctrinament alcoranic, de
les escoles occidentals de fa més de quaranta anys, quelcom impropi de les
democracies participatives occidentals actuals. Intentarem veure que si que és
cert que avui en dia a Occident no es pot entendre 'educacié de la mateixa
manera que fa dues generacions. El model educatiu conservador no esta, pero,
mort, sind que ha mutat en unes noves variants o corrents que cal tenir molt
presents ja que creixen amb for¢a en molts llocs.

Hem de parlar d’una primera variant del model conservador que sobreviu
cada cop amb més dificultat en el sistema educatiu de les democracies partici-
patives occidentals actuals perque intenta transmetre els sabers i els valors de la
mateixa manera que ho feia fa cinquanta anys. Ens referim a una variant que
no ha sabut entendre que la manera d’ensenyar no es pot plantejar igual en
societats en que la pluralitat informativa ja ha significat una difuminaci6 im-
portant del principi d’autoritat que en d’altres molt més cohesionades entorn
d’uns valors monolitics —les democracies més incipients, en qué encara son
molt presents les idees autoritaries, totalitaries o jerarquiques.

La pluralitat informativa i, per tant, valorativa que es dona avui en dia en
el si de les families, 'entorn social i les comunitats, fa inviable pensar en una
escola que es pugui servir dels subtils o explicits mecanismes de modulacié del
discurs conservador tradicional per aconseguir que els alumnes aprenguin un
cos ordenat i jerarquitzat de coneixements homogenis, monolitics, que els por-
tin a l'accepracié i el respecte dels valors o les legitimacions establertes per
'ordre social dominant. Sense un mirall social —sense un acord majoritari
dels pares, mestres, governants i la societat en general sobre allo que cal con-
siderar com a ideal normatiu— és inviable un sistema educatiu pensat per re-
forgar la mena d’identificacid, repressié i castig dels que es desvien de la idea
normativa que sexigeix reproduir. No és possible que I'escola esdevingui en-
carregada d’adrecar els ceps rorts quan la societat ja no projecta uns ideals. Si fer
arribar el coneixement positiu a les noves generacions, en societats en que bona
part dels adults compartien bona part dels valors, era una tasca molt comple-
xa, pretendre fer-ho en societats molt plurals esdevé impossible; esdevé una
manera de generar tensions i conflictes que porten a la inviabilitat del model,
com planteja Henry Giroux:

El que Cusick va descobrir fou que el coneixement escolar organitzat en aquests
termes no era prou atractivol per interessar a molts dels alumnes que ell observava.
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A més, els educadors tancats en aquesta perspectiva responien al desinteres, la
violéncia i la resistencia estudiantil modificant les seves preocupacions, i passaven
d’ensenyar realment el coneixement positiu a preservar 'ordre i el control o, com
ells deien, a «evitar que explotés 'olla» (Giroux, 2003, p. 179; Cusick, 1983).

El canvi de societat que representa la consolidacié de la democracia, la nega-
ci6 de l'autoritat com a principi, el relativisme, 'antirepresentacionisme, el qiies-
tionament de veritats fonamentals i patrons en la historia, els «jocs de llenguat-
ge» de Wittgenstein..., el que ha determinat, lluny de significar la marginacié
del model, és el sorgiment de variants que, més que intentar intervenir en el
sistema reglat directament, es proposen incidir en el debat public per tal d’ar-
ticular intervencions de caire més global que ajudin a preservar millor certs
valors.

Trobem aixi una Optica, un corrent o una variant comunitarista del model
que intenta fer entendre que per més que no es pugui parlar d’'un ideal de socie-
tat, no es pot renunciar a contribuir a transmetre un cert nombre de creences
fonamentals, a enfortir unes maneres de relacionar-se tradicionals que assegu-
rin la cohesié del conjunt de membres de cada comunitat. El discurs comuni-
tari de Daniel Bell, Alasdair Maclntyre o Charles Taylor podem dir que és un
intent de justificaci6 ideologica de la importancia de preservar els valors tradi-
cionals, pero des d’un discurs critic amb 'universalisme abstracte de les teories
socials modernes. Es una variant que d’alguna manera intenta donar resposta
a la preocupacié de molts per la desaparicié o difuminacié de valors morals i
religiosos i d’habits que han estat determinants per a l'articulacié de la societat.
El conjunt d’autors pensen que no és possible restablir uns valors universals i,
per tant, les seves propostes s’allunyen de les que planteja la modernitat discur-
siva o el liberalisme. Es considera, aixi, que la barreja cultural no és una mane-
ra de contribuir a la construccié d’una identitat cultural comuna. Es palesa la
por al fet que el contacte amb una disparitat de costums, amb maneres d’ac-
tuar i raonar alienes, porti a una arbitrarietat moral, a una reafirmacié de la
individualitat, a un conflicte permanent amb els altres que dugui a la destruc-
ci6 de la societat. El paragraf de Maclntyre explicita la importancia de preservar
el discurs tradicional de les diferents comunitats, d’evitar que I'infructuds intent
d’arribar a un «consens moral» determini la dissolucié dels referents que cohe-
sionen la societat.

No obstant aixo, fins i tot en aquestes comunitats [catolics irlandesos, ortodoxos
q

grecs, certs jueus ortodoxos], la necessitat d’intervenir en el debat public reforca

la participaci6 en la mélange cultural a la recerca d’una reserva comuna de concep-
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tes i normes que tots puguem emprar i a les quals tots puguem apellar. En conse-
qiiencia, la fidelitat d’aquestes comunitats marginals a la tradicié esta en perill
constant d’erosio, i aixo per la recerca d’alguna cosa que, si la meva argumentacié
és correcta, no és més que una quimera. Perque 'analisi de les posicions A [No-
zick] i B [Rawls] revela un cop més que tenim massa conceptes morals dispersos i
antagonics, en aquest cas diferents i rivals conceptes de justicia, i que els recursos
morals de la cultura no ens aporten cap manera de resoldre la qiiestié racional-
ment. La filosofia moral, tal com se sol entendre, reflecteix els debats i desacords
de la cultura tan fidedignament que les meves controversies resulten indicibles de
la mateixa manera que ho sén els debats politics i morals mateixos (Maclntyre,
2001, p. 310).

Els recels envers ’homogeneitzaci6 cultural que creuen que porta el discurs
liberal no shan d’entendre com que ens trobem davant un grup de pensa-
dors amb un discurs homogeni.” La posici6 respecte a I'abast del terme comu-
nitat, perd sobretot respecte a la manera d’entendre com s’ha de preservar la
identitat de diferents comunitats per cohesionar els grups, determina diferen-
cies importants del discurs. Cal insistir en aquests dos aspectes perque la de-
fensa de I'enfortiment dels llagos comunitaris per cohesionar el grup admet
opcions molt diverses que van des de les «frontereres amb el liberalisme» fins a
les més «conservadores». Com diu Gimeno Sacristdn (2001, p. 181), el que per
a uns és un discurs en qué es tracta d’enfortir unes afinitats culturals que cohe-
sionin el grup, per als altres és un discurs que ha de contribuir a restablir els
valors tradicionals de la familia. En el fragment de Charles Taylor trobem ex-
pressat d’alguna manera el dificil equilibri, la dicotomia que representa enfor-
tir uns trets identitaris i a la vegada enfortir els ponts amb altres cultures:

2. En llibres que d’alguna manera intenten reflectir el plantejament teoric de diferents autors, com
Comunitat i nacid, podem trobar un reflex de la gran quantitat de matisos del discurs comunitari o conser-
vador —comencant per I'acceptacié de la mateixa etiqueta de comunitari o neoconservador—. Hi ha
defensors oberts del pluralisme social, de la importancia de preservar en la societat tot un conjunt de
comunitats que n'evitin I'individualisme fins els que entenen que sha de limitar substancialment la
pluralitat en nom de 'emergencia de llagos identitaris. Trobem autocritiques com la de Charles Taylor,
que considera la contradiccié que comporta que es justifiqui per combatre l'individualisme modern
mitjancant la limitacié del pluralisme, perd sense renunciar a una politica econdmica liberal que poten-
cia individualisme —Angel Castifiera en la (Introduccié» de Comunitat i nacié evidencia la dentincia
que fa un comunitarista com Charles Taylor de les contradiccions d’un discurs conservador dels valors
tradicionals perd a la vegada defensor d’una politica econdmica liberal que contribueixi a «dissoldre les
comunitats tradicionals».
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Hi ha d’haver alguna cosa a mig cami entre 'exigéncia, inautentica i homogeneitza-
dora, de reconeixement d’igual valor, d’'una banda, i 'emmurallament dins de les
normes etnocentriques, de I'altra. Existeixen altres cultures, i hem de conviure-hi,
cada vegada més tant en I'escala mundial com en cada societat individual (Taylor,
2001).

Podem dir, d’una banda, que el discurs comunitarista condiciona la manera
d’entendre I'educacié perque contribueix a valorar la importancia de fer arri-
bar a les noves generacions una serie de tradicions o sabers que ajuden a enfor-
tir la convivencia. Darrere el curriculum escolar, de les ensenyances de moltes
disciplines o camps de saber, en especial les que identifiquem amb el terme /u-
manistic, descobrim sovint una pretensié d’enfortir la particularitat identitaria
de la nacié que té molt a veure amb els plantejaments comunitaristes del dis-
curs conservador.

D’altra banda, trobem, un corrent neoconservador que va més enlla de les
propostes dels comunitaristes més radicals perqué considera que per afavorir la
convivencia cal neutralitzar la influencia dels que esdevenen critics amb les
seves propostes d’homogeneitzacié cultural. Parlem d’un discurs articulat per
un conjunt de deixebles de Leo Strauss’ que radicalitzaren o deformaren el lle-
gat intellectual d’aquest dltim, que se serviren dels seus carrecs de responsabi-
litat en les universitats americanes i les administracions de Reagan i Bush per
engegar una revolucié conservadora que perdura en l'actualitat. Per als neo-
conservadors, el relativisme cultural fa vulnerables els Estats Units i Occident
en general als enemics interns i externs i, per tant, sha d’establir un control del
conjunt de sectors o institucions més susceptibles de contribuir a la fragmenta-
ci6 o al pluralisme valoratiu. El discurs de la por envers els perills del relativisme
ha esdevingut I'argument o I'excusa de les majories conservadores per articular
tot un seguit de lleis o mesures politiques coordinades i encaminades a concen-
trar el poder economic, mediatic, judicial i educatiu en mans de grans cor-
poracions, grups o persones compromeses a limitar les propostes més distants
ideologicament, a restringir, per tant, el poder de les elits culturals liberals.

Ens trobem amb un corrent de gran rellevancia educativa, ja que d’alguna
manera suscita la inquietant dicotomia de pensar que per contribuir a enfortir

3. Cal destacar la importancia dels neoconservadors influenciats per Leo Strauss que s’establiren en
els departaments de ciéncia politica de moltes universitats americanes i en carrecs de gran rellevancia de
les administracions de Reagan i Bush. Vegeu en aquest cas també William B. STaNLEY, «Pedagogia cri-
tica: realismo democrdtico, conservadurismo y un sentido trégico de la educacién» (a Peter MCLAREN i
J. L. KINCHELOE, Pedagogia critica, Barcelona, Grad, 2008).
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la convivencia en democracies plurals cal restringir la pluralitat. Trobem que la
lluita contra el relativisme es planteja des de la negacié de la paraula a aquells
que no comparteixen la ingenua percepcié que U'estudi de les tradicions an-
tigues pot servir perque els individus aprenguin a diferenciar el que és cor-
recte del que no ho és i aprenguin a actuar de manera virtuosa. Darrere de
les propostes educatives que busquen restablir 'autoritat i els imaginaris
compartits tradicionals hi ha un conjunt d’individus, grups o corporacions
que treballen de manera coordinada per restablir els mecanismes de sancié
institucional de la dissidéncia en les grans institucions generadores i trans-
missores de coneixement; trobem grups que, tal com passa en el cas de les
societats autoritaries, consideren que la manera de lluitar contra els que plan-
tegen valors, creences i relacions de poder diferents dels tradicionals és silen-
ciant-los.

Hem de valorar les repercussions educatives de la mena de revoluci6 que ha
comportat que en algunes democracies grups conservadors sovint aliats amb
neoliberals —els defensors d’un Estat minim— aconseguissin la direccié i, per
tant, el control de grans empreses estrateégiques privatitzades del sector public,
que es produissin una concentracié i un control molt més grans dels mitjans
de comunicacid, que se substituissin les elits culturals liberals amb conviccions
més socialdemocrates per altres de conservadores en ambits estrategics com la
universitat o les altes instancies judicials, que la confeccié de llibres de text i
material escolar passés a mans de grans grups editorials o organismes de gesti6
educativa afins... Hem d’entendre que darrere de les propostes educatives de
les ageéncies educatives de Texas, Virginia, Michigan, Minnesota, Florida, etc.,
dels programes educatius de molts altres estats, hi ha una readaptacié als nous
temps del programa conservador; hi ha, per tant, 'articulacié d’'una manera
d’entendre 'educacié que ja fa temps que ha arribat als laboratoris d’idees dels
partits conservadors europeus i també, doncs, a les agencies educatives d’estats
democratics europeus governats per partits conservadors.

Hem de reflexionar sobre com es va imposant aquest discurs neoconserva-
dor en el si de nacions o estats democratics i sobre els efectes d’una possible
expansié. Entendre que el procés comenga quan importants grups politics des-
cobreixen que un mitja molt efectiu de guanyar vots i governar és incidir en un
discurs que tendeix a identificar els mals de la societat amb el contacte amb els
trets identitaris aliens a la tradici6, a impregnar la societat de la idea que si
d’alguna manera s’ailla la societat de les influéncies externes, s'aconseguira una
societat molt més harmoniosa. Aix0 comenga quan en les families s'accepta de
manera majoritaria que per contribuir a la felicitat dels fills, per bastir una
societat millor, se’ls ha d’aillar de 'analisi o la reflexié dels conflictes i les con-
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tradiccions de valors, creences i relacions de poder que es donen en la societat;*
quan s'accepta que els llibres que llegeixin, els programes de televisié que mi-
rin, no generin conflictes d’idees. Comenga quan, per tant, també, qualla la
idea que el sistema educatiu finangat per I'Estat ha de lluitar contra el relativis-
me, ha de transmetre als infants i joves missatges que no generin cap mena de
confusié o conflicte d’idees. Comenga quan molts acaben acceptant que uns
experts compromesos amb el model estableixin la manera de dosificar la mena
d’aprenentatge practic acritic en cada etapa educativa i camp de saber. Un cop
acceptats els pressuposits del discurs neoconservador, el pas segiient és contri-
buir a potenciar el model d’exclusié i de seleccié esmentat, que el control dels
que sén promocionats es faci atenent proves, avaluacions o revalides estan-
darditzades i memoristiques, pensades per seleccionar els més sacrificats per
aprendre el que els experts estableixin. Pressionar les escoles per aconseguir
millores en les ratios de les proves estandarditzades; pressionar, per tant, els
mestres perque no dediquin temps a ensenyar quelcom que no tingui a veure
amb la preparaci6 de les proves estandarditzades. Canviar progressivament els
professors critics per un cos de professionals poc qualificats, una mena d’ani-
madors socioculturals mal pagats que es limitin a ajudar els alumnes a trobar
les millors estrategies per adquirir les competencies basiques i superar els items.
Contribuir que els estudiants que se senten atrapats en un sistema educatiu
public que no els resulta atraient visquin la pressié o motivacié externa de pen-
sar que I'inica manera de superar etapes educatives i, per tant, poder aconse-
guir una futura especialitzacié és sacrificar-se per aprendre a superar els tests
o les proves estandarditzats. Es tracta, per altra banda, de mantenir 'ordre a les
aules, de minimitzar 'impacte dels que es rebellen, substituint els refinats cas-
tigs fisics del model educatiu conservador tradicional d’altres ¢époques per uns
no menys refinats tractaments psicologics, farmacologics o psiquiatrics. Vincular
I'avorriment que genera el curriculum estandarditzat o 'ansietat que genera
la superacié dels tests, a problemes psicologics dels individus, a un funciona-
ment inadequat de la psique. Vincular el restabliment d’un suposat compor-
tament normal al seguiment d’uns protocols clinics molt influenciats pels
interessos de grans grups farmaceutics. Per acabar, es tracta de mantenir, paral-

4. En estats o zones on el discurs neoconservador ha quallat, ha augmentat el nombre de censors
voluntaris que exigeixen la censura de certs llibres en les biblioteques publiques. Ernest Alés detalla en
larticle «Prohibiu aquest llibre», publicat en E/ Periddico de Catalunya, les raons que porten que se
censurin llibres als Estats Units; enumera com a principals motius: inadequat per al grup d’edat, alco-
hol, tabaquisme, sexualitat explicita, insensibilitat cultural, propaganda liberal, homosexualitat, punt de
vista religiés, antifamilia, racisme envers els blancs, promou la perversié, menciona Ala, no conformitat
de genere, satanisme ocult, etc.
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lelament al sistema public d’escoles estatals, unes altres escoles exclusives on es
formen, amb una mirada més amplia dels valors i les relacions de poder que
es donen en el mdn, les elits o els futurs dirigents politics, socials i econdomics.

Valoracié del discurs

La valoracié critica que es fa avui dia de les propostes educatives del model
conservador prové habitualment d’unes elits culturals liberals progressistes
que, condicionades pel paradigma dominant, no arriben al fons de la proble-
matica. El que venen a dir basicament és que el discurs conservador contri-
bueix a modelar, a domesticar, a restringir la llibertat dels educands, a ensinis-
trar..., i que, per tant, s ha de rebutjar. El problema de 'enfocament és que la
limitacié de la llibertat individual no és argument ni per defensar planteja-
ments educatius més comunitaris ni per rebutjar-los, ja que les lleis educatives
no poden escapar als intents d’afavorir I'emergencia d’unes cosmovisions de-
terminades; una altra cosa és que en un sistema democratic hi hagi la previsi6
de mecanismes de compensacié per als més perjudicats pels canvis de les regles
de joc. La critica o la defensa dels intents d’enfortiment de la identitat col-
lectiva dels models conservadors no es pot fer en nom de la limitacié de drets
individuals, ja que tot procés educatiu comporta socialitzacid, encaminar d’al-
guna manera les identitats collectives; una altra cosa molt diferent és si I'enfor-
timent dels llagos comunitaris es fa respectuosament amb els principis demo-
cratics, amb el pluralisme que implica la idea democratica.

Condicionada pel paradigma de la modernitat, trobem una segona critica
també poc afortunada que situa la polemica en la falta d’autenticitat dels valors
que defensen els conservadors. El problema de pretendre absolutitzar les va-
loracions del que és auténtic i genui en una societat plural en qué conviuen
moltes tradicions és que resulta impossible fer-ho. Tot intent d’establir de ma-
nera precisa que el discurs conservador és rebutjable perque no contribueix a
fixar en els individus els valors que no sén els autentics es troba amb el proble-
ma del metode o criteri per decidir queé és genuinament autentic. Obres com
Leeducacié com a practica de la llibertat, de Freire, en qué s'intenta combatre la
concepcid «bancaria» de I'educacié des de la defensa d’un ideal de justicia pro-
per als plantejaments de Rawls, sén facilment neutralitzables pels que saben
entendre que no es pot establir un consens entre els valors i fins socials. La re-
produccié del conflicte d’interessos entre una persona treballadora que no vol
renunciar a la «libertat» que li aporten els béns que ha adquirit legitimament
i la persona que demana una distribucié més «equitativa» de la riquesa per als
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desfavorits, feta per Alasdair Maclntyre (2001), illustra fins a quin punt resulta
impossible establir un criteri racional objectiu per decidir a favor d’una justicia
de la llibertat o de I'equitat («les pretensions basades en el legitim dret o les
basades en la necessitat»), per més que les experiencies vitals fan que ens sentim
més propers a les propostes dels uns o a les dels altres. La idea expressada pels
conservadors que I'objectiu educatiu és cohesionar la societat entorn d’unes
maneres d’entendre el mén compartides que al llarg del temps han contribuit
a reduir la conflictivitat social, desmunta d’alguna manera les critiques dels
que parlen en termes de falta d’autenticitat, incorreccié o maldat dels valors que
proposen.

Entenem que cal redirigir la revisié critica cap a aquella mena d’arguments
que no se centren en la valoracié de la genuinitat del que defensen, siné en les
possibles conseqiiencies socials de la manera que tenen d’entendre o de reflexio-
nar sobre el queé i el com educatiu. La impossibilitat d’establir certeses no nega
aquesta mena de critica que busca posar al descobert que potenciar 'obedién-
cia, el respecte a les normes externes, el silenci, 'autocensura, I'obediencia a
Pautoritat, la imitacié dels models adults, no és una manera molt efectiva de
contribuir a 'autodisciplina i a la capacitat reflexiva i critica. En societats en
que el pluralisme valoratiu esdevé molt evident, potenciar un model educatiu
conservador no és una manera de contribuir a formar individus obedients,
respectuosos amb la norma i amb les autoritats, siné de convertir-los en perso-
nes desconcertades, temoroses d’adoptar qualsevol iniciativa i incapaces d’en-
tendre i acceptar la pluralitat. Dit d’una altra manera, per més que el discurs
educatiu conservador hagi determinat 'emergencia de grans pensadors i refor-
mistes, sovint 'accentuaci6 del discurs determina 'emergencia de persones amb
poca capacitat d’adaptacié i intolerants.’ En el Dialeg sobre I'enfonsament de
Lautoritat i el desconcert dels educadors, de Meirieu (2004), i en 'obra d’Eric
Weber trobem un bon exemple d’aquesta mena de critica que no busca establir
quins sén els valors autentics que shan de defensar, sin6 mostrar les conse-
qiiencies possibles de potenciar un discurs o un altre. El primer fragment citat
a continuacid, de Meirieu, reflecteix la mena de resposta donada per un perso-
natge imaginari a un altre que defensava el model educatiu conservador exis-
tent a Franca abans del maig del 1968. Eric Weber en el segon paragraf assenya-
la el perill d’'un estil d’educacié «coercitiuy.

5. En diferents textos d’autors classics grecs i llatins trobem referéncies a la corrupcié del soldat es-
partd, la dificultat per prendre decisions d’uns soldats que havien rebut en els campaments militars una
educacié autoritaria, una disciplina severa (J. M. ESTEVE, La tercera revolucion educativa, Barcelona,
Paidés, 2003).
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El silenci de que parles [el control de la parla exercit pels educadors] és aquell en
que es fa 'aprenentatge de la rancinia. La teva defensa dels rituals arbitraris és,
en realitat, un elogi de la submissi6 al desordre establert. Lescola que descrius
no és res més que I'antesala de la caserna: és possible que quatre espavilats acon-
segueixin trobar-hi el seu lloc i fins i tot treure’n certs beneficis intellectuals...,
mentre que la massa de soldats rasos se sotmet en el pati a les ordres que els bor-
den tot esperant llicenciar-se! Decididament, prefereixo el tumult d'un mén on
cadascu intenta dir el que sent i el que vol, on tots cerquen plegats com viure ple-
gats, on l'autenticitat de I'expressié alliberada permet abordar francament pro-
blemes i cercar solucions en comt. Es clarament menys tranquillitzant, perd, amb
tota evidéncia, més educatiu (Meirieu, 2004, p. 22).

En Pestil d’educacié «coercitiva» les exigéncies objectives i ¢tiques es fan sentir
amb tot el seu caracter absolut, al mateix temps que s'aconsegueix I'ordre i 'habi-
litat funcional. Perd la direccié pot degenerar facilment en paternalisme i coaccid,
de tal manera que I'educacié degenera en ensinistrament, origina un assentament
merament extern i una obediéncia cega, és causa d’'una mentalitat de titelles i es-
claus, gairebé sense permetre que en I'anima del jove floreixi una cosa propia, ja
que tot queda sufocat per una voluntat estranya. La qual cosa condueix no poques
vegades a ['agressivitat i la rebellié o provoca un impuls independentista sense
mesura ni control que, tot just trencats els frens, abusa insensatament de la lliber-
tat a la qual estd habituada (Weber, 1970, p. 78).

El problema d’articular el discurs educatiu des de la idea que s’ha de co-
hesionar el grup contribuint a fer que tots acabin acceptant certes maneres de
conviveéncia que es defensen des de la tradicid, és que, com hem vist en refe-
rir-nos al comunitarisme, no podem establir una separacié entre les variants
moderades i aquelles altres que busquen enfortir uns trets identitaris forta-
ment excloents. El debat educatiu respecte d’aquest model no pot obviar la
dicotomia que significa que, per una banda, a les persones ens cal una educa-
cié que contribueixi a fer-nos sentir part d’un grup o un projecte collectiu
singular i, per I'altra, que tot particularisme identitari és excloent i, per tant,
'accentuacié de la identitat determina I'accentuacié del conflicte amb altres
particularismes. En el capitol «Jano Bifronte: la ambivalencia del nacionalis-
mo» de Giner (2003) es reflecteix la contradiccié que comporta accentuar
d’una manera o d’una altra el discurs tradicional per enfortir els usos i cos-
tums d’una comunitat, per cohesionar el grup. Es constata, d’'una banda, la
importancia d’un cert enfortiment identitari, la necessitat social d’'un cert na-
cionalisme cohesionador, ja que «’ésser huma en general és essencialment co-
munitari» i, de I'altra, el problema d’uns «particularismes, desigualtats, preju-
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dicis i fanatismes collectivistes» que comporten 'accentuacié de la identitat
comunitaria.

Els autors que intenten justificar la importancia d’accentuar un sentiment
comunitari sovint cauen en l'error de comparar societats com la de la polis gre-
ga amb altres de globalitzades com la nostra. Resulta dificil establir un paral-
lelisme entre els possibles interessos educatius d’unes ciutats estat en que tots
els membres havien d’estar units per evitar I'enemic exterior i els d'un mén
globalitzat en qué no hi ha un enemic determinat. Pensem que 'arezé, la virtut
grega, té rad de ser des del moment en queé hi ha l'interés per compartir, per
enfortir la identitat collectiva per evitar el perill exterior; accentuar el discurs
comunitarista en societats globalitzades no deixa de ser una manera de contri-
buir a generar o enfortir un sentiment de rebuig cap a persones amb les quals
has de conviure diariament. La defensa dels valors comunitaris tradicionals so-
vint implica una interpretacié restrictiva de la relacié que hi ha entre el con-
text cultural i el medi educatiu; la inquietud per defensar els valors tradicionals
porta sovint a considerar com a preocupants totes les maneres de transmetre
informacié aliena a la d’'una tradicié cultural concreta, a evitar el xoc de ci-
vilitzacions que restringeixin les influéncies estranyes, a retardar 'important
procés de llimar diferéncies entre sensibilitats diferents que d’alguna manera
han de conviure. Shan de considerar les paraules segiients de Gimeno Sacristdn:

Lessencia epistemologica del multiculturalisme rau en el fet de no admetre un
marc general de valors ¢tics i de comprensié que faci possible I'entesa entre cultu-
res. [...]

La clara negativa del comunitarisme rau en el perill que, en reclamar la dife-
réncia cultural d’'una comunitat respecte d’altres, després negui la diversitat i la
discrepancia els ciutadans lliures i autdonoms.

El conservadorisme o comunitarisme radical, el fet d’educar en la convic-
cié que els valors d’una tradicié determinada sén els auténtics, els genuins, els
que hauria de seguir tota la humanitat, no és una manera de contribuir a una
convivencia pacifica, siné més aviat una manera de sembrar la llavor de la
discordia, la intolerancia, el racisme, la confrontacié violenta amb altres tradi-
cions o maneres d’entendre com conviure. Tot i que els textos de les grans
tradicions defensen la pau, la convivéncia pacifica, el respecte de la dignitat de
Paltre, la justicia, etc., al llarg dels segles hem pogut comprovar que la convic-
cié que solament una tradici6 és lauténtica ha contribuit a fer que tinguessin
lloc guerres de tota mena i formes de repressi6 de la dissidencia interna tan
vergonyoses com les de la inquisicié catolica o la lapidacié de dones.
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En I'obra dels tedlegs Castillo i Tamayo Iglesia y sociedad en Esparia trobem
exemples clars dels perills d’accentuar la identitat religiosa, extrem que ente-
nem que cal fer extensible a altres identitats socials. Els autors constaten que
laspiracié de tota jerarquia religiosa és fer viure les creences religioses com a
veritats absolutes ingiiestionables per tots els éssers humans; és a dir, que les
transgressions de la llei divina no esdevinguin Ginicament pecat, siné delicte.
LCaccentuacié de la identitat religiosa no porta, per tant, nicament a la co-
hesi6 de la comunitat, siné a intentar que les pressuposades veritats religioses
esdevinguin lleis civils, i aixo equival al fet que les prohibicions divines, les vio-
lacions, es defineixen com a pecat, es pretenguin imposar com a lleis humanes,
que quan no es compleixen es consideren delictes. Pensem en els greus proble-
mes de convivéncia que representaria viure en un mén interconnectat en qué
cada individu pensés que els trets identitaris de la comunitat amb qué s'identifi-
ca son veritats absolutes que shan d’articular mitjancant lleis civils. Reflexio-
nem sobre aquestes paraules de Castillo i Tamayo:

Si els catolics diem que 'homosexualitat és 7o només un pecat, siné també un
delicte, llavors, amb el mateix dret, els protestants podrien dir que treure imatges
al carrer és també un delicte (o sigui, res de processons i confraries); els jueus hau-
rien de dir que treballar els dissabtes és també delicte; els musulmans dirien que
res de menjar carn de porc o beure vi i cervesa; els testimonis de Jehova defensa-
rien que fer transfusions de sang hauria de ser penat per les lleis, i aixi successiva-
ment (Castillo i Tamayo, 2005).

Hem de considerar que, com més efectiu sigui un discurs educatiu conser-
vador, com més capag sigui d’aconseguir que els membres d’una societat com-
parteixin els mateixos valors, les mateixes idees, les mateixes maneres d’enten-
dre com viure i conviure, més afeblirem la democracia. Que s'imposin les tesis
neoconservadores, que unes grans corporacions tinguin el poder de controlar
els discursos que arriben als grans mitjans de comunicacié, de supervisar la pro-
duccié cientifica, de penar judicialment o econdmicament els petits grups que
exerceixin la critica o que intentin sortir dels limits imposats per la tradicid, no
deixa de ser una manera efectiva de preservar uns valors jerarquics conserva-
dors, perd també de negar el regim de llibertats que hem aprés a construir. Per
més que els neoconservadors es declarin defensors de la democracia, no deixa
de ser una manera d’erosionar-la situar en llocs estratégics del poder persones
compromeses amb la defensa de ’hegemonia dels valors tradicionals. Si s’ac-
centua la idea que cal limitar la llibertat d’expressi6 per evitar 'emergencia de
grups fanatics, que cal estandarditzar la mena de textos que han de llegir els
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alumnes, que els cossos policials i dels serveis secrets han de reprimir les idees
dels grups menys moderats, si alguns grups aconsegueixen imposar uns siste-
mes de votacié informatitzats i, per tant, facilment manipulables, és probable
que algunes democracies actuals acabin esdevenint regims totalitaris —falses
democracies en que les persones continuaran exercint el dret a vot per més
que les decisions les adoptin unes elits per coaptacid.

En conclusid, el model educatiu conservador no és una cosa del passat, no
és quelcom que com a conseqiiencia de 'enfortiment democratic hagi entrat
en un declivi definitiu. Laccentuacié del pluralisme valoratiu, la difuminacié
del principi d’autoritat que s’ha produit arran, sobretot, del sorgiment de
mitjans i canals de comunicacié de masses que competeixen entre ells per 'au-
diéncia, ha comportat una readaptacié. Es un model que cal tenir molt en
compte, ja que, impulsat pels laboratoris d’idees dels partits conservadors,
creix avui en dia amb for¢a en molts estats democratics occidentals. El proble-
ma és que bona part de les formulacions que van més enlla dels comunitaristes
més moderats, a la llarga esdevenen incompatibles amb la defensa de la demo-
cracia representativa. El retorn a una mena de societat en que el conjunt de la
poblacié viu segons els valors i preceptes de la tradici6 judeocristiana o qualse-
vol altra, i acata voluntariament les decisions preses per uns experts o unes elits
illustrades sobre com articular la convivencia o les politiques publiques, sola-
ment és imaginable associada a la idea d’una restriccié important de les lliber-
tats i un retorn a uns mecanismes de censura molt efectius. Es una il-lusié
pensar que amb noves lleis educatives i amb declaracions d’intencions sobre
excellencia i la importancia del restabliment de I'autoritat dels mestres acon-
seguirem avui en dia alumnes docils i disciplinats que es resignin a complir el
que els demanin o suggereixin els seus educadors i a viure atenent els valors que
es desprenguin dels textos escolars que llegeixin. Sabem que si volem discipli-
na escolar efectiva, primer cal disciplinar el conjunt de la societat; si volem
valors monolitics a I'escola, cal restringir préviament el régim de llibertats de-
mocratiques. Propostes com les de Leo Strauss d’estabilitzar les societats con-
tribuint a fer que les noves generacions respectin les decisions que provenen de
les autoritats reconegudes o d’experts i 'acceptacié acritica d’un cert nombre
de creences fonamentals (les nobles mentides de Platé), més que fer-nos pensar
en una societat futura idillica hauria d’evocar-nos les dictadures en que la gent
acata l'autoritat per por de les represalies. Hem de ser critics amb les tendén-
cies educatives que pretenen el retorn a una mena d’aprenentatge cultural me-
moristic en que se seleccionen i es promocionen els alumnes en funcié de la
predisposicié que tinguin a invertir un gran nombre d’hores en la resolucié de
tests estandarditzats que no ajuden a reflexionar sobre la complexitat de la
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vida social. La pretensié de minimitzar la lluita entre voluntats fent que els més
preparats, els filosofs, els experts, les elits intel-lectuals, reflexionin i decideixin
sobre el que convé a la societat i la resta obeeixi, no és una manera d’acos-
tar-nos a un ideal, a un mén lliure de conflictes, siné una manera de silenciar
la dissidencia, de facilitar la justificaci6 de drets i privilegis per part dels que
manen, d’enfortir el ressentiment dels que se senten marginats, de contribuir
a I'esclat sobtat d’actes reivindicatius molt violents. El record dels crims contra
la humanitat perpetrats pels totalitarismes, en nom del bé, la justicia i la felici-
tat que comportaria una societat més cohesionada, hauria de portar-nos a con-
siderar el perill que representen certes variants actuals del model conservador.

El model educatiu liberal il-lustrat

El model educatiu liberal illustrat reuneix tot el conjunt de tendéncies educa-
tives que consideren que, per articular una societat més justa, cal que «els in-
dividus s’alliberin de les restriccions i deformacions imposades per les forces
socials dominants» (Stanley). Engloba tots els que creuen que buscar respostes
als conflictes humans en la tradici6, en la mena d’interpretacions que en fan
els que ostenten el poder, és una manera de contribuir a dificultar el progrés,
la fi de les ideologies, la pau perpétua o 'adveniment d’un ordre social just.
Agrupa els que entenen que els humans ens distingim de la resta d’éssers vius
pel fet de tenir una mena d’intelligéncia, enteniment, llenguatge, consciéncia
interior, que ens capacita per fer representacions cada cop més correctes de la
realitat. Esdevé el prototip educatiu dels que consideren que la guia per opti-
mitzar la convivéncia no la trobem en la tradicié religiosa, cosa que ens diuen
les autoritats que la defensen, siné en 'experi¢ncia acumulada en el conjunt de
sabers cientifics. Una manera d’entendre I'educacié que significa el rebuig
del respecte a 'estructura jerarquica en la presa de decisions no perque es de-
fensi I'establiment d’una societat anarquica sense normes, siné per la conviccié
que la formacié d’una disciplina interior que ha de portar a fixar uns principis
de convivencia més justos s'aconsegueix mitjangant un dialeg critic en peu
d’igualtat.

Trets definidors del discurs

Si el model educatiu conservador no es pot separar de les maneres de preservar
les tradicions, I'estructura jerarquica de poder que trobem en els monestirs be-
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nedictins o en les universitats medievals, el model educatiu liberal, no es pot
entendre sense considerar el moviment d’oposicié al sistema educatiu escolas-
tic que es produi en I'edat moderna. Parlem d’una nova manera d’entendre el
mén que es comenga a articular en el Renaixement quan uns burgesos o
comerciants rics i cultes d’Anglaterra, els Paisos Baixos, etc. constataren que la
mena d’homogeneitat del discurs conservador contribuia a preservar unes es-
tructures de poder que els perjudicaven. Els trets definidors del discurs, aixi,
tenen l'origen en una nova classe social, la burgesia, que descobreix la impor-
tancia de «’economia capitalista de mercat» (Gimeno Sacristdn, 2001, p. 168-
171), de la iniciativa lliure, de 'eixamplament de perspectives, del didleg amb
altres cultures, de noves maneres d’educar per promoure la societat d’inter-
canvis oberts. El nou model educatiu és una conseqii¢ncia, per tant, de la nova
manera d’entendre l'articulacié de les relacions socials que comporta els grans
descobriments en els inicis de I'¢poca moderna, la revitalitzacié dels intercanvis
socials i 'enfortiment d’unes classes urbanes que miraren amb recel el dog-
matisme, el fonamentalisme i 'autoritarisme de certes tradicions.

La importancia de la creativitat, la innovacid, el dialeg, la capacitat d’en-
tendre el punt de vista dels altres, en unes societats molt més obertes a la
influéncia d’altres cultures, permet entendre el sorgiment d’un nou ordre dis-
cursiu, una primera modernitat, que trobem en escrits d’autors com Maquia-
vel, Erasme, Lluis Vives o Montaigne. No fonamenten el model educatiu els
escrits de la primera modernitat, la del segle xv1, la de pensadors que aspiraven
a contribuir a articular millor la convivéncia en un mén d’incerteses i d’inte-
ressos contradictoris. Els principis educatius deriven de la filosofia de la segona
modernitat, la dels segles xv11 i xv11, la de pensadors com Descartes, Rousseau
i Kant, que aspiraven a la consonancia de les consci¢ncies, a una superacié pro-
gressiva dels conflictes que consideraven que es produiria a mesura que les per-
sones aprendrien a actuar segons el que marcava quelcom entes com a cons-
ciéncia comuna —com una voluntat compartida que empeny a actuar amb
llibertat, a no seguir els instints egoistes animals—. Parlem del model educatiu
dels que confien, com Hegel, en una ciéncia entesa com la purificacié de diverses
figures o opinions que la consciéncia té fins a arribar al saber veritable. Parlem
d’una manera d’educar que neix de la conviccié que accentuar el procés critic
i reflexiu entre els membres de la societat i I'escola és la manera de contribuir
a superar el partidisme, 'egoisme, la confrontacié, el mode de contribuir a
I’harmonia, el progrés social, la veritat. Mill ho diu aixi:

La millor manera d’apropar-se a la veritat és acceptar la llibertat d’opinié i adqui-
rir ’habit de contrastar les idees propies amb les dels altres, per tal de practicar
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una autocorreccié constant que permeti de superar tant com sigui possible la par-
ticularitat dels punts de vista individuals (Mill, 1859, cap. 1).

Parlem, per tant, del model dels principis programatics d’Adolphe Ferriere
incorporats en el Primer Congrés Internacional de la Nova Educacid, celebrat a
Calais 'any 1921; del document dels trenta punts de 'Escola Nova que signifi-
ca una alianca entre progressistes d’esquerra i liberals, entre proletaris i burge-
sos, per tal de ser més efectius en la lluita contra el sistema educatiu tradicio-
nal. Una pauta que han de seguir uns grups d’esquerra desencantats amb la
mena d’escolaritzacié universal tradicional que s’estava produint arran del procés
d’industrialitzacié d’Occident; dels que veien que el tipus d’educacié no contri-
buia a millorar les condicions de vida del conjunt de la poblacié, siné a fer que
les ingents masses d’obrers es resignessin a acceptar les dures condicions de
vida i de treball. Es el model d’uns liberals que veien que 'educacié tradicional
contribuia a justificar els privilegis dels grans terratinents, de la noblesa i el
clergat, a la vegada que esdevenia un fre a la iniciativa, la creativitat, I'eixam-
plament de la mirada del mén que necessitaven les noves generacions d’artesans,
industrials i comerciants per ser més competitius.

El model de I’Escola Nova pretén aconseguir el progrés huma mitjancant
obertura de I'individu a una cultura de raonament, reflexié, enfortiment de I'es-
perit critic. Es el model dels que de manera implicita giiestionen 'educacié
tradicional memoristica perque entenen que serveix per domesticar, per acon-
seguir la submissié progressiva a propostes no raonades provinents de les forces
dominants. Dels que valoren I'aspiracié de molts pensadors socials de trobar
mitjangant un procés de racionalitzacié les maneres més adequades d’articular
la societat per fer front als reptes dels importants avengos cientifics i tecnolo-
gics. Dels que pretenen fer arribar a les noves generacions una educacié prac-
tica de caire reflexiu, formar unes consciéncies critiques que reformin la cultu-
ra, el sistema vital d’idees i les institucions per tal que la societat progressi. Una
manera d’entendre 'educacié que veiem expressada en els segiients principis
programatics de 'Escola Nova:

11. En materia d’educacié intellectual, 'Escola Nova procura obrir esperit a
una cultura general de raonament, més que a una acumulacié de coneixements
memoristics. [...]

30. Leducacié de la rad practica consisteix, en particular entre els adolescents,
en reflexions i estudis sobre les lleis naturals del progrés espiritual, individual i
social.
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Es tracata d’'una manera d’entendre 'educacié que potencia la libertat per
actuar responsablement tenint en compte el que ens dicta la consciéncia, I'ex-
periéncia adquirida de manera esponténia, sense imposicions externes; no pas
per acceptar acriticament els valors i les normes que trobem en la tradicié reli-
giosa, o que ens arriben de les elits, jerarquies o autoritats responsables d’inter-
pretar la tradicié. La manera d’educar dels que consideren que I'experie¢ncia
per raonar i actuar de manera adequada s'adquireix mitjangant I'establiment
de conclusions o generalitzacions que provenen de I'observaci6 de regularitats
de fets particulars, les descobertes arran de la propia observacié o les dels altres
que trobem en els llibres. El model dels que entenen que I'aprenentatge es fo-
namenta en el métode experimental inductiu de Francis Bacon —observaci6
del mén natural i social, examen d’hipotesis i experimentacié—. El dels que
pensen que cal estimular la iniciativa, fomentar lautonomia i l'espontaneitat per
tal que I'educand aprengui progressivament a raonar, aprengui a descobrir mit-
jancant I'as de la raé la resposta «més adequada» en situacions de conflicte,
perqué pugui contribuir a generar un mén més huma. Es la mena d’orientacié
educativa que trobem en els principis programatics segiients, també de I'Esco-
la Nova:

13. Leducacid es basa en els fets i les experiencies. Ladquisicié dels coneixe-
ments surt d’observacions, de persones o, en el seu lloc, de les que altres han re-
collit en llibres. La teoria segueix, en qualsevol cas, la practica; no la precedeix
mai. [...]

14. Leducacié es fonamenta en l'activitat personal de I'infant. [...]

15. Leducacié en general es fonamenta en els interessos espontanis de I'infant.

El model de 'Escola Nova és el testimoniatge dels que potencien una mena
d’aprenentatge vinculat a les situacions de la vida practica, al fet d’aprendre
g
experimentant, a la valoracié de la importincia de desenvolupar rotes les menes
activitat manual, intellectual, social i individual. Ja sigui perqué pensen que
dactivitat L, intellectual, [ i individual. Ja sigui perque p q
es activitats de 'escola han de tenir una connexié amb la vida, amb les practi-
l tivitats de |
ques de la societat i, per tant, no s’ha de produir una separacié entre el treball
manual i I'intellectual, ja sigui perqué consideren que la manipulacid, I'expe-
. ., b . b bl .
rimentacié, 'afavoriment de 'obertura de '’educand al medi esdevenen fona-
mentals per estimular la formacié progressiva de noves estructures cognitives.
La pauta que han de seguir els que defensen la potenciacié de 'esperit de
dialeg, una reflexié oberta a les influéncies externes, és la manera més adequa-
g q
da de contribuir a generar unes condicions d’as de la llibertat; els que valoren
que el dialeg i la reflexié critica esdevenen la manera de contribuir a enfortir
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les relacions interpersonals, d’arribar a consensos, a I'equilibri entre la diversi-
tat d’interessos; els que pensen que els progenitors, mestres o tutors han d’es-
devenir dinamitzadors que generin un clima de distensié que afavoreixi el de-
bat i la reflexid, no pas els defensors immediats del poder o I'autoritat existent
en la societat.

21. Leducaci6é moral, com la intellectual, no sha d’exercir de fora a dins, per
autoritat imposada, siné de dins a fora, per 'experiéncia i la practica gradual del
sentit critic i la llibertat. Sobre la base d’aquest principi, algunes escoles noves han
aplicat el sistema de la republica escolar.

El discurs dels que consideren que generar un clima en que sestimuli la
manifestacié de desitjos, precs, reflexions i planificacions compartides no s’ha
d’entendre com la defensa de I'absencia de direccid, ja que la llibertat, «a més de
ser un mitja, és un fi que exigeix unes condicions per exercir-la».® J. E Herbart,
considerat per molts el pare de la pedagogia, ja esmenta la importancia que la
persona assumeixi per si sola I'eleccié del «bé», la «disciplina interior», perd
sense negar la importancia d’'uns mecanismes educatius i uns metodes didactics
que contribueixin a enfortir 'educand per vencer les adversitats i trobar el cami
«correcte».” Uns metodes educatius encaminats a potenciar I'obtencié de recom-
penses de caire emocional, no pas material. L'ts del castig, per tant, es justifica
amb la voluntat que els infants aprenguin de Ierror i intentin rectificar I'acte.
Es una manera d’estimular el treball i la socialitzacié vinculada al repte d’acon-
seguir la superaci6 personal, no pas la comparacié permanent amb els altres.

24. Les recompenses consisteixen a proporcionar als nens ocasions d’incre-
mentar la seva creativitat. [...]

25. Els castigs han d’estar en consonancia amb la falta comesa. [...]

26. Lemulacié té lloc, sobretot, per la comparaci6 feta per I'infant entre el seu
treball present i el seu passat, i no exclusivament per la comparacié6 del seu treball
amb el dels seus companys.

6. Idea que trobem en Gimeno Sacristdn (2001, p. 179-180) quan intenta explicar els trets del dis-
curs educatiu liberal, el parer de Berlin (1988) i altres pensadors sobre la llibertat, els limits i el doble
sentit negatiu i positiu.

7. En la introducci6 feta per Colom d’Esbds per a un curs de pedagogia, de Herbart, trobem referén-
cies de la importancia dels tres mecanismes educatius, el govern, la disciplina i la instruccid, en I'articu-
lacié del discurs de 'autor. Per més que la disciplina no tingui les connotacions de bona part de les obres
del discurs conservador, permet entendre aquest plantejament moderat del discurs liberal present ac-
tualment en bona part de les institucions educatives occidentals.
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Aquest esdevé el model, per tant, dels que defensen la negacié de la funcié
selectiva de Uescola, dels que rebutgen luniformisme del model anterior, dels que
valoren la importancia de tenir en compte les peculiaritats i la singularitat de
cadascti (Montessori). Dels que pretenen incentivar I'aprenentatge afavorint /z
integracid de sensibilitats diferents per tal d'aconseguir una societar democratica,
uns educands respectuosos amb les diferéncies, i no pas mitjangant la potenciacié
de la competencia, el procés de seleccid, la catalogacié constant dels estudiants
en funci6 de les seves capacitats o predisposicions a superar els obstacles.

El discurs liberal il lustrat significa, per tant, una manera diferent d’entendre
com es poden socialitzar les noves generacions, com es pot contribuir a fixar
un conjunt de valors compartits que facilitin la convivencia. Es parteix d’una
llibertat negativa en que no es coacciona lactivitat del subjecte, siné que se’l
deixa aprendre pel cami de les temptatives i les equivocacions, i una /ibertat
positiva en que s'estimula la presa de decisions per tal de potenciar 'autonomia
moral. Cambient no amenacador esdevé fonamental per potenciar la interacci6
de la persona amb els altres propers i per a 'obertura a la cultura, aspectes fona-
mentals per al desenvolupament de la capacitar raonadora. Trobem recollida en
alguns punts de 'Escola Nova la manera d’exercir aquestes llibertats, per més
que és en 'obra de Dewey on trobem més clarament expressada la valoracié de
vincular la socialitzaci6 a un procés de raonament. Ho veiem quan assenyalen:

29. Leducacié de la consciéncia moral es practica en moltes escoles noves en
narracions i lectures que provoquen en els infants reaccions espontanies, verita-
bles judicis de valor que, a mesura que es van repetint i accentuant, acaben rela-
cionant-se més estretament amb ells mateixos i amb altres.

Dewey diu:

Si preparem els nostres fills per obeir ordres i fer coses simplement perqueé els
diem que les facin, perd no aconseguim d’infondre’ls confianca d’actuar i de pen-
sar per si mateixos, el que fem és collocar un obstacle gairebé insuperable en el
cami de véncer els defectes actuals del nostre sistema i d’establir la llibertat dels
ideals democratics (Dewey, 1985, p. 92).

Corrents discursius del model liberal illustrat en 'actualitat

Levolucié del model educatiu illustrat al llarg del dltims cinquanta anys ha
estat determinada per la consolidacié de les democracies occidentals, per un
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menor control institucional de la dissidencia, per una molt més gran visibilitat
de maneres sovint contraposades d’entendre com viure i conviure —entendre
la familia, la parella, la religié, la mort, la moralitat, la justicia, la politica,
Ieducacid, la salut, alimentacid, 'economia—. Els corrents del model sén
diferents maneres de reaccionar davant el repte que representa la crisi de la idea
de progrés —la pretensié de servir-se de la rad per bastir una societat cada cop
més harmoniosa o menys conflictiva—; sén diferents mostres d’intentar fer
front a 'impacte que representa I'evideéncia d’un desacord creixent amb allo
essencial de transmetre a les noves generacions.

Leducacié com a ensenyanga

Trobem una tendencia o un conjunt de tendéncies educatives que, de la ma-
teixa manera que el discurs conservador, situen com a objectiu educatiu prio-
ritari la transmissié a les noves generacions d’un conjunt de sabers nuclears que
minimitzin 'impacte negatiu que entenen que significa el bombardeig cons-
tant de missatges partidistes i contradictoris que arriben dels nombrosos mit-
jans de comunicacid. Defensen la transferéncia no del missatge de les grans
tradicions culturals, filosofiques i religioses, sind del saber cientific entes com
quelcom objectiu, lliure de prejudicis. Cal referir-nos, aixi, a un discurs que
d’alguna manera identifica «educacié amb ensenyanga», que entén que la tasca
de I'educador és fer arribar el discurs cientific a I'educand perque pugui desco-
brir la racionalitat més adequada. Es una realitat freqiient en molts centres de
secundaria, en que els professors i els tutors entenen que la seva tasca és ensenyar,
transmetre la informacié propia de la seva materia, guiats pel convenciment
que fer una bona cessi6 de sabers objectius és la millor manera de contribuir a
educar. Parlem d’una mena de discurs que, en la mesura que es fonamenta en
intent d’ensenyar allo lliure de prejudicis, es veu abocat cada cop més a res-
tringir la tramesa d’alldo més conflictiu, d’alld que desperta més interes en els
alumnes. Ens referim a una tendéncia educativa que porta a justificar un pro-
cés de desaparici6 progressiva dels curriculums escolars d’aquella mena de sa-
bers més interpretables, més polemics, d’aquells en que és més dificil arribar al
consens; de bona part dels sabers de les ci¢ncies humanes i els de les ciencies
experimentals o biologiques que es presenten vinculats al procés d’evolucié
historica del pensament. Uns plantejaments educatius que afavoreixen la forma-
ci6 d’una mirada fragmentada i descontextualitzada del saber que, més que aju-
dar a fixar uns criteris de raonament, contribueix al desconcert —a la incapacitat
de gestionar de manera coherent el xoc que significa la pluralitat de maneres di-
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ferents d’entendre com viure i conviure que es dona en les democracies repre-
sentatives— de les noves generacions. Es una variant actual del model que
sovint esdevé una copia del que proposa el model tradicional conservador, és a
dir, una mena d’ensenyancga entesa com a cursa d’obstacles pensada per selec-
cionar els més predisposats a sacrificar-se per aprendre el seguit de sabers cien-
tifics neutres amb qué sidentifica la cosmovisié dominant. Es una manera
d’entendre I'educacié que acaba confonent imparcialitat amb neutralitat, que
acaba presentant una ciéncia freda i calculadora que s'allunya de tot allo més
emocional, subjectiu o conflictiu. Aquesta variant del model liberal, atés que
no contribueix que els educands tinguin una mirada amplia sobre la condicié
humana —els conflictes vitals, el xoc amb altres voluntats, etc.—, determina
la desercié del sistema, el fracas escolar, que s’accentui la cerca de respostes fora
del sistema educatiu formal: en xarxes socials, grups d’amics, séries, pellicules,
publicitat...

En societats en que cada cop és menor la pressié social perque els educands
se sotmetin a l'autoritat de 'educador, en qué el principi d’autoritat no és su-
ficient per moure voluntats, és improbable que aquesta variant perduri més enlla
d’entorns, nivells o arees educatives molt especifiques. Probablement la troba-
rem cada cop més reduida als dltims nivells de 'educacié obligatoria o batxi-
llerat, en centres d’educacié secundaria on sigui molt gran la pressié sociofa-
miliar perque els educands cursin carreres universitaries molt complicades. La
dificultat per motivar, la falta d’acord, no és ja inicament sobre queé és nuclear
o no dels diferents ambits del saber, siné sobre quins sabers haurien d’aprendre
els estudiants i quins altres haurien d’aprendre a accedir-hi mitjancant I'Gs de
les noves tecnologies, i aixo determinara que cada cop més els departaments,
els equips docents, les direccions dels centres, es plantegin la deserci6 a altres
variants. El visionament de la pellicula Les grands esprits (El bon mestre), d’ Oli-
vier Ayache-Vidal (2017), en qué un expert professor de llengua de secundaria
d’un prestigids institut del centre de Paris es veu empées a ensenyar en un ins-
titut de la periféria, hauria de servir per reflexionar sobre la conveniéncia i la
viabilitat d'una manera freda, neutra i objectiva d’ensenyar. Giroux parla d’'una
«teoria liberal com a ideologia de la privacié» que entenem que reflecteix la
problematica d’aquesta versié del model:

En aquesta versié de la pedagogia liberal tot just sadmet que el que es legitima
com a experiéncia escolar privilegiada representa sovint I'adhesié a una manera
particular de vida, assenyalada com a superior per la «venjanca» que recau en
aquells que no comparteixen els seus atributs. Especificament, 'experiencia de
'alumne com a «altre» es modela en termes de desviacié, indigéncia o «inculturar.
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Per tant, no només els alumnes carreguen amb la responsabilitat exclusiva del
fracas escolar, siné que també es dona poca importancia al qiiestionament de les
maneres en qué administradors i docents creen i sostenen realment els proble-
mes que atribueixen a aquells (Giroux, 1997, p. 183-185).

Pedagogia radical, llibertaria o antiautoritaria

Es constata en l'actualitat una altra variant educativa del model liberal illustrat
que sovint s'identifica amb els termes pedagogia radical, llibertaria o antiauto-
ritaria i en que es defensa el laissez-faire, el conreu radical de la llibertat dels
educands. El moviment contracultural dels anys seixanta i setanta que es vi-
sualitzd amb 'esclat de les protestes estudiantils del Maig del 68 —el conjunt
d’iniciatives encaminades a alliberar 'educand d’uns processos de dominacié
externa cultural i repressi6 interna familiar, la lluita contra el capitalisme con-
sumista i les institucions tradicionals, etc.— explica en gran manera el sorgi-
ment d’unes avantguardes educatives que han estat determinants per a I'expan-
si6 i la consolidacié actual de la variant educativa. Hi ha la reafirmacié de la
idea de Rousseau que el nen només té 'obligacié de saber el que desitja conéi-
xer. La defensa del laissez-faire sha d’entendre com la validaci6 de la idea que
la persona té quelcom innat o que madura en diferents etapes que el capacita
per fer-se a ella mateixa, per autogestionar-se, per saber el que li cal aprendre i
com aprendre. S’admet que la manera més efectiva d’exercitar-se en 'ts de la
rad, d’alliberar-se de les cadenes de 'opinié partidista i, per tant, d’aprendre a
actuar amb bondat és deixar fluir un coneixement intern o saviesa interior que
se suposa que tots tenim. La negacié de la variant anterior, de I'educacié com
a ensenyanca dels sabers objectius estrategics recollits en diferents disciplines
cientifiques, no ve de la falta de reconeixement del valor de la ciéncia, siné
de la desconfianca envers les institucions educatives, del convenciment que la
societat corromp la persona, que la institucionalitzacié educativa contribueix a
la submissi6 de I'individu, que la tramesa de sabers contribueix a legitimar i
perpetuar unes relacions de poder injustes. L Emili de Rousseau, les obres més
reconegudes de Horkheimer, Adorno o Marcuse (representants de la Primera
Escola de Frankfurt) i els escrits de Wilhelm Reich (psicoanalista austriac dei-
xeble de Freud) sobre repressié sexual permeten entendre els fonaments del
discurs teoric que trobem darrere Summerbill, de Neill, de 'any 1960, i De-
schooling society, d’Ivan llich, de I'any 1970, dues obres que presenten unes pro-
postes educatives practiques que han estat clau per a 'evolucié posterior d’aques-
ta variant educativa.
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Alexander Neill explica a Summerhill la seva propia experiencia al capda-
vant d’un internat, anomenat com el llibre, que havia estat funcionant ininter-
rompudament des dels anys vint a Leiston, a uns cent seixanta kilometres al
nord-est de Londres. Planteja en I'obra la viabilitat i la conveniéncia d’educar
en una escola antiautoritaria i llibertaria. Lexplicacié del funcionament de la
institucié educativa, en especial el que té a veure amb la comprensié del dia a
dia dels grups de nois i noies de diferents edats escolars, permet donar a enten-
dre que és factible la consecucié de la radicalitat pedagogica que defensa. Des-
cobrim que és possible un internat escola que s’articula en gran manera al
voltant d’unes decisions que prenen assembleariament tots els nens i adults que
hi conviuen, si bé hi ha unes lleis minimes —prohibicié de banyar-se al mar
sense la vigilancia d’'un adult, prohibicié d’enfilar-se a les teulades, multes per
als estudiants que no se’n van a dormir d’hora, etc.—. Percebem que la mena
de llibertat radical que representa el fet que les decisions es prenguin en unes
assemblees on la paraula i el vot de I'infant valen el mateix que els de qualsevol
adult, que els carrecs depenguin de la lliure eleccié dels mateixos estudiants,
que cada infant pugui decidir anar a classe quan vol i aprendre solament el que
desitgi coneixer, és una estratégia de Neill per potenciar la responsabilitat de
cada estudiant, no pas una mena de resignaci6 a un funcionament anarquico-
vandalic. LCinteres de 'obra radica en I'habilitat de Neill de presentar I'internat
com un exemple d’una mena de centre que esdevé la millor garantia per al
desenvolupament harmonic dels infants. Quan diu «cada vegada m’aferro més
a la idea que no és necessaria la terapia quan els infants poden alliberar-se dels
complexos per mitja de la llibertat» (Neill, 1960, p. 40), reafirma la idea que la
seva proposta educativa és el cami per defugir els mals de la societat patriar-
cal del moment. Una lectura atenta de 'obra permet desvetllar la filosofia
d’inspiraci6 rousseauniana que hi ha darrere de cadascuna de les propostes d’ar-
ticulaci6 del centre, que la rad de ser del que proposa és el fet de pensar que el
nen esdevindra autdnom, s'autocontrolara i s'autoregulara si es respecta el dret
a seguir unes inclinacions basiques que té que es pressuposen bones.

En Pobra Deschooling society, d’Ivan Illich, el que trobem és la critica de
ensenyanca institucionalitzada i una proposta de funcionament educatiu al-
ternatiu. El fil argumental que segueix, per una banda, el porta a afirmar que
Iescola monopolitzada per la societat de consum educa en la submissié i per-
petua un ordre social injust. Per altra banda, defensa que és possible revertir
d’alguna manera les relacions de poder, aconseguir educands més espontanis,
independents i, per tant, més lliures si s'afavoreix un nou sistema d’aprenen-
tatge fonamentat en la potenciacié de I'accés a un conjunt d’estructures d’apre-
nentatge existents en la societat per tal que ells, sense imposicions, puguin en-



176 L’EDUCACIO COM A METAFORA

trar en contacte amb el que volen aprendre. Deschooling society esdevé una obra
de referencia d’aquesta variant educativa pel fet que no planteja una simple
suplantaci6 de I'escola per canals culturals com les biblioteques o els museus,
siné més aviat I'establiment d’un entramat cultural que faciliti serveis de referen-
cia respecte a objectes educatius —I’accés a coses o processos usats en 'apre-
nentatge, l'intercanvi entre persones d’habilitats especifiques com la mecanica
i Pelectricitat, aixi com llistes d’educadors independents que puguin ajudar a
'aprenentatge de tasques concretes.

Els moviments educatius teorics i practics contrarevolucionaris que sorgei-
xen o es consoliden a les décades dels seixanta i els setanta del segle passat han
derivat en 'actualitat en almenys tres corrents o propostes educatives de caire
practic. El primer és la mena d’educaci6 propia de les anomenades escoles lliu-
res. Ens referim a un conjunt de centres la majoria dels quals sorgiren i s'expan-
diren com bolets arran que Paul Goodman contribui a popularitzar I'obra
Summerhill. En conjunt, parlem d’unes escoles que tendeixen a ser petites, on
cohabiten nens de diferents edats en un mateix espai, on els processos d’apre-
nentatge no sén lineals, on s'incentiven la curiositat, la creativitat, la llibertat,
la responsabilitat en la presa de decisions i el respecte entre ells, aixi com una
estreta collaboracié amb les families. Ens referim a centres educatius critics
amb el model educatiu tradicional autoritari, competitiu i memoristic. Una
manera d’entendre 'educacié semblant a la plantejada per Neill, que defensa
Pespontaneitat, deixar fluir tot el coneixement que suposen que ja tenim en
Pinterior i que ens porta a actuar de manera correcta i créixer en harmonia.

La segona proposta és I'educacié a la llar ("'anomenada homeschooling, ho-
me-school o home education), una manera d’educar que es popularitza arran de
la difusié de les propostes de desescolaritzacié d’Ivan Illich que feren, entre
d’altres, John Caldwell Holt i Ray i Dorothy Moore. El tret més remarcable de
educacié a la llar és I'espectacular creixement del nombre d’alumnes que s'edu-
quen d’aquesta manera —als Estats Units, 'any 2003, superaven el milié (Na-
tional Household Education Surveys Program [NHES], 2003), mentre que una
estimacio feta 'any 1981 parlava de xifres inferiors als vint mil—. Entenem que
la clau d’aquest espectacular creixement és, per una banda, el sorgiment i 'ex-
pansié d’Internet, que ha fet possible la creacié i potenciacié d’unes xarxes
d’aprenentatge infinitament més riques que les plantejades per Illich —pen-
sem que una de les propostes del pensador austriac era potenciar les xarxes
d’aprenentatge mitjancant I'intercanvi de cassets—. Per altra banda, la mane-
ra d’entendre com educar a la llar i les raons per fer-ho responen a grans trets
a les idees expressades per Illich. Les families decideixen educar basicament per
alliberar els infants de la mena de contaminacié que entenen que significa la
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institucionalitzacié escolar, rebutgen educar-los en les escoles de I'area on viuen
perqué consideren que aixi contribuiran que tinguin una mirada més oberta al
mon, que es crein uns llagos més solids entre la familia i la comunitat i que
tinguin una vida més harmoniosa amb la natura; algunes també creuen que aixi
aconseguiran que els infants visquin millor la religiositat.

El tercer corrent que pot ser definit com a «pedagogia de relacions cordials»
o «pedagogia critica» el trobem en moltes aules d’educacié infantil i primaria
del conjunt de democracies occidentals. Es el model liberal de I'escola ptblica
americana, amb una série interminable d’assignatures optatives. Ens referim a
una mena d’educacié en que s'intenta evitar qualsevol mena de coaccié o im-
posicié a 'escola, una manera d’educar que sovint esdevé enemiga de progra-
mes, métodes i horaris establerts. Ens referim a un corrent dins de 'educacié
institucional que s’ha de tenir molt en compte perqué un nombre significatiu
d’escoles i de professors any rere any muten cap a aquesta manera d’entendre
Ieducacié i ho fan en gran manera, com hem enunciat en la primera variant,
per la impossibilitat cada cop més manifesta d’ensenyar, de transmetre sabers
dins l'aula. La difuminacié progressiva del principi d’autoritat, el descredit de
Ieducacié memoristica, la identificaci6 progressiva d’ensenyar amb adoctrinar,
determinen que cada cop siguin més els mestres i educadors de centres publics
i privats de diferents nivells educatius i zones educatives que acaben reconver-
tint-se en mediadors, animadors socioculturals, entrenadors de competéncies,
facilitadors d’aprenentatge o gestors d’emocions. En aquest corrent 'educador
esdevé un guia que no imposa, siné que ajuda els educands a descobrir que el
llenguatge, I'accié comunicativa, el didleg emancipador, és la via de 'enteni-
ment i la cooperacié, de la resolucié dels conflictes, el cami de la conformacié
d’uns criteris de raonament que consideren que faran que els infants esdevin-
guin individus autdnoms.

El tret que uneix els defensors actuals dels diferents corrents de la pedagogia
llibertaria és el manteniment d’un seguit de conviccions polemiques. Per una
banda, la defensa que la ment humana esta formada organicament per a la con-
secucié del bé entés com a interés comd. Per l'altra, que la nostra ment esta
oprimida per I'efecte d’unes institucions manipuladores que ens bombardegen
amb uns missatges que contribueixen a legitimar les estructures de poder injus-
tes. Des d’aquest plantejament, no fer arribar la cultura institucional als infants
és la manera d’aconseguir que la seva ment es desenvolupi correctament, que
siguin bons i que, per tant, la societat sigui més pacifica i harmoniosa.

El problema de la pedagogia llibertaria és, com hem intentat explicar en el
capitol anterior, que esdevé dificil justificar la idea de ment, de desenvolupa-
ment cognitiu, que proposa. Si, com defensem en el capitol cinque, la fixacié
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dels criteris d’actuacié i de raonament es forma en I'individu a mesura que
apren a valorar les possibles conseqiiencies dels actes —no per desplegament
d’un criteri de raonar innat o quelcom semblant—, tot intent de limitar la re-
flexi6 dels conflictes culturals esdevé problematica. Herbart Gintis, en Critique
de lillichisme (1972), expressa magistralment la idea en assenyalar que la nega-
cié no existeix sense pressuposit. Dit d’'una altra manera, els infants han de
coneixer les formes ideologiques de la societat per poder-les negar i poder con-
tribuir a reelaborar el marc de convivencia. Si reconsiderem la idea d’esséncia
humana de Kant o de Rousseau, descobrirem la importancia d’una educacié
pensada perque les noves generacions aprenguin el funcionament de I'entra-
mat cultural, visualitzin els conflictes, el xoc de voluntats; una educacié que
trenqui amb la bombolla d’'un mén idillic adult de pau i concordia en que
cauen les pedagogies que d’alguna manera acaben defensant la neusralitar discur-
siva. Hem de ser critics amb una variant llibertaria o radical que, més que con-
tribuir a eixamplar la mirada que 'educand es fa de la realitat sociocultural,
sovint aconsegueix que adquireixin una Optica simplificada o caricaturitzada
de la dominacié social. Cal considerar la critica expressada per José M. Esteve
i la que fa Giroux:

En efecte, una de les critiques més precises al model de lliure desenvolupament
és la que acaba fent el joc als grans grups de pressié que pretenen, intencionada-
ment, manipular els nens, ja que els pares i educadors que poden tenir afecte i in-
teres personal per la llibertat d’aquests nens han d’inhibir-se i no intervenir per
respectar el seu lliure desenvolupament, mentre que els grups de pressié no sén
neutrals i, lluny de la pretensié d’inhibir-se, busquen intencionadament manipular
I'infant perque compri les seves sabatilles esportives, begui el seu refresc, voti el seu
partit i pensi com a ells els interessa. I, en aquest context, 'educador segueix exer-
cint el paper de ximple ttil que no transmet valors perque respecta la lliure decisio,
la creativitat i el lliure desenvolupament de I'infant (Esteve, 2003, p. 138-139).

En comptes de considerar les escoles com a ambits d’'impugnacié i conflicte, els
educadors radicals sovint ens donen una versié simplificada de la dominacié que
sembla suggerir que I'inica alternativa politica al paper actual que les escoles exer-
ceixen en la societat és abandonar-les per complet.

[...] En sintesi, els educadors radicals no han aconseguit desenvolupar un llen-
guatge que abordi les escoles com a ambits de possibilitats, on els alumnes puguin
ser educats per tal d’ocupar llocs en la societat des d’una posicié que els doni
poder, en comptes de subordinar-los ideologicament i econdmicament. [...]

A la base d’aquesta problematica trobem la necessitat de generar un conjunt
de categories que proporcionin noves maneres d’interrogacié critica, perd que tam-
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bé assenyalin estrategies i maneres de practica alternatives al voltant de les quals
una pedagogia radical pugui tornar-se efectiva (Giroux, 1997, p. 174-175).

Variant tecnologica

S’ha de considerar, finalment, una variant del model anomenada pedagogia per-
formativa o postestructuralista, molt present en el sistema educatiu actual, que
es fonamenta en una visi6 tecnologica de la pedagogia. El procés de difuminacié
progressiva del principi d’autoritat en la societat actual i el procés d’accelera-
cié de les innovacions cientifiques i tecnologiques han determinat la confor-
macié d’una variant que considera que el que és important en 'educacié no és
tant saber com saber fer. La idea d’educador com a guia jardiner que no modela
els educands, siné que ajuda que es desenvolupin de dins cap a fora, és entesa
com una mena de pedagogia que busca donar les eines perque 'educand pugui
descobrir el saber atil quan estigui preparat per fer-ne Gs. Ens referim a una va-
riant del discurs liberal en queé s’entén que cal una educacié que dediqui més
temps a un seguit de disciplines practiques com la informatica, les llengiies es-
trangeres i els ensenyaments instrumentals que contribueixen a facilitar 'accés a
nova informacid i aixi, suposadament, a adaptar-se millor a un mén en evolucié
constant. Es considera que per fomentar la creativitat, la lliure iniciativa, la capa-
citat d’adaptacié al mén canviant, esdevé més important saber fer que no pas
fixar en la ment un conjunt de sabers de caire tedric. D’alguna manera, la con-
viccié que es produird una maduracié natural dels criteris de raonament en
individu si no es produeixen interferéncies culturals partidistes porta a conside-
rar que si s'afavoreix en I'escola el domini d’unes competencies practiques basi-
ques, 'individu sera capa¢ de reflexionar sobre la complexitat i descobrir la
millor manera d’enfrontar-s’hi. Ens referim a una variant del discurs suscepti-
ble de rebre les mateixes critiques que la pedagogia llibertaria esmentada ante-
riorment. Es una manera d’entendre 'educacié qiiestionada pels que pensem
que accentuar els sabers de caire practic contribueix a la desaparicié progressiva
del curriculum de tots aquells ambits del saber més polemics, més teorics, su-
posadament més subjectius; a fer que sigui menys intelligible la comprensi6 de
Ievolucié historica del saber i, per tant, més dificil transitar per un mén on les
incerteses esdevenen cada cop més evidents. Cal considerar les paraules se-
giients de Josep Ramoneda (2014):

En un mén en acceleracié constant, amb mecanismes poderosos de comunicacié
que propaguen i multipliquen, sense discriminar gaire, novetats importants, ide-
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es, etiquetes i mites de consum rapid, gadgets perfectament prescindibles; en un
moment en que el ritme de les coses i el mite del rendiment fan que es passi in-
cessantment d’un lloc a un altre gairebé per inércia, es necessita una perspectiva
que se situi en la distancia, que marqui el contrapunt del temps lent, que doni una
mirada reposada, per discriminar el que val i el que no, per recuperar el criteri que
la velocitat elimina perqué fa nosa (Ramoneda, 2014).

Valoracié del discurs

La distancia existent entre la mena de reptes o objectius educatius que propo-
sen cadascuna de les diferents variants del model liberal illustrat i els resultats
aconseguits palesa I'existencia d’'un problema de fonaments del discurs. Tro-
bem que la manera com el paradigma dominant entén el procés cognitiu im-
pedeix articular propostes educatives adaptades a societats en que el pluralis-
me valoratiu, 'ambigiiitat i la incertesa sén trets definidors. Com plantegen
Michael Apple i Joe Kincheloe (vegeu la citacié segiient), bona part dels res-
ponsables educatius de les democracies occidentals han adquirit una formacié
encaminada a 'establiment de certeses cientifiques, no pas a percebre la plura-
litat de valors sovint contraposats com quelcom valuds.

Michael Apple argumenta que un dels problemes més grans de la historia de
'educacié fa referéncia a la incapacitat dels responsables educatius per tractar
I'ambigiiitat, aixi com per percebre-la com una caracteristica valuosa. En absén-
cia d’aquesta comprensid, els responsables educatius no han cessat de buscar
respostes ingénues i simplistes a les qiiestions socials i cognitives complexes a les
quals s'enfronta 'educacid. En realitat, aquesta situacié té les seves arrels en la
prediccié epistemologica de la modernitat per cercar la certesa sobre els assump-
tes humans i educatius. Leducacié postmoderna critica prova de superar aquesta
incomoditat, socialment arrelada, en relacié amb alld enigmatic, aixi com de
vencer el nostre desig de tenir alguna cosa que puguem subscriure junts, la nostra
necessitat d’una certesa compartida. Aquest culte a la incertesa informa la mane-
ra en que abordem tots els problemes educatius, i ens forga a centrar I'atencié en
allo trivial, en allo que pugui ser facilment mesurat per mitja d’instruments em-
pirics. Les qiiestions més significatives dels assumptes humans es presten rara-
ment a la quantificacié i la pseudocertesa que acompanyen sovint els nombres
(Kincheloe, 2001, p. 165; idea que trobem préviament en: Koetting, 1989, p. 6;
Greene, 1988, p. 14).
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En democracies participatives fortes, la conviccié del model que és possible
pensar les coses en si esdevé un llast per a I'articulacié de les politiques educati-
ves. Esdevé poblematic considerar que ens apropem a la veritat mitjancant un
procés cientific de depuracié de les figures del discurs, que des de I'educacié
s’ha de contribuir a revelar la veritat oculta... En una mena de societat en que
la pluralitat valorativa és un tret definidor, és discutible un model educatiu pen-
sat tant per ensenyar el coneixement vertader —alld ferm i incontrovertible,
allo de que no es pot dubtar, ja que no pot ser fons de falsedats— com el me-
tode per arribar-hi. La poca motivacié pel treball escolar, el poc sentit critic, la
incapacitat per encarar els nous reptes o els conflictes que sorgeixen amb altres
voluntats, fendmens que podem detectar en molts adolescents i joves, 'hem de
vincular a la voluntat de transmetre sabers cientifics certs.

El problema és que la interpretaci6 del procés de desenvolupament cogni-
tiu del model porta a pensar que si s'enforteix la democracia participativa, si
saconsegueix que les decisions publiques i privades siguin el fruit d’'un dialeg
raonat en peu d’igualtat entre els diferents grups o persones que entren en dis-
puta, sha d’arribar a una mena de sintesi teorica o progrés moral cap a una
societat cada cop menys tensionada, menys conflictiva, un mén en que les
persones actuin atenent un suposat interés comd. La manera d’entendre la pa-
raula home determina que es tendeixi a fer arribar a les noves generacions basi-
cament sabers cientifics que no generen controversia. No se sap entendre que
no hi ha un punt d’arribada definitiu en termes emancipatoris dels homes,
que en democracia els viatges cap a ports més confortables solament poden ser
transitoris. El paradigma dominant dificulta la comprensié de la importancia
que té en democracia familiaritzar-se amb el xoc de voluntats, 'antagonisme
d’idees, els matisos, I'escala de grisos, 'ambigiiitat, el prejudici. No se sap veu-
re que el contacte i, per tant, la comprensié de la pluralitat valorativa no sén
el cami cap al desconcert, sin6 un pas imprescible per aprendre a avangar en la
capacitat d’entendre com establir pactes amb els altres que minimitzin els as-
pectes més problematics de I'inevitable xoc de voluntats.

En conclusié, podem dir que la manera com des del model s’'interpreten els
processos cognitius, la conformacié dels criteris de raonament, dificulta I'esta-
bliment d’un debat seriés sobre la importancia de la tramesa de sabers per
afavorir la convivéncia en societats en que la pluralitat valorativa és manifesta.
La croada contra el prejudici empresa pel model illustrat impossibilita la com-
prensi6 de la mena de xoc de voluntats que es produeix en la societat actual;
dificulta el reconeixement de la mena d’aprenentatges, activitats i tasques que
cal incentivar en els infants perque de manera progressiva adquireixin les com-
petencies que ajudin a fer que en el futur no se sentin perduts en el mén esco-
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lar, laboral i social. Un model pensat per eixamplar la capacitat critica esde-
vé en realitat el millor aliat d’aquella mena de discursos neoconservadors
que d’alguna manera justifiquen uns plans d’estudis d’una cultura oficial co-
muna altament estandarditzada; el millor aliat dels que volen eliminar pro-
gressivament del curriculum educatiu tota aquella mena de sabers teorics de
moltes disciplines, no solament les humanistiques, que ajuden a eixamplar la
ment.

La manera d’entendre el procés de conceptualitzacié que ens proposa el
model determina, per altra banda, que en la nostra societat s’'acentui la tendén-
cia a intentar resoldre els problemes de conducta i d’aprenentatge mitjancant
tractaments farmacologics i terapeutics. La manera majoritaria d’interpretar
la conformacié dels esquemes cognitius comporta que divergencies significa-
tives en els criteris de raonament i els ritmes d’aprenentatge que tenen a veure
amb la transferencia cultural s'identifiquin amb problemes de maduracié ina-
dequada de la ment, amb bloquejos, amb desequilibris organics..., amb quel-
com misterids que solament pot resoldre el psiquiatra o el psicoleg clinic. En
una societat com l'actual, en que s'estan difuminant els imaginaris col-lectius i
el principi d’autoritat i, per tant, augmenten el nombre de comportaments
que es desvien del que s'entén com a norma, o normal en una edat determi-
nada, repensar el model educatiu és fonamental per obrir camins de resolucié
de conflictes escolars que no signifiquin una generalitzacié dels tractaments
clinics.

PROPOSTA DE CANVI DE RUMB EDUCATIU

Per contribuir a fer que el sistema educatiu s’adeqiii millor a la singularitat de
les democracies representatives actuals, hem d’alliberar-nos de la manera ma-
joritaria d’entendre la condicié humana; percebre que hem de defugir la pre-
tensié de guiar-nos per un cami de certeses, ja que la nostra mirada del mén és
metaforica, tota interpretaci6 és interessada i, per tant, subjectiva; copsar que
aquestes pedagogies majoritaries en qué tot encaixa sén una estafa, un engany,
una manera de contribuir al declivi de 'educacié i a 'afebliment de la demo-
cracia; comprendre que el declivi es combat amb una educacié vitalista, pen-
sada per eixamplar les perspectives, per aprendre de la desorientacié que sig-
nifica I'inevitable joc i xoc amb altres voluntats expansives; descobrir que la
manera de contribuir a defensar unes democracies que sén garants de la pre-
servacié de I'estat del benestar és allunyar-nos dels principis de la racionalitat
illustrada; adonar-nos que el cami del consens, la recerca de I'interés comd, no
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és transitable, que el que ens cal és aprendre a pactar amb voluntats contrapo-
sades per tal de minimitzar els efectes dels xocs inevitables.

Idees per a una educacid vitalista antirepresentacionista

Leducacié actual s’ha adaptat als nous temps, a aquesta societat de la informa-
cié, amb un gran nombre de mitjans que competeixen entre ells. Per fer-ho,
primer de tot, la comunitat educativa ha d’entendre que el tret definidor de
les democracies representatives occidentals és la pluralitat valorativa. S’ha de
comprendre que la fragmentacié i la difuminacié dels imaginaris compartits i
del principi d’autoritat de mestres i pares és un indicador de maduresa demo-
cratica, no pas de crisi o falta de rumb; no és en cap cas un indicador que vivim
en una societat caotica, desorganitzada, sense sistema, que cal canviar. Només en
democracies incipients o régims autoritaris, en societats en qué existeixen
grups de poder amb uns mecanismes efectius de censura i de repressié de la
dissidencia, és possible el concepte de tribu, és possible 'aparenga que tothom
viu en harmonia compartint uns objectius comuns de justicia, politica, orga-
nitzaci social, economia, religié, familia, treball... Lenfortiment del réegim de
llibertats comporta inevitablement, com hem fet explicit en el capitol previ,
la visibilitat que solament som capagos d’arribar a consensos en alld que no
ens importa gaire.

Ens cal una educacié pensada perque les noves generacions comprenguin
«’entramat moral» (Giner, 2003) que es teixeix constantment en les democra-
cies avangades; una educacié en que es valori que els drets i les llibertats acon-
seguits descansen en la manera com s’estableix en les democracies tot alld que
permet minimitzar els aspectes més conflictius de 'inevitable xoc de voluntats.
Lobjectiu de I'escola ha de ser contribuir a fer intelligible la pluralitat valora-
tiva, les mirades partidistes que constantment arriben dels mitjans de comuni-
cacié. S’ha de preparar les noves generacions per entendre la tragedia humana
que representa que el nostre desig de plenitud solament pugui ser provisional,
ja que la voluntat de puixanga ens empeny a la consecucié de nous reptes,
noves buidors, nous xocs amb altres voluntats expansives. Es tracta d’evitar
que els infants visquin en un mén d’irrealitat i fantasia que esclata de manera
violenta en I'adolescencia i la joventut, en les edats en qué han de prendre de-
cisions fora del mantell protector dels adults.

Les noves generacions han d’aprendre a canalitzar el xoc amb altres volun-
tats que sorgeix de la permanent insatisfaccié humana. Han d’adonar-se que
Iestabliment de les regles de joc democratiques és el que facilita millor un joc
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fluid amb els altres; el que dificulta més el caos, la perdua de llibertat que sig-
nifica el canvi de normes al mig de la partida per part dels que no saben perdre.
S’ha d’aprendre que la virtut del sufragi universal és canalitzar la permanent
insatisfaccié humana; contribuir a la vivéncia que és més facil i productiu in-
vertir en quelcom com intentar conveéncer que s’ha de votar uns o altres repre-
sentats politics, derogar, implantar o modificar una llei, una norma o regla de
joc especifica, que no pas intentar imposar la voluntat mitjangant la forca
bruta de les revolucions o contrarevolucions. S’ha d’entendre que en democra-
cia la voluntat d’aconseguir una relacié privilegiada en el tracte amb els altres,
la voluntat de sumar majories per aconseguir el poder o evitar-ne la perdua,
determina I'establiment de pactes entre grups amb interessos diferents i que,
per tant, es tendeixi a respectar millor les minories. La cultura del pacte afavo-
reix que les persones estiguin més predisposades a fer rentncies parcials als
interessos o les conviccions partidistes que les mouen. La periodicitat de les
eleccions, la incertesa dels resultats, la por dels grups que donen suport a una
opci6 politica que governa a perdre privilegis quan esdevingui oposicid, és la
que propicia que els que governen tendeixin, en més proporcié que en altres
régims politics, a autolimitar la voluntat d’imposar la seva cosmovisié i d’escla-
far la dissidéncia.’ La por de les conseqiiéncies politiques és el que accentua la
tendencia dels mateixos governants a fer que hi hagi més transparencia, neu-
tralitat i control en les regles de joc que es fixen.

Es la mena de llibertat que es dona en les democricies avangades la que
propicia que s’hi produeixin un nombre molt més gran d’innovacions cientifi-
ques i tecnologiques que no pas en altres regims politics i que, per tant, siguin
pols d’atraccié de la ciutadania. El fet que diferents grups o elits intellectuals
es vegin obligats a competir entre ells per disputar-se I'espai public de les idees,
que estiguem sotmesos a un bombardeig constant de maneres molt divergents
d’entendre el mén —en pellicules, séries, obres de teatre, anuncis, llibres, dia-
ris, revistes, tires comiques, tertdlies, mitings, etc.—, és el que contribueix a fer
que les persones puguin esdevenir més lliures, més tolerants, més capaces de
reflexionar i actuar atenent multiplicitats de projeccions imaginatives en altres
espais i temps.

8. Stalin deia que el problema de les eleccions lliures és que mai pots estar segur de qui les guanya-
ra. Si el poder de Stalin i els altres dirigents del partit hagués estat menor, si shaguessin vist obligats a
convocar eleccions lliures, els criteris per detenir, empresonar, condemnar a mort, enviar exiliats als gulags
de Sibéria, en poc temps haurien canviat radicalment; els mateixos dirigents, abans d’arriscar-se a perdre
el poder, haurien vetllat per evitar que l'arbitrarietat de criteris se’ls pogués girar en contra quan els oposi-
tors governessin. En cas que shaguessin produit unes eleccions lliures, els dirigents sovietics haurien estat
els primers a reivindicar unes garanties judicials i una s¢rie de drets molt diferents dels que establiren.
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El que esta en joc en una educacié democratica és la lluita contra 'esclavat-
ge de la immediatesa, contra I'egoisme de mirada curta, contra la tendéncia
maniquea a considerar que en les nostres interpretacions o justificacions dels
fets trobem la veritat, mentre que en els que difereixen trobem lerror, la men-
tida o la maldat. Per fer més habitable aquest mén multicultural, de grups que
es consideren posseidors de la veritat i, per tant, del dret d’'imposar el seu ordre
als altres, cal insistir una vegada i una altra que s’ha d’oferir una educacié on
s'explicitin els nusos de conflicte irresolts que es donen en les relacions huma-
nes; una invitacié a aprendre a construir des de la incertesa, des del dialeg, des
de pactes que signifiquin el reconeixement o el respecte de la diferencia sobre
com viure i conviure. La pluralitat es defensa combatent les practiques discur-
sives que es presenten com a veritats absolutes quan no poden ser més que veri-
tats parcials, estipulades.

Referents del nou plantejament educatiu

Les idees basiques d’aquest nou plantejament educatiu s’articulen pel que fa
a la proposta de canvi de rumb en la manera d’entendre el com educatiu i el queé
educatin i al vincle que cal establir entre els dos eixos. Per una banda, en la linia
del que s’ha exposat en els capitols previs, hem de considerar el com educatiu
com un procés de transferéncia gradual i, per tant, sistematica de sabers valuo-
sos —gramatiques, llenguatges, esquemes d’accid i interpretatius— a les noves
generacions per part d’uns experts educatius. No es tracta en cap cas d’'un procés
de mediacid, animaci6 a 'aula o coaching pensat per donar eines als estudiants
perque puguin aprendre allo que en un moment determinat suposadament des-
perta el seu interés. D’altra banda, hem de considerar que el que és valuds de
transferir, el qué educatiu, és el conjunt de veus d’experiéncia cultural que ens
ajuden a jutjar la gramatica heretada, a fer evident els xocs, les contradiccions,
la pluralitat de propostes legitimes; dit d’una altra manera, transferir allo que
contribueix a 'obertura al mén, a obrir la porta a imaginar-nos maneres dife-
rents de relacionar-nos amb el mén. Per acabar, hem de tenir en compte que
la manera de plantejar el qué educatiu és el que estableix la viabilitat del com
educatiu; el que s'ensenya determina que es desperti o no en els infants la curio-
sitat per continuar aprenent. Com hem apuntat, el problema dels dos models
transmissors esmentats (el tradicional conservador i 'educacié com a ense-
nyanca del liberal illustrat) és la voluntat de transmetre una cultura de certe-
ses, la pretensi6 de transmetre quelcom que no desperta la curiositat perqué no
ateny les emocions, perqueé apella inicament al que és atil o productiu.



186 L’EDUCACIO COM A METAFORA

El model s'articula, per tant, des de la idea que «és la vida la que determina
la consciencia»,” no a I'inrevés; que el que ens empeny a raonar, actuar i, per
tant, contribuir a generar un ordre de relacions en el mén és la voluntat de
puixanca, la voluntat de ser cada cop més efectius en alldo que ens beneficia
com a individus. La complexitat de la mena de resposta humana a certs esti-
muls és el resultat d’'un procés cultural de fixaci6 i tramesa de criteris de raona-
ment que es dona com a conseqii¢ncia de la fragilitat humana en els primers
anys de vida, del fet que la voluntat expansiva ens porta a enfortir uns meca-
nismes d’indicacid, peticid i intercanvi d’informacié molt efectius. No hem de
buscar per qué generem complexos esquemes lingiiistics i esquemes de raona-
ment en la idea que tenim prefixats uns conceptes d’enteniment o categories,
una consciencia representativa singular, uns criteris objectius que s’anteposen
a I'experiéncia i possibiliten 'establiment d’alguna cosa que pugui ser entesa
com fer «bones representacions».” La ment humana no esta formada genetica-
ment per representar el mén d’una determinada manera. Com expressa Witt-
genstein (vegeu el capitol segon), el saber no funciona com un concepte psico-
logic, siné com quelcom public; sén, per tant, la mediatitzacié dels altres
propers i 'acumulacié d’experiéncia les que determinen la restriccié que fem
dels criteris de metaforitzacié, la sensacid, vivencia o consciéncia que tenim de
'adequacié dels actes de resposta a uns estimuls concrets.

El que promou que les persones siguem receptives a una mena d’infor-
maci6 dels altres que fa que modifiquem la manera d’entendre el mén, d’inter-
accionar amb els altres, és la voluntat de puixanga. Els educands, i també els
educadors, modifiquen els esquemes interpretatius perque els arriben dels altres
uns estimuls —tonalitats de veu, mirades, gestos, moviments, explicacions, pro-
postes, avisos, amenaces...— que els confirmen que invertir energia a aprendre
alguna cosa és avantatj6s. En el procés educatiu descobrim el paper central de
Paltre proper significatiu, el del mestre, educador o professor, pare o company,
que contribueix a eixamplar les perspectives; el d’aquell altre proper que cons-
cientment o inconscient ens influencia amb la idea que fer o entendre quelcom
de manera diferent es veurd recompensat.

9. «No és la consciencia la que determina la vida, siné la vida la que determina la consciéncia»,
estableixen Marx i Engels en La ideologia alemanya en el seu intent d’allunyar-se de la pretensié de Kant
i Hegel de supeditar la vida al concepte, a les categories de 'enteniment.

10. Vegeu el capitol segon per aprofundir en la interpretacié metaforica antirepresentativa que tro-
bem en Nietzsche, el segon Wittgenstein, Hilary Putnam, etc. Considerem, com Nietzsche, que no hem
de rebutjar les categories de I'enteniment, sind I'objectivitat que li pretenia donar Kant.
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Per afavorir el pacte en un mén en que els individus no comparteixen uns
objectius comuns de justicia, organitzaci6 social, economia, religi6, sexualitat,
familia, treball, shan de donar a con¢ixer un conjunt de legitimacions de valo-
racions de conseqiiéncies o projeccions imaginatives que determinin la dispa-
ritat de criteris. S’ha de copsar, per tant, que per contribuir a formar el criteri
d’actuacié que no sigui el mer pensament calculador, més important que co-
néixer la regla o 'objectivacié compartida és fer visible el xoc d’interessos i
de voluntats, el procés d’establiment del saber, entendre els nusos de conflicte,
les resisténcies, la mena de voluntats que han estat determinants en el procés
d’imposicié d’interpretacions molt rellevants culturalment. No es tracta que la
transferencia de sabers es produeixi, a la manera de societats dictatorials o
democracies incipients, perqué I'educand fascinat per 'autoritat o el poder de
I'educador descobreix que ser obedient, disciplinat i contenir tota mena d’es-
pontaneitat és el millor cami per superar etapes educatives i arribar algun dia a
esdevenir una autoritat, algd respectat i valorat en el si de la comunitat.

Es tracta que es doni una mena de seduccié mitjangant la paraula que ha
de néixer del reconeixement que allo que diu 'educador és valués perque ajuda
a eixamplament de les perspectives vitals, a la capacitat d’interaccionar de ma-
nera més satisfactoria amb altres voluntats. Si no volem fomentar una educacié
que converteixi els educands en esclaus de la ignorancia, si pretenem que da-
vant els conflictes irresolts que se li presentin tinguin valoracions amplies de les
possibles conseqiiéncies d’abordar-les (de pactar amb altres voluntats) d’unes
maneres o unes altres, haurem de deixar de pensar en termes d’educacié utili-
tarista i comengar a fer-ho en termes d’educacié vitalista; haurem de comencar
a entendre que el que és més valuds de transferir és la historia que dona sentit
als actes.

Caldra desterrar la idea que la valoracié critica de les herencies culturals és
quelcom que ha de comengar a fer el nen en les classes de disciplines humanis-
tiques dels dltims cursos de I'educacié obligatoria. No hem d’esperar que els
nens o joves siguin capagos d’entendre els textos de Kafka, Margulis, Preston,
Foucault o Danto per ensenyar-los a jutjar-los. Lobertura a nous mons possi-
bles, en els diferents ambits del saber, només pot ser entés com un procés pro-
gressiu de fixaci6 de bastides sovint superposades que es produeix per la con-
fluéncia de 'impuls del mestre per fer entendre les coses d’una altra manera i
la voluntat del deixeble de rebre quelcom iniciatic que 'obrira al futur. Pot
experimentar la curiositat per aprendre de la saviesa de la incertesa —curiositat
que sorgeix de la buidor de descobrir que allo comode i familiar esdevé dubtés
o estrany— tant el jove que s'inicia en el coneixement dels textos de Kafka com
el nen que s'inicia en els rudiments de la funcié de nutricid, el que descobreix
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que I'aliment no es limita a entrar per la boca i sortir al cap d’un temps per
l'anus. Es tracta d’entendre I'ofici de mestre com quelcom lligat a ensenyar a fi-
xar en les noves generacions aquells sabers nuclears que ho sén perqueé sén punts
d’obertura a noves maneres de jutjar quelcom vinculat a un ambit del saber, no
pas perque siguin un punt d’arribada, el descobriment de certeses. Entendre els
mestres o professors com uns professionals de 'educacié que han de reglamentar
el procés, fixar les bastides, seleccionar els textos, regular les converses, per tal de
contribuir que els educands siguin capagos de visualitzar de manera més global
i aprofundida els conflictes que es presenten en diferents ambits del saber, per
tal de contribuir a aquesta erdtica que neix tant de la incertesa com de la curio-
sitat per explorar nous camins. No podem pretendre que quan el nen esdevingui
adult, aprendra a jutjar i a interaccionar amb els altres de manera satisfactoria; se
'ha d’ajudar a fixar cadascun dels passos que li han de permetre aconseguir-ho.
Com plantejava Nietzsche en Aix? parla Zaratustra, «qui vulgui aprendre algu-
na vegada a volar, ha d’aprendre primer a estar-se dret i a caminar i a cérrer i a
grimpar i a dansar: —volar no s’agafa al vol!» (Nietzsche, 1983, 179).

No volem negar la bona voluntat dels que vinculen la paraula educacié
amb el domini d’unes competéncies: competeéncies professionals que miren a
I'empresa, competeéncies vinculades a 'accés i al tractament de la informacié,
domini plurilingiiistic que faciliti la comunicacié amb altres particularitats, do-
mini d’habilitats socials... Pero el que no podem és ser simplistes i autocom-
plaents i pensar que el carro ha d’anar davant dels cavalls. El domini d’un con-
junt de técniques, habilitats o competéncies practiques no es pot anteposar o
separar d’una reflexié acurada i constant dels xocs culturals més rellevants si el
que es pretén és mantenir viva la set d’aprendre, si el que es pretén és que 'edu-
cand tingui la vivéncia que allo que li ensenyen I'ajuda a fer front a I'angoixa
paralitzant que I'envaeix quan es troba en un conflicte.

Trets definidors del discurs. Aspectes essencials de I'articulacié
i lenfortiment d’aquest nou discurs educatiu

El perill de tota proposta tedrica és que es faci una lectura superficial que des-
virtui el missatge que es transmet. En aquest cas, el risc més important és que la
defensa del que s’ha de donar a coneixer a les noves generacions, la historia que
dona sentit als actes, acabi sent entesa com una defensa gremial de la potenciacié
de les humanitats a I'escola o, encara pitjor, que es pensi que s’esta defensant
una mena de transmissi6 en que el professor és un mer conferenciant i 'alum-
ne, un receptor passiu d’informacié. Es important establir matisacions sobre el
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qué i el com educatin per tal d’evitar que totes les propostes acabin diluides en la
idea que treballant més la historia, la filosofia, la literatura, 'educacié per a
la ciutadania, a 'aula i enfortint I'aprenentatge de competéncies encaminades
al domini d’habilitats socials es resoldran bona part dels problemes educatius.

Es essencial, d’entrada, entendre que el que es planteja és contribuir a fer
que les noves generacions aprenguin a conviure amb la incertesa en lloc d’in-
tentar fer arribar uns sabers objectius que ajudin a combatre-la. Hem de con-
siderar que tota mirada del mdn, tota manera d’interpretar-lo, tota manera
d’entendre com relacionar-nos amb els altres, és partidista i, per tant, tot in-
tent de transmetre continguts lliures de prejudici és un absurd que ens aboca a
la ignorancia. Lobjectiu fonamental de I'educacié no pot ser pretendre revelar
una suposada veritat amagada —no pot ser separar del procés educatiu els ele-
ments subjectius, confusos, susceptibles d’admetre valoracions contraposa-
des per tal de trobar continguts lliures de prejudicis—, siné més aviat adqui-
rir perspectiva a ’hora de valorar les possibles conseqiiéncies positives i negatives
per als uns i els altres de les diferents maneres de conceptualitzar. Lobjectiu
és afavorir la llibertat d’eleccié que sorgeix del contacte cultural amb diferents
maneres de conceptualitzar, d’actuar i de reflexionar sobre les possibles conse-
qliencies en diferents espais i temps.

Es tracta de potenciar una mena d’argumentacié que ajudi a valorar els
efectes o les conseqiiencies, tal com ens proposen Roger Slee i Gaby Weiner en
School effectivements for whom?, no pas aquella altra que busca establir el que és
millor, el que és correcte o el que resulta més eficag. Es tracta de canviar les in-
terpretacions que parlen de bo o d’eficient en termes absoluts per aquelles altres
que consideren I'escala de grisos, les que no busquen la veritat o la certesa en el
cami que s’ha de seguir, siné basicament coneixer les diferents valoracions de les
possibles conseqiiencies de transitar per I'un o per I'altre. En una societat liqui-
da, amb pluralitat valorativa, amb mitjans de comunicacié que ens bombarde-
gen amb models contraposats, es tracta d’aconseguir que l'inevitable pacte de
voluntats sovint contraposades es faci atenent la comprensié dels arguments i la
valoracié de les conseqiiencies de les parts més representatives que entren en
disputa, tenint en compte la reflexié sobre les respostes que poden esperar dels
altres les diferents maneres de manifestar la voluntat expansiva.

Saber, saber estar i saber fer

Es tracta que la contribucié educativa a fixar en I'individu uns sabers, un saber
estar i un saber fer sigui considerada com tres cares d’'un mateix procés, pen-
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sat per servir-se del dialeg amb les veus de 'experiéncia cultural per eixam-
plar les mirades del mén que fan els individus més vitals. La reflexié sobre
quins sabers o conceptes shan d’ensenyar o transferir a les noves generacions
sempre ha d’anar vinculada a la reflexié sobre la manera com I'aprenentatge
d’aquells conceptes ajuda les persones a saber estar en la societat. La reflexi6
sobre com contribuir al saber estar (fixacié d’actituds, valors i normes en la
persona) s’ha de fer pensant que el contacte amb la cultura i els sabers cultu-
rals és determinant perque es fixin els criteris de raonament. La reflexié sobre
la transferéncia del saber fer (fixacié d’uns procediments, habilitats i tecni-
ques) s’ha de considerar com quelcom al servei de 'enfortiment del saber, quel-
com que esdevé interessant si es vincula amb el concepte.

Per afermar el bon funcionament institucional i productiu de les democra-
cies madures descobrim que s'ha de revisar la mena de sabers que s’han d’ense-
nyar a les noves generacions. Lantirepresentacionisme, la consideracié que els
conceptes sén vincles interessats i, per tant, subjectius entre impressions sen-
sibles i actes, permet obrir nous camins en la manera d’entendre el que sha
d’ensenyar i afavorir que aquelles ensenyances esdevinguin aprenentatge. La
nova proposta educativa ha de fer més comprensible a la comunitat educati-
va que els conceptes en general i els cientifics en particular sén logics i racio-
nals no perque ens proporcionen una explicacié correcta del mén, siné per-
que faciliten la intervencié en el medi, faciliten la collaboracié dels individus
i contribueixen a limitar els efectes més desagradables del xoc de voluntats ex-
pansives contraposades. Es poden articular i, per tant, shan d’articular inter-
vencions educatives que d’alguna manera es beneficiin d’'un major reconeixe-
ment de lestret vincle existent entre el procés de fixacié de conceptes i la lluita
de voluntats i maneres contrastades d’entendre com facilitar la intervencié en
el medi que es donen al llarg d’un periode historic.

En societats democratiques fortes, en que el xoc de forces divergents sobre
com viure i conviure es fa més evident, trobem que les propostes que presenten
el saber com a metafores mortes o vincles associatius que s’objectivitzen en res-
posta a determinats interessos contribueixen que pugui ser més efectiva la lluita
contra la ignorancia i el desconcert. Ajuden a estar més preparats per adap-
tar-se a les transformacions socials i aprendre que els grans salts en el saber no
es produeixen per una simple acumulacié de resultats o per I's d'instruments
més precisos, sind perque els nous vincles associatius tedrics i tecnologics que
se’n deriven propicien noves dinamiques socials, noves correlacions de poder,
que s6n les que determinen la visibilitat i la consolidacié de noves interpreta-
cions, nous meétodes d’analisi, noves teories, nous models, noves cosmovisions.
Presentar la ciéncia com una cosa vinculada a 'ambit tecnologic i a les cor-
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relacions de forces socials és la manera d’ajudar a proporcionar molts més re-
cursos perque els joves entenguin el mén i es beneficiin dels efectes de la de-
pendéncia mutua. Cal considerar les paraules d’Aureli Caamano, doctor en
quimica per la Universitat de Barcelona:

Malgrat els canvis [...] que shan introduit en els nostres curriculums, especial-
ment en els apartats introductoris de declaracié d’intencions, els curriculums ac-
tuals continuen presentant, en gran part, la ciencia com un cos de coneixements
objectiu i lliure de valors, com una successié de fets descontextualitzats que cal
aprendre, sense que s’expliciti clarament el valor que aquests coneixements poden
tenir en la vida futura dels estudiants. El resultat és una tensi6 cada cop més gran
entre la ciéncia escolar i la ciéncia actual que apareix als mitjans de comunicacié,
i entre la ciencia escolar necessaria per als futurs cientifics o enginyers i la dels
futurs ciutadans en general (Caamano, 2004).

De res serveix que els alumnes dediquin moltes hores de classe a la litera-
tura, la historia o la filosofia si I'objectiu fonamental que es persegueix és basi-
cament enfortir el sentiment de pertinenca a una comunitat, el reconeixement
de la importancia d’actuar tenint en compte els valors comunitarista-roman-
tic-nacionalista singulars, si 'objectiu fonamental és fer arribar a tots el llegat
canonic. De res serveix dedicar moltes hores a temes cientifics si la ciéncia es
presenta com un saber absolut desvinculat del procés de construccié social, si
es presenta com quelcom misteriés que no ajuda a fer intelligible la complexi-
tat social.

Per enfortir el saber estar en les democracies occidentals actuals sha de de-
fugir la conviccié que cal ensenyar a les noves generacions alld que la majoria
identifica com a béns comuns o valors civics compartits. La convivéncia en un
moén d’individus connectats en xarxa no es pot plantejar de la mateixa manera
que quan hi havia un sol canal de televisié, quan el control institucional dels
discursos era molt efectiu i, per tant, era normal que bona part dels individus
compartissin els mateixos valors. En societats en qué els imaginaris compartits
shan difuminat, en que la tribu no esta d’acord en quasi res, pretendre d’alguna
manera inculcar la importancia d’aprendre a respectar unes normes universals no
és més que una manera absurda de pensar que el reconeixement de 'imperatiu
categoric esdevindra un contrapés a la voluntat de justificar les transgressions que
resultin beneficioses. En un mén en que els mitjans de comunicacié constant-
ment ens forcen a reflexionar sobre la conveniéncia de transgredir de diferent
manera els principis per tal d’aconseguir objectius practics, els catecismes civics
no serveixen per restablir 'equilibri perdut entre valors i objectius practics.
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Per aprendre a reconduir de manera satisfactoria allo que representa I'ine-
vitable xoc de voluntats, el que cal és potenciar un procés de transmissié de sa-
bers que faci que les noves generacions descobreixin els efectes de diferents ma-
neres d’articular la convivencia, d’establir complicitats, de pactar, de cooperar o
d’interaccionar amb els altres. Es tracta no tant de fer evident la tragédia d’afegir
complements predicatius a verbs transitius (vegeu el capitol cinqué) com de
descobrir la importancia d’establir pactes que minimitzin els efectes més nega-
tius de I'inevitable xoc de voluntats. En democracies amb importants mitjans de
comunicacié que competeixen entre ells, hem d’entendre que el perspectivisme
—Ila comprensié de diferents interpretacions de com articular la vida publica i
privada i de les conseqiiencies que té— és una manera molt més efectiva de con-
tribuir que les noves generacions puguin adquirir un criteri que els ajudi a fer
front a la incertesa, molt més que no pas pretendre basicament inculcar només
els habits, els costums o el saber estar que el grup d’experts o els defensors de
la tradicié consideren com a millors. Tal com ens proposa Giroux, sha d’aban-
donar aquella pedagogia de trinxeres, aquelles tradicions critiques que no es
plantegen la importancia d’aprofundir en el coneixement del discurs dels altres:

En part, aixd suggereix una pedagogia que faci alguna cosa més que aportar als
alumnes un llenguatge i un context mitjancant els quals puguin posar criticament
en joc la pluralitat d’habits, practiques, experiencies i desitjos que els defineixen
com a part d’una formacié social i especifica amb les seves relacions permanents de
dominacié i resistencia. La pedagogia dels limits brinda als docents oportunitats
d’aprofundir la seva comprensié del discurs d’altres per tal d’arribar a un ente-
niment més dialectic de la seva propia politica, valors i pedagogia (Giroux, 2003,
p- 225).

Una democracia amb una ciutadania molt més preparada per entendre els
interessos partidistes que mouen els actes humans és una democracia més ple-
na, més capag d’establir lleis i normes que limitin allo més conflictiu de I'ine-
vitable xoc de voluntats. Fer explicites les contradiccions contribueix a fer que
els individus siguin més capacos d’entendre i acceptar el joc de pactes amb els
altres, de plantejar-se objectius més distants en el temps, de no ser tan esclaus
dels impulsos més immediats.

S’ha d’afavorir la comprensié de la complexitat del xoc de voluntats expan-
sives per tal que els individus siguin més cauts davant els intents d’absolutitzar
la resposta, més capagos d’entendre els interessos que samaguen en les propostes
de les diferents forces socials, més capagos d’establir pactes, normes, lleis que
minimitzin 'impacte destructiu del xoc de voluntats. No sha de pretendre fer
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de la transmissié cultural I'eina per aconseguir formar persones bones, empati-
ques o desinteressades, sind persones que, quan defensin els seus interessos, quan
pactin amb altres voluntats, siguin molt més conscients de les possibles conse-
qiiencies de fer-ho d’'una manera o d’una altra.

Per envigorir el saber fer —aconseguir que les noves generacions adquireixin
un domini instrumental, técnic o tecnolbgic que els serveixi per poder interac-
cionar, intercanviar informacié o negociar més facilment amb els altres— desco-
brim, en aquest cas també, que basicament s’ha d’enfortir una mena de tramesa
de sabers que eixamplin la capacitat de reflexionar sobre les possibles conseqiien-
cies dels actes o les estipulacions. En democracies madures, en que la difumi-
nacié dels mecanismes de control de les idees més acceptades tradicionalment
comporta innovacions i transformacions més accelerades en 'ambit cientific i
tecnologic, la reflexié sobre la mena de forces culturals que porten a la fixa-
cié dels diferents sabers és la millor manera de contribuir a fer que les noves
generacions millorin la capacitat d’entendre les innovacions i, per tant, també la
d’aprendre a fer un s més eficient de noves tecniques, aparells o maquines.

Davant la logica expressada en la variant tecnologica del model illustrat, la
que defensa que en una societat tan canviant com la nostra és més important
adquirir les competencies vinculades a la recerca, la interpretacié i 'exposicié
de la informacié que no pas aprendre uns sabers, sha de contraposar la idea
que pretendre ser molt competent en un ambit sense previament haver dedicat
molt d’esfor¢ a 'aprenentatge de sabers és un contrasentit. No ens hem de
deixar enganyar amb la falsa idea que, en una societat en que és facil 'accés a
la informaci6 de tota mena, el que és important és el domini dels instruments
per accedir-hi i fer-ne un s satisfactori. No hauriem de confondre la millora
de I'accés a la informacié amb la millora de la capacitat interpretativa; no hau-
riem de confondre la millora de la competencia digital amb la millora de la
capacitat de servir-se de les veus de 'experiencia per afavorir la capacitat d’in-
teraccionar de manera més satisfactoria en el medi social en qué vivim. Laccés
i la interpretacié de la informacié estan estretament lligats a la fixacié de con-
ceptes cada cop més complexos. No es tracta de reivindicar la potenciacié de
'aprenentatge memoristic d’informacié a la qual podem accedir amb facilitat,
sind la potenciaci6 de I'establiment de vincles entre idees cada cop més com-
plexes que inevitablement comporten I'aprenentatge de noms i dades. Lapre-
nentatge tecnic instrumental per accedir i processar la informacié no hauria de
ser pensat com un f1 en si mateix, siné com quelcom pensat per ajudar a la fi-
xacié de vincles conceptuals especifics.

Davant d’una educaci6 en que sovint es tracten fets descontextualitzats,
hem de plantejar-nos una educacié pensada des de projectes amplis en que el
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saber, el saber estar i el saber fer s’integrin com un tot. Aprendre a resumir o
sintetitzar no hauria, aixi, de ser entes, per exemple, com el domini d’'una com-
peténcia instrumental, com un {tem descontextualitzat, siné com una manera
de reflexionar sobre el que és més essencial de recordar del que s’ha llegit. Els
educands aprenen a sintetitzar bé a mesura que els mestres i altres propers en
general contribueixen a valorar el que és més important de retenir de la dife-
rent mena de sabers que estan aprenent. Si molts adolescents arriben a ser ca-
pacos de llegir de manera comprensiva noticies d’una certa complexitat, no és
perque en un moment determinat van aprendre un seguit de técniques vincu-
lades a la mecanica de la lectoescriptura, sind perqué I’han exercitat adequada-
ment, s¢’ls ha sabut transmetre prou bé al llarg dels anys i de manera progres-
siva la forca vital de les idees que es troben en obres literaries, textos historics,
geografics, econodmics, filosofics, matematics... La consolidacié de la capacitat
de detectar, processar i expressar adequadament idees rellevants no ’hem de
buscar en el treball procedimental, siné en el fet d’entendre el domini de tec-
niques o habilitats especifiques com una cosa que s’ha de vincular a I'aprenen-
tatge progressiu de la cultura plural.

Didactiques especifiques

La valoracié de la importancia d’integrar en un projecte ampli —no necessa-
riament interdisciplinari— el saber, el saber estar i el saber fer ens ha de portar
a reconsiderar el treball de les diferents disciplines o matéries educatives. Es
fonamental copsar d’entrada que la defensa d’un model educativ transmissor és
un allegat en favor de la idea que I'eixamplament de la mirada del mén dels
infants es produeix com a resultat del contacte amb un seguit de veus de 'ex-
perie¢ncia que han fet evidents els xocs culturals que han determinat l'evolu-
ci6é del pensament en un ambit del saber. La funcié transmissora del mestre o
professor sha d’entendre com una defensa que el seu paper fonamental a I'au-
la és posar en contacte I'infant de manera progressiva amb les veus de 'expe-
riencia cultural mitjangant una varietat de recursos metodologics —lectures,
exposicions, resolucié d’exercicis, elaboracié de projectes, debats, aula inversa,
etc.—. No sha de percebre en cap cas com una mena de transmissié en qué el
professor esdevé un mer conferenciant que no té en compte ni les limitacions
de la capacitat d’atencié dels infants, ni les diferéncies en els ritmes d’aprenen-
tatge, ni la necessitat que tenen tots els infants que es valori 'esfor¢ que fan
—la necessitat de rebre de manera continuada caricies per part dels companys,
professors o pares.
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Hem de considerar d’entrada, també, que el procés d’aprenentatge és un
procés d’aprofundiment gradual en un vast entramat de conceptes que concer-
neixen diferents disciplines i diferents ambits d’'una mateixa disciplina; en cap
cas és una simple progressié lineal en unitats didactiques independents. El tre-
ball de transmissié progressiva de sabers més complexos es veura afavorit si els
professors saben detectar el conjunt de sabers nuclears que han d’esdevenir la
bastida per fer-ho possible i tenen un ampli ventall de recursos educatius per
portar-ho a terme atenent els diferents ritmes d’aprenentatge dels alumnes. Per
exemple, es contribueix a millorar 'aprenentatge quan el mestre o professor
entén la diferéncia de ritmes com una manera d’enfortir els llacos del grup,
quan ho veu com una oportunitat perqué els que aprenen més de pressa pu-
guin fer la tasca d’ajudar a ensenyar els que aprenen a un ritme més lent; quan
descobreix que, a més de contribuir a unir el grup, els uns reben el benefici de
I'ajuda dels companys i els altres, 'efecte beneficiés d’aprofundiment concep-
tual que significa tot intent d’ensenyar quelcom. Un segon exemple seria enten-
dre la importancia que pot tenir I'ts de programari (soffware) educatiu —com
el de 'Academia Khan— per ajudar que els alumnes de manera individualit-
zada i, per tant, adaptada al seu ritme d’aprenentatge puguin superar el con-
junt de buits nuclears detectats pels seus professors; que tinguin I'oportunitat
tant de visualitzar els videos on s’expliquen els conceptes nuclears que no han
adquirit satisfactoriament com de realitzar les activitats que ajudin a la con-
solidacié dels conceptes.

Lobjectiu basic en el treball de les matéries que identifiquem com a /en-
giies hauria de ser enfortir la capacitat d’interaccionar de manera més satisfactoria
amb els altres. La reflexi6é a 'entorn de textos i obres literaries (la comprensié
dels anhels, desitjos, problematiques humanes que hi trobem expressades) hau-
ria de ser la manera d’aconseguir potenciar la capacitat comunicativa. El treball
gramatical hauria d’esdevenir, per tant, una part integrant de la reflexié6 d’'un
tot literari; I'analisi dels diferents aspectes gramaticals, el reconeixement de di-
ferents recursos expressius, s hauria de supeditar a I'objectiu de millorar la com-
prensié de les idees dels altres i servir-se de la reflexi6 per enriquir la capacitat
d’elaborar idees propies. En la tria de textos i obres haurien de prevaldre tant
la valoraci6 de la qualitat estilistica com la valoracié de 'aportacié vital per al
grup al qual va dirigit, la manera com es planteja el xoc de voluntats, els con-
flictes, com s’intenten afrontar les conseqii¢ncies d’unes maneres o unes altres.
Els escrits o obres literaries treballats a les aules haurien d’estar pensats tant per
fer explicita la //uita d’individus o grups que defensen interessos legitims que
xoquen entre ells, com per contribuir a reflexionar sobre maneres d’abordar el
conflicte, d’establir pactes, que vagin molt més enlla de la idea simplista i radi-
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cal de considerar que la solucié és eliminar una de les parts en litigi (matar,
empresonar, expulsar de la comunitat...). Els textos que s’han de treballar hau-
rien de ser venerables, no pas canonics (com planteja Joan-Carles Melich en
La sabiduria de lo incierto), textos pensats per descobrir el dubte, aprendre de la
desorientacié i de 'estranyesa que sorgeixen d’allo que fins al moment era co-
mode i familiar. El criteri, per exemple, de servir-se d’alguna obra de Christine
Nostlinger per articular un seguit de classes de llengua no hauria de ser el
prestigi aconseguit per I'escriptora austriaca en el camp de la literatura infantil,
sind la valoracié de si aquella obra pot servir o no perque els infants o joves a
qui va dirigida adquireixin idees noves molt interessants sobre com fer front
a conflictes importants amb que es troben; la valoracié de si la lectura i el tre-
ball al voltant de 'obra contribuira a I'eixamplament vital de perspectives, a fer
que els infants millorin la comprensié i expressié i que es mantingui viva la
curiositat per poder entrar en contacte amb obres de més complexitat.

S’haurien de defugir aquelles mirades que pensen que el criteri de raona-
ment ja madura internament i que, per tant, bona part del temps de les mate-
ries de llengua s’hauria de destinar a enfortir el domini formal de regles sin-
tactiques, morfologiques, semantiques, ortografiques, estilistiques, que ajudin
que quan sorgeixi la idea, es pugui expressar amb més correccid. S’hauria d’evi-
tar, d’altra banda, aquella mena d’apropament entre discurs conservador i dis-
curs liberal illustrat que porta a considerar que el treball literari basicament ha
de ser una activitat de suport encaminada a aconseguir un major domini esti-
listic més elevat i a enfortir 'orgull de pertanyer a una comunitat que ha donat
grans noms a la literatura. Caldria escapar d’aquell treball literari que acaba en
aprenentatge d’una série d’idees molt generals i estereotipades dels autors que
es consideren més representatius de la comunitat, en comptes de servir-se de la
lectura d’algunes obres concretes per reflexionar o tenir idees més elaborades
de les possibles conseqiiencies d’interaccionar amb els altres en diferents situa-
cions d’'unes maneres o unes altres.

En el treball de les disciplines artistiques hauria de prevaldre I'objectiu basic
de trobar o desenvolupar formes expressives complementaries de la parla que
serveixin per interaccionar de manera més satisfactoria amb els altres. La mu-
sica, la dansa, la plastica... haurien de ser considerades llenguatges que explo-
ren maneres de seduir diferents o complementaries de la paraula, maneres di-
ferents d’aconseguir tenir el poder de generar en els altres un estat d’anim o
una emocié determinada. Laprenentatge progressiu de diferents técniques ex-
pressives no hauria de ser vist com un fi en si mateix, siné com una manera
d’aconseguir que els estudiants tinguin la vivéncia que els és més facil transme-
tre als altres quelcom estretament lligat a 'emocié o als sentiments. El profes-
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sor hauria de contribuir a potenciar una sensibilitat que es concreti en un tot,
en un projecte que pugui ser valorat per pares, familiars, amics i estranys.
Lexposicié de projectes plastics, concerts, obres de teatre, festivals de dansa o
ritmica, cant coral, murals... ha de ser entesa com una manera de contribuir a
fer que els estudiants descobreixin 'emocié que genera en els altres I'expressi6
artistica, com quelcom capag de renovar I'interés per continuar trobant nous
recursos expressius. Hem de considerar que el desenvolupament creatiu es
dona com a resultat de la capacitat de decidir o escollir quins dels mdltiples
recursos expressius que es generen en el procés d’aprenentatge poden ser més
adequats per aconseguir 'objectiu d’emocionar d’'una determinada manera, no
pas com a resultat d’'una mena de llibertat buida separada de la reflexi6 cultural
sobre I'tis de diferents técniques expressives. Lartista en majuascules no és el que
construeix o pretén crear a partir del no-res, siné el que se serveix de la reflexié
sobre les forces que han portat a I'evolucié i I'establiment de noves formes ex-
pressives per establir un llenguatge o una manera de fer singular.

El treball de les matematiques s afavoreix presentant la disciplina com una
extensié dels llenguatges humans que utilitza una gramatica i un vocabulari
molt precisos que esdevenen molt utils per descriure relacions conceptuals i
fisiques. Ajuda a 'aprenentatge desmitificar la disciplina, allunyar-la d’aquelles
interpretacions que contribueixen a accentuar una optica formalista, d’aque-
lles que acaben situant els conceptes matematics com quelcom fosc, magic,
mecanic... Facilita la tasca educativa presentar els conceptes nuclears i la mena
de relacions que s’estableixen com maneres de metaforitzar que hem esta-
blert els humans per tal de facilitar les interaccions amb els altres; presentar-los
com quelcom estretament relacionat amb el conjunt de sabers d’altres discipli-
nes; presentar-los com un seguit de termes que des de les primeres civilitza-
cions han permes regular els intercanvis comercials, arribar a acords sobre la
propietat de terrenys, descobrir maneres de construir més eficients...

S’aconsegueix, per exemple, una millor comprensi6 dels termes geomeétrics i
les relacions entre termes si es contribueix a bastir la disciplina a partir de la
idea nuclear de pla entés com a metafora o concepte intuitiu que deriva tant
de la capacitat d’imaginar l'ideal de perfeccié de la mena de superficie d’'una
taula o d’un terreny totalment llis, com de la capacitat d’imaginar la projeccié
a I'infinit de la superficie. S’obté una millor comprensié de la resta de termes
geometrics si sensenyen com a conceptes derivats del pla—recta com a encre-
uament o interseccié de dos plans, punt com a encreuament de dues rectes,
semirecta, segment, poligon, angle...— i si en fer-ho d’alguna manera es vin-
cula I'aprenentatge amb la dimensié vital, amb la vivéncia que I'as d’aquells
termes possibilita entendre i transmetre als altres idees que permeten interac-
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cionar millor amb el medi —si es vincula, per exemple, 'aprenentatge dels ter-
mes amb quelcom que servi per temperar la conflictivitat social en I'antiga
civilitzacié egipcia, ja que permeté que després de les crescudes del Nil es tor-
nessin a marcar els terrenys que corresponien a cada familia.

Pensem, per exemple, la diferéncia que pot representar un mestre de pri-
maria que introdueixi unes unitats de longitud com el metre i el centimetre
com un mer acord entre humans que serveix per fer calculs de tota mena,
d’aquell altre que situa d’entrada el conflicte huma que ha portat a fixar els
conceptes. Pensem I'eixamplament de perspectives que representa que abans
de presentar la unitat s'inviti a mesurar distancies en passes, pams, amplades de
dits..., i que se situi el conflicte que comporta una negociacié de compravenda
d’un terreny en que el preu que sha de pagar hagués de dependre de la valo-
raci6 que fessin el comprador i el venedor del nombre de passes d’amplada i
llargada de la finca. Pensem en la humanitzacié de les matematiques que repre-
senta el fet que, quan es presenta el metre, es contribueix a fer que tinguin la
vivencia que ens referim al fet que el metre és la deu milionésima part d’un
quadrant terrestre, quan se’ls contribueix a fer entendre que si es pogués recér-
rer aquella distancia caminant sense elevacions, sense rius, mars, arbres o murs
que dificultessin la marxa, fariem deu milions de passes d’'un metre. Imagi-
nem-nos I'enfortiment de la voluntat de puixanga que representa per a un nen
de vuit o nou anys descobrir que, si caminés un metre cada segon en aquest pla
imaginari, tardaria un nombre determinat de mesos a recérrer un quadrant
terrestre, descobrir que pot representar donar la volta al mén passant per I'equa-
dor o entendre queé representa comptar un nombre tan gran com quaranta
milions. Pensem queé pot representar que el treball de conversié d’unitats de
longitud es fonamenti primerament en la reflexié de la importancia social de fer
s d’aquella unitat de mesura i de les altres que hi guarden una relacié decimal
que facilita la conversid.

Pensem en la diferéncia que pot representar el pas a secundaria d’un ense-
nyament mecanic dels nombres enters a un altre en que el concepte es vincula
amb el vast entramat d’idees o de conceptes que fem servir en el dia a dia. Si
ho fem, veurem que els joves estan més motivats, aprenen més facilment quan
descobreixen el poder del domini conceptual ampli. Milloren substancialment
aixi, quan se¢’ls ensenya a identificar el terme pujar amb una variacié positiva i
baixar amb una de negativa; quan aprenen que coses tan diferents com els deu-
tes en un compte corrent, els anys abans del naixement de Crist, les plantes de
pisos que hi ha sota el carrer..., els identifiquem culturalment com a estats ne-
gatius, i si sén a I'inrevés, com a positius; quan se’ls explica que operar mate-
maticament és quelcom tan senzill com posar en relacié els diferents estats amb
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les seves variacions; quan aprenen que del fet de multiplicar dos nombres ne-
gatius en surt un de positiu i guarda una equivaléncia amb el fet que de perdre
profunditat n’obtenim una variacié positiva.

El treball tant de les anomenades disciplines humanistiques com de les
ciencies experimentals s'afavoreix presentant-les, també, com maneres de con-
tribuir a fer més intelligible la complexitat de la societat o del mén en que vivim
i, per tant, a tenir eines per interaccionar amb el medi de manera més avantat-
josa. S’afavoreix I'aprenentatge de quelcom valuds considerant que el domini
instrumental —accedir, processar i transmetre informacié de manera eficient
o coherent d’alld que té a veure amb els diferents camps d’investigacié especi-
fica— esta estretament vinculat a la reflexié del perque en una societat o en un
moment historic hem estipulat un seguit de conceptes o de veritats que han
estat molt rellevants. S’afavoreix I'aprenentatge potenciant una reflexié con-
flictivista sobre la conformacié dels sabers que contribueixi a fer que els estu-
diants s’interroguin sobre la mena de vincles establerts i, per tant, es plantegin
noves maneres de preveure les conseqii¢ncies de les estipulacions.

En el cas, per exemple, de la geografia o la historia, la illusié es desperta
motivant les noves generacions perqué tinguin la vivéncia que el que se’ls en-
senya eixampla la capacitat d’entendre per qué en uns llocs les persones viuen de
manera molt diferent que no pas en d’altres. Es desperta 'interes fent que
tinguin la vivéncia que els vincles que aprenen a establir entre el relleu, el cli-
ma, la flora, la fauna, els nusos de comunicacid, I’activitat economica, etc. es-
devenen fonamentals per tenir un minim de coneixements del que ens troba-
rem en un nou territori, per poder anticipar-nos millor als imprevistos a ’hora
de planificar un viatge.

Un domini instrumental, practic o tecnologic d’alldo que té a veure amb
disciplines com la fisica, la quimica o la biologia s'aconsegueix potenciant la
reflexié conflictivista sobre I'arquitectura dels sabers especifics, contribuint que
la realitzacié de qualsevol tasca o projecte sigui també la culminacié d’un pro-
cés reflexiu sobre els limits del saber, sobre els vincles de la ciéncia i la societat.
S’afavoreix, per exemple, fent que l'estudi de les energies als deu o onze anys
no sigui una activitat en que els nens aprenen i entenen tant els conceptes nu-
clears —el funcionament de la maquina de vapor, la turbina de vapor, lelec-
tromagnetisme i els generadors eléctrics— com la transcendencia historica o la
revolucié que significa el descobriment de les diferents formes de conversié
energetica. Es desperta l'interes contribuint a fer que I'elaboracié i I'exposi-
ci6 dels projectes individuals o grupals sobre cadascuna de les diferents formes
de conversi6 energetica parteixi tant de la reflexi6 aprofundida del vincle entre
els conceptes nuclears i la manera especifica de conversi6 energetica, com del
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coneixement de la mena de debat existent en la societat actual sobre els avan-
tatges i els inconvenients de I'ds d’una energia concreta. Es desperta 'interes
contribuint que al final del projecte el nen tingui la vivéncia tant que amb la
seva exposici6 ha estat capag d’aportar quelcom al grup, com que ha apres
alguna cosa que li permet ser particip de debats que es donen en el mén adult
sobre contaminacié, ecologia, salut, industria, benestar...

No es tracta de considerar que una ensenyanca de la historia i la filosofia
més conflictivista, que la reflexi6 sobre els arguments donats i les diferents valo-
racions de les conseqiiencies d’aquells grups que al llarg de la historia recent
han intentat contribuir a optimitzar la convivéncia —defensors del liberalisme
econdmic, marxistes, socialistes, sindicalistes, socialistes utopics, anarquistes,
comunitaristes, ecologistes...—, permeti resoldre el conflicte entre partidaris
intents de fer una societat més igualitaria i els que volen evitar que I'ajuda dels
uns esdevingui una hamaca per als altres. Es tracta d’intentar que la ciutada-
nia adquireixi un criteri més ampli sobre la complexitat dels problemes socials,
una valoracié molt més rica de les possibles conseqiiencies de donar suport a una
proposta politica o una altra. No es tracta de pretendre que una ensenyanca de
la ciencia en que es posin al descobert les relacions socials, economiques i cultu-
rals implicades en la formacié d’un saber hagi de servir perqué s'imposi un
criteri d’unitat davant el bombardeig d’informacié sovint oposada referent a
temes de salut, alimentacié, ambientals, energetics... La capacitat de compren-
dre la situaci6 actual d’una ciencia, les seves perspectives o la seva relacié amb
les forces ideologiques i I'Gs que se’n faci han de possibilitar 'establiment d’un
criteri de decisié ciutadana molt més ric que el que es deriva del fet que els
professors o la institucié educativa donin un model simplificat desvinculat de
les forces socials.

En democracies madures, en societats, per tant, en qué cada cop esdevin-
dra més habitual la coexistencia de valoracions contraposades en la manera d’en-
tendre com viure i conviure, en societats en qué cada cop sera més dificil de-
fensar conviccions fermes en qualsevol ambit del saber, en un mén d’incertesa,
complexitat, ambigiiitat, relativisme, canvis cientifics i tecnologics constants,
no es tracta de negar la importancia del domini d’unes destreses, habilitats o
habits que ens preparin per encarar els canvis. No es tracta de rebutjar la im-
portancia d’enfortir la motivacid, la perseveranca, 'autocontrol, la resiliencia,
la capacitat de fer front a problemes, la creativitat, el pensament critic, el do-
mini instrumental d’allo relacionat amb la lectoescriptura i el calcul... Es trac-
ta de considerar que, per aconseguir enfortir el saber estar i el saber fer, cal més
que mai considerar la importancia de potenciar la transmissié d’una reflexi6
conflictivista dels sabers.
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Trobem aixi, per exemple, que la pau no es defensa contribuint a fer que
els infants reconeguin les bondats de no barallar-se, no discutir..., siné llegint
i reflexionant sobre els inevitables conflictes que es produeixen en les societats
i en les relacions humanes, reflexionant sobre les conseqiiencies de fer-hi front
d’una manera o d’una altra, servint-se de les reflexions fetes per adquirir un
criteri que permeti minimitzar els efectes més destructius de I'inevitable xoc
amb altres voluntats.

Formacié docent

Silenfortiment de la convivencia en democracia esta estretament vinculat a la
mena d’aprenentatge cultural que facin les generacions successives, no podem
passar per alt la importancia cabdal que té la mena de formacié que reben els
mestres o professors. La millor manera de fer que I'educaci6 s'adapti a les exi-
gencies de la nova societat és invertir temps i energies a canviar la formacié del
professorat. L'exit o el fracas de les futures reformes educatives ha de ser vin-
culat al canvi en la manera com els educadors entenen la democracia i el fet
educatiu. De res serveix fer lleis o reformes educatives modeliques si no tenen
una incidéncia rellevant en la manera com els mestres i professors acaben per-
cebent la importancia del canvi educatiu i la manera de contribuir que es doni.
Els educadors sén els que han de fer possible el pas d’un sistema educatiu que
intenta contenir el pluralisme valoratiu creixent transmetent allo suposada-
ment universal, a un altre en que s'intenti constatar que per enfortir la convi-
vencia democratica cal fer intelligible la pluralitat, el xoc de voluntats o inte-
ressos sovint contraposats. Els docents sén en gran manera els responsables de
fer que les noves generacions enriqueixin més o menys la seva capacitat de va-
lorar els actes, que siguin capagos de plantejar-se les contradiccions inherents
al fet d’intentar valorar les possibles conseqiiéncies d’'un mateix acte atenent
diferents espais i temps, i, per tant, que descobreixin maneres de pactar amb
un mateix i amb els altres que minimitzin els efectes destructius que represen-
ta la impossibilitat d’arribar a consensos. Els docents sén els responsables d’en-
tendre I'entramat de conceptes dels diferents camps del saber, de detectar i esta-
blir maneres de contribuir a aprendre alld nuclear que dificulta un enteniment
conceptual més profund.

Els docents sén els responsables que es produeixi o no erotica en I'ense-
nyangca. Ells son els que han de seduir els estudiants, els que han de participar
perque tinguin la vivencia que allo que aprenen és valuds, perque tinguin no-
ves perspectives per fer front als xocs amb altres voluntats. Els docents sén els
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que han de contribuir a fer que es comprengui que el poder en democracia rau
en la forga de la paraula, en la capacitat de servir-se’n per convencer, véncer
resisténcies, generar complicitats i aliances... En un mén en que es difumina
l"autoritat com a principi, els docents han d’esdevenir una autoritat técnica, I'au-
toritat que sorgeix del reconeixement per part dels estudiants que els sabers que
els arriben d’ells els fan més poderosos. Ells sén els que han de propiciar una
mena de contacte amb veus amb experiéncia cultural que omplin de sentit la
fixacié d’habits, habilitats i destreses especifiques i, per tant, també la maxima
autonomia personal; els que han de contribuir que una bona comprensié de la
realitat social, d’'una cultura viva i polémica que ens capaciti per ser més efec-
tius per interaccionar amb el medi, esdevingui un estimul per aprendre —tro-
bar informacid, extreure dades, fer un bon ds de diferents menes d’aparells i
materials, servir-se dels aparells electronics per fer calculs complexos, fer re-
sums, ser ordenats en treballar, saber treballar en grup, fer presentacions i ex-
posicions entenedores, presentar els treballs amb correccié i polidesa, aprendre
a debatre i relacionar-se amb els companys, ser perseverants, controlar I'ansie-
tat, tenir més memoria, etc.—. Ells sén els que han de fer possible la compren-
si6 de la cultura conflictivista, els que han d’ajudar a vencer la frustracié de
descobrir que el mén no gira al voltant dels nostres desitjos.

La formacié inicial docent s’ha de plantejar com uns estudis en que els fu-
turs mestres i professors reflexionin sobre el gué i el com educatiu en la nostra
societat, especialment els que afecten més directament la manera d’entendre
'ambit o el camp educatiu en que exerciran la doceéncia. Afavorir 'accés als es-
tudis de magisteri o als masters de secundaria als que demostren una capacitat
més gran d’argumentar, de fer front a problemes, d’arribar a analisis subtils, de
fer sintesis globals, d’establir vincles entre els camps de saber i la societat, és un
bon punt de partida per aconseguir formar bons docents. Adequar I'oferta d’es-
tudis docents a la demanda de futurs mestres o professors, aixi com oferir les
places als aspirants que han tret millors qualificacions académiques en els estu-
dis previs, és una manera molt efectiva d’aconseguir que entrin en la docéncia
persones preparades per aprendre 'ofici de mestre. No podem passar per alt que
els bons resultats academics aconseguits en algunes nacions com Finlandia
tenen molt a veure amb la seleccié inicial que fan dels aspirants a entrar en la
carrera docent.

No es tracta, perd, de considerar que per contribuir a canviar el model edu-
catiu reglat obligatori n’hi ha prou amb limitar I'accés als estudis de mestre
generalista o de professor de secundaria als que hagin tret les millors qualifica-
cions académiques prévies i hagin realitzat les millors proves d’accés. Accedir a
la formacié docent amb les millors valoracions academiques no és una garantia
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que quan es trobin davant d’una classe de nens de primaria o d’adolescents de
secundaria sabran crear les condicions idonies perqué tingui lloc el procés d’apre-
nentatge desitjat. La rigorosa seleccié inicial sha d’entendre basicament com
una manera d’assegurar que es puguin invertir bona part de les energies forma-
dores dels docents a reflexionar sobre que i com ensenyar, en comptes de fer-
ho a comprendre bé els sabers que shan d’ensenyar. Hem de tenir present en tot
moment que per poder aprendre a ensenyar bé, aprendre a illusionar en quel-
com, s’ha de tenir préviament una visi6 global i aprofundida.

No es tracta tampoc de pensar que una rigorosa seleccié inicial dels do-
cents, semblant a la que s’aplica als metges en molts paisos, combinada amb
unes practiques escolars en centres educatius de «prestigi reconegut», és sufi-
cient per formar-los adequadament. Per una banda, pretendre establir quins
centres o mestres s han de considerar modelics esdevé problematic perque so-
vint els resultats academics i el clima a 'aula que identifiquem com a exem-
plars tenen més a veure amb el nivell cultural de les families que van al centre
educatiu que amb la manera d’educar del professorat. Per altra banda, fer unes
practiques en uns centres d’una tipologia determinada no és una garantia que
tinguin els recursos per afrontar amb éxit les classes en una altra escola o insti-
tut amb alumnes amb experiéncies vitals i un bagatge cultural que difereixin
dels del primer. Les practiques escolars ajuden a tenir recursos per fer front a tota
mena de problematiques que sovint es donen a la classe, pero en cap cas contri-
bueixen a fer que els estudiants adquireixin una mirada amplia de la multiplicitat
de reptes, maneres d’afrontar-los i valoracions de les possibles conseqiiencies de
fer-ho d’una manera o d’una altra.

Formacié de formadors

Hem d’entendre que per fer possible una reforma educativa que sigui quelcom
més que una declaracié d’intencions plasmada en unes lleis, normes i decrets
que generin molta burocracia, perd que no acabin indicidint de manera signi-
ficativa en el treball de I'aula, esdevé clau la formacié dels docents. Si la refor-
ma educativa descansa en la manera com el conjunt de docents entenen la seva
feina, el paper dels formadors que formen els docents hauria de ser prioritari
per aconseguir que el sistema educatiu contribueixi millor a enfortir la convi-
vencia en el si d’aquestes democracies plurals en qué vivim i que volem preser-
var. S’hauria de vetllar perqué els formadors de docents que entren a les escoles
universitaries de formacié de mestres siguin experts professionals de la docen-
cia que han fet estudis complementaris en pedagogia, per tal que tinguin una
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perspectiva molt amplia sobre com ajudar els formadors a fer front als nous
reptes educatius amb que es troben o es trobaran en el futur. Haurien de ser
seleccionats entre aquells docents que, a més de tenir experiencia en tasques
directives de coordinacié o assesorament a altres docents —caps d’estudis, caps
de departament, directors, catedratics, coordinadors, inspectors d’ensenya-
ment...—, hagin realitzat un seguit d’estudis i investigacions complementaries
en que es demostri que tenen una visié global tant dels canvis socials com dels
nous reptes, de les necessitats educatives o de la manera de millorar la formacié
dels docents en 'ambit especific en queé aspiren a exercir de formadors de for-
madors. El procés per arribar a ser professor universitari titular d’'una escola
normal hauria de ser cursar estudis docents, adquirir experiencia docent, cursar
estudis de segon cicle de pedagogia encaminats a tenir una primera visi6 global
sobre com exercir millor les tasques de govern en el si de les institucions edu-
catives, adquirir experiéncia en els carrecs de direccié i coordinacié pedagogica
dins les institucions educatives, fer estudis de doctorat encaminats a aprofundir
en la manera de millorar la formacié d’algun aspecte important del camp de sa-
ber en el qual vol exercir de formador de formador.

Els formadors de formadors haurien de ser professionals que, a més de co-
neixer les diferents maneres d’ensenyar la disciplina que es proposen des de les
diferents teories o com a experts de camp, sén capacos de valorar les conse-
qiiencies d’ensenyar d’una manera o d’una altra. Experts a situar bé que és nu-
clear, alld que si no s'aprén bé porta a una fixaci6 inadequada dels aprenentat-
ges posteriors. Experts a violentar les voluntats, forgar la sortida de les zones de
confort, sembrar dubtes sobre les conviccions més fermes, contribuir a fer que
tots accedeixin a una mena de cultura que els ajudi a eixamplar les perspectives
de la vida, que el criteri per encarar les dificultats en els diferents ambits de la
vida es formi basant-se en 'aprenentatge de multiplicitat de maneres de pre-
veure les possibles conseqiiéncies dels actes.

Els formadors de formadors haurien de ser persones en contacte perma-
nent amb la realitat educativa de les aules, amb les problematiques amb que es
troben els docents en les diferents tipologies de centres, haurien de ser experts a
valorar les conseqiiencies positives i negatives d’orientar I'ensenyament dels di-
ferents ambits del saber cap a una direccié o cap a una altra. Haurien de poder
ensenyar que la motivacid, la curiositat o la memoria no sén habits geneérics
que es fixen en un moment determinat en el procés d’aprenentatge i queden
per sempre, siné que sén quelcom estretament vinculat a la viveéncia que te-
nen els alumnes que 'esforg per aprendre alguna cosa es veu o es veura recom-
pensat. Haurien de saber transmetre que el que mou a aprendre és la voluntat
de puixanca i que en la societat actual no n’hi ha prou amb aprendre a dina-
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mitzar molt bé els grups per tal que cada alumne tingui la sensacié que és va-
lorat pel que és capag d’aportar als altres; el que cal, sobretot, és que tinguin la
vivencia que alld que aprenen i aprenen a transmetre als altres és valuds perque
els ajuda a interaccionar millor en aquesta societat tan complexa. Es tracta tant
de contribuir que els docents adquireixin una visié general de les problemati-
ques i els reptes educatius (del gué i del com educatin) sota el guiatge de profes-
sors de disciplines com la filosofia, la sociologia, la historia de 'educacié o la
psicologia, com de traslladar la reflexi6 al dia a dia de les aules de les diferents
disciplines, la valoracié de les possibles conseqiiencies de fer front als dife-
rents reptes educatius d’'una manera o d’una altra.

Per acabar, cal considerar que en un mén amb canvis tecnologics, cienti-
fics, culturals i laborals esdevé importantissim que la formacié tant dels forma-
dors de formadors com dels mestres i dels adults en general sigui continuada.
Leducacié d’avui en dia no es pot entendre de la mateixa manera que fa vint
anys i probablement haura canviat bastant d’aqui a deu anys. En aquest mén
tan accelerat, la formaci6 continua dels adults ha de ser un ambit importantis-
sim de 'educacié reglada. La formacié continua dels formadors o docents s’ha
d’entendre com una actualitzacié constant de les reflexions sobre com els can-
vis tecnics afecten les maneres de treballar i de relacionar-se amb els altres i, per
tant, la manera d’entendre el qué i el com educatiu de les noves disciplines.
Laspecte clau de tota reforma educativa hauria de ser la reflexié sobre com
actualitzar la formaci6 del conjunt de docents als quals va dirigida.

Cloenda

Plantegem una revisi6 epistemologica que no solament capgiri la tendéncia al
buidatge dels continguts culturals que es transmeten, sin6 que revisi el tipus de
cultura que es pretén fer arribar als subjectes educatius. No es poden deixar
de transmetre els sabers i els coneixements que la comunitat educativa ha iden-
tificat com a valuosos perqué tenen una funcié de bastiment per a 'aprenentat-
ge, no ja solament d’'un camp del saber, sin6 de bona part dels sabers. No es
pot negar, tampoc, la comunicacié d’unes heréncies culturals que, d’alguna ma-
nera, serveixen per cohesionar la comunitat. El que si que cal giiestionar és
Ieducacid, que incideix basicament en els aspectes més consensuats de la cul-
tura, en els aspectes menys conflictius, tot esperant que quan els infants madu-
rin, ja adquiriran el criteri per solucionar els problemes que els sorgeixin. Una
educacié pensada per enfortir les democracies participatives ha d’incidir en el
coneixement de les transicions i les relacions de poder en la societat; ha de ser
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una educacié pensada per estimular la reflexié de les causes que determinen
I’evolucié del saber, els canvis en les maneres d’articular la convivéncia. No
hem de renunciar a fer arribar una cultura que posi en evidéncia la logica que
fan servir les diferents consciéncies per aconseguir ’hegemonia discursiva. No
es tracta tant de donar a congixer el que es consideren idees correctes com de
contribuir a fer entendre els criteris de congruencia, les valoracions de les con-
sequiencies, que han portat que al llarg del temps unes cosmovisions s'imposin
a d’altres. S’ha de mostrar no solament el saber, siné els problemes de la cons-
truccid; establir un vincle del saber amb el context d’origen i els problemes que
sorgiren. Com diu el doctor Larrosa (2002), cal rebutjar el saber cientific pre-
sentat com a veritat objectiva, cal apropar-lo a la subjectivitat de la cultura, a
la intersubjectivitat de les relacions socials.

Suggerim una revisié ¢tica que porti a entendre que és possible una alter-
nativa a la tendéncia educativa a pivotar entre el laissez-faire i la disciplina,
entesa com a castracié de I'egoisme perque emergeixi I'altruisme. No es tracta
d’una educacié a mig cami entre prohibir, inhibir i deixar fer. No es tracta, per
una banda, de prohibir i inhibir perque s’accepti la disciplina, la logica de la
transmissio, la cultura que contribueix a 'autonomia, i, per l'altra, de deixar
fer per evitar que la prohibicié constant converteixi I'educand en una persona
servil. No es tracta d'educar en la prohibicid, sind de fer veure els camins que obre
el fet d'establir limits. No es tracta d’adoctrinar en uns valors determinats,
sind que s'accepti que la cooperacié és inevitable i que, per tant, sha d’incor-
porar I'experiéncia dels pensadors que, des de la historia, la literatura o la fi-
losofia, han reflexionat sobre grans temes que afecten la convivéncia de les
persones o societats. No es tracta, per tant, d’'una educacié utilitarista, pensa-
da per a I'adquisicié, siné d’'una educacié vitalista, encaminada a coneixer les
logiques arbitraries del funcionament de les societats i de les interaccions amb
els altres; una educacié no pensada per castrar, siné per fer descobrir que I'es-
tabliment de limits voluntaris és el primer pas per a I'obertura de nous ca-
mins.

No podem prefixar una moral determinada en una societat amb valors can-
viants, pero és una irresponsabilitat no contribuir a donar elements culturals
que ajudin a reflexionar sobre la manera d’arribar a I'establiment de pactes que
minimitzin els efectes més destructius de I'inevitable xoc de voluntats. La va-
loracié o vivéncia inconscient de les conseqiiéncies de les nostres estipulacions,
atenent un espai i un temps diferent de la immediatesa, de les relacions entre
iguals, que fa possible la tramesa cultural, és de gran importancia per construir
uns criteris de raonament i morals molt més congruents. No es tracta, per tant,
de contribuir a formar persones servils i docils, i desconcertades, sind persones
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disposades a defensar els seus interessos mitjangant el dialeg i la negociacié,
persones amb criteri, capaces de donar resposta a I'inevitable xoc amb sensibili-
tats diferents de la seva.

Si en els models educatius dominants el mestre o educador esdevenia un
actor secundari de I'educacié, algi que es limita a guiar en el procés de desco-
briment o la suposada maduracié organica de I'infant, en el nostre model pro-
posem una revaloritzacié del paper de 'educador en el sistema educatiu. Ell ha
de ser el responsable tltim d’apropar o contribuir a fer intelligible a les noves
generacions I'experiencia de tot un seguit de pensadors que han reflexionat so-
bre els conflictes en el procés de bastida dels diferents camps de saber. El mes-
tre ha de ser «['autoritat técnica»” que ha d’orientar 'educand perque pugui
descobrir els interessos vinculats a I'adquisicié de quelcom cultural; el referent
que ha de fer possible 'aproximacié individual i col-lectiva a la cultura; I'in-
flux que contribueix que la intervencié educativa no s'articuli des de posicions
lineals, siné des de la multiplicitat de propostes, des de la complexitat; un
professional amb capacitat per establir vincles entre la disciplina que ajuda a
transmetre i el moment vivencial de I'educand; quelcom que contribueixi a la
conformacié de conscié¢ncies progressistes, critiques; la persona que vetlli per
'autonomia de l'individu que sorgeix de la reflexi6 del contrast d’idees en di-
ferents espais i temps; la ment oberta a noves reflexions i a la valoracié de pos-
sibles conseqii¢ncies d’accentuar un discurs o una forma d’actuar; el lluitador
incansable contra la superficialitat de les mirades maniquees de la vida; el se-
ductor que es fa escoltar i respectar perque és el que ha descobert el valor de les
paraules importants, les que fan I'educand més poderds, més capag d’entendre
i interaccionar en aquesta societat tan complexa.

Defensem que els formadors de formadors han d’esdevenir el motor de
transformacié de 'analisi tradicional del coneixement i I'educacié. La forma-
cié docent ha d’estar oberta als canvis en la manera d’entendre la teoria del co-
neixement i les implicacions en la practica educativa; oberta a la revisi6 dels
fonaments del camp de saber en que sén especialistes. Els formadors han de
coneixer els reptes, les inquietuds, les metodologies, els recursos, etc. del seu
entorn i transmetre les reflexions sobre les possibles conseqii¢éncies d’accentuar
certes linies d’intervencid. Els pedagogs han d’aprendre a traslladar la reflexi6
tedrica sobre el procés progressiu de conformacié de nous conceptes i nous
interessos a la praxi, a les diferents problematiques educatives.

11. Terme que trobem en Siegfried BERNFELD, La ética del chocolate, Barcelona, Gedisa, 2005. En el
proleg, de Violeta Nuifiez, s'insisteix en aquesta tercera possibilitat pedagogica, en que el treball de I'edu-
cador entorn de la cultura esdevé central.



208 L’EDUCACIO COM A METAFORA

La proposta de [educacid com a metifora és un intent d’evidenciar que la
revisié de la logica dominant en el discurs educatiu permet establir tot un se-
guit de mesures educatives que poden contribuir a 'enfortiment de les demo-
cracies representatives occidentals. La constatacié que educar és un procés me-
taforic representa un intent d’obrir nous camins a la manera d’entendre 'acte
educatiu i les finalitats educatives. Darrere la investigacié hi ha el convenci-
ment que, com més es coneguin els processos de metaforitzaci6 dels conceptes,
el procés dinamic de conformacié de la voluntat, com més entenguem I'inte-
reés vinculat a la dimensi6 espacial i temporal, a la voluntat de puixanga, a la
intenci6 d’alliberar energies, més podrem contribuir a formar ciutadans més
conscients de la voluntat de vida que comporta seguir certs camins.
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Som hereus d’'una modernitat il-lustrada que ha intentat bastir
un edifici on tot encaixi, en que la lluita contra I'ambiguitat es
considera I'nic cami per superar la crisi d'idees i de valors de la
societat actual. El proposit de fixar una visié unitaria, la conviccié
gue cal transmetre una informacié verac i contrastada porta a la
desaparicié progressiva dels camps del saber que generen dub-
tes, que fan evident la divergéncia i la confrontacié d'opinions.

Aquest llibre proposa una nova mirada als fonaments del
discurs educatiu, que cal establir a partir de pactes fruit d'un
conjunt de voluntats. Es un crit d’alerta contra els qui prete-
nen construir des del consens i no entenen que la forca de la
democracia rau en el reconeixement del prejudici de tota inter-
pretacié. Ens mostra que expressar aquells aspectes de la cultu-
ra que no es poden racionalitzar és el cami cap a la comprensié
de les forces socials, cap al que és més essencial per conviure:
la descoberta de la historia que dona sentit als actes.
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