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No es possible assolir la facticitat educativa en la seva puritat, o auto-

nomia, per part d'un cognoscent d'aquesta mateixa facticitat. El fenomen

educant es fenomen des de l'inspeccionador. Aqui pretenem esbrinar el des

de configuratiu del positum. La positivitat constitueix un mite romantic.

La hipotesi do treball del meu esforc al voltant d'inquirir l'esquema men-

tal des d'on, i repeteixo, nomes des d'on, es pot intel-ligir, en ultima ins-

tancia, tot treball educador propiament huma, ara com ara, pot presentar-

se aixi:

L'acte educador especificament huma es, en el seu nucli -eidos- i

en les seves fonts entitativo-epistemologiques (allo a partir del qual

es fa intelligible com a acte propiament huma), es deia, confrontacio

de dues consciencies, confrontacio constitutivament violenta».

En la mesura que es un fet, tot acte educatiu es violencia. En canvi, com

a desig compensador de la facticitat, tot acte educador es teleologic, es in-

dicacio de la utopia.
Amb el significant violencia entenc d'antuvi:

«Activitat que modifica la conducta d'altri -les seves informacions,

les seves actituds i les seves habilitats- sense que aquell se n'adoni

-be sigui per falta de consciencia o a causa de 1'encantament exercit

sobre ell-, o fins i tot en el suposit que se n'adoni, en contra de la

seva voluntat».

Aquesta definicio prescindeix de la dimensio axiologica de la violencia.

Hi ha violencies inesquivables i n'hi ha de positives, com tambe n'hi ha de

negatives, en vista a noves conductes valorades com a desideratum.
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La violencia es mutua quan els dos agents actuen de manera semblant,
tal com ocorre en el proces educatiu.

Poden coincidir de manera estable les voluntats de l'educand i de l'e-
ducador, suprimint-se de tal faiso la violencia? No, ja que en tal hipotesi
eliminarienr les dues conscicncies, o una si mes no, indispensables per a la
relac16 educacional humana. Quart una, o les dues conscicncies desapa-
reixen, el que queda nomes es ensinistrament o be rebuig neurofisiologic a
l'ensinistrament.

Hi ha, i tan sols hi ha, educand huma -consciencia- quan enfront d'ell
es planta I'educador huma -consciencia-, i viceversa.

Ara, un cop apuntalat el concepte d'educacio, ja sera pertinent plante-
jar-se la g6est16 metodologica.

Els metodes, per a descobrir el que sigui, no valen per si mateixos, sing
que estan, obviament, en funcio de la textura d'allo que es preten esbrinar.
El que ja no resulta tan clar es cridar l'atencio a] voltant d'una altra depen-
dencia que determina igualrnent els metodes escollits. Aquesta segona su-
peditacro no salta a la vista i es mou disfressada i ocuita. Es tracta del se-
guent: s'adopta tambe tin metode, per a la inquisicio intellectual, per rao
-habitualment dissimulada- de pressuposits metafisics- epistemologics.
Pero no acaba aqui el joc dels mecanismes recondits. Els pressuposits me-
tafisico-epistemologics, al seu torn, descansen sobre suposicions metafisi-
co-ontologiques. En ultima instancia, doncs, depen i prove, no cols de l'ob-
jecte a estudiar, sing tambe de l'opc16 metafisica preferida.

Les alternatives metafisiques apuntades poden reduir-se a tres i les enun-
cio aixi:

A. Tot es, i nomes es, racional.

B. No tot es racional, pero si al menys raonable.

C. Hi ha realitats que no son ni racionals ni raonables.

Els termer racional, irracional i raonable generen multitud de dcfini-
cions, enlla4ades totes elles amb consideracions metafisiques. Per tal d'es-
quivar aquest contratemps i obtenir, no obstant aixo, una exactitud seman-
tica que ens permeti utilitzar-los, els delimitem pragmaticament de la se-
guent manera. Qualifiquem de racional aquell conjunt de sequencies dis-
cursives que obtenen unanimitat per part de totes les ments, enteses en el
tema, implantades en un mateix temps i espai civilitzats. Raonable es un
discurs semblant a aquest pero que no aconsegueix l'assentiment uninime.
Un i altre discursos procuren que entre les seves sequencies hi hagi conti-
nuitat en comptes d'elemental contiguitat. Els grecs classics anomenaren lo-
gos a a116 que feia que hi hagues continuitat en un raonament. L'irracional,
en canvi, es caracteritza o be per falta de discurs o be perque aquest discurs
esta format per bocins de pensament inconnexos cntre si. En aquest darrer
cas, no arriba ni a plantejar-se una possible unanimitat entre cls parlants,
tant per manca del significat de les paraules -descodificacio linguistica-
com d'un criteri que permeti concedir la rao a un i prendre-la a I'altre.

La tercera de les alternatives no permet cap metode que abordi la rea-
litat, qualificada d'inefable per definicio. En tal suposit resulta pertinent el
que escriu Wittgenstein al final del seu Tractatus Logico-Pbilosophicus:
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,,1.'incxpressablc, malgrat tot, cxistcix. l,s dcixa sentir; es ill(') mistic»
-6.522-.

-Ara be, sobre alto de clue no es pot parlar, val mes guardar si-
lenci» -7-.

Malgrat aixo, la primera alternativa, <l of es racional<<, no resulta mes
valuosa que les altres; al cap i a la fi, l'enunciat (,Tot es racional», no es,
ell, precisament, racional en el sentit que pugul provar-se de manera acla-
paradora, o sigui concloent, per a tota possible ment.

L'haver d'escollir al voltant de la naturalesa del real evidencia que
t'arkhe -fonament o principi- dc tot discurs no es, precisament, el logos,
tal com va pretendre Aristotil a ]a seva Lletafisica,I sing el phatos, allo sen-
se rao» forcosa, que la voluntat o el sentiment, sacsejats en part per la cir-
cumstancia socio-historica, sadollaran amb el seu impetu.

Els valors d'una societat -hel-lenica, romana, medieval, renaixentista o
tipica de la revolucio industrial- privilegien concrets discursos i en menys-
preen d'altres. Es tendeix a qualificar de racionals aquells processos men-
tals que reben, de facto, 1'aplaudiment social. Adhuc se'ls designa amb el
mot ciencia. Cap discurs cientific no es capac d'assenyalar la frontera entre
ciencia i no-ciencia; des d'on parlaria?; ja des de la ciencia?, o potser des
de la bogeria de la no-ciencia? El discurs mental que aborda ]a constitucio
de l'experiencia, ell no pot ser mai experimentable, i acaba consequentment
en un discurs metafisic, o en discurs mes enlla de tota possible expericncia.

Heidegger a la seva Essencia del Fonament -Questions-I'- indaga qui-

na sigui la possibilitat, base, legitimacio o fonament del discurs; entre les

seves diverses consideracions em quedo amb el que soste a la pigina 152

on escriu que ,La Ilibertat es llibertat-per-a fundar<<. Aquest tema el con-

creta a les pagines 156 i 157, de la mateixa obra, en les que podem llegir,

entre altres coses:

<<EI fonament -del discurs- reposa sobre la llibertat mateixa, con-
vertint-la, aixi pel que fa a l'origcn, en el fonament. La llibertat es el
fonament del fonament, la rao de la rao... Pero, precisament, perque
cs aquesta base -Crund-, la llibertat passa a ser l'Abisme -Ab-
grund- de la realitat humana<'.

A 1'origen de tot saber hi ha l'astorament, la meravella, l'enganyament,
1'estupefaccio, l'estranyesa, l'esglai, I'admiracio, la sorpresa, ]'esbalaiment,
la torbac16 i fins i tot la inseguretat, peripecies no gens raonables, per cert.
La den de qualsevol saber -no die fonament- no es pas un saber o un
altre, sing que es la Earn tries elemental.

Amb el plantejament fet suara, no he pretes altra cosa que cridar t'a-
tencio sobre la im-pertinencia del valor exclusiu dcls metodes utilitzats per
les ciencies, siguin aquestes formals o be empiriques. El dir sobre ]'educa-
cio, per al qual busco un mctode, no sera cientific, segons les coordenades
que neixen en cl Renaixement italic, pero tampoc no es tractara d'elemen-
tal doxa grega. Ens ocupa la recerca d'un mctode que ens porti 1'aclariment
de I'essencia de 1'acte educant. El mctode prefcrit no es cap metode cien-
tific, pero es un mctode: cl fenomenologic.

1. ARISTOTII, Metalis/ca; l.libre I)clra I. 101, 3 a 17.
2. }lI•IUI G(;1 K, Q ucstio?() t; I^.d. GaIIi u,<r(I, Paris, 1965; 1,p. 87-155.
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Inspirant-me en Bochenski,3 proposo la segiient esquematitzacio entorn
a la metodologia:
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Unicament admetent 1'«a-meson>>, la bogeria i ]a insensatesa -rauxa-,
al costat del meson, coneixement i circumspeccio -seny-, resulta plausi-
ble plantejar-se la possibilitat de metodes no cientifics de persquisicio in-
tel-lectual. Si tot plegat es, i nomes es, racional, no queda espai per a la Lli-
bertat. Llibertat i rao son inversament proporcionals. Ni en Hegel ni en els
cientismes no hi ha floc per a la Ilibertat. Ara be; que tot sigui, o no sigui
racional, es negoci, per cert, ben poc racional.
0 comptem amb l'esperit, corn a entitat irreductible a materia, o la rao

no va mes enlla de ser un arranjament de la zoologia posada en societat; la
rao, en tal suposit, no es altra cosa que un acomodament de les conductes
hedoniques -Eros, dira Freud- i de les conductes agonistiques -Thana-
tos, consignara el mateix Freud- introduides, unes i altres, a la polis. En
l'origen empiric del discurs huma descobrim la cupiditas dominandi -la
concupiscencia de dominar, que donara la politica-, la cupiditas possiden-
di -la concupiscencia de posseir, que donara pas a l'economia-, i la cu-
piditas honoris- concupiscencia d'honor, que engendrara la cultura-' . La
rao, en l'alternativa del monisme materialista, es limita a ser epifenomen
del bios apolaustikos aristotelic -vida orientada pel goig i ]a satisfaccio im-
mediats-, epifenomen psico-endocri, que en diriem avui, sense que hi hagi
res a veure amb el bios theoretikos d'Aristotil, o la plena capacitat de dis-
cerniment.

Les vacil-lacions i els titubeigs de 1'epistemologia contemporania fal-
sacionisme de Popper, programes d'investigacio de Lakatos, paradigmes de
Kuhn, anarquisme gnoseologic de Feyerabend- deixen al descobert la
fluixedat i anemia de la rao humana. Per que, doncs, fiar-se exclusivament
del discorrer cientific, que al capdavall queda suspes de les axiologies so-
cials, les quals, al seu torn, descansen sobre atavismes zoologics mal dissi-
mulate per la civilitzacio?

El metode fenomenologic proposat no ambiciona confeccionar un <<mo-
del-esquema» del fet educacional que sigui operatiu -didactic, per exem-
ple-, o que, no sent operatiu, sigui descriptiu o be explicatiu; no. A 1'6nic
que s'aspira es a facilitar un >>model-esquema» d'educacio que sigui com-

3. Boc11 vsht, Los metodos actuales del pensamiento , Ed. Rialp, Madrid.
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prenslu de la matcixa educacio, que constitueixi una autocompt-ensio de
1'home a traves de la seva categoria educandidat. No podem perdre de vis-
ta que un model no es jamai una presentacio de la realitat, sing simplement
una <re-presentacio» d'aquesta realitat; es a dir, una hermeneutica o dona-
cio de sentit de la matcixa. No totes les representacions, certament, se si-
tuen en el mateix pla -n'hi ha de cientifiques i n'hi ha de no-cientifiques-.
Quan el model cs comprensiu, en Iloc de ser cientific o tecnologic, el grau
d'interpretacio, que es porta a terme, del positum es encara mes gran.

Amb el metodc fenomenologic apuntem el contingut de l'eclucacio mes
enlla del seu contingut psiquic. L'essencia d'educacio es un objecte de cons-
ciencia, un objecte d'aquesta consciencia. Ens dirigim a la cosa educacio a
partir de la consciencia que en tenim. La consciencia d'educacio constitueix
I'educacio tal com aquesta apareix i en la mesura en clue apareix. L'essencia
de 1'educaci6 es una unitat ideal de sentit de 1'experiencia educacional. Allo
experimentat per la consciencia es 1'6nic que sigui evident de la realitat edu-
cative. En la intuicio de 1'educatiu, la consciencia no percep ni processos
psiquics ni processos socials, els quals constitueixen extraestructures pel
que fa a la intuicio.

Allo intuit per la consciencia transcendental es complex; cal, per tant,
descriure els elements que configures la intuicio de 1'educatiu.

El metodc proposat, no obstant, arrenca de 1'empeiria a fi que final-
ment salti la intuicio. En el meu suposit educacional, es necessari recorrer
les violencies antropologiques fins arribar a la violencia entre dues cons-
ciencies, violencia especificadora de 1'acte educatiu. E1 metode confirmara
o desmentira l'indici originari.

L'empeiria proporciona noticies al voltant de 1'exercici violent de 1'e-
ducaci6. Tani 1'experiencia personal com el periodisme i els estudis socio-
logics ens mostren actes intemperants en la tasca educativa. La historia de
1'educaci6 no es menys prodiga en informacions sobre la virulencia i adhuc
el furor de l'activitat educant. La violencia queda al descobert tant si es
giiestio d'educacio individual com si es tracta de 1'educaci6 considerada
col•lectivament. Tal positivitat temps ha que m'ha despertat l'ansia per tal
d'esbrinar si la vehemencia i 1'abrusament educacionals constitueixen un ac-
cident, quelcom fortu'it i volander, o, ben al contrari, son substancia, cate-
goria i embalum de no se quin acte educador. El meu interes s'ha desvetllat
i he decidit examinar si tenim prou bulls en la tasca educadora a causa de
la contingencia i de 1'atzar -en tal suposit, resultaria possible, un dia, su-
primir-los del tot controlant les imprevisions-, o be, comptem amb arra-
vataments educatius perque ella, 1'educaci6 es, i nomes pot ser, violenta
-en aquesta hipotesi, resultara possible rcduir els desmoderadaments, pero
mai no podrem acabar amb ells del tot-. El mes greu i serios de la meva
indiscrecio, per consegiient, esta en saber si la fogositat i la rudesa educa-
tives constitueixen un mer contratemps, o be son categoria i essencia de la
rnateixa educacio; si hi ha actes violents educatius perque 1'educaci6 es vio-
lenta, o be 1'eclucaci6 es violenta perque hi ha actes educatius violents.

Amb la fenomenologia pretenc <des-cobrir», deixar despullada, tant
l'estructura com la funcio de tot acte educacional.

El meu objectiu no es altre que: Intel-ligir la positivitat de l'educatiu a
base d'un esquema mental del mateix que el faci possible com a fenomen.
No hi ha fenomen educacional sense un a priori cognoscitiu d'aquest fe-
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nomen. No ens esta donat aconseguir la realitat tal coin ella sigul; cal abor-
dar-la inesquivablement, des de. Precisament, esbrinar 1'esmentat des de
constitueix l'objectiu de la present reflexio sobre el metode. La mera feno-
menitat del quefer educant -en el sentit de poder assistir a alto que sigui
autonomament 1'educaci6- resulta inassequible. La positivitat es un mite;
la cie'ncia positiva, un somni romantic. Acabo de fer un nou pas; no es gens
facil discernir entre la categoria ontologica educativa i la categoria episte-
mologica de 1'eclucaci6. Alto que sigui en la seva entitat essencial «el fet edu-
cador» estara sempre, per nosaltres, imbricat amb 1'a priori des del qual l'a-
frontem, fins a tal extrem que no hi ha forma de separar 1'ontol6gic de 1'6n-
tic.

La hipotesi de treball des d'on arrenca el meu esforc a 1'entorn del me-
tode queda anunciada breument aixi:

«L'acte educador especificament huma es, en el seu nucli i en la seva
deu entitativa, confrontacio de dues consciencies; confrontacio cons-
titutivament violenta».

De tal faiso s'intel-ligira que, en el pla dels fets, tot fenomen educatiu
sigui violencia. Succeira, a mes, que cadascuna de les consciencies en con-
flicte -la de 1'educand i la de 1'educador- procurara salvar la seva mala
consciencia -la causada per la mutua contesa- exigint la utopia, els va-
lors, entre els quals despunta el valor comunicacio absoluta.

Si es confirmes la meva hipotesi de treball, quedarien aclarits els fets edu-
catius com a actes de violencia i els desigs educacionals com a anhels de la
utopia. El metode s'haura mostrat util.

Es ben pales que amb aquest metode no es pot plantejar una investiga-
cio cientifica, ni cientifico-natural ni tampoc cientifico-humana o social.
Ens trobem davant una exploracio de tipus filosofic. I en aquest cas 1'6s
del metode exigeix codificar el llenguatge fonamental, en la mesura que aixo
sigui possible en discursos elaborats des de la filosofia. Si les ciencies hu-
manes ofereixen ja dificultats a aquest respecte, pet que fa referencia a les
ciencies de la naturalesa, resulta facil adonar-se que els trafecs i esculls aug-
menten quan es tracta de refexions metafisiques, que son aquelles que pro-
cedeixen sempre mes enlla de tota possible experiencia.

El llenguatge filosofic tampoc no es un stock de termes, sing que tambe
ens trobem aqui davant d'un sistema de conceptes. Cada significat no es
independent de la difusio d'altres termes, essent el sistema de relacions en-
tre conceptes el que proporciona un status teoric at llenguatge. Els llen-
guatges teorics apareixen sovint com excloents entre ells. Les tendencies a
construir hibrids teorics originen d'ordinari errors de talla.

En ciencies socials, les escoles que tenen vioencia en 1'actualitat son: el
funcionalisme, el marxisme, I'estructuralisme, la teoria dell sistemes gene-
rals, la psicoanalisi, el conductisme, la teoria de ]a informacio... Cadascuna
d'aquestes escoles poseeix el seu llenguatge propi i no es recomanable la bar-
reja de llenguatges, sobretot si s'arriba at sincretisme. El cas, per exemple,
del freudo-marxisme, nomes resulta tolerable en la mesura que es raoni con-
venientment tal posicio eclectica. Els conceptes caracteristics d'un llenguat-
ge no han de quedar buits de la seva funcio, esmercant-los arbitra'riament
en un altre context teoric. El discurs filosofic procurara respectar aquests
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extrems, encara quc indefectibicmcnt acusara molta mes anemia i major

trencament.

Tot i seguir les pautes prudencials exposades, cal reconcixer que ]a teo-

ria no ens pot explicar mai del tot el camp de ]'experiencia. Si aix6 es aixi

tant en les ciencies de la naturalesa com en les ciencies socials, cal tenir en-

cara molt mes present l'oposicio entre teoria i experiencia quan el recorre-

gut mental es porta a terme des de la filosofia.
L'educacio no es cap cosa -encara mes: em sembla improcedent refe-

rir-se a 1'existencia de cores-; pot entendre's a mode de propietat, pero
m'estimo mes referir-m'hi com a relacio. Amb quin metode tractar la re-

lacio educativa?
L'educacio es una configuracio, una manera de ser i de comportar-se.

El saber metodologic, en el nostre cas, to com a objecte la relacio educati-
va; concretament la seva configuracio. L'educacio, un cop tractada meto-
dologicament, es muda en concepte: el concepte d'educacio, el qua] es con-
verteix en proposicions. La hipotesi dc treball que he presentat anterior-

ment es una proposicio, i aquesta no expressa 1'esser de 1'educaci6 sino el

que en pensem.
Altre cop pregunto: amb quin metode aconseguir la validacio o ]a fal-

sacio de la hipotesi formulada, segons la qual L'acte educador es, en el seu
nucli i en la seva deu entitativa, confrontacio de dues consciencies? No re-
sulten utils en semblants casos ni els metodes axiomatics, ni els metodes re-
ductius -tant si aquests metodes utilitzen la induccio com la probabili-
tat-, ni tampoc els metodes histories. Ens queden els metodes semiotics i
el fenomenologic. Els primers son tan utils pel coneixement mediat coin
pel saber directe; son, en consequencia, metodes de metodes. Amb ells so-
lament, no resulta possible adquirir Hum al voltant de la nostra hipotesi.
En consequencia, el metode principal que ens recta no es altre que el fe-
nomenologic.

El talant positivista comen4a a acusar una certa crisi a partir de 1880,

considerant-se fins i tot el possible convencionalisme de les ^nateixes lleis

naturals. Se sospita que les ciencies poden ser relatives. Es torna a] subjecte

pensant que va voler precisament eliminar el positivisme. Brentano

-1838-1917- descobreix la intencionalitat dc tot fenomen psiquic. El con-

tingut d'un concepte logic o matematic es distint del contingut psiquic en

que s'actualitza. Husserl amb el scu metode fenomenologic procurara apun-

tar mes enlla del contingut psiquic real. L'objccte del tnatematic i del logic

es dona en una evidencia, que no es redueix al sentiment psiquic d'eviden-

cia, sino que es consciencia de la «cosa mateixa». L'esscncia de quelcom es

un objecte de consciencia amb el mateix dret que qualsevol altre objecte.

Husserl distingeix entre el contingut viscut per una consciencia i ]'objecte

intencional de l'esmentada consciencia. Per tal de dirigir-nos a les coses, re-

sulta indispensable tornar a la consciencia que posseim d'elles. L'a priori

es, en aquest cas, la corrclac16 esencial «consciencia-coses».

L'educacio sc'ns queda reduida, amb el metode fenomeno]ogic, a la cogi-
tatio, a 1'esser del ego cogito, a alto viscut que, en taut que viscut, constitueix
una dada absoluta. La intel-ligencia no ha de quedar fascinada per Ies rela-
cions educadores, sino que haura de tornar a la consciencia que inspecciona.
Cal partir de ]'objecte de ]'experiencia evident, pero ]'important no es meto-
dologicament allo que apareix, sin() 1'esser de l'oposicio, la seva objectivitat.
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Existim envoltats de realitats -no hi ha consciencia sense «circum-stan-
tia>>; ara be, els essers que ens encerclen estan situats i orientats respecte a
la consciencia que els confereix significacio i valor. La consciencia, d'algu-
na manera, posa el mon. Ja no es pot ser ingenu, positivista. La consciencia
proporciona sentit; la consciencia constitueix els objectes tal com se m'a-
pareixen. Han desaparegut els objectes completament transcendents; ]'edu-
cacio es ja un transcendental. L'educacio no sols existeix en la consciencia;
a mes existeix per la consciencia. En ]'ego cogito hi ha quelcom mes que la
cogitacio; s'hi troba la mateixa educacio en quant apuntada, pensada, i per-
cebuda o imaginada. El cogitatum qua cogitatum, de ]'educacio, es troba
en el cogito en tant que es el «ser-per-a-mi>> de l'objecte educacio. L'essen-
cia de ]'educacio es una unitat ideal de sentit de 1'experiencia, es un Telos
o una Idea en el sentit kantia, es a dir, un principi regulador a priori que
determina el desenrotllament infinit de les sintesis d'aparicions sempre con-
cordants de l'educacional. El mon de ]'educacio no es quelcom en si, sino
1'avenc d'una unitat ideal; les Ileis que regeixen 1'esser educador son les ma-
teixes lleis de la consciencia, essent 1'experiencia d'aquesta consciencia Tu-
nica evidencia possible de la realitat educativa.

No comptern amb cap altra possibilitat del mon objectiu educacional
que 1'existencia d'una comunitat intersubjectiva. Pero, de moment, aban-
dono aquesta giiestio.

El metode fenomenologic aplicat a l'educatiu es basa en la intuicio d'a-
116 donat a la consciencia significant. Aquesta consciencia es desaten tant
de 1'existencia de 1'educatiu com de l'accessori de l'educatiu. Es tracta de
no veure mes del que hi ha en l'objecte present en la consciencia. Tant els
positivistes com els analitics han dubtat d'aquest metode, pero si el rebut-
gem perdrem bona part de 1'educatiu. Al cap i a la fi els coneixements in-
directes o mediats son conclusions a partir de quelcom originariament vist.
Fenomen -d'aci fenomenologia- denomina Husserl alto donat a la cons-
ciencia. Ens trobem lluny tant de 1'abstracci6 com del coneixement discur-
siu.

El metode fenomenologic exclou les mires practiques, tot entregant-se
a la contemplacio de 1'objecte intuit, el qual, per altra banda, no quedara
captat de forma exhaustiva. Les explicacions psicologiques i sociologiques
de ]'educacio van mes enlla del metode fenomenologic ja que, en la intuicio
de l'educatiu, la consciencia no percep ni processos psiquics ni processos
socials, els quals son extraestructures pel que fa a la intuicio.

L'objecte educational es enormement complex adhuc en 1'acte que que-
da intuit per la consciencia. Cal descriure I'esmentada complexitat deixant
en la carp viva els elements que la configuren. El fenomenoleg realitzara,
en consequencia, una exegesi de la intuicio.

Cal analitzar la intuicio immediata del fet educational tot i deixar en sus-
pens el seu aspecte psicologic-empiric -reduccio eidetica-. Nomes ens im-
porta 1'estructura purament rational de ]'educacio, el seu eidos o essencia.
Sota la forma de Bedeutung, de significacio, ]'eidos constitueix la naturale-
sa invariable de l'objecte educatiu. La noesis o aspecte dinamic de la intui-
cio ens remet al noema o aspecte estructural objectiu de la intuicio.

La consciencia intencionada uneix l'acte conscient amb el seu objecte.
La realitat educadora es reflecteix, sencera, en ]'ambit de la consciencia
constituent.
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Ll metode tenomenologic no implica un platonisme; no aconseguirem,
doncs, amb ell una essencia ideal objectiva de I'educacio. Arranquem de la
subjectivitat de la consciencia transcendental. La relacio educativa quedara
absorta per la seva genesi intencional. El mon de la vida educadora ens apa-
reixera com el correlatiu intencional de la constitucio transcendental de la
vida de la consciencia.

Inspeccionar l'eidos educacional es esbrinar quip aspecte -species- to
la realitat educativa. Ens desentenem de la pluralitat i successio d'educa-
cions per inquirir que constitueix 1'educaci6. Es tracta, doncs, de 1'aspecte
essencial de la cosa educativa. El mot idea procedeix del grec, del verb idein
que significava veure. El metode fenomenologic vol obtenir una visio, en
la qual 1'6nic mancat absolutament d'interes es aquell que hi veu, essent uni-
cament suggestiu l'aspecte o figura que ofereix l'activitat educadora. Apun-
tem, no pas a l'embalum empiric de 1'educaci6, sino a ]a <idea-espectacle»
d'aquesta educacio. Els sentits no ens serveixen per aquesta feina, com no
sigui a tall d'entrada. Fins i tot podria ocorrer que la idea d'educacio aca-
bes sent, nomes, un a priori que possibilite's i organitzes el concixement
dels fets educants. No insisteixo en tot aixo. El que si sembla cert es que
la idea d'educacio ens proporciona 1'esquema del contingut objectiu del fet
educacional compres en la seva generalitat i prescindint de les especifi-
cacions empirico-materials. Quan Plato insisteix que no podem acccptar
o rebutjar les aretai sense pressuposar un saber precis al voltant del seu
que son, s'esta referint a les idees de les virtuts, a l'esbos del seu que,
perfil que no podem confondre amb l'cxperiencia. La idea d'educacio
es la <<possibilitat-possibilitant» d'un nombrc 11-limitat de rcalitzacions
educatives.

El metode fenomenologic, no obstant, no coincideix completament amb
!'erotica de Plato. El fenomenoleg enten que l'evidencia equival a una ve-
ritat que s'autoverifica. ><De-mostrar», en semblant conjuntura, significa re-
duir a evidencies. Ara be, en contra de 1'optimisme platonic, cal reconeixer
que no hi ha cap punt de vista despullat de punt de vista; dit d'altra ma-
nera, no comptem amb cap punt de vista que pugui ser omniscient. Es trac-
taria dun sense sentit. L'eidos educacional no es una idea eterna, es una
visio, que preten, certament, assolir el quid est de 1'educant, pero que no
pot anar mes enlla de ser una hermeneutica, una interpretacio, una Deu-
tung. El resultat d'un treball aixi no passara de ser discret, reservat, mo-
dest, retingut, caut. L'evidencia fenomenologica constitueix indefectible-
ment exegesi i comentari de la facticitat. A mes, ja no cal intentar posseir
una evidencia de l'educacio excelsa, sino, tot el contrari, cal llegir fenome-
nologicament els fets educants tal com s'ofereixen a ]a sensibilitat, be sigui
iinmediatament, be sigui a traves de la mediacio d'historiadors, de socio-
legs i adhuc de periodistes. Es propi de la fantasia topar amb l'educacio per-
fecta, la desitjable. El metode tal com es proposa se cenyeix al fenomen edu-
cational tal com assalta a la percepcio, per tal d'intuir en ell el seu eidos,
el seu cspectacle intellectual.

La metodologia per aquests menesters no ha estat ]a utilitzada pcls sa-
bers cientifics, ni tan sols per les ciencies socials. No es procedent, aixo no
obstant, sentir-se extremadament minusvalorat; al cap i a ]a fi, ni Ies cien-
cies socials ni ]es tecnologies de les que se serveixen, resulten tan objectives
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corn d'ordinari es custom afirmar. Es que potser, per exemple, el conduc-

tisme no es una tecnica guiada, en gran part, pels instints de I'experimen-

tador? Aquella frase atribuida a Alfred Binet, « Anomeno intel-ligencia allo

que mesuren els meus tests-, no apofantitza la falta d'objectivitat? El mc-

tode del fenomenoleg, en consequencia, no ha d'escandalitzar tries del que

toca. Succeeix que els cientifics que treballen en ciencies humanes tenen,

com a objecte d'estudi, a] mateix home, que almenys es un objecte molt

peculiar ja que es font intencional de significats. Aquest fet, cncara que es

procuri dissimular-lo, pertorba els resultats de la investigacio. Adhuc el ma-

teix investigador esta menat per -intentions. Coin pot parlar-se, aqui, d'ob-

jectivitat? La relacio entre un fisic i una particula material no coincideix

amb la relacio entre un psicoleg i un nen o un conjunt de nens. En aquesta

segona circumstancia, taut el psicoleg coin els nens posseeixen intencions,

que, per cert, no son coincidents, intentions que desorganitzen el tranquil

treball objectiu. Al cap i a la fi, un psicoleg i un nen es comuniquen com

dos subjectes i no pas com un subjecte i un objecte. Resulta dificil acon-

seguir un saber objectivament put. La fenornenologia, conven4uda de les

dificultats estructurants del coneixement de l'huma, ha preferit assajar uns

altres camins, no per aixo mes segurs.
Sempre sera cert allo d'Arthur S. Eddington4 quan, en referir-se a l'ic-

tioleg que llenca una xarxa per tal d'estudiar la vida oceanica, acusa d'in-

correccio les conclusions de l'investigador en aquests termes: ,Hi ha, li di-

ria, una gran quantitat d'animals al mar que tenen una longitud menor de

cinc centimetres, i voste no els ha vist perque la seva xarxa no serveix per

a agafar-los

Alguns homes de ciencia repeteixen ]a mateixa autodefensa de l'ictioleg,

que raona aixi: «Qualscvol objecte que la meva xarxa no pugui agafar que-

da ipso facto fora de l'objecte del coneixement ictiologic i no forma part

del conjunt dels peixos, els quals han estat definits com ('objecte del co-

neixement ictiologic. En resum: Allo quc la meva xarxa no pot agafar no

forma part del mon dell peixos-.5

No sembla molt encertat inferir les lleis generals de conducta a partir

d'experiencies amb ratetes o, simplement, amb animals que viuen en un

medi artificial. Les mateixes hipotesis de les que es val ]'home de ciencia

son interpretacions prcvies; i, per altra banda, com s'arriba a concebre una

hipotesi? Naturalment, de forma molt pot objectiva. Les ciencies socials in-

tenten estudiar subjectes coin si es tractes d'objectes; doncs, be, el fenome-

noleg procura acostar-se cognoscitivament als subjectes no pcrdent de vista

que es tracta, precisamcnt, de subjectes.
El fet educational relaciona subjectes humans; la fenomenologia mqui-

r1ra quin ha de ser 1'eidos de I'educacio, pero tenint molt present la subjec-

tivitat en loc. Max Scheler va publicar, el 1913, Zur Phanomenologie and

Theorie der Sympathiegefuhle and von Liebe and Hass; en aquesta obra

inaugura metodologies noves per tractar la comunicacio humana, de la que

en constitueix una modalitat la relacio educativa.

Paul Ricoeur, en el proleg que escriu per a una obra de Stephan Stras-

4. LAUDING;t<w, Arthur S., La f ilosojia de la ciencia fisica, Ed. Sudamericana, 1946; cap. 11.

5. Ibid., pag. 32.
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scr," distingcix tres modal tats d'objcctivitat que resumcixu C11 cl segucnt
esquema:

1- pre-cientifica - la quotidianitat de la vida

objectivitat 2- cientifica el resultat del mctode empiric triat

3- postcientifica - nascuda de la problematica de les
significacions o interpretations

Ricoeur, referint-se a la labor de Strasser, escriu:

<L'objet est toujours une decouverte faite par des sujets humains et
l'objectivite le resultat d'une certaine approche subjective. L'objecti-
vite est ainsi replacce dans un proccs de culture: clle est le projet ne-
cessaire d'une humanite sur la voic de la conscience et de la libera-
tion; ]'entreprise d'expliquer 1'homme par la science est seulement un
segment de ce projet general'.'

La fenomenologia es col-loca en l'objectivitat postcientifica. Husserl ha
estat el primer en obrir cami; i Husserl no procedeix a base de prova, sing
veient allo' que es deixa veure, es a dir, Cl fenomen. L'acte de consciencia
es sempre <<mencio-de-quelcom,,, i quan aquest quelcom s'evidencia es rea-
litza la intuicio. La consciencia constitueix l'objecte, i l'acte mitjancant el
qua] el constitueix es denomina intencionalitat. L'objeete evidenciat es un
objecte ideal, l'objectivitat del qual brota de la consciencia en tant que cons-
ciencia. No es nega que hi hagi objectes reals -fets educadors-; simple-
ment se'n prescindeix per aferrar-se a ]'eidos de quelcom.

Ni la historia de l'educacio, ni tampoc la psicologia o la biologia o la

sociologia o I'economia de 1'educac16 poden fundar una validesa absoluta

dell fets educacionals. Els fets no poden fundar, absolutament, res. Quan

una investigac16 procura aconseguir un concepte d'educacio que sigui de-
finitivament valid, no pot descansar exclusivament sobre els posita. Ego co-

gito cogitatum -1'educaci6- i el cogitation cs el fenomen per a la cons-

ciencia, cs el manifest. Ens abstenim dels fets educants i ens fixem en el seu

eidos; no perdem 1'educaci6 real, sino unicainent el caracter de realitat de

I'educac16. L'eidos procurat es el de l'educacio real i no, precisament, el de

l'educacio ideal o excelsa.

Al fenomenoleg, no li importen els mecanismes psico-fisiologics que pu-
guin explicar l'origen de la consciencia coin a activitat mental, sino la cons-
ciencia mateixa, el pur apercebre. La consciencia d'educacio consisteix en in-
tuir l'cducacio corn allo vers el qual es dirigeix la consciencia amb la seva
intencionalitat o noesis. L'educac16 aixi captada es el noema, o intentum,
de la consciencia, es el terme intentional. El noema ,educacio» no depen
de la consciencia, sino del mateix noema. La intencio de la consciencia la
converteix en consciencia constituent del noema a traves d'experiencies di-
verses, constituent del noema pel que fa a ('objecte, no pas pel que fa a la
seva totalitat.

6. RicocUK, Paul, proles de Pobra de Stephan SrRASSI[ R, Phenomenologie et Sciences de

I'homrnc, Nauwelacrts, 1974, 347 pats.

7. Ilbul., pa.. S.
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El metode fenomenologic no explica l'educacio -tal corn ho fan les
ciencies-; es limita a comprendre - la. I aixo es merces a que en la fenome-
nologia es posa mes atenc16 a la rcalitat essencial que no pas a la realitat
factica. Dilthey va referir-se a les Verstehende Wissenschaften -ciencies de
la comprensio- en parlar d'antropologia i de psicologia . En servir-se de
la fenomenologia es vol comprendre el proses educant en comptes de pro-
curar elucidar - lo etiologicament . Strasser distingeix ' tres funcions intencio-
nals completament distintes del significant comprendre. Son les seguents:
1) intuIcio pre-cientifica ; 2) hipotesi o interpretacio , i 3-visi6 global. Cap
de les tres funcions es discursiva . Jo privilegio la tercera funcio, sense pres-
cindir del tot, no obstant , de les altres dues. No podem perdre de vista quc
intentar una comprensio del fet educatiu es escometre la comprensio del nma-
teix home. I alto propi de l'huma, en contraposicio a la realitat natural, es
que l'huma pot comprendre ' s be o malament . Com tries 11-luminadora de
la peripecia humana resulti una comprensio de l'educacional , tant mes en-
certada sera.

Per assolir la visio -eiden, -he vist-- o panorama eidetic -eidos,
idea - o «essencia ,,- de 1'educatiu , cal partir de 1'experiencial . Merleau-
Ponty ja va assenyalar que 1'home s'ha de definir en funcio de les seves ex-
periencies.

L'estructura universal i necessaria de l'educatiu -ser relacio violenta-
constitucix una categoria , una manera de ser inesquivable de l'educac16, ca-
tegoria que pot intuir-se fenomenologicament.

Amb la fenomenologia pot obtenir - se la idea -del grec eidon « jo he
vist>>- d'educac16 . La presencia dels fets educacionals pressuposa la idea
educacio , que d'alguna manera estava obligada. Cada factum educador es
contingent ; es aixi, pero podria no ser-ho. Husserl va denominar facticitat
a aquesta condicio del fet. Ara be; la facticitat educativa revela el seu cor-
relat necessari : l'eidos educational . Ens situem abans de les teories cienti-
fiques i tecnologiques sobre 1'educacio ; ens col-loquem en els pressuposits
antropologics d'aquestes teories. Per conseguent , no es dona suport a la in-
duccio cientifica.

El metode fenomenologic ha estat utilitzat molt diversament despres de
Husserl . Amb aquesta metodologia Heidegger analitza l'esser, Merleau-
Ponty estudia tant el moviment com el cos, Dumery examina 1'experiencia
religiosa , Dufrenne investiga el fet estetic, Gadamer i Ricoeur busquen el
valor de l'hermeneutica , Levinas considera el mateix Deu , Derrida esbrina
el llenguatge ... El metode de Husserl ha inspirat diverses perspectives ori-
ginals al voltant de la recerca de la realitat . Pot tambe , hom, servir-se del
metode per tal d'escorcollar l'eidos educacional i poder - se pronunciar so-
bre l'encert o el desencert d'una hipotesi a l'entorn de Paste educant. Estic
convencut que ]a fenomenologia constitueix un bon metode per a certes
analisis sobre educacio.

8. Ibid., pag. 167.
9. MI RI I AI;-i ON i , M., Phenomenologie de la perception, Paris, 1945 , pag. 498.
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