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INTRODUCCIO

En el procés evolutiu de la reflexié sobre el fenomen educatiu
s'han anat produint distintes etapes respecte a la consideracio
d'aquest saber com merament operatiu/aplicat o cientific. En tot
aquest entramat evolutiu, els plantejaments epistemologics de
Herbart, Windelband, Dilthey, Rickert i Dewey han jugat un paper

rellevant.

Des de l'intent herbartia de fonamentar la cientificitat de la
Pedagogia en la Psicologia i en I'Etica, passant per les aportacions
de la filosofia idealista neokantiana de Windelband, Rickert i Dilthey,
o el pragmatisme deweya, fins al moment actual en que triomfa
I'opinié generalitzada sobre la varietat de les Ciéncies de I'Educacio,
han transcorregut diferents concepcions al voltant del coneixement
pedagogic, bipolaritzades, fonamentalment, entorn a la seva
unitat/pluralitat i al caracter cientific/no cientific dels seus

pressupostos.

L'evolucié i construccié del saber pedagogic, a grans trets,
travessa una doble etapa que podem perioditzar de la manera
seguent: d'una banda, les aportacions que van des de finals del
segle XVIII i principis del XIX fins a la Segona Guerra Mundial
(ciencia de l'educacié: pedagogia general, sistematica, fonamental,
essencial o critica); i, per una altra, el periode historic que va des de
la Segona Guerra Mundial fins als nostres dies (Ciéncies de
I'Educacid: Teoria de I'Educacid). Si les reflexions de Herbart i
Dewey han estat prou estudiades i exposades, no succeeix el

mateix amb les aportacions de Windelband, Rickert i Dilthey.



La questié epistemoldgica en el que és pedagogic es dur a
terme paral-lelament a la reflexié epistemoldgica desenvolupada al
si de les Ciencies Humanes i Socials, si bé amb resultats diferents,
doncs mentre que aquestes semblen haver aclarit els seus
pressupostos, aquelles encara no ho han aconseguit del tot. En
aquest sentit, la gran dificultat per a la Pedagogia prové de la seva
heréncia, trobant-nos amb una complexa tradicid, vertader problema

per a una adequada conceptualitzacié del fet educacional.

Efectivament, aviat es va comencar a confondre el que és
educatiu amb la idealitzacié de I'home, creant-se un corrent d'opinio
cultural pedagodgica que va servir per mantenir discursos allunyats
de la realitat factica, situant-los en el mén de la mera especulacio
idealista. La fonamentacié de la Pedagogia es va anar convertint en
un espai buit que poc deia del que és pedagogic i, per contra, molt

de les creences dels autors que van especular sobre el tema.

Des d'aquesta perspectiva, és fonamental el pensament
filosofic i pedagogic desenvolupat a Alemanya des de I'ultim terg del
segle XIX fins al primer ter¢ del segle XX, essent el principal
referent la filosofia critica alemanya: W.Windelband, E.Rickert i
W.Dilthey.

Es tractava de solucionar el problema de la fonamentacié
cientifica de les ciéncies historiques, culturals i de I'esperit (entre les
quals es trobava la Pedagogia) com a resposta a I'assimilacié que el
positivisme havia volgut dur a terme entre elles i les Ciéncies
Naturals. Tots aquests autors, per diferents que fossin els
problemes logics a qué es van enfrontar, aixi com les

preocupacions i les investigacions que van emprendre, van



compartir un nucli comu, el de trobar una fonamentacio per a les

ciencies de l'esperit, per a les ciéncies de la cultura, proposant-se:

1) D'una banda, la determinacio de la natura i la validesa del

saber historic; i,

2) d'altra, evidenciar quins eren els instruments heuristics que

les mateixes empraven.

Els annals epistemologics en la Ciencia de I'Educacié
(Pedagogia) els trobem en aquesta filosofia critica alemanya de

l'ultim ter¢ del segle XIX.

Aquesta filosofia critica neokantiana es concretara
educativament en ['historicisme culturalista de Rickert, en
I'nistoricisme psicologicista de Dilthey i en les pedagogies

especulatives d'E.Spranger, H.Nohl, W.Flitner, J.Cohn i A.Messer.

Spranger, Nohl i Flitner sén hereus directes de I'espiritualisme i
I'historicisme de Dilthey, elaborant pedagogies de tipus culturalistes.
Cohn i Messer reben, directa o indirectament, la influéncia de
I'Escola de Baden i, per tant, estan condicionats per les teories
axiologiques de Rickert, construint pedagogies centrades en els

valors que emanen de I'ambit de la comunitat cultural.

El present treball esta estructurat en dos blocs: en el primer
s'estudien els plantejaments epistemoldgics de Windelband, Rickert
i Dilthey; en el segon es desenvolupen les corresponents
pedagogies especulatives de tall idealista sustentades en els
plantejaments epistemoldgics descrits. Vegem-ne, doncs, les

principals aportacions d'aquests autors.
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ELS PLANTEJAMENTS EPISTEMOLOGICS

Els plantejaments epistemoldgics els trobem en la filosofia
critica alemanya de I'ultim ter¢ del segle XIX. El punt de partida és
la necessitat de solucionar el problema de la fonamentacié cientifica
de les ciéncies historiques, culturals i de I'esperit, com a resposta a
I'assimilacié que el positivisme havia volgut dur a terme entre elles |

les ciéncies naturals (naturalitzacio).

Aquesta filosofia critica realitzara una clara distincié entre les
ciencies historiques i les ciéncies de la natura, fent extensible la
teoria kantiana del coneixement a la fonamentacié de les dites
ciencies, rebutjant qualsevol tematica que sobrepassi els limits de la

consciencia.

El fi que es van proposar va ser, d'una banda, la determinacié
de la natura i la validesa dels instruments del saber historic, és a dir,
la caracteritzacié de la naturalesa especifica de l'objecte del
coneixement historic, de les ciéncies de l'esperit i de les ciéncies
culturals; i, per una altra, evidenciar quins eren els instruments que

la mateixa emprava en les seves investigacions.

Aquesta filosofia critica de la historia tindra el seu origen, d'una
banda, en les ciencies de l'esperit, de les que Dilthey extraura una
nova metodologia i una doctrina de I'home; i, per una altra, en el
neokantisme de Windelband i de Rickert que es proposaran definir i
justificar, per mitja de I'analisi transcendental, la ciéncia del passat,

la ciéncia historica, les ciencies culturals.

Allunyats, els uns i els altres, de la filosofia tradicional de la

historia, estaven convencuts de donar un nou plantejament al



problema de la fonamentacio de les ciéncies de I'home (de I'esperit

o culturals), en substituir la metafisica per una reflexio positiva.

Windelband i Rickert tindran en comu l'exigéncia kantiana de
considerar la validesa del coneixement amb independéncia de les
condicions subjectives o psicologiques en que tal coneixement es
déna, és a dir, es basaran en l'analisi de les condicions del
coneixement, negant, no obstant aix0, la cosa en si i el valor de la

sensacio com a font de coneixement.

Dilthey, per la seva banda, assumira de Kant I'exigéncia de la
validesa universal del saber mitjancant determinacions axioldgiques
i normes d'obrar segons fins de validesa universal, substituint
I'apriorisme categorial kantia per un aposteriorisme experiencial i

vivencial.
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W. WINDELBAND' ‘
EL FI DE LA CIENCIA: LES CIENCIES NOMOTETIQUES
| LES CIENCIES IDIOGRAFIQUES

1. EL MON DELS VALORS UNIVERSALS

L'Escola de Baden tractara, des del punt de vista critic, aquells
problemes que Kant i els representants de I'Escola de Marburg
havien desatés o considerat tan sols d'una forma parcial o d'una
manera insuficient. Una escola i l'altra volen trobar la validesa del
coneixement amb plena independéncia de les condicions
subjectives en que tal coneixement es verifica. L'Escola de Marburg
respon a aquesta necessitat reduint els processos subjectius del
conéixer als métodes objectius que garanteixen la validesa del

coneixement. Es tracta de la reduccié de l'objectivitat del

' W. Windelband (1848-1915), va estudiar a Jena, Berlin i Gotinga sota la
direccio de Fischer i Lotze. Es va doctorar en Leipzig amb la tesi La certesa del
coneixement. Va ser successivament professor a Zuric, Friburg, Estrasburg i
Heidelberg. Com a neokantia, el seu primer interés es va dirigir als problemes
historics, essent, probablement, les seves obres d'historia de filosofia les que
han exercit una més fecunda influéncia sobre la reflexio filosofica europea dels
ultims temps: Historia de la filosofia moderna en conexion con la cultura
general y las ciencias particulares, Historia de la filosofia occidental en la
antigliedad e Historia General de la Filosofia, en la qual és notable la seva
concepcid de la historia de la filosofia per problemes i no biografica per
personalitats (el desenvolupament historic dels mateixos és considerat com
relativament independent dels filosofs que els plantegen). Des del punt de vista
teodric, son fonamentals els seus Preludios, una col-leccié d'articles i discursos.
Va escriure també Historia y ciencia de la naturaleza, La libertad del querer,
Principios de Loégica, Sobre igualdad e identidad e Introduccion a la filosofia.
Per als fins del present treball ens servirem basicament del seu treball
Preludios, en particular I'assaig La ciencia natural y la historia, doncs suposa
I'esséncia de la seva logica de la historia, és a dir, la sistematitzacioé del seu
pensament entorn de la manera de plantejar els problemes sobre el tipus de
coneixements, conceptualitzacio i categories de les ciencies historiques. Aquest
treball esta traduit al castella, no obstant aixd, no ens ha estat possible accedir
a ell, per la qual cosa emprarem la versio italiana d'aquest: “Le scienze naturali
e la Storia” en WINDELBAND, G., Preludi. Saggi e Discorsi d’Introduzione alla
Filosofia, Milan, Valentino Bompiani, 1947, pp. 156 a 174.



coneixement a la seva dimensi6 logica. L'Escola de Baden, per la
seva banda, respon a aquesta mateixa exigéncia amb una filosofia
o teoria dels valors considerats independents dels fets psiquics que
els testifiquen. Es tracta de la reduccié de I'objectivitat del
coneixement a la seva dimensi6 axiologica, considerant els valors

com a normes ideals de validesa absoluta (universal).

L'Escola de Baden s'encarregara, per tant, de l'esfera de la
cultura humana objectiva (cultural, espiritual, humana), investigada
per les ciéncies de la cultura, les quals, segons Windelband, han de
posseir igual valor, rang i dignitat que les ciéncies de la naturalesa.
Efectivament, en els seus Preludios, Windelband posa de manifest
el renaixement de la filosofia alemanya per mitja d'una volta critica a
la doctrina kantiana. Aquest retorn ve condicionat per una
interpretacié del mén historic i cultural, per una ciéncia historica que
precisa d'un sistema de principis criticament solids. Aquests
principis son els valors. Windelband descobreix el vertader significat

del criticisme kantia en la filosofia dels valors.

Des d'aquesta perspectiva, la filosofia es convertira en la
ciencia critica dels valors universals: els valors universals
constitueixen el seu objecte, essent el seu metode el caracter critic.
Com sabem, Kant va ser el primer que va distingir clarament el
procés psicologic, per mitja de les lleis del qual s'aconsegueixen
determinats coneixements, del valor de debo de tals coneixements.
El pensament que cerca ser coneixement conté una ordenacio de
les representacions que no és només producte d'associacions
psicoldgiques sino la regla a qué ha d'ajustar-se el coneixement. En

la multiplicitat de séries representatives, que es formen en cada



individu segons la necessitat psicologica de l'associacio, hi ha
algunes que expressen aquesta regla, la qual els confereix
I'objectivitat i és, per tant, I'unic objecte del conéixer. En Kant,
I'objecte del coneixement no és una realitat externa inabastable, no

verificable, sino la regla intrinseca del coneixement.

Si per a Kant I'objecte del coneixement i el que determina la
seva veritat no és una realitat externa inabastable, sin6 la regla
intrinseca del coneixement mateix, Windelband ens dira que la
tasca de la filosofia critica consisteix a preguntar-se si hi ha una
ciencia que tingui un valor absolut i necessari de la veritat, si hi ha
una moral que tingui un valor absolut i necessari del bé, i si hi ha un
art que posseeixi un valor absolut i necessari de la bellesa. La
filosofia no t€ com a objecte propi els objectes particulars que
constitueixen el material empiric, sin6 nhomés les normes en les
quals el pensament, el voler i el sentir poden ser valids i posseir el
valor a qué aspiren (WINDELBAND, 1947, 1947, 168 i 169). Per a
Windelband, per tant, la filosofia no té per objecte judicis de fet, sind
judicis de valor que, necessariament, fan sempre referéncia a la

consciéncia que jutja (consciéncia valorant).

Ara bé, tot judici de valor, tot judici critic, és la reaccidé d'un
individu dotat de voluntat i sentiment davant d'un determinat
contingut de representacid. Aquest contingut és producte d'una
necessitat natural o psicoldgica; perd la reaccidé que s'expressa en
el judici de valor pretén una validesa universal, no en el sentit que el

judici sigui reconegut per tots, sind en el sentit que ha de ser



reconegut’. Aquest haver de ser, per tant, és una  necessitat ideal
(poder ser d'una altra manera, llibertat), distinta de la necessitat
natural (no poder ser d'una altra manera, universalitat). La dita
necessitat ideal constitueix una conscieéncia normativa que la
consciéncia empirica troba en si mateixa i a la qual ha d'ajustar-se.
La consciéncia normativa, per tant, no és una realitat empirica o de
fet, sin6 una idealitat, i les seves lleis no son lleis naturals, que
deguin necessariament verificar-se en tots els fets singulars, siné
normes a les quals han de conformar-se totes les valoracions

logiques, etiques i estetiques.

Aixi doncs, podem dir que la consciéncia normativa és un
sistema de normes que, aixi com valen objectivament, també han
de valer subjectivament. La filosofia es pot definir també com la
ciencia de la consciéncia normativa i, com a tal, ella mateixa és un
concepte ideal que només es realitza dins certs limits. Per tant, la
consciencia normativa é€s un sistema de normes universalment
valides, la mesura ideal del valor de tota realitat empirica®.
Efectivament, la realitzacié de les normes en la consciéncia

empirica constitueix la llibertat, la qual pot definir-se com la

2 Windelband no vol caure en postures relativistes. Si Nietzsche va vulgaritzar
la concepcid general dels valors en pur subjectivisme, afirmant la relativitat de
tots ells, dependents de I'unica i exclusiva voluntat del superhome, creador de
valors, Windelband reacciona contra aquesta tendéncia remetent-se a Kant, el
qual havia distingit els valors condicionats que es donen en els objectes de les
inclinacions, del valor intrinsec i absolut, anomenat per ell dignitat, tal com ho
trobem en la llei moral i en I'ésser racional en tant que portador del deure ser.

3 Windelband s'inspira directament en Lotze, el qual perfilava la nocié del valor

en si, independent del plaer empiric, com a base de la seva concepcio
espiritualista. El descobriment del regne dels valors té per a Windelband aquest
sentit de superacié de tot relativisme, doncs el valor és el que fa de les esferes
de la cultura una cosa absolutament i intemporalment valid. Com podem



determinacio de la consciéncia empirica per part de la consciéncia
normativa. La religio considera la consciencia normativa com una
realitat transcendent i supramundana, que Windelband anomena
sant o santitat. Aquesta santitat és la consciencia normativa de la
veritat, del que és bo i del que és bell, viscuda com a realitat
transcendent. Tal realitat transcendent és concebuda per la religio
amb les categories de substancia i de causalitat i, per tant, com a
una personalitat, en la qual és real tot el que ha de serino és real el

que no ha de ser. En aixd consisteix la santedat de Déu.

Els judicis valoratius es distingeixen, per la seva pretensio de
validesa absoluta, del sentiment del plaer i del displaer. Ens trobem
amb tres formes de judicis critics: logics, éetics i estétics, que donen
lloc a les tres ciéncies filosofiques fonamentals: /a logica, I'etica i
I'estetica. La ldgica no és una altra cosa que axiologia (ciencia dels
valors), ja que, igual que ens trobem amb normes étiques i
estéetiques, que possibiliten, per la seva adequacié a elles, el bé i la
bellesa, també hi ha normes logiques que possibiliten, per la seva
adequacio a elles, la veritat. Ha de quedar clar, per tant, que per al
nostre autor, per a Windelband, no tot el que és pensat és vertader,
sind només el que ha de ser pensat és veritat. Des d'aquesta
perspectiva, la psicologia com a disciplina empirica i la metafisica
com a coneixement dogmatic de la realitat sén excloses de la

filosofia veritablement critica.

2. LA METODOLOGIA DE LES CIENCIES HISTORIQUES

Windelband posa especial atencié sobre els processos l0gics i

observar, seguint a Lotze, Windelband vol establir un valor en si que coincidiria
amb I'Absolut.



cognoscitius caracteristics de les ciéncies de l'esperit, subratllant
I'aspecte de la finalitat. En I'assaig "La ciencia natural i la Historia",
elabora una teoria de la histdoria com a organ de la filosofia dels
valors, esbossant la distincio entre ciencies naturals i ciencies de la
cultura. En la practica, les ciéncies de la natura i les ciencies de la
cultura es distingeixen per la meta, per la finalitat que es proposen
aconseguir. Les ciencies naturals cerquen trobar una explicacié dels
fendmens des del punt de vista de les lleis, és a dir, intenten
descobrir les lleis a que obeeixen els fets, i son, per aixo, ciéncies
nomotetiques (pensament cientific nomotetic); les ciéncies de la
cultura, per la seva banda, cerquen l'explicacié d'esdeveniments
aillats i tenen com a objecte, per tant, el que és singular en la seva
forma historicament determinada, per la qual cosa son anomenades
ciencies idiografiques (pensament cientific idiografic)
(WINDELBAND, 1947, 1947, 162 i 163).

Les primeres generalitzen els fets com a exemplars tipics d'una
mateixa espéecie (tenen com a objectiu final el reconeixement del
que és universal); les segones son ciencies individualizants que
cerquen la forma del que és particular en la vida de I'hnome o dels
pobles, en el desenvolupament de la seva llengua, la seva religio, la
seva ordenacié juridica o les seves produccions literaries i
artistiques (tenen com a objectiu final el reconeixement del que és
contingent) (WINDELBAND, 1947, 166). A les ciéncies
nomotétiques pertanyen totes les ciencies de la natura; a les

idiografiques pertanyen les ciéncies culturals i historiques.

La distincid que estableix Windelband, no obstant aix0, s'ha

d'entendre com purament formal i metodologica, doncs sobre un



mateix objecte, com succeeix, per exemple, en la vida organica (en
concret I'evolucio dels organismes sobre la terra), pot actuar-se per
ambdds procediments, i la ciéncia nomotética, en un moment donat,
pot adoptar un meétode idiografic, desenvolupant llavors una
indagacié de tipus historic. Efectivament, en la ciencia de la natura
organica els dos tipus de consideraciéo s'entrecreuen en una
mateixa disciplina, perque, d'una banda, té caracter nomotétic en
quant que es tracta d'una sistematica descriptiva; i, per una altra, té
caracter idiografic en quant considera el desenvolupament dels

organismes individuals i concrets sobre la terra.

Feta aquesta excepcid, caldra dir que, generalment, les
cieéncies idiografiques son essencialment historiques, essent la
finalitat fonamental de la historia fer reviure el passat en les seves
caracteristiques individuals, com si la temporalitzacié del passat
estigués situada idealment en el present; dit en altres paraules, la
historia es dirigeix cap al que es pot intuir, mentre que la ciéncia de
la natura ho fa cap a l'abstraccio (WINDELBAND,166). Des
d'aquesta perspectiva, segons Windelband, intuicié i abstracciéo mai
no poden subsumir-se, perqué el moment historic i el moment
naturalista del saber huma no es deixen reduir a una unica font
(WINDELBAND, 1947, 170 a 173). La llei general i el succés
singular queden un al costat de l'altre com les ultimes magnituds
incommensurables de la nostra representacié del mén. Aquest és
un dels punts limits, en el qual el pensament cientific t& només la
missio de portar el problema a la llum de la consciéncia, sense estar
en condicions de resoldre'l (WINDELBAND, 1947, 174).



RESUM

Per a Windelband, en la practica, les ciéncies de la natura i
les ciéncies de la cultura es distingeixen pels fins que es
proposen. Mentre les ciéncies naturals cerquen una
explicacié dels fenomens des del punt de vista de les lleis,
les ciéncies culturals cerquen I'explicacié d'esdeveniments
aillats. En el primer cas el pensament cientific €és nomotétic
(lleis), mentre que en el segon és idiografic (idees).

Aquests elements seran el punt de partida de les reflexions
de Rickert. Com podrem veure a continuacié, els
desenvolupara i sistematitzara en una logica de les
ciéencies historiques, preguntant-se per lI'objecte de les
ciencies.
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E. RICKERT®
L'OBJECTE DE LA CIENCIA: LES CIENCIES NATURALS
| LES CIENCIES CULTURALS

1. EL PROBLEMA: LA LOGICA DEL CONEIXEMENT

Rickert recollira els plantejaments epistemoldgics de
Windelband i dividira les ciéncies empiriques particulars en dos
grans grups: les ciencies naturals i les ciencies culturals. Adverteix
Rickert que mentre els investigadors de les ciéncies de la natura no
tenen dubtes sobre el nom que han de donar al lla¢g que els uneix,
en el grup de les ciencies culturals no s'ofereix una denominacié
adequada a I'activitat comuna®. Aquesta manca d'un nom reconegut
i usual suggereix la falta d'un concepte univocament determinat que
defineixi el contingut de les ciéncies culturals. En aquest sentit, en el
seu treball Ciéncia cultural i ciencia natural (RICKERT, 1965, 23) es
proposa desenvolupar el concepte que pugui definir els interessos,
problemes i métodes comuns a les disciplines empiriques que no
pertanyen a les ciéncies naturals i que serveixi, al mateix temps, per
tracar la demarcacié entre unes i altres: qué és la ciéncia cultural i

quina relacié estableix amb la investigacio de la natura.

* E. Rickert (1863-1936), va ser professor a Friburg i Heidelberg. Els seus
escrits principals sén: E/l objeto del conocimiento, Los limites de la formacion de
los conceptos cientificos, Ciencia cultural y ciencia natural, La filosofia de la
vida, Sistema de filosofia, Problemas fundamentales de la filosofia, Inmediatez
y significado. L'obra de Rickert representa la sistematitzacio dels temes
filosofics de Windelband, encara que no es pot dir que amb tal sistematitzacio
hagin adquirit major evidéncia i profunditat. En aquest treball ens
fonamentarem, basicament, a la seva obra RICKERT, H., Ciencia cultural y
ciencia natural, Madrid, Espasa-Calpe, 1965, doncs suposa una sintesi perfecta
del seu pensament pel que fa als fins del nostre treball.

5 Ciéncies socials, ciéncies morals, ciéncies humanes, ciéncies historiques,
ciencies de l'esperit, son algunes de les denominacions que s'empren per
designar el camp de les ciencies que Rickert anomena culturals.



La seva filosofia critica comenga per una ldgica del
coneixement o, si es vol, per una teoria del métode cientific. La
distincié que li interessa s'evidencia clarament quan es tracta
d'ordenar i elaborar el material d'investigacio, per exposar-lo
cientificament, i, sobretot, quan aquest procés ha arribat al seu
terme (RICKERT, 1965, 24). Normalment, ens diu Rickert, es
concedeix poca atencidé a aquesta part de la feina cientifica, quan la
seva clara exposicio és, propiament, el problema filosofic central. En
el procés d'elaboracio i exposicio dels resultats de la investigacio, el
que a la ldgica més li interessa no és una descripcié analitica dels
metodes cientifics particulars; la teoria de la ciéncia, la teoria del
metode cientific, si les seves investigacions han de tenir una
significacio propia, no pot partir més que de distincions generals del
pensament, per, progressivament, anar entrant en l'aplicacio al que

és particular.

Efectivament, el que a Rickert més I'importa és refermar aquest
punt de partida, és a dir, elaborar dues formes fonamentals de
I'exposicid cientifica particular (RICKERT, 1965, 25); dit en altres
paraules, Rickert vol limitar-se, basicament, a exposar els dos
extrems entre els quals, en cert sentit, ve a caure gairebé tota la
ciencia empirica; per presentar amb claredat tals distincions, ha de
separar conceptualment coses que en realitat estan estretament
unides. La logica, ens dira, no té un altre cami si vol posar limits a
I'neterogenia multiplicitat de la vida cientifica (RICKERT, 1965, 26).
Els investigadors de les ciencies naturals troben, en comengar la
seva feina, una denominacié generalment admesa i un lloc ferm per

al seu treball, en un conjunt organitzat, en un sistema coherent de



problemes més o menys rigorosament distingits. Les ciéncies
culturals empiriques necessiten cercar aquest sistema ferm,
maximament quan molts proclamen que I'unic métode licit és el de

la ciencia natural.

En aquest context es pregunta si pot ser la Idgica una eina
utilitzable en aquesta tasca, sobretot si procura mantenir-se lliure de
la influencia unilateral de la ciéncia natural. Per la situacid historica
en qué, sense saber-ho molts cops, es desenvolupen les ciéncies
naturals i les ciéncies culturals, l'investigador de les naturals es
troba en una posicié molt més propicia i avantatjosa que el de les
ciéncies culturals®, doncs pel que fa als conceptes més universals i
fonamentals viuen de les rendes del passat (RICKERT, 1965, 29 a
31). No succeeix el mateix en les ciencies culturals. S6n aquestes

molt més joves que les naturals, i, per tant, estan menys fetes.

6 Efectivament, si realitzem una cop d'ull a la historia de la ciéncia al llarg dels
segles XVII i XVIIl es pot veure I'important que ha estat la feina realitzada en
favor d'una fonamentacié filosofica de la investigacié natural. Aquesta feina
I'hnan dut a terme, en part, els mateixos especialistes i, en part també, la
filosofia. A lI'obra de Galileu, de Newton, la investigacié empirica es déna la ma
amb l'afany per adquirir clara consciéncia de quina és la seva activitat propia.
La filosofia de I'época en qué floreix la ciéncia natural, el segle XVII, a penes si
pot separar-se de la ciéncia natural mateixa. Descartes o Leibniz, per exemple,
treballen amb idéntic bon éxit per exposar clarament el métode de la ciéncia
natural. Per ultim, ja a finals del segle XVIII, Kant va assentar definitivament el
concepte de natura, que fa llei en la metodologia: el de I'existéncia de les coses
en quant que és determinada segons lleis universals, i amb aixd ha definit
també el concepte universal de ciéncia natural. Kant va destruir la dominacié
exclusiva del concepte de natura, si bé no en les ciéncies particulars, almenys
en la filosofia; és a dir, que la concepcio fisica de l'univers, que en el segle
XVIII, época de les llums, va haver de patir menyscabament en aplicar-se la
vida historica de la cultura, va ser rebaixada per Kant també en el sentit teoric,
doncs Kant va arruinar la seva pretensio de ser absoluta i va reduir a relativa la
seva legitimitat, amb la qual cosa va recloure el métode naturalista als limits de
la investigacié particular. Per mitja d'aquesta reclusié va poder el concepte de
natura quedar limitat amb major fermesa i entrar en la conscieéncia amb més
claredat.



Encara que el segle XIX els va donar un notable impuls, les
investigacions metodoldgiques, que van donar tan excel-lents fruits
als fundadors de la moderna ciéncia natural, és en elles escassa o
minima. No obstant aixd, Kant i els seus deixebles (idealisme
alemany), fins a cert punt, van proporcionar ja a les ciéncies
culturals alguns conceptes basics orientats a la justificacio de les
ciencies culturals; sobretot Hegel qui, amb plena consciéncia, es va

proposar fundar la concepcié de I'univers sobre la vida historica’.

2. UNA OPOSICIO CAPITAL: LES CIENCIES NATURALS I LES
CIENCIES CULTURALS

Les ciéncies poden distingir-se unes de les altres pels objectes
de que tracten i pels metodes que apliquen. La classificacié de les
ciencies haura de fer-se, no sols des de punts de vista materials,
sind també des de punts de vista formals. No és immediatament
evident que els dos principis de divisidé coincideixin, cosa que no
tenen en compte els que admeten dos grups de ciéncies particulars,
considerant-los com essencialment distints. En la filosofia continua
sent general el posar per fonament de la classificacid, com a principi
material, els conceptes de natura i esperit, significant natura I'ésser
corporal, i esperit I'ésser animic; i de les peculiaritats que presenta

el contingut de la vida psiquica en oposicié amb el moén fisic, es

7 No obstant aix0, ens dira Rickert, el sistema de Hegel no pot acceptar-se tal

com esta, sense més ni meés i, fins i tot, cal posar-se en guardia enfront de tot
intent de galvanitzar la lletra de Hegel. Fins i tot alli on s'usen les categories de
Hegel, s'adverteix que falta la consciencia de la seva significacio i del seu
abast. Avui, per exemple, segueix dient-nos el nostre autor, quan en les
ciéncies culturals es parla d'evolucio, es pensa primer que res en el naturalista
Darwin que com a investigador especial és, sens dubte, admirable, perd que
com a filosof és insignificant; la moderna filosofia de la historia troba la major
serietat en el darwinisme i, a consequéncia d'aquesta i altres confusions



deriven després les diferéncies formals entre els dos métodes amb
qué han de procedir les ciencies de l'esperit i les ciéncies de la

natura.

D'aquest criteri procedimental es desprén que al costat de la
fisica mecanica, la més general i fonamental de les ciéncies del cos,
es col-loca una ciéncia general corresponent de la vida animica, la
psicologia, com a ciéncia fonamental de l'esperit, i que,
conseguentment, els progressos essencials al camp de les ciéncies
de I'esperit son consequencia del metode psicologic. Des d'aquesta
perspectiva, la historia s'ha considerat com a psicologia aplicada,
cosa que no és admissible per a Rickert’. Les investigacions
empreses des del punt de vista de 'oposicid entre natura i esperit,
no poden arribar a comprendre les vertaderes diferéncies que
existeixen entre les ciéncies empiriques. No pot negar-se que les
disciplines empiriques no naturalistes tracten, preferentment, del ser
psiquic i que, per tant, en aquest sentit, la seva denominacio de
ciencies de l'esperit no és directament falsa i, per tant, tenen una

part de rao.

Ara bé, no obstant aixd, amb ella no s'encerta a donar la nota

diferencial, que és essencial per a la teoria de la ciéncia, perqué

semblants de concepte, apel-la, per a les ciéncies culturals, al métode
naturalista (RICKERT, 1965, 33 i 34).

8 Domina en la filosofia, ens diu Rickert, el pensament capital de qué en una
classificacio de les ciéncies particulars importa primer que res la peculiaritat del
ser psiquic; i aquesta idea passa per evident, fins i tot, entre pensadors que,
com Dilthey, tenen un sentit historic profundament impreés i, per tant, han arribat
a adonar-se que la psicologia del seu temps no pot servir de fonament,
especialment per a les ciéncies historiques, exigint una nova psicologia, que
esta encara per crear. La historia, per a Rickert, no pot fundar-se en la
psicologia, ni tan sols en la nova psicologia que propugna Dilthey (RICKERT,
1965, 37 i 38).



amb l'ajuda del concepte del que és psiquic no s'explica clarament
la diferéncia de principi que existeix entre els dos distints tipus
d'interessos cientifics, diferéncia que correspon a les diferéncies
materials dels objectes. Per aquest cami, ens dira Rickert, no pot
derivar-se plenament una oposicidé logica utilitzable, una oposicio
formal entre els dos diferents métodes de la indagaci6 cientifica
especialitzada. Adverteix el nostre autor que la importancia de la
psicologia per a algunes de les anomenades ciencies de l'esperit
s'exagera molt, no sols pels psicolegs, sind també per la logica; i, en
tot cas, mai podra tenir el valor fonamental que posseeix la
mecanica (fisica mecanica) per a les ciéncies naturals. L'aplicacio
del métode psicoldgic en les ciencies historiques ha de conduir,
necessariament, per camins equivocats: en comptes d'exposicions
historiques es presenten, en el millor dels casos, teories

psicoldgico-socials.

Molt mes important és advertir que, partint d'una oposicié unica,
com la de natura i esperit, no es pot dividir metodologicament la
pluralitat de les ciéncies particulars. En comptes d'una distincié
entre natura i esperit, la teoria del metode ha d'establir altres dues
parelles de conceptes fonamentals. Per als fins de la classificacio
de les ciéncies particulars, no és possible trobar, ens dira Rickert,
dos grups d'objectes que es distingeixin un d'un altre pel seu ser.
No hi ha res, almenys en la realitat immediatament accessible, que
pugui sostreure's, en principi, a una investigacié de caracter formal
com la que empra la ciéncia natural. En aquest sentit, esta justificat
dir que no pot haver-hi més que una ciéncia empirica, ja que no hi

ha més que una realitat empirica. La realitat, en la seva totalitat,



com a conjunt de tota existéncia corporal i espiritual, pot i ha de
considerar-se, de fet, com un tot unitari, monisticament. En
consequencia, cal investigar-la, en totes i cadascuna de les seves

parts, per mitja de disciplines particulars amb el mateix métode.

Si es fa aixi, resultara que les ciencies que indaguen els
processos corporals i les que estudien la vida animica estaran
també unides estretament per interessos comuns. No es pot posar,
per tant, com fonament de la classificacio de les ciéncies particulars,
una oposicié material dels objectes, a menys que de la realitat total
es destaquin un cert nombre de coses i processos que posseeixin
per a l'investigador una especial significacié o importancia, i en els
quals, per aquest investigador, es vegi alguna cosa més que simple
natura. Des d'aquesta perspectiva, ja no sera suficient I'exposicio
naturalista que, d'altra banda, és enterament legitima, siné que
s'hauran de plantejar altres preguntes molt distintes; i totes
aquestes preguntes es referiran, primer que res, als objectes que
comprenem immillorablement sota el nom de cultura. Una divisié en
ciencies naturals i ciencies culturals basada en l'especial significacio
dels objectes de la cultura podria manifestar, millor que cap altra,
I'oposicid d'interessos que separa en dos grups als investigadors
(RICKERT, 1965, 41 i 42).

Amb aixd no n'hi ha prou, al principi material de classificacio cal
afegir el principi formal, i en aquest ultim cas els conceptes reben
una configuracié més complicada que la que tenen en la concepcio
usual, la qual deu la seva aparent senzillesa als multipls equivocs
que subjeuen en la paraula natura. Efectivament, d'una qualsevol

de les peculiaritats materials de la part de la realitat que anomenem



cultura, no poden derivar-se les oposicions formals fonamentals
entre els métodes de les ciéncies particulars, com tampoc es
deriven de les diferéncies entre natura i esperit. Per aixo,
precisament, no es pot parlar simplement de metode culturalista,
com es parla de meéetode naturalista. A més a més, és necessari fer
notar que I'expressio metode naturalista nomeés té sentit logic quan
la veu natura no significa mon corporal, sinG que posseeix la
significacio formalista kantiana, mai la significaci6 de métode
corporalista, que seria I'exacta contraposicié al métode de la ciéncia

de l'esperit o métode psicologic.

L'oposicio al concepte logic de la natura com a existencia de les
coses, en quant que esta determinada per lleis universals, no pot
ser més que un concepte logic. Aixi succeeix amb el concepte
d'historia, en el més ampli sentit formal de la paraula, és a dir, el
concepte del succeir singular, en la seva peculiaritat i individualitat.
Aquest concepte esta en oposicido formal al concepte de la llei
universal, i haurem de distingir, ens diu Rickert, entre el metode
naturalista i el metode historic (RICKERT, 1965, 42 i 43). La divisid
des de punts de vista formals no coincideix amb la que es realitza
des de punts de vista materials, com succeeix en la divisié entre
ciencies de la natura i ciéncies de l'esperit; per aixd no pot succeir
que la distincié formal entre natura i historia substitueixi la distincio
material entre natura i esperit. Tal distinci6 homés és possible

substituir-la per la distincié entre natura i cultura.

Entre els dos principis de classificacié hi ha un nexe, per quant
per a tots els objectes de la cultura és una consideracié necessaria

la seva exposicié segons el métode historic; i el concepte d'aquest



metode es comprén, al mateix temps, partint d'un concepte formal
de la cultura. Sens dubte, el métode naturalista es prolonga dins
I'esfera de la cultura, i mai no ha de dir-se que només hi hagi
ciéncies culturals historiques. Efectivament, pot, en cert sentit,
parlar-se també d'un procedir historic al si de la ciéncia natural, de
tal forma que per a la consideracié ldgica apareixen territoris
intermitjos en els quals estan estretament unides investigacions
que, d'una banda, sén culturals en el seu contingut i naturalistes en
el seu metode i, d'altra banda, naturalistes en el seu contingut i
historiques en el seu métode. Aquesta connexidé no anul-la I'oposicid
entre ciéncies naturals i ciéncies culturals, en l'investigacio cientifica
particular (RICKERT, 1965, 43 i 44). La tasca consistira a
desenvolupar l'oposicié material entre natura i cultura, aixi com

'oposicié formal entre métode naturalista i métode historic®.

3. NATURA | CULTURA: CONCEPTUALITZACIO"

Els significants natura i cultura no soén univocs', i

9 Rickert es refereix a les disciplines empiriques que tracten del ser real del
mon sensible; només a aquestes els son propies les dues formes oposades
fonamentals d'exposicid, que justifiquen la seva divisié en ciéncies naturals i
ciéncies culturals.

1% Rickert en lloc del significant  conceptualitzacio, empra el de conceptuacio.
Als efectes, nosaltres utilitzarem el primer que s'adapta més a la realitat actual
del problema.

" Una investigacio estrictament sistematica, que arranqui dels problemes
logics, hauria de comencgar, ens diu Rickert, per una reflexio sobre les
diferéncies formals entre els métodes, i, partint del concepte d'una ciéncia
historica, hauria d'arribar a la definicié de ciéncia cultural. No obstant aixo, com
les ciéncies particulars parteixen de diferencies reals i la divisio del treball es
determina primer que res per la diferéncia material entre natura i cultura,
Rickert opta per comencar per I'oposici6 real, per no allunyar-se dels interessos
de la investigacio particular, afegint als seus desenvolupaments una explicacié
de les diferéncies metddiques formals, exposant després les relacions existents
entre el principi formal i el principi material de classificacié (RICKERT, 1965, 45
i 46).



particularment el concepte de natura es determina sempre, en
primer terme, pel concepte al qual se li oposa, el de cultura. Natura
és, ens diu Rickert, el conjunt del que ha nascut per si, oriund de si i
entregat al seu propi creixement. Davant el que és natural se situa
la cultura, ja sigui com el que és produit directament per un home
actuant segons fins valorats, ja sigui, si la cosa existeix d'abans,
com el que és conreat intencionadament per I'hnome, en atencié als
valors que en ell resideixin. Podem dir, per tant, que en tot procés
cultural hi ha sempre incorporat algun valor reconegut per I'home, i
en funcié del qual els processos culturals son produits o, si ja
existeixen d'abans, son cuidats i conreats. EI que ha nascut i
crescut per si, pot considerar-se sense referéncia a cap valor, lliure
d'ells (ha de considerar-se aixi si realment no ha de ser una altra

cosa que natura en el sentit indicat).

En els objectes culturals resideixen valors, que anomenarem
béns, per distingir-los, com a realitats valuoses, dels valors
mateixos que no son realitats i dels quals pot prescindir-se. Els
processos naturals no son pensats com béns i estan lliures de tota
relaci6 amb els valors. Si d'un objecte cultural es retira el valor,
queda reduit a mera natura. Per mitja d'aquesta referéncia als
valors podem distingir amb seguretat dues classes d'objectes; i
nomeés per aquest cami podem fer la distincio, perqué tot procés
cultural, si prescindim del valor que en ell resideix, haura de ser
considerat com a natura. Dels valors no pot dir-se ni que son ni que
no son reals, sind només que valen o que no valen. Un valor de
cultura, o és reconegut, de fet, per tots com a valid, o la seva

validesa, i amb ella la significacio més que purament individual dels



objectes a qué esta adherit, és afirmada, almenys, per un home de
cultura. A més a més, en la cultura, presa en el seu sentit maxim, no
pot tractar-se d'objectes d'un mer desig, siné de béns, als quals ens
sentim més o menys obligats, ja sigui per consideracié a la
comunitat en qué vivim, ja sigui per algun altre motiu, quan
reflexionem, en general, sobre la validesa dels valors (RICKERT,
1965, 47).

Aquesta oposicido de natura i cultura resideix realment en el
fonament de la divisié de les ciéncies. La religid, I'església, el dret,
I'Estat, els costums, la ciéncia, el llenguatge, la literatura, l'art,
I'educaciod, I'economia, aixi com els mitjans técnics necessaris per al
seu conreu soén, quan arriben a cert grau de desenvolupament,
objectes de cultura o béns en el sentit que el valor en ells resident, o
€és reconegut per tots els membres d'una comunitat, o el seu
reconeixement els és exigit a tots. Per aixd, precisament, basta
ampliar el concepte, fins a fer entrar en ell també els moments
inicials i els moments de decadéncia de la cultura, aixi com els
processos que la fomenten o entrebanquen, per veure de seguida,
ens diu Rickert, que comprén tots els objectes de la ciéncia, de la
religio, de la jurisprudéncia, de la historia, de la filologia, de
I'economia, de l'educacié nacional, etcétera. Per tant, segons
Rickert, el terme de ciéncia cultural és apropiat, excepte per a la
psicologia, per designar les distintes disciplines especials no
naturalistes (RICKERT, 1965, 48 i 49).

El cert, no obstant aixd, é€s que el terme cultura s'empra, de
vegades massa sovint, en un altre sentit, i per aixd Rickert limita el

concepte de cultura enfront d'altres conceptes afins, reflexionant



sobre el concepte que de ciéncia cultural t¢ Herman Paul'®

. Aquest
autor assenyala com a nota distintiva de la cultura la manifestacio
de factors psiquics. Aquesta li sembla I'Unica limitaci6o exacta
possible d'aquesta esfera (RICKERT, 1965, 51 i 52), enfront dels
objectes de les ciéncies naturals. Segons ell, I'element psiquic és el
factor essencial en tot moviment cultural, I'eix en torn del qual tot
gira. En aquest sentit, per a Paul la psicologia és |la base principal
de tota ciéncia cultural, evitant emprar la terminologia ciéncies de
I'esperit perque tan aviat com s'endinsa en el terreny de I'evolucio
historica, se les ha de veure, no sols amb les forces psiquiques,
sind també amb les fisiques. La seva determinacié del concepte
significa que el que és psiquic, quan es presenta sols, és objecte de
la ciencia pura de l'esperit, perd tota realitat psico-fisica pertany

també a les ciéncies culturals.

Per a Rickert, el que és exacte i correcte del posicionament de
Paul és la idea que les ciéncies culturals no poden restringir-se a la
investigacid de processos espirituals, i que I'expressio de ciéncies
de l'esperit és per tal motiu poc afortunada. No obstant aixo,
continuara dient Rickert, cal preguntar-se també si les ciéncies
culturals empiriques tenen algun motiu per separar I'ésser fisic i
I'ésser psiquic, al mode com la psicologia els separa, i si, per tant, la
forma com empren les ciéncies culturals el concepte espiritual
coincideix amb el concepte psiquic que elabora la psicologia. Dit
aix0, es demana Rickert, per qué en la determinacié del concepte

de cultura és tan facil que el concepte d'espiritualitat substitueixi al

'2H. Paul va contribuir a propagar l'expressié de ciencies culturals en comptes
de ciéncies de l'esperit, i també va ser dels primers que cridaren I'atencié sobre



de valor? Per a Rickert la cultura constitueix la totalitat dels objectes
reals en qué resideixen valors universalment reconeguts i que per
ells mateixos son conreats. Perd els processos culturals hauran de
considerar-se, no sols en relacié a un valor, sindé també a un ésser
psiquic (subjecte valorant) que els valora; com que els valors son
valorats tan sols per éssers psiquics, aquesta circumstancia implica
que el que és psiquic, en general, es consideri com el més valuos,

en comparacié amb el que és corporal.

Aixi les coses, podem dir que hi ha un nexe entre, d'una banda,
I'oposicid de natura i cultura, i, per una altra, I'oposicié de natura i
esperit, donat que en els processos culturals, en tant que béns, hi
ha sempre una valoracid, no hi ha cap dubte que, en aquest sentit,
la vida espiritual també juga un paper important. Malgrat aixd, no
pot justificar-se una divisido de les ciéncies fundada en I'oposici6
entre natura i esperit, perqué la mera preséncia del que és psiquic
no constitueix per si sola l'objecte cultural, ja que la vida animica ha
de considerar-se també com a natura; per aixo, precisament, no ha
d'utilitzar-se en la definicid6 del concepte de cultura. En tot cas,
podria fer-se si en el que és psiquic, com a necessaria condicio
prévia d'una valoracid, hagués de pensar-se inclos el valor mateix
com un valor universalment valuds, cosa aquesta que no sempre

succeeix.

Aixi doncs, per al nostre autor no és possible fer aquesta
identificacio de I'esperit amb la valoracié d'un valor universalment

valués, mentre per esperit s'entengui el que és psiquic. Es precis

la diferéncia logica fonamental que existeix entre la ciéncia de lleis (natural) i la
ciéncia historica (cultural).



distingir conceptualment I'ésser espiritual, és a dir, els actes
psiquics de valoracid, d'una banda, i els valors mateixos i la seva
validesa, per un altre; igual que cal distingir els béns dels valors
residents en ells i veure clarament que en els valors espirituals el
que importa no és el que és espiritual, siné els valors en si

mateixos.

4. EL CONEIXEMENT | LA TRANSFORMACIO DE LA REALITAT

Si la diferencia entre ciéncies naturals i ciéncies culturals
quedés exhaurida en dir que en aquelles els objectes naturals i en
aquestes els processos culturals sén investigats sempre pel mateix
meétode, no aclaririem res. Per a Rickert és indispensable realitzar
algunes observacions sobre el coneixement en general de les
ciéncies particulars. Per a aix0, parteix del concepte del conéixer
com una copia o reproduccié de la realitat. Si aquest concepte,
segueix dient-nos, no és reconegut com insostenible, almenys en
tant que coneixement cientific, no hi ha esperanca de comprendre
I'esséncia del métode cientific, ni el concepte de forma cientifica pot
arribar a tenir plena claredat (RICKERT, 1965, 57).

Si la realitat per coneixer es pensa com un altre mén que no és
l'immediatament conegut i experimentable, un mon transcendent
que esta darrere el mén que percebem, llavors la teoria de la copia
sembla coherent. El problema del coneixement consistira, en aquest
cas, a formar amb el material immediatament donat representacions
o conceptes que coincideixin amb aquell mén transcendental
(RICKERT, 1965, 58 i 59). Des d'aquesta perspectiva, la teoria
platonica del coneixement, per exemple, veu en les idees la realitat,

i com les idees son universals, en oposicido al mén sensible que



sempre és particular, individual i irreal, resulta que només les
representacions generals, les que reprodueixen les idees, son
vertaderes. Per aixd I'esséncia del concepte la troba Platé en la

seva universalitat.

Ara bé, per a Rickert, encara que aixd fora cert no sabem
immediatament res d'un mén situat després de la realitat donada; i
la coincidéncia de les representacions o conceptes amb ell, és a dir,
la semblanca de la copia i el model, no pot mai ser comprovada
directament. Aixi doncs, per comprendre I'esséncia del coneixement
€s necessari comengar per investigar el procés de transformacio per
mitja del qual s'elaboren les representacions o conceptes que
coincideixen amb el moén transcendent. Per conseguent, en el
concepte transcendent de la veritat, en tot cas, tindra la ldgica que
considerar el coneixer, no com a reproduccié o copia, sind
procedimentalment, com a procés que mitjancant el concepte
transforma el material representatiu immediatament donat. Aquest
és l'unic cami directament assequible per a la logica a través del
qual ha de sorgir aquesta copia de la realitat transcendent que se

cerca.

No obstant aixd, aquest concepte transcendent de la veritat
potser sigui per complet insostenible, essent molt probable que el
coneixement que ens proporcionen les ciéncies particulars es limiti
al mén sensible immanent i immediatament donat, amb la qual cosa
el problema consistiria a reproduir nomeés aquest mén material. Si
fos aixi, la coincidéncia de la copia amb l'original podria comprovar-
se directament. No obstant aix0, per a Rickert €s en aquest punt on

la teoria de la reproduccié es fa més questionable i més feble. El



progrés del coneixement, a través d'aquesta hipotesi, dependra
nomeés de la major o menor facilitat amb qué pugui donar-se una
repeticié de la realitat: el millor coneixement seria el del mirall; un
model perfectament acolorit s'acostaria a la veritat amb més precisio
que qualsevol altra cosa, almenys pel que fa a la visibilitat de les

coses.

El ben cert és que una copia perfecta només posseeix valor
cientific quan l'objecte que es reprodueix no ens és accessible
directament; a més a més, el coneixement, com a tal, no conté mai
una completa duplicacié. En aquest cas el conéixer cientific es
mostra més aviat, com ja hem dit, com una transformacié i, a més a
mes, si no s'admet un mon transcendent, llavors és quan la teoria
de la reproduccio es fa insostenible del tot. La realitat empirica es
manifesta com una pluralitat incalculable, que sembla anar creixent
sense parar a mesura que aprofundim en ella i comencem a
analitzar-la en les seves particularitats. La més minima part conté
meés que el que pot descriure un home finit; és més, el coneixement
que un home pot adquirir és insignificant comparat amb el que ha

de deixar a un costat.

Si alguna cosa ja realitzada i complerta pot tenir la pretensio de
ser un coneixement, per al concepte immanent de la veritat, haurem
d'atenir-nos a l'afirmacio que el coneixement no és una reproduccio,
sind una transformacio, i sempre una simplificacié, comparat amb la
realitat mateixa (RICKERT, 1965, 59 i 60). La impossibilitat d'abastir
en conceptes la realitat, tal qual és, condueix a afirmar la
irracionalitat de la realitat empirica. Ara bé, en quin sentit és la

realitat irracional i en quin sentit pot anomenar-se racional? Si



considerem amb atencidé un ésser o succeir qualsevol, donat
immediatament, podem donar-nos compta amb facilitat que no
trobem en ell cap limit estricte i absolut, perque sempre trobarem
transits graduals com a consequéncia del caracter intuitiu propi de
tota realitat donada. La natura no fa salts perqué tot flueix i aixo val
tant en I'ésser fisic i les seves propietats, com en I'ésser psiquic, €s

a dir, en tot ser real que coneixem immediatament.

Tota forma situada en I'espai o en el temps, té aquest caracter
continu, la qual cosa podem caracteritzar com el principi de la
continuitat de tot el que és real (RICKERT, 1965, 61). Es més, no hi
ha en el mén cosa ni procés que sigui perfectament igual a un altre,
sind només més o menys semblant; i, fins i tot, dins de cada cosa i
de cada procés cal distingir, al seu torn, la més minima part de
qualsevol altra part en l'espai 0 en el temps perquée tota realitat
presenta un segell peculiar, propi, individual. En aquest sentit, ningu
no pot sostenir que ha ensopegat mai amb alguna cosa
absolutament homogénia en la realitat perque tot és diferent, la qual
cosa podem caracteritzar com el principi de I'heterogeneitat de tot el
que és real (RICKERT, 1965, 62). Aquest principi val també per als
transits continus i graduals que tota realitat manifesta, i aixo,
precisament, és el més important en el problema de la racionalitat

de la realitat.

Mirem on mirem, sempre trobarem una continua diferéncia, i
aquesta unié de I'heterogeneitat amb la continuitat és la que
imprimeix a la realitat el seu segell caracteristic d'irracionalitat. Per
ser la realitat en cadascuna de les seves parts un continu

heterogeni, no pot el concepte abarcar-la tal com ella és. Si li



proposem a la ciéncia el problema de reproduir exactament el que
és real, s'observa la impoténcia del concepte, i si en la teoria de la
ciéncia impera la tesi de la reproduccio, acabara concloent Rickert,
ens acostem a un escepticisme absolut. Aixi doncs, no és possible
proposar tal problema al concepte cientific. EI que cal fer és
preguntar-se com arriba a adquirir poder sobre el que és real.
Només mitjancant una separacioé conceptual de I'neterogeneitat i de
la continuitat pot la realitat fer-se racional. El que és continu es
deixa dominar pel concepte tan aviat com é€s homogeni, i el que és
heterogeni se sotmet al concepte quan podem fer talls en ell, és a

dir, quan ho transformem de continu en discret.

Aixi les coses, s'obren davant la ciéncia dos camins oposats
per formar els seus conceptes: la continuitat heterogénia, que
resideix en tota realitat, és transformada en continuitat homogénia
(la matematica), o bé en discreci6 heterogenia. Des d'aquesta
possibilitat la realitat pot anomenar-se racional, només sera
irracional per a aquell coneixement que vulgui reproduir-la sense
transformar-la préviament. Si volem mantenir les qualitats, i amb
elles la realitat, haurem d'atenir-nos al segon cami, a la seva
heterogeneitat, per a la qual cosa sera necessari fer talls en la seva
continuitat. D'aquesta manera es perdra de la realitat tot allo que
estigui compreés entre els limits tragcats pels conceptes, perqué
encara que posem els limits tan a prop els uns dels altres com
vulguem, sempre la realitat fluira entre ells amb la seva continua i
inesgotable heterogeneitat. El contingut dels conceptes aixi
construits esta, en principi, més prop de la realitat mateixa que el

que és homogeniament i purament quantitatiu.



En definitiva, per a la finalitat rickertiana de classificar les
ciencies empiriques del ser real dels objectes, cal deixar clar que la
realitat, tal com ella és, no té cabuda en cap concepte que vulgui
comprendre el seu contingut. D'aqui es deriva un punt de vista
decisiu per a la metodologia. Les ciéncies necessiten, si no ha de
ser arbitrari el seu procedir transformatiu, un a priori o pre-judici que
puguin fer us per a la limitacioé reciproca de les realitats, per a la
transformacié de la continuitat heterogenia en discrecio; és a dir,
necessiten un principi de seleccidé en qué recolzar-se per procedir a
separar, en el material donat, el que és essencial del que no ho és.
Aquest principi, comparat amb el contingut de la realitat, té un
caracter formal. El conjunt del que és essencial, i no una
reproduccio del contingut de la realitat, és el que constitueix, en el
seu aspecte formal, el coneixement. A aquest conjunt, que amb
ajuda del principi formal desprenem de la realitat, se'l pot anomenar
I'essencia de les coses (RICKERT, 1965, 65 i 66).

A la metodologia li correspondra el problema de donar una
expressio conscient, segons el seu caracter formal, dels punts de
vista que donen la pauta en aquesta formaci6 de les esséncies. El
caracter del metode cientific dependra del mode com es facin els
talls de la realitat i se seleccionin les parts essencials; i la solucio
del problema de si entre dos grups de ciéncies particulars que
exposen el que és real hi ha diferéncies de principi respecte al seu
metode, coincidira amb la solucié al problema de saber si hi ha
també dos punts de vista, diferents en el seu principi i en el seu
caracter formal general, segons els quals les ciéncies particulars

separen en la realitat el que és essencial del que no ho és, i



redueixen a la forma de concepte el contingut intuible de la realitat.

Rickert entén per concepte els productes de la ciéncia, i al
mateix temps, el conjunt de tot allb que la ciéncia agafa d'una
realitat per concebre-la (concepte d'aquesta realitat). Rickert, per
tant, no estableix cap diferéncia entre el contingut d'una exposicio
cientifica i el contingut del concepte. S'aplica l'expressié de
concepte no sols als ultims elements irreductibles dels judicis
cientifics, sin6 també a les complexes formacions en les quals es
barregen i ajunten molts d'aquests elements. Al mateix temps,
distingeix els conceptes simples, que no poden definir-se, als que
anomena elements conceptuals; i, d'altra banda, els conceptes
cientifics propiament dits, que son complexos d'aquells elements i
que nomes s'originen pel treball cientific. No és possible tragar cap
altra linia divisoria entre el concepte i I'exposicié per conceptes, per
la qual cosa resulta molt apropiat dir que un complex de conceptes,
que tanca el coneixement cientific d'una realitat, és el concepte

d'aquesta realitat.

Es necessari, doncs, un terme comud que comprengui totes les
formacions que tenen per contingut el que la ciéncia recull de la
realitat intuible i col-loca en els seus pensaments, i per assenyalar
aquesta oposicio a la intuicio el significant més adequat ho troba
Rickert en el concepte (RICKERT, 1965, 67 i 68). Des d'aquesta
perspectiva, els conceptes cientifics poden ser, doncs, o complexos
d'elements conceptuals no definibles, o complexos de conceptes
cientifics definits, els quals, comparats amb el concepte més
complicat que formen, han de tenir el valor d'elements d'aquest. El

principi formal de la conceptualitzacié per a un objecte que ens



proposem coneixer arriba a expressar-se, segons aquesta
suposicid, en la manera de compondre els elements conceptuals
per arribar al concepte del referit objecte; i aquest principi ha de

coincidir amb el de l'exposicio cientifica de tal objecte.

Només aixi aconseguim plantejar el problema de manera que
sigui possible comparar els diferents metodes en la seva estructura
formal. En la conceptualitzacio, per mitja de la qual la realitat és
recollida en la ciéncia, ha de residir el caracter formal regulador de
la metodologia cientifica; per aixd, per comprendre el métode d'una
ciencia hem d'estudiar els principis que regeixen la seva
conceptualitzacié. Aixi, la terminologia es fa comprensible i també
justificada. Si conéixer és tant com concebre, el resultat del
coneixement residira en el concepte. Per conceptualitzacié cal
entendre, doncs, la composicié d'elements, siguin 0 no conceptes, i
el que cal exposar son els principis d'aquesta conceptualitzacio,
perque nomeés en ella, i no en els conceptes emprats com a
elements, poden manifestar-se les diferencies logiques essencials

de les ciencies empiriques del mon real.

5. EL PROCEDIR DE LA METODOLOGIA NATURALISTA

Segons l'opinid tradicional, I'esséncia de tota conceptualitzacio
cientifica consisteix, ens diu Rickert, a procurar, primer que res, la
formacié de conceptes universals, als quals puguin subordinar-se,
com a exemplars, les distintes formacions particulars. En aquest
cas, el que és essencial en les coses i en els processos sera el que
tenen de comu amb els objectes que cauen sota el mateix

concepte, i el que hi hagi en ells de purament individual sera



considerat com no essencial i no entrara en la ciéncia'. Aquest
tipus de conceptualitzacio, es pregunta Rickert, determina realment
el caracter formal de tota ciéncia? La pregunta hauria de ser
contestada afirmativament si per concepte entenguéssim nomes els
elements amb els quals la ciéncia forma els seus conceptes i, a més
a més, admetéssim que amb elements universals només podem

formar conceptes universals.

En efecte, els ultims elements dels conceptes cientifics son
universals en totes les circumstancies, i un concepte no pot formar-
se més que d'elements universals, per la raé que les paraules
mateixes que usa la ciéncia, per ser intel-ligibles a tots, han de
posseir significacions universals. Aixi doncs, respecte als elements
conceptuals no hi ha diferéncies formals entre els metodes de les
ciéncies. Per tant, la questid, segons Rickert, ha de formular-se
d'una altra manera: els conceptes cientifics que es formen amb els
elements universals, sén sempre universals? El nostre autor entén
que mentre ens limitem a considerar el métode naturalista haurem
de contestar afirmativament a aquesta pregunta. Ara bé, en aquest
cas no queda més remei que prendre el significant natura en el
sentit kantia, que és formal o logic, i no reduir-la al mon dels cossos
fisics. D'aquesta manera, coneixer la natura significara formar amb
elements universals conceptes universals i descobrir conceptes de
lleis naturals, I'esséncia logica de la qual inclogui el no contenir res

del que es trobi més que en tal procés singular i individual.

Un concepte és universal, com sabem, quan no conté res de la

B Jaenla lbgica aristotélica, de la qual depenien en aquest punt gairebé totes
les investigacions logiques fins als seus dies, era concebuda la formacio
cientifica dels conceptes d'aquesta manera.



individualitat d'una determinada realitat. Ara bé, el coneixement
generalitzador que d'un objecte té la ciéncia natural no exclou una
consideracio de les particularitats i dels detalls. Si no es pensa més
que en la composicio del que és comu, traient-lo d'una pluralitat de
realitats donades, podria produir-se la il-lusié¢ que la ciéncia natural,
en prescindir del que és individual, recull de les coses, en els seus
conceptes, menys encara del que ja se sap d'elles, o que
generalitzar significa fugir de la realitat. No ha d'entendre's aixi
I'afirmacidé de que la ciéncia ha de simplificar la realitat. Sens dubte,
tota ciéncia aspira a penetrar més intimament en la realitat i a
prendre consciéncia expressa de més coses que les ja conegudes.
La generalitzacid no pot, per tant, posar-se en contraposicio a
I'analisi. No obstant aixd, cap analisi, per penetrant que sigui, és
capag¢ d'exhaurir la multiplicitat de contingut que té la realitat (que és

incaculable).

D'altra banda, la ciéncia natural, a més a més, deixa intacta, en
I'exposicio dels resultats de les seves analisis, tot allo que es troba
nomeés en aquest o aquell objecte particular. Pel cami de I'analisi,
fins i tot d'un cas unic, arriba sempre a conceptes universals,
considerant com no essencial el que pertany a un objecte unic. La
combinacio de tots els conceptes formats sobre realitats individuals
no pot mai reproduir ni tan sols la peculiaritat i individualitat d'un sol
objecte real™. Aixi, entre el contingut dels conceptes i el de la
realitat s'obre un abisme que és tan profund com l'abisme que

separa el que és universal del particular, i no pot mai franquejar-se.

' El que cregui el contrari haura de considerar, amb Plato, el que és universal
com el que és real i no veure en el que és particular i individual més que un
complex d'universalitats.



Només desatenent la individualitat del que és real cal desconéixer
I'abisme que separa la ciéncia natural de la realitat. Qui intenti
alguna vegada aplicar conceptes naturalistes a la individualitat

ensopegara aviat, ens diu Rickert, amb un limit infranquejable.

Com a consequéncia d'aguesta manera de formar els
conceptes, pot classificar-se la totalitat d'aquelles disciplines que
son, en sentit l0gic, naturalistes o generalitzadores i pot, aixi mateix,
reunir-se en un tot unitari amb fins comuns, a la realitzacio del qual
contribueix cada ciéncia en la seva esfera. Per a les ciéncies
generalitzadores, la realitat es divideix en dues espécies de
realitats: les que omplen un espai i les que no lI'omplen, o el que és
el mateix, s'atenen estrictament a la separacio entre el ser fisic i el
ser psiquic. Aquesta classificacio és fruit de la seva
conceptualitzacio, encara que aquesta separacié del que és extens i
el que no és extens és, en cert sentit, el producte d'una abstraccio
conceptual i generalitzadora. No poden abarcar sota un sistema
conceptual unitari les dues espécies d'objectes, els conceptes de
les quals s'exclouen; només poden intentar coordinar les dues
séries l'una a l'altra, per mode univoc, després d'haver concebut

cadascuna d'elles per generalitzacid.

Aixi doncs, per a les ciéncies generalitzadores hi ha dos
territoris separats d'investigacio i, en justa correspondéncia, cal
instaurar dos sistemes de ciéncies particulars generalitzadores: les
que tracten de les realitats corporals i les que tracten de les realitats
animiques. Ambdds sistemes son iguals per complet pel que fa a la
seva estructura logica i, per tant, formal, i tota investigacié de

processos corporals o espirituals té cabuda en ells (RICKERT,



1965, 80). La psicologia (la del seu temps), ens dira Rickert, no ha
arribat a construir una teoria de la vida animica, universalment
reconeguda, i per aquest motiu esta molt enderrerida respecte a les
ciencies del cos, pel que fa a una formacio total sistematica. Pero
aquesta diferéncia no és una diferéncia de principi, sin6 només de
grau, i per molt que es distingeixi, en la seva peculiaritat, de les
ciencies del cos, no obstant aixd, el ben cert és que la psicologia
aplica igualment un métode generalitzador, un métode naturalista

en sentit logic.

Amb aix0, Rickert no esta advocant per traslladar a la
psicologia, sense critica, el procediment que empren amb éxit
provat les ciéncies del cos, perqué tot métode cientific d'investigacio
ha de regir-se, en el que és particular, per les peculiaritats de
contingut que posseeixen els seus objectes. El que importa aqui,
ens dira Rickert, és saber si aquestes peculiaritats tenen tal
significacio logica que excloguin una formacié generalitzadora dels
conceptes, com la que duen a terme les ciéncies de la natura, i aixo
no pot inferir-se de l'esséncia de la vida animica (RICKERT, 1965,
82). Efectivament, amb molta frequéncia s'ha assenyalat la
connexidé unitaria que caracteritza I'ésser psiquic viscut, connexio
que no es dona en el mén dels cossos. No cal dubtar d'aquesta
unitat, no obstant aix0, seria necessari indicar exactament en qué
consisteix i, després, en el cas que realment oposi resisténcia,
veure si prové de lI'esséncia mateixa del ser psiquic o si és, més
aviat, consequéncia d'altres factors, els quals o no pertanyen en
absolut a una ciéncia empirica, o es concep només per la

peculiaritat de la vida animica de la cultura.



Aixi, per exemple, es pot parlar d'una unitat de la consciéncia,
oposant-la a la pluralitat de la realitat fisica. Ara bé, si en parlar
d'aquesta unitat ens referim al concepte gnoseologic, llavors
aquesta unitat, merament formal, no reuneix en el seu si la
multiplicitat psiquica d'una manera que en principi sigui diferent de
la fisica, i aquesta forma, per tant, no entra en consideracio per a la
questido del meétode de la psicologia. Com sigui que la
conceptualitzacié psicoldgica es refereix, exclusivament, al
contingut de les realitats psiquiques, no pot mai la unitat logica de la
consciéncia arribar a ser objecte seu. Es més, cap ciéncia empirica
se n'ocupara d'aquesta forma, perqué pertany a les suposicions
logiques prévies de tot empirisme. De fet, en realitat no és aquesta
I'inica unitat que la vida animica presenta. Es pot assenyalar una
altra connexid distinta, que impedeix que els elements psiquics
puguin aillar-se conceptualment del mode com s'aillen els fisics,
que exclou una atomitzacio del ser animic i que, per tant, imposa a
la conceptualitzacié certes peculiaritats l0giques que sén en principi

importants.

La unitat d'aquesta connexi6é pot procedir d'una d'aquestes
dues consideracions: o que no és possible investigar la vida animica
sense referir-se al cos a qué pertany (i en aquesta referéncia al cos
entra aquest com a organisme que transmet la seva unitat al ser

)15

psiquic unit a ell) ”; o que la unitat prové que I'home estableix valors

'® En el primer cas de la unitat organica, ens dira Rickert, en la qual els valors

no representen cap paper, aquesta unitat, ja hagi estat traslladada del cos a la
vida animica, ja correspongui, en ultim terme, de la vida animica mateixa,
constitueix un problema important en la metodologia de la psicologia, problema
que, potser, no hagi estat encara bastant atés i la solucio del qual, en realitat,
podria excloure el pensament d'una mecanica o atomitzacié de la vida animica,



i que la seva vida animica, amb referéncia a aquests valors, es
tanca igualment en una unitat. Aquestes dues maneres d'entendre
la connexié del que és psiquic cal mantenir-les atentament
separades, encara que sigui necessari admetre que la concepcio
d'un cos com a organisme només és possible per mitja d'un ésser
animic que estableixi fins, i que aixi la unitat organica de la vida
animica s'origina només en el fet d'aplicar retrospectivament
aquesta a aquell. Quan la unitat es presenta com una referéncia als
valors, llavors pot afirmar-se que la consideracié generalitzadora
destrueix aquesta unitat i que, per tant, no és licit investigar I'anima
unitaria només pel métode naturalista, ja que, si ho féssim,

suprimiriem la referéncia als valors.

Amb aix0, no obstant, no es demostra que la vida animica, com
a tal, s'oposi a entrar en una concepcid naturalista, o que la unitat,
inconcebible per métodes naturalistes, procedeixi de l'esséncia
mateixa del que és psiquic; nomeés es demostra que determinades
especies de la vida animica, per la significacié que en elles resideix,

no poden tractar-se exhaustivament pel métode generalitzador.

com el d'una mecanica pura dels organismes. Aquests no poden, sens dubte,
concebre's mai com a simples mecanismes, doncs deixarien amb de ser
organismes; la biologia continuara, doncs, ostentant sempre principis
particulars de conceptualitzacié que no podran reduir-se, sense residus, als
principis de la consideracié purament fisica. Conforme a aix0, podria dir-se que
una concepcio de la vida animica analoga a la teoria purament mecanica és
impossible, i que, per tant, tot procés psiquic ha de ser investigat en la seva
connexio amb la unitat del conjunt animic. Perd per molt exacte que aixo sigui,
no exclou un metode naturalista de la psicologia, en el sentit Iogic o formal, com
aixi mateix els organismes no estan sostrets al métode naturalista; per la qual
cosa aquesta unitat organica de la vida animica no té significacio per al
desplegament del problema que vol resoldre Rickert (RICKERT, 1965, 84 i 85).



Aquest és, justament, el problema de la ciéncia cultural. El que vol
Rickert €s mostrar que la ciéncia que investiga la vida animica,
referint-se, exclusivament, a qué és animica i no corporal, no té cap
fonament per usar un altre métode que el naturalista, és a dir,
generalitzador en el sentit [0gic, perqué tota realitat, i la psiquica
també, pot ser abastada per mode generalitzador com a natura i,
per conseguent, ha de ser concebuda també per mode naturalista;
de no ser aixi seria possible formar un concepte que comprengués

en general tota la natura psicofisica (RICKERT, 1965, 85).

6. NATURALESA | HISTORIA: LES DUES CARES D'UNA
MATEIXA MONEDA

*Si es compren el concepte de ciéncia natural amb tal amplitud
que coincideixi amb el de ciéncia generalitzadora, es pregunta
Rickert, queda en el coneixement del mén sensible real algun altre

procedir cientific possible que no sigui el naturalista?

La ciéncia necessita, com sabem, un principi directiu per a la
seleccidé del que és essencial. Tal principi se'l proporciona la
composicié o reunié del que és comu mitjangant comparacio
empirica, o l'exposicido del que és universal, en la forma de llei

natural.

Si el que és corporal i el que és animic només poden ser
investigats d'aquesta manera, i no podem trobar un tercer territori
per investigar el que és real, el concepte de ciéncia del que és real
sembla coincidir amb el concepte de ciéncia natural, en el sentit

meés ampli i formal de la paraula, i tota ciencia que tracti del ser real

16 Aquesta qliestid no pot ser tractada fins després d'haver relacionat les
diferéncies purament logiques i formals entre els métodes amb el principi



sembla reduir-se al problema de trobar els conceptes universals o

lleis naturals a qué se subordinen els seus objectes.

En cert sentit podriem dir que no sols la ciéncia natural, sind
tota ciéncia seria generalitzadora’. Per molt que la psicologia es
distingeixi en els seus detalls de les ciéncies del cos, no obstant
aixo, el seu fi ultim és sempre el de reduir els processos particulars i
individuals a conceptes universals i cercar lleis. També les lleis de la

vida psiquica han de ser lleis naturals, en el sentit 10gic i formal.

La psicologia, com veiem, considerada ldgicament, és una
cieéncia natural; i ho és, no sols respecte a la distincié de natura i
cultura, siné també respecte al seu métode generalitzador. Si ha
d'haver-hi per al mén real, dins la investigacié particular, un mode
de conceptualitzacid que es diferencii, en principi, del qué empra la

ciéncia natural, no el podrem sustentar sobre les propietats de la

material de divisio de natura i cultura.

' En reallitat, ens dira Rickert, qui vulgui dividir la ciéncia en dos grups, partint
de l'oposicio entre natura i esperit, no trobara, per rebutjar aquesta concepcié,
cap argument decisiu, mentre per esperit entengui el que és psiquic. Si algu es
proposa derivar de les propietats de la vida animica fonaments que serveixin
per demostrar que és impossible investigar I'anima pel métode naturalista, no
trobara, pel cap alt, més que diferéncies logiques secundaries, que no legitimen
I'establiment d'una oposicié formal de principi entre ciéncies de la natura i
ciéncia de l'esperit, i, a més a més, no prenen el concepte de ciéncia natural en
el sentit 10gic; o hauran actuat amb procediments metafisics, els quals, encara
que fossin exactes, no signifiquen res per a la metodologia. La vida espiritual,
per exemple, ha de ser lliure en oposicié a la natura, condicionada per la
causalitat, i per aixd no s'avé a subordinar-se a lleis, perqué el concepte de la
legalitat o regularitat contradiu al concepte de la llibertat. Amb tals afirmacions
no s'aconsegueix més que introduir la confusio en la teoria de la ciencia. Mill
hagués sortit triomfant, amb justicia, en la seva opinié que no hi ha més que
ciencia natural, si realment en aquesta questio l'important fos la llibertat a la
necessitat causal, doncs fundant-se en un concepte metafisic de la llibertat
ningu podra mai oposar-se a l'assaig de presentar la vida de l'anima,
empiricament donada, com una cosa que obeeix a lleis, de la mateixa manera
que el mén dels cossos; d'on es dedueix que la llibertat no pot entrebancar, en
cap manera, el procedir empiric generalitzador (RICKERT, 1965, 87 i 88).



vida psiquica.

El cert, no obstant, és que hi ha ciéncies que no es proposen
establir lleis naturals, que no es preocupen de formar conceptes
universals; aquestes ciéncies son les ciéncies historiques que volen
exposar la realitat (que mai és general, sin6 constantment
individual) en la seva individualitat. Tan aviat com la individualitat
entra en consideracid, ha de fallar el concepte naturalista, perqué la
significacio d'aquest consisteix justament a separar i excloure el que

és individual, per no ser essencial.

Windelband col-loca, com ja sabem, al costat del poder
nomotetic de les ciéncies naturals, el procedir idiografic de la
historia, caracteritzant-lo com encaminat a I'exposicié del que és
singular i particular. Si afegim I'adverténcia, ens dira Rickert, que el
procedir nomotetic ha de referir-se, no sols al descobriment de lleis,
en sentit estricte, sind a l'elaboracié de conceptes empirics

universals, tal distincio és exacta™®.

El nostre autor, per arribar als conceptes purament logics i, per
tant, purament formals, de natura i historia, amb els quals es
refereix, no a dues realitats distintes, sin® a la mateixa realitat des
de dos distints punts de vista, intenta formular el problema Idgic
fonamental d'una classificacio de les ciéncies pels seus métodes,
considerant que la realitat es fa natura quan la considerem amb
referéncia al que és universal, i que es fa historia quan la

considerem amb referéncia al particular i individual. D'acord amb

'® Rickert comparteix amb Windelband els supdsits basics neokantians relatius
al caracter intemporalment i universalment valid dels judicis étics i morals, aixi
com la fe en la possibilitat d'un coneixement objectiu, tant en les ciéncies
naturals com en les ciencies historiques.



aix0 oposa al procedir generalitzador de la ciéncia natural el
procedir individualizador de la historia (RICKERT, 1965, 91 i 92).

Amb aquesta distincio Rickert estableix el principi formal per a
la divisid de les ciéncies, i qui vulgui treballar en la teoria de la
ciencia amb un sentit veritablement logic, ens dira, ha de partir
d'aquesta distincié formal, perqué en cas contrari mai aconseguira
entendre l'esséncia logica de les ciéncies empiriques. La
conceptualitzacié cientifica es divideix en aquestes dues direccions,
oposades logicament una a una altra. Aquesta divisidé o separacié

és la que ha de tenir en compte la teoria de la ciéncia.

Les ciéncies empiriques tenen totes en comu el fet de formular
judicis vertaders sobre I'ésser real del mén sensible, és a dir, el
voler exposar nomeés objectes presents i no productes de la
fantasia. En aquest sentit no hi ha més que una ciéncia unitaria
referida a la realitat. Les ciéncies es proposen, igualment, els dos
fins diferents en la forma de la generalitzacio i de la individualitzacio;
per tant, ha d'haver-hi, per aconseguir aquells fins, modes de

conceptualitzacioé que siguin diferents també en la forma.

Aixi, a qui vulgui reservar el nom de ciéncia per als productes
de la concepcidé generalitzadora, ens dira Rickert, no hi ha cap
objecci6 que oposar-li, perqué semblants determinacions
terminologiques cauen més enlla de la veritat i de la falsedat. No
obstant aix0d, és millor esforcar-se per elaborar un concepte de la
ciencia que comprengui tot el que generalment s'anomena ciéncia, i
per a tal objectiu és necessari, primer que res, tenir en compte el fet
que les ciéncies no presenten sempre la mateixa forma del métode

naturalista i generalitzador.



Per comparar ambdues formes de procedir, Rickert recorre a
I'is de dos exemples. Estableix una comparacioé entre la famosa
exposicié que va fer K E. von Baer del desenvolupament del
pollastre en l'ou, i la que va fer Ranke dels Papes romans en els
segles XVIi XVII.

En el primer cas, una multitud d'objectes, en nombre
incalculable, queda reduida a un sistema de conceptes universals
gque es proposen valer per a un exemplar qualsevol d'aquesta
multitud i exposar el que sempre es repeteix novament. En canvi, en
el segon cas tenim una seérie de realitats concebuda de tal manera
que la particularitat i individualitat de cada cosa rep una expressio |

que l'exposicio acull i manifesta allo que no ha existit mai abans.

D'aquesta diversitat de problemes se segueixen,
necessariament, diversos mitjans i diverses formes logiques del
pensament. K E. von Baer, com tots els especialistes de la ciéncia
natural, reuneix el que tenen de comu els diferents objectes, i el
producte del seu pensament és, en aquest cas, el concepte
especific universal. En canvi, Ranke ha de reduir cadascun dels
Papes a un concepte particular i per a aixd0 necessita formar

conceptes amb contingut individual.

Els fins intel-lectuals i les formes de pensament que son
peculiars a cadascuna de les dues exposicions s'exclouen, doncs,
totalment els uns als altres, de manera que ningu pot posar en
dubte la diferencia logica radical que existeix entre els dos metodes
que s'han aplicat respectivament. Si una de les dues exposicions
considera els seus objectes amb referencia al que és comu o

universal i l'altra, en canvi, amb referéncia al que és singular i



individual aqui es manifesta la maxima diferéncia ldgica pensable
entre els métodes de les ciéncies empiriques (RICKERT, 1965, 94 i
95).



RESUM

Rickert, seguint a Windelband, distingeix entre ciéncies
naturals i ciéncies culturals. Parteix de l'oposicié entre
natura i esperit (tot el que és psiquic); les disciplines
culturals sén ciéncies de l'esperit. La psicologia, que
primer apareix com a ciéncia fonamental de l'esperit, és
relegada a ciéncia natural perqué estudia les lleis de la vida
psiquica i pel seu métode generalitzador. En el millor dels
casos, pot convertir-se en una ciéencia auxiliar de la
historia. Unes i altres ciéncies es distingeixen també pel
tipus de meétode que empren; en les ciéncies naturals se
segueix el métode naturalista, i en les culturals, el metode
historic, la qual cosa no implica que totes les ciéncies
culturals siguin histoériques. El métode naturalista és el
meétode generalitzador que actua mitjangant conceptes i
lleis universals. En canvi, el meétode historic és
individualizador, no es preocupa de formar conceptes
universals, perqué vol exposar la realitat en la seva
individualitat. Aquesta diferencia de métode no implica
sempre diversitat d'objectius, la mateixa realitat empirica
pot ser considerada, segons I'un i I'altre punt de vista logic,
com a natura i com a historia. La nota més essencial de la
ciéncia cultural és la referéencia a un valor. Els objectes
culturals es constitueixen per referéncia als valors, mentre
que els objectes naturals son aliens a tota relacié amb els
valors.

Si Windelband i Rickert, partint del jo transcendental, es
mantenen en el nivell metodologic, enllagant la seva critica
amb la teoria kantiana del coneixement, elaborant, de
forma logica, els principis d'una ciéncia del singular;
Dilthey, com veurem a continuacio, partint del jo immanent,
reemplacga les categories kantianes per altres que deriven
de relacions vitals, analitzant els conceptes fonamentals de
les ciéncies de l'esperit, preguntant-se pel mode en queé
coneix la ciéncia.
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1. LES CIENCIE§ DE L'ESPERIT: LA NECESSITAT DE LA SEVA
FONAMENTACIO

Dilthey entén que el fonament i el métode de les ciéncies de la
natura ja havia estat establert prou a partir de Bacon, faltava fer la
mateixa operacié amb les ciéncies de I'esperit®’, 'objecte de les
quals és la realitat historica i social. Era precis, per tant, resoldre la
questio dels fonaments filosofics de les ciéncies de I'esperit amb el

major grau possible de certesa. Tals ciéncies van estar, primer,

' W. Dilthey (1833-1911) estudia a I'Universitat de Berlin. Va ser,
successivament, professor a Basilea, Kiel i Breslau, fins que el 1882 succeeix a
Lotze a la catedra d'Historia de la Filosofia a Berlin. Es contemporani de grans
historiadors alemanys (Mommsen, Burckardt, Zeller) als qui considera /'escola
historica. Ell mateix va ser, primer que res, un historiador que va treballar
durant tota la seva vida en una historia universal de I'esperit europeu. També
ha contribuit a la historia de I'educacié a través de la seva obra Historia de la
Pedagogia que, conjuntament amb Fonaments d'un sistema de pedagogia,
suposen la seva aportacié al camp de l'educacié. La part més interessant de la
investigacio diltheyana esta dedicada a la metodologia de les ciéncies de
I'esperit: Introduccion a las ciencias del espiritu, Ideas sobre una psicologia
descriptiva y analitica; Fundamentos de las ciencias del espiritu, La esencia de
la filosofia, Estructuracion del mundo histérico; i Los tipos de vision del mundo.
20 Dilthey entén que l'expressié ciéncies de I'esperit és la menys inadequada
d'entre totes les que es poden triar. Les denominacions ciencia de la societat,
ciencies morals, ciencies de la cultura o ciéncies historiques expressen de
manera imperfecta el seu objecte, ja que en ell no es troben separats els fets
de la vida espiritual de la unitat psicofisica de vida que és la natura humana,;
una teoria que pretengui descobrir i analitzar els fets historicosocials no pot
prescindir d'aquesta totalitat de la natura humana i limitar-se a allo espiritual. La
denominacié de ciéncies de l'esperit, si bé pateix també de la dita estretor de
mires, almenys té l'avantatge de dibuixar adequadament el cercle de fets
centrals a partir del qual s'ha verificat en la realitat la visi6 de la unitat
d'aquestes ciencies, se'ls ha fixat el seu ambit i se les ha demarcat, si bé
imperfectament, respecte a les ciéncies de la natura. El conjunt de les ciéncies
que tenen per objecte la realitat historica i social constitueixen les ciéncies de
I'esperit: historia, politica, dret, pedagogia, literatura, art... (DILTHEY, 1978, 13 i
14).



subordinades a la metafisica, per a més tard veure amputada la
seva realitat i adaptats els seus conceptes i métodes a les ciencies
de la natura. Dilthey es troba, doncs, amb la necessitat de dur a
terme una clara distincid entre les ciéncies de la natura i les ciéncies

de I'esperit”

i amb l'exigéncia d'establir fonamentadament el

metode i la natura d'aquestes ultimes. Dilthey separara radicalment
les ciéncies de la natura (la tasca de les quals és la mera explicacié
de la realitat) de les ciéncies de l'esperit (Qque han de cercar la
descripcidé comprensiva de I'home), i delimitara el camp d'actuacié

d'aquestes Ultimes, fonamentant-les en la historia®.

L'estructura interna del pensament de Dilthey pot resumir-se en
dos punts: d'una banda, la visié i comprensio de la vida com una
totalitat; i, per una altra, la historicitat de totes les produccions de
I'esperit huma. Dilthey es pot enquadrar, si bé amb peculiaritats
propies, en el corrent general del neokantisme alemany, assumint
de Kant I'exigéncia de la validesa universal del saber mitjangant
determinacions axiologiques i normes d'obrar segons fins de
validesa universal (filosofia transcendental i autonomia de la
consciéncia). Aixi doncs, el que Kant va fer negativament, Dilthey
ho fara positivament, desvinculant de la metafisica el saber que
I'hnome té de I'esperit, de la cultura, de la historia i de si mateix. La
critica de la rad historica cerca, d'una banda, analitzar els caracters
propis de les ciéncies historiques, remuntant-se per a aixo fins a les

formes i categories de l'esperit que actuen en el coneixement

21 Dilthey ha estat el primer, fins i tot abans que Windelband o Rickert, a establir
les ciencies de l'esperit com distintes i independents de les ciéncies de la
natura.

22 Windelband i Rickert, com ja hem vist, les presenten com a ciencies de la
cultura, fonamentant-les des de la teoria dels valors.



historic; i, d'altra banda, vol fer amb la metafisica de la historia una
operacié analoga a la qué havia dut a terme la dialéctica

transcendental amb la metafisica de la natura®.

Ara bé, el ben cert és que Dilthey també se sent lligat al
positivisme que imperava en la seva época®. La seva filosofia ho és
de la realitat historica i de la vida en general. El métode de la
investigacio historica ha de ser, essencialment, individualitzant. La
historiografia requereix una fonamentacio filosofica que I'escola
historica no va saber dur a terme. No obstant aix0, tal fonamentacio
no pot ser aprioristica, independent de l'experiéncia, sind tot el
contrari, ha de basar-se en l'experiéncia concreta. D'aquesta
manera, Dilthey, coincidint amb el positivisme, rebutja la metafisica,
recorrent a I'experiéncia, a una comprensio de la realitat sencera i al
desig de fundar la seva validesa i assegurar el coneixement objectiu
d'aquesta. Ara bé, Dilthey no es deté en el positivisme, ja que, no
sols nega un fons de realitat exterior als objectes de les ciéncies
empiriques (DILTHEY, 1978, 341 a 353), sinG que acaba dissolent
les ciéncies de la natura en les ciencies de l'esperit, enteses com el

mon interior de la consciéncia.

23 Dilthey vol demostrar que totes les filosofies anteriors han tractat de
fonamentar des d'un punt de vista metafisic les ciéncies de l'esperit i, per tant,
la filosofia de la historia. Tal tasca implicava dues passes: en primer lloc, una
demarcacio entre les ciéncies historiques i la filosofia tradicional de la historia,
amb la qual cosa la critica de la rad historica seria a la filosofia de la historia el
que la critica kantiana va ser a la metafisica dogmatica; i, en segon lloc, una
demarcacio entre cieéncies de la natura i ciéncies historiques, traient a la llum
els seus conceptes i principis propis, en un procés semblant a l'analitica
transcendental kantiana (DILTHEY, 1978, 123 a 184).

24 podem xifrar en quatre els fets culturals i filosofics que configuren i
condicionen el seu temps: la generalitzada positivitzacio del saber; la relativitat
de tots els sistemes filosofics i metafisics (amb pretensions de valor universal i



Es tracta, com podem veure, de substituir la posicid6 metafisica
(DILTHEY, 1978a, 3 a 8) pel punt de vista gnoseologic de la filosofia
transcendental que és la nova versido kantiana expressada en
termes vitalistes i historicistes. L'empresa principal que Dilthey es
proposa dur a terme és l'elaboracié d'una gnoseologia o teoria del
coneixement que ens indiqui encertadament com és possible
establir les ciéncies de l'esperit, i quin ha de ser el seu estatut
epistemologic (DILTHEY, 1978b, 79 a 87). Per a Dilthey els tres
intents realitzats en el seu temps per fonamentar i explicar les

ciéncies de l'esperit havien fracassat:

 La fonamentacio de la ciencia natural no és més que una
confusid i una reduccid de les ciéncies de l'esperit a les
ciencies de la natura i, a més a més, un error ontologic en

entendre la vida com una cosa natural.

* L'equivocacid de la metafisica consisteix en la seva
pretensié de valor absolut i en el seu caracter
exclusivament intel-lectual (I'intel-lectualisme és insuficient
per explicar la riquesa i complexitat estructural de la vida,
els enigmes de la qual cal comprendre en el seu esdevenir
historic).

 L'escola historica, si bé és el primer intent seriés d'abordar
i estudiar la histéria com una parcel-la determinada de la
realitat, s'equivoca en considerar el que és historic i
cultural com simples fets, limitant-se a observar-los i

descriure'ls, sense indagar pel seu sentit dins el tot unitari

absolut); la historicitat de tot fenomen cultural; i, I'escepticisme consequencia
de lI'anarquia dels sistemes filosofics.



de la vida humana (I'escola historica sera una forma més
del positivisme regnant, un positivisme historic, explicatiu i

descriptiu).

La consciéncia historica, ens dira Dilthey, ens fa veure, d'una
banda, que no hi ha un sistema filosofic unitari de validesa universal
i, per una altra, que la pugna entre els sistemes metafisics
descansa, en ultim terme, en la vida mateixa, en I'experiéncia i en
les posicions que I'home adopta davant els problemes que
sorgeixen d'ella. Tots els desenvolupaments metodoldgics de
Dilthey pressuposen una concepcio filosofica que considera la vida
com a realitat radical, irreductible a qualsevol altre tipus de realitat i
només comprensible des de si mateixa. Des d'aquesta perspectiva,
la filosofia es converteix en una hermeneéutica de la vida: la vida és
tan rica i dialectica que no pot ser tancada en categories estatiques,
sind construida intel-lectualment a través de categories dinamiques
viscudes. En la vida es fonen I'hnome, el moén i la historia perqué la
vida és una unitat substancialment historica; la historia és
simplement la vida concebuda des del punt de vista del tot de la
humanitat amb la qual forma una connexié univoca®: I'hnome és una

esséncia historica®.

% 1a categoria de connexid, potser la més empleada per Dilthey per expressar
els fets psiquics o les realitats de l'esperit, no es tracta dels enllagos logics que
el pensament estableix en les dades de I'experiéncia exterior, sind que es
tracta del producte de Il'activitat interna de la consciéncia, formant unitats de
vida, donant unitat als processos psiquics pel seu enllag intim amb el jo. Les
séries de connexions vitals en la seva articulaci6 mutua constitueixen
I'estructura de la vida psiquica. La psicologia de Dilthey esta penetrada també
per la nocié d'estructura: és una teoria de la connexio estructural (DILTHEY,
1978b,5a29i 78).

%6 | 'esperit, I'individu és una esséncia historica que viu, pensa, obra i es
desenvolupa sempre en un determinat context social, en una especifica esfera
de la comunitat que esta condicionada historicament. La seva propia vida és



Per tant, el centre del pensament de Dilthey esta constituit pel
concepte de vida. La reflexio filosofica ha d'abordar els problemes
de la vida i ha de fer-ho amb un tractament historic, perqué el que
I'hnome és o hagi de ser ho experimenta només per mitja de la
historia. Basant-nos en aixd, podem dir que per a Dilthey tota
comprensié és comprensié historica®’. El coneixement de la realitat
historica i social es du a terme en les ciencies particulars de I'esperit
les quals necessiten, d'una part, una clara consciéncia sobre la
relacio de les seves veritats amb la realitat total, de la qual sén tan
sols continguts parcials; i, d'una altra part, saber quina relacio
mantenen amb altres veritats que, el mateix que elles, han estat

abstretes de la mateixa realitat.

D'aquests pressupostos sorgeix la missiéo de desenvolupar una
fonamentacié gnoseologica (epistemologica) de les ciéncies de
I'esperit, alhora que utilitzar el recurs aixi creat per determinar la
connexio interna de les ciencies particulars de l'esperit, les fronteres
dins les quals és possible en cadascuna d'elles el coneixement i la

relacié reciproca de les seves veritats. Aquesta comprensid i

historia i, consequentment, a 'home només se li pot conéixer a través de la
historia. La historia no és res separada de la vida. Es tracta, doncs, d'establir la
connexié dinamica, unitat entre alld historic i I'estructura de la vida humana.
Ambdues, en coincidir i ser equivalents, tenen una mateixa fundacio
gnoseologica, que no és una altra cosa que l'analisi de les realitats de les
ciéncies de l'esperit.

2" | a historia construeix estructures i connexions dinamiques que engendren
valors i realitzen fins immanents i que, per tant, estan centrades en si mateixes.
Cada época historica configura un horitz6 tancat i, al mateix temps, transitori,
d'on es dedueix el caracter relatiu dels valors i de la veritat: tot valor i tota
concepcio del mon ha de ser jutjada des de la totalitat de la vida i en el seu
context historic. Per tant, la comprensio del sentit de la veritat només pot dur-se
a terme des de la propia estructura de la vida i en la reflexié sobre les seves
manifestacions historiques per mitja de la qual anira descobrint
progressivament en qué consisteix ella mateixa.



fonamentacié que vol aconseguir Dilthey cal entendre-la com la
capacitat de I'hnome per conéixer-se a si mateix, a la societat i a la
historia creades per ell (DILTHEY, 1978, 117 a 120).

2. LES CONCEPCIONS DEL MON: LA SUPREMACIA DE
L'ESPERIT

Dilthey, a través de la seva teoria de les concepcions del mon,
vol posar de manifest, sobretot, la supremacia de l'esperit i de les
seves manifestacions enfront de qualsevol concepcio unilateral del
mon. El punt de partida no pot ser un altre que la immanéncia de la
consciéncia, és a dir, I'nome real en la seva situacié historica. La
vida té una estructura constituida per tres dimensions (DILTHEY,
1978b, 50 a 79): la primera, representativa o intel-lectual, regida per
I'entesa, mitjancant la qual la vida crea una imatge objectiva del
mon (coneixement cientific o coneixement objectiu); la segona,
afectiva, sobre la qual s'aixeca el conjunt de valoracions que
acompanyen necessariament el viure (experiéncia de la vida o
estimacié dels valors); i, la tercera volitiva, des de la que s'inicien les
accions que configuren la vida (principis d'accié o direcci6 de la

voluntat).

La vivencia és el moment fonamental en el pensament diltheya,
identificant-se amb |'experiéncia viscuda d'alguna cosa (DILTHEY,
1978a, 112 a 114). Es tracta d'un estat intencional interior: viure o
tenir consciéncia d'alguna cosa (fenomenologia de la consciéncia).
En alld en el que el subjecte té consciéncia, I'experiéncia vivencial,
es fonen la representaciéo de l'objecte i Il'actitud del subjecte
respecte del contingut de la consciéncia. Hi ha vivéncies

cognoscitives, volitives i afectives, unint-se totes en la diversitat de



connexions, donant lloc a l'estructuralitat del viure total, als
complexos de fets de consciéncia. Totes les manifestacions de la
vivéncia son portades a I'expressio i aquesta és entesa mitjancant la
comprensio; l'expressié sempre conté una relacio de l'estat del
subjecte a l'objecte, sorgint com a explicacio i delimitacié de les
distintes vivéncies; la comprensié fa referéncia a la
conceptualitzaciéo universal de les experiéncies viscudes. Si la
vivéncia representa el moment del que és singular i subjectiu
(relativitat), I'expressio i la comprensio, constitueixen el procés de la

generalitat i I'objectivitat (universalitat).

Les ciencies de I'esperit es funden constantment en la connexio
de la vivencia, l'expressié i la comprensio: dialéctica de la
singularitat i la generalitat. La concepcié del mon es configura
entorn de la triple dimensié de l'estructura de la vida: el
coneixement objectiu, I'estimacié dels valors i I'accid de la voluntat.
Aquest mode es compren, al mateix temps, en el que és i en les
seves expressions objectives i historiques (DILTHEY, 1978b, 153 a
161). Com ja hem dit, per a Dilthey la vida és la realitat ultima i
I'arrel de la visié del mon, la qual demanda una interpretacié i una
comprensio a partir de la repeticio de vivéncies (DILTHEY, 1978a,
111 i 115). La diversitat de les concepcions del mén neix de la
mateixa varietat de les experiéncies psiquiques i de les distintes
actituds davant la vida o temperis vitals dels homes (els temperis
animico-vitals determinen les vivéncies i constitueixen I'estrat

inferior de les visions del mon).

Totes les concepcions del mén contenen una semblant

estructura, consistent en una connexio en la qual es decideix sobre



el significat i sentit del mon sobre la base d'una imatge d'ell, i es

dedueix aixi l'ideal, el bé suprem, els principis maxims de la
conducta (DILTHEY, 1978a, 115 a 117). Pero aquestes estimacions

del mén es desenvolupen en condicions canviants que son les que

originen aquesta diversitat. Com la vida sorgeix en condicions tan

diverses, aixi sén també diversos els tipus d'homes que conceben

la vida i les seves visions de la realitat. Les concepcions del mon es

distingeixen segons la seva llei formativa i la seva estructura, i

s'expressen en les tres formes segiients®:

Religioses: la concepcio religiosa del mén queda relegada
a l'etapa primitiva de la concepcié del mén, ocupant el rang
inferior dins aquestes interpretacions. Dilthey professa un
agnosticisme total que implica la negacié de tota
transcendéncia i es funda en la pura experiéncia
immanent. La religio és una forma de l'experiéncia de la
vida, el caracter especific de la qual resideix en la relacio
amb el que és invisible. Les diferents concepcions
religioses neixen de la diversitat de connexions vitals que
poden establir els homes. Totes elles reben un mateix
tracte per part de Dilthey. Les religions més elevades,
monoteistes o panteistes, representen la preparacio per a
la concepcido metafisica, si bé mai es dissolen l'una en

['altra.

Poetiques: la concepcidé artistica del mén neix d'una

experiéncia de la vida fruit de I'estat animic de l'artista, la

8 (DILTHEY, 1978a,24 a 38).  La posicié de Dilthey esta en relacié de
dependéncia respecte de la de Comte, qui distingia tres estadis del pensament:
el religios, el metafisic i el positiu.



tendéncia de la qual és la de realitzar valors vitals creatius.
La reaccio artistica li obre la visi6 d'un moén superior. Aixi,
la poesia mostra les possibilitats infinites de veure la vida,
de valorar-la i de configurar-la de forma creadora. Aquesta
realitat creadora condueix el poeta a expressar en el
succeés de la seva produccid artistica una concepcio de la
vida; el succés es converteix en simbol, perd no d'un
pensament, sind d'una connexié contemplada de la vida

des de I'experiéncia vital del poeta.

* Metafisiques: les formes metafisiques, molt més
conceptualitzades que les religioses o les poétiques, es
basen sempre en experiencies vitals multiples (poden
adoptar infinites formes), produint-se entre elles una
seleccio, perdurant tan sols les més eficaces per a la
comprensio de la vida (Dilthey les compara al procés
bioldgic de seleccid i evolucié de les espécies). D'aquesta
manera poden reduir-se a un nombre limitat de tipus. Les
categories diltheyanes constitueixen els modes de
coneixement del mén historic i, al mateix temps, les
estructures fonamentals d'aquest moén. El seu significat
objectiu és el més important, ja que tals estructures només
poden explicar-se a través de l'analisi del mén historic.
Aquests tipus no tenen un origen conceptual, siné vivencial
i per aixd nomeés poden establir-se a posteriori, a partir de

la vivéncia.

Amb la teoria de la concepcié del mon Dilthey vol allunyar-se

de la dissolucio historicista-relativista, del positivisme historic i de



I'escepticisme, sense caure, no obstant aixd, en un saber universal,
necessari i rigorés al mode dels sistemes filosofics del passat
(metafisica com a sistema tancat i ahistoric). Malgrat aixo, els
problemes que imposa la vida, irresolubles d'una manera definitiva,
necessiten ser ordenats mitjangant les concepcions del moén. Aixo
significa que la metafisica, encara que impossible, és inevitable
(DILTHEY, 1978, 365 a 384). La metafisica, com ja hem dit, pot
tenir infinites formes, encara que és possible distingir tipus
fonamentals que, segons Dilthey, a través d'un examen historic

comparatiu, poden ser tres®:

* El naturalisme30 (materialista i antiespiritualista): aquesta
concepcidé del mon es funda en el concepte de causa i, per
tant, de la natura com a conjunt de fets que constitueixen
un ordre necessari. En aquesta concepcio no hi ha lloc per

als fins ni els valors.

* L'idealisme subjectiu31 (concep el mén a partir de la
persona humana, de la llibertat i de la transcendencia):
aquesta concepci6 interpreta el mén en termes de voluntat
i afirma la independéncia de l'esperit respecte a la natura,

és a dir, la seva llibertat.

29 | 'objecte del comprendre, operacié cognoscitiva fonamental al camp de les
ciéncies de l'esperit, és la individualitat, perd com aquesta no pot aconseguir-se
si no és a través de la generalitat, és necessari recorrer a la forma del tipus que
és el terme mitja entre la uniformitat i l'individu. Aquesta nocio li serveix a
Dilthey per definir I'objectiu de les ciéncies de I'esperit: unir en un sistema la
constatacio de I'element comu, en un camp determinat, amb la individuacié que
en aquest es realitza (comprendre la individualitat a partir de la uniformitat
sobre la qual la mateixa es destaca). Veure (DILTHEY, 1978a, 109 a 146).

%0 Demaocrit, Lucreci, Epicur, Hobbes, els enciclopedistes, els materialistes
moderns i Comte.



* L'idealisme objectiu32 (panteista, domina en ell la idea del
Tot i de la unitat de I'Univers): aquesta concepcié del mon
esta fundada en la vida del sentiment i es troba dominada
pel sentit del valor i la significacio del mdn; tota la realitat
apareix com a expressio d'un principi interior, per la qual
cosa és entesa com una connexio espiritual que actua
conscient o inconscientment. Aquest punt de vista porta a
veure en els fendmens del mén manifestacions d'una

divinitat immanent (Panenteisme o Panteisme).

Cadascun d'aquests tipus dota les diferents produccions
humanes d'una personalitat singular en qué resideix la seva forga.
Cada tipus empra un fet ultim de consciéncia, una categoria: el
materialisme, la categoria de causa; l'idealisme subjectiu, la
categoria de finalitat; i, l'idealisme objectiu, la categoria de valor.
Cadascuna d'aquestes categories fonamentals és una relacié entre
I'hnome i el mén, una manera de situar-se davant la vida i els
problemes que aquesta suscita. Ara bé, no és possible una relacié
total fruit de la conjuncié d'aquestes tres categories, la qual cosa
significa que la metafisica és impossible: o bé intenta unir
ficticiament tals categories, o bé ha de mutilar la relacié vital de la
natura humana amb el moén, reduint-la a una sola d'elles. La
metafisica €s impossible, fins i tot, en I'ambit de cadascun dels tres
tipus fonamentals, ja que no és possible determinar la unitat ultima

de l'ordre causal (positivisme), ni el fi absolut (idealisme subijectiu),

31 Socrates, Platd, Aristotil, filosofia hel-lenisticoromana, filosofia cristiana,
Cicero, especulacio cristiana, Kant, Fichte, i Maine de Biran.

%2 Heraclit, estoics, Spinoza, Leibniz, Shaftesbury, Goethe, Schelling,
Schleiermacher i Hegel. En aquesta forma podria inserir-se perfectament el
propi Dilthey doncs el seu sistema acaba sent un idealisme més.



ni el valor incondicionat (idealisme objectiu). Malgrat tot, com ja hem

dit, la metafisica és necessaria.

El ben cert, no obstant aixd, es que la teoria de les concepcions
del moén no vol caure en la relativitat ni en I'escepticisme, sind posar
de manifest la supremacia de l'esperit enfront de totes elles i,
alhora, evidenciar que en la pluralitat s'expressa la diversitat del
mon, i que aquesta consciencia constitueix I'unica realitat, només
abastable vivencialment i comprensivament (DILTHEY, 1978a, 249
a 258).

3. LES CIENCIES DE LA NATURA | LES CIENCIES DE
L'ESPERIT: LA SEVA DEMARCACIO

Es, precisament, en la consciéncia que I'home té de si com
ésser dotat de voluntat on sorgeix la necessitat d'establir una
demarcacio entre el regne de la natura i el de la historia, a partir de
la qual es pugui elaborar una epistemologia de les ciencies de
I'esperit. Una necessitat que sorgeix, per tant, del fet que I'nome
sent en si mateix que la seva voluntat és autbnoma, que ell és el
responsable dels seus actes, que pot resistir a les seves
inclinacions, a allo que representa en ell la part de la naturalesa, en
definitiva, perqué I'home se sap i se sent lliure, per oposicio a la
resta de la natura, sotmesa al determinisme; a més, aquesta tasca
es fa més palesa quan I'home experimenta aquesta diferéncia que

s'expressa quan es pensa a si mateix com a esperit o com a vida®.

3 Natura i esperit no sén dues dimensions radicalment diferents, sense

possibilitat de pas entre I'una i l'altra. L'esperit és aquella dimensié de la natura
en que, a diferencia del que és només natura, els fendmens poden portar la
marca de la llibertat (causalitat per llibertat). L'esperit no és exterior a la natura:
natura i esperit son dos punts de vista de la realitat fenoménica que, d'una part,
pertany (en tant que fenomen) a la natura com a conjunt coordinat per la



Ara bé, com és possible delimitar les ciéncies de l'esperit de les
ciencies naturals? Totes les ciencies de l'esperit, ens dira Dilthey,
es refereixen als homes, a les seves relacions entre si, i a les
relacions d'aquests amb la natura exterior. El que és comu a totes
aquestes ciencies és que es funden en la vivéncia, en l'expressio de

vivéncies i en la comprensio d'aquesta expressio.

La vivencia i la comprensié de tota mena d'expressions de
vivéncies fonamenten tots els judicis, conceptes i coneixements que
sén propis de les ciéncies de l'esperit. Aixi sorgeix una estructura
del saber en la que el que s'ha viscut, el que comprén el que ha
viscut i la seva representacio en el pensar conceptual es troben
enllagats entre si. Aquesta configuracié es dona en tot el grup de
ciéncies que constitueixen el faktum que es troba en la base de la
teoria de les ciencies de l'esperit (DILTHEY, 1978b, 91 i 92). Les
ciencies de l'esperit parteixen de la connexié psiquica donada en
I'experiéncia interna. La diferéncia fonamental entre el coneixement
de les ciéncies de l'esperit i el de les ciéncies naturals consisteix
que en la vida psiquica es dona la connexié d'una manera primaria i
immediata, la qual cosa constitueix la peculiaritat basica i

fonamental de les ciéncies de I'esperit.

En I'experiéncia que té I'home dels fendmens exteriors tan sols
es donen la coexisténcia i la successio, i per aixo la idea de
connexié no podria sorgir si no es donés en la mateixa unitat
connexa, és a dir, interiorment a I'home (identitat del subjecte i de

I'objecte). Aquesta connexid unitaria se'ns déna directament a

necessitat objectiva; i, d'una altra, deixa també en ella, en més d'un punt que la
llibertat jugui un paper important (en tant que esperit).



través de les nostres percepcions internes i els seus enllacos, en la
propia estructura de la vida psiquica. Aquesta estructura compren
totes les formacions unitaries i totes les connexions particulars: no
és possible anar més enlla d'aquesta connexio, ja que constitueix la
condicié unitaria de la vida i del coneixement (DILTHEY, 1978c,
360). Aixi doncs, I'autonomia de les ciéncies de I'esperit enfront de
les de la natura es basa en dos aspectes, d'una banda, la
peculiaritat del seu contingut, ja que els fets espirituals, a diferéncia
dels fendmens investigats per la ciéncia natural, son realitats
percebudes de mode immediat; i, per una altra, en el métode
emprat per les distintes ciéncies: si I'explicacié (la reduccié de
qualitat a quantitat i enllag mitjangcant lleis) és la metodologia
emprada per les ciéncies de la natura, la comprensio ho és de les

ciéncies de l'esperit.

En les ciéncies de la natura la questio consisteix en la
diferéncia que existeix entre el subjecte i I'objecte del coneixement:
el mén de la natura és exterior a I'home i per aixd exigeix un proces
mediat de comprensié. En la mesura que la natura ens és aliena,
transcendeix al subjecte cognoscitiu, i aquest arriba a ella a través
de construccions instrumentals, mitjangant la dada fenomeénica. La
construccio de les ciéncies de la natura esta determinada pel mode
en qué ens és donat el seu objecte, és a dir, la natura. Les imatges
es presenten en continu canvi i son reunides en objectes, aquests
omplen i ocupen la conscieéncia empirica, configurant I'objecte de la
ciéncia descriptiva de la natura. La natura permet un mesurament
dels fenomens, en reduir-els a elements objectius organitzats en un

coneixement conforme a lleis de caracter generalitzat.



La situaciéo és distinta quan els mateixos fendmens soén
considerats des del punt de vista de I'home. El mén historic no és
una copia d'una realitat subsistent fora de I'home; el conéixer no pot
configurar-se de la mateixa manera que en les ciéncies de la natura
ja que en les ciencies de l'esperit el saber depén de la intuicio,
I'entendre i el pensament conceptual®. Tots els objectes de la
ciencia historica i de les ciéncies de I'esperit s'engloben en la realitat
historica i social. L'escola historica, ens diu el nostre autor, en el seu
moment va dur a terme I'emancipacio de la consciéncia i de la
ciéncia historica, alhora que els pensadors de la Revolucio
Francesa van tracar el cami de les ciéncies particulars de la
societat. Malgrat aix0, els uns i els altres es van equivocar, ja que,
sota la influéncia comtiana i del positivisme anglés, van amputar la
realitat del problema en enfocar-lo des de la perspectiva empirista
dels fets, traspassant els principis i els métodes de les ciéncies
naturals, sense tenir en compte les condicions de la consciéncia

dins la totalitat de la nostra natura.

Per aix0, Dilthey, en la seva reflexié sobre les ciéncies de
I'esperit, les contextualitzara historicament, perque els fets
espirituals, objecte de les ciéncies de l'esperit, s'han desenvolupat
historicament i la seva metodologia ha de tractar i analitzar els fets

experiencials des de la consciéncia immanent que ha de

% L'objecte de les ciéncies de I'esperit no és exterior a I'home siné interior; no
és captat, com I'objecte natural, a través de I'experiéncia externa, sin6 a traveés
de l'experiéncia interna, que és aquella amb qué I'home es capta a si mateix.
Dilthey anomena vivéncia a aquesta experiéncia i la considera com la font de la
qual el mén huma va prendre el seu origen autonom i el seu material. La
vivéncia significa experiéncia viva o viscuda: les ciéncies de la natura tenen
caracter exclusivament teoric; les ciéncies de I'esperit, en virtut de I'organ que
és propi d'elles, tenen al mateix temps caracter tedric, sentimental i practic.



desenvolupar, presentant la realitat en conjuncié inseparable del
que és empiric i del que és idealista. Per tant, el nostre autor entén
que s'ha de combatre |'epistemologia positivista que adjudica un
estatut subaltern a les ciencies historiques enfront de les ciéncies
de la natura. El positivisme té la tendéncia a posar entre parentesi el
moment de la constitucié de l'objecte de les ciéncies de l'esperit,
donant-lo com un problema resolt, definint-se per voler assimilar les
ciencies historiqgues a les ciéncies naturals pel que fa a

pressupostos i métodes (positivitzacié de les ciencies de I'esperit).

Contra aquest positivisme, Dilthey sera radical i augmentara la
distancia existent entre ambdds tipus de ciéncia: mentre que la
natura s'explica, ens dira, la historia es compren. Si les ciéncies
historiques han de ser concebudes com a disciplines comprensives,
interpretatives o hermeneéutiques, tot el problema es redueix a donar
validesa o un valor de debd a les seves proposicions. En aquest
sentit, I'obstacle que Dilthey ha de superar consisteix, d'un costat,
en no cedir al subjectivisme (relativisme)®; i, a esforgar-se, d'un
altre, a desembarassar-se de les il-lusions del positivisme sense
anul-lar, per aix0, la idea de basica ni acceptar sense més la
dissolucié de l'objecte. Per tant, com podem veure, es tracta de
determinar quina dimensié d'objectivitat pot tenir el coneixement
historic. La millor manera de comencar aquesta tasca és duent a
terme una critica fonamentada del positivisme imperant en las

ciéncies de l'esperit.

% En insistir, contra el positivisme, en la inutilitat de tot esforc per reconstruir el
passat tal com aquest ha tingut lloc, és a dir, en subratllar el paper actiu del
subjecte en el procés de coneixement historic, la rad historica es veu abocada,
de forma irremeiable, a un pur relativisme que acabara desembocant en un
escepticisme cultural i moral.



4. CRITICA AL POSITIVISME: EL SOCIOLOGISME DE COMTE |
EL PSICOLOGISME DE STUART MILL

Respecte al positivisme, Dilthey dedica una atenci6 preferent
als posicionaments del sociologisme (DILTHEY, 1978, 90 a 122) de
Comte i del psicologisme (DILTHEY, 1978c, 210 a 238) de Stuart
Mill. Respecte al primer, Dilthey es deté en la relativa autonomia
que per a Comte té la sociologia respecte a la resta de les ciéncies.
Comte subordina, com sabem, la sociologia a la biologia, basant-se
en dos pressupostos que son inadmissibles als ulls de Dilthey:
d'una part, I'afirmacié del paral-lelisme psico-fisic; i, d'una altra, la
condemna de la psicologia. El nostre autor rebutja que els estats
psiquics estiguin determinats unicament pels estats fisiologics,
col-locant a aquesta forma de naturalisme sota l'etiqueta de
psicologia explicativa i causalistica (DILTHEY, 1978c, 210 a 218).
D'altra banda, el paral-lelisme psico-fisioldgic consisteix a explicar
els estats psiquics per mitja dels estats fisiologics, o el que és el
mateix, a subordinar els fendmens de la vida psiquica a un sistema
de causalitat per mitja d'un nombre limitat d'elements ben
determinats, la qual cosa, transferit a la vida psiquica i considerat
com a régim exclusiu dels fendmens psicologics, suposaria un

determinisme i un mecanicisme que eliminaria la llibertat.

Dilthey també condemna el rebuig que Comte fa de la
psicologia; aquest sostenia que l'observacid interior era absurda,
perqué l'individu pensant no podia partir-se en dos, un dels quals
raonaria mentre l'altre contemplaria els raonaments. Encara essent
possible superar aquest problema, argumentava Comte,

I'observacié interior continuaria sent un espai per a la subjectivitat



que acabaria desembocant en la relativitat en funcié de les distintes
i divergents opinions dels subjectes que les formulessin. A aquests
plantejaments respon Dilthey que cada individu sap el que és un
sentiment agradable, un impuls o una operacié intel-lectual sense
qgue ningu corri el risc de confondre'ls. Si tal coneixement existeix,
acabara dient Dilthey, és necessari que també sigui possible. Un
testimoni d'aquesta realitat és el record que, com veurem en la
seguent part del treball, és una peca clau per a la feina de

I'historiador.

Mentre experimentem un estat animic som conscients de la
seva existencia per a nosaltres i les dites percepcions internes
poden ser perfectament rememorades a través, precisament, del
record’®; el record, per tant, assenyala una operacié minima per la
qual el que és un fet (tenir un cert saber d'un mateix) es troba
comprés en la propia possibilitat de dit saber. A més a més, hi ha
altres instruments del coneixement d'un mateix gracies als quals
queda resolt el problema d'una coincidéncia entre el subjecte i
I'objecte: I'aprehensié d'altres subjectes. Completem la percepcio
interna, continuara dient Dilthey, amb l'aprehensi6 de la vida interior
d'altres persones; a partir d'aqui é€s possible articular la connexié
entre I'aprehensio dels altres i la utilitzacié dels productes objectius

de la vida psiquica.

% Com ja sabem, l'arrel Gltima del filosofar diltheya és la vida. La vida, malgrat

presentar-se en innumerables formes, posseeix, en tot moment i lloc, els
mateixos trets comuns. S'estén en innumerables manifestacions concretes i
singulars, és reviscuda novament en cada individu, i encara que no és possible
la seva observacié directa, com a moment que és del present, és retinguda en
el record i, d'altra banda, pot ser compresa plenament a través de la
comprensioé i de la interpretacido per mitja de la seva objectivacio en les



La critica a Stuart Mill és més suau ja que aquest autor
concedeix una certa independéncia a les ciéncies de l'esperit
respecte a les naturals, i els reconeix, per tant, una certa
singularitat. Stuart Mill es preocupa per I'especificitat de les ciéncies
de l'esperit i pel grau de cientificitat que poden aconseguir. Es tracta
d'assegurar la independéencia de les ciencies morals sense negar el
seu estatut cientific. L'especificitat d'aquestes ciéncies es funda en
la peculiaritat del seu objecte, en el que I'hnome té d'irreductible
enfront dels fenomens naturals. En ser I'home esperit, només
mitjangant la natura humana i les seves lleis (psicologia) sera
possible descobrir I'entramat social del que I'home és el seu
principal actor. D'altra banda, també cal demostrar que hi ha lleis
autonomes de la vida psiquica i que aquestes lleis sdn susceptibles

de ser conegudes cientificament.

Doncs bé, Stuart Mill no esta d'acord amb el paral-lelisme
psico-fisic que Comte oposava com a argument contra la possibilitat
d'aconseguir les lleis de la vida psiquica. A la hipotesi de qué les
uniformitats de successio dels estats de l'esperit eren simples
uniformitats producte de les lleis de successié dels estats dels
cossos que les causen, Stuart Mill oposa la realitat de fet, perqué de
la mateixa manera que tenim coneixement efectiu dels nostres
propis estats interiors, també hi ha lleis de la vida psiquica
susceptibles de ser descobertes per observacié i experimentacio.
Respecte a la possibilitat d'estipular lleis del que és psiquic i, per
tant, d'elevar la psicologia al rang de ciencia, Stuart Mill situa la

qguestidé en la polémica entorn del lliure albir. Els deterministes

manifestacions exteriors, igual que pot ser-ho quan som conscients de la nostra



afirmen que les accions humanes son necessaries i inevitables; els
defensors del lliure albir sostenen que la voluntat no esta

determinada, sin6é que es determina a si mateixa.

El problema, com podem veure, és el de la causalitat. Stuart
Mill s'allunya de posicionaments extrems i cerca un punt intermedi
en que poder tractar I'objecte de les ciéncies de I'esperit i el troba en
aquell espai de la natura en qué hi ha la llibertat; es tracta de
redefinir el concepte de causalitat. Si la causa és l'antecedent que
engendra el consequent, aquest succeeix necessariament a aquell.
Ara bé, aquesta analisi, que és cert per als fenOmens naturals, es
contradiu amb la nostra consciéncia de la llibertat (el sentiment que
la nostra voluntat es troba sostreta a les lleis naturals). El nou
concepte causal no ha de ser reductor del subjecte huma. Si en
I'explicacié dels fendmens naturals, causalitat i necessitat van
separades sera possible sotmetre també la voluntat a la causalitat i

deixar un espai per a la contingéncia de la llibertat.

Stuart Mill, per fer intel-ligible la problematicidad i complexitat
del mén social, parteix de I'estudi de I'home individual i de la seva
psicologia. Les lleis del mon social sorgeixen de les lleis de la
individualitat psiquica, amb la qual cosa la psicologia té un valor
fonamental en la logica de les ciéncies morals. Els fets socials i
historics es conceben com a fendmens psiquics i sobre la psicologia
s'erigira el sistema de les ciéncies morals. Donada la multiplicitat de
causes i efectes que es produeixen en la complexitat dels fenomens
socials, es fa dificil aplicar els procediments inductius del métode

experimental, en particular els que s'empren per fixar variables. A

propia vivencia.



les ciéncies socials només és possible aplicar els procediments
deductius; a més a més, si les lleis dels fendmens socials no poden
ser més que les lleis de les accions dels homes reunits en societat,
haurem de partir inductivament de les lleis simples de la vida mental
per poder efectuar la deduccié de les lleis més complexes que

regeixen el mon social.

La concepcié de Stuart Mill, en els fons, ens dira Dilthey, no
deixa de ser una fisica mecanica aplicada a la vida mental que
ignora la plenitud i riquesa de la vida interior, és a dir, el bé més
preciat que té I'nome, que no és altre que la seva llibertat espiritual.
Stuart Mill en sotmetre l'objecte de les ciéncies socials a la
causalitat del mén natural, destrueix la identitat i singularitat de la
vida psiquica, de les ciéncies de l'esperit. Dilthey vol escapar a
qualsevol forma de monisme epistemoldgic combatent per a aix0 la
psicologia explicativa que ddéna una descripcid naturalista i
causalistica de la vida interior, posant en evidéencia el que que
distingeix netament el mén huma del moén natural. Dilthey, per tant,
voldra renovar la psicologia explicativa i causal per mitja d'una
psicologia descriptiva, comprensiva, analitica i no causal, que
s'ajusti a la identitat, problematica i continguts propis de les ciéncies

de l'esperit.

5. PSICOLOGIA EXPLICATIVA VERSUS PSICOLOGIA
DESCRIPTIVA

Les ciéncies de l'esperit difereixen de les ciéncies de la natura
en que intervenen valors, fins i mobils que no podem simplement
explicar, sin6 que també hem d'interpretar comprensivament. A la

causalitat del mon natural cal oposar la comprensié i el sentit, que



és, precisament, el que confereix identitat a les ciéncies de I'esperit.
La psicologia explicativa vol edificar els fenomens mentals més
complexos, les més altes manifestacions de l'esperit, a partir d'un
nombre limitat d'elements simples, com sén les lleis simples
d'associacié d'idees establertes per induccié. Aquest procedir, ens
diu Dilthey, combina l'analisi (descobreix els elements per induccio)
i la sintesi (reconstruccio dels fendmens de conjunt), per posar de
manifest el mode com es desenvolupen mecanicament els diversos
aspectes de la vida mental en un espai interior regit per lleis

d'associacidé, mitjancant relacions de causa i efecte.

En aquesta psicologia mecanicista no hi ha espai per a la
contingéncia, per a la llibertat. El ben cert, no obstant, és que
Dilthey no descarta del tot aquest tipus de psicologia explicativa
perqué com que I'home és un ésser psico-bioldgic, també és
possible explicar-lo causalment en el que té de bioldgic, de natural,
encara que sense caure en reduccionismes. La comprensié no pot
privar a les ciéncies de I'esperit de la seva dimensié explicativa. Es
necessari integrar explicacié i comprensid, sense sacrificar cap
d'ambdéds processos (DILTHEY, 1978, 22 a 28). Per a Dilthey la
unitat de la rao tedrica i de la ra6 practica kantiana es troba en les
mateixes ciéncies de l'esperit, en el seu desenvolupament historic.
La critica a la rad historica diltheyana vol articular correctament la
rad teorica (implica una concepcio de Il'objectivitat que es mou pel
principi del determinisme) i la rad practica (centrada en les

categories que emanen de la llibertat).

Dilthey entén que aquestes dues formes de racionalitat troben

la seva integracid en el nexe d'unié en qué I'esdeveniment historic



(fenomen natural subjecte a les variables d'espai i temps) només és
comprensible sota les categories de la llibertat (unitat de la rad dins
d'un sistema critic)*”. Tal nexe d'unié s'allunya dels posicionaments

positivistes de I'época i se situa en les mateixes ciéncies de
I'esperit, on aconseguiran el fonament, la cohesié i la seva
sistematicitat dintre d'un sistema ordenat de conceptes vius.
Aquesta ciéncia fonamental per a les ciéncies de I'esperit és, com
és logic, la psicologia (descriptivo-comprensiva). Des d'aquesta
perspectiva, Dilthey, en col-locar el principi d'unitat en una de les
ciencies de l'esperit aconsegueix que aquestes ciéncies proclamin
en veu alta i forta la seva autonomia enfront de les ciencies de la
natura; una autonomia que, com ja haviem anticipat, es fa més
solida en renunciar la nova psicologia diltheyana a qualsevol forma

metafisica®.

Aquesta nova psicologia descriptiva i comprensiva (DILTHEY,
1978c, 219 a 238) consisteix en la descripcid i I'analisi que se'ns
déna sempre d'una manera originaria, com la vida mateixa. Té per
objecte les regularitats de la vida psiquica desenvolupada. Com a
psicologia descriptiva procedeix per observacié de les individualitats
a través de la percepcié de nosaltres mateixos i dels altres, sobretot

de les personalitats tipologiques, descrivint les seves uniformitats i

3 Natura i esperit no sén dos dominis ontoldgicament diferents (no es tracta
d'una distincié ontoldgica, sind transcendental). L'autonomitzacié historica de
les ciéncies de I'esperit remet a un fet de consciéncia, el del sentiment intim pel
qual 'nome s'experimenta com diferent de la natura. El mén interior, quan capta
els fets i les activitats psiquiques, es converteix en dada primaria.

% En Dilthey la necessitat de la fonamentacié autdnoma de les ciéncies de
I'esperit s'explica com l'esfor¢ per alliberar-les, d'una banda, dels seus origens
metafisics, per constituir-les com a ciéncies; i, per una altra, del reduccionisme
naturalista, per fer-les autonomes. Per trobar els criteris de validesa, com hem



les seves modalitats diferencials. A més, la psicologia descriptiva
s'ha d'estendre, segons Dilthey, a una psicologia comparada que
estudii les diversitats de la vida psiquica, utilitzant els productes
objectius de la vida psiquica, és a dir, el llenguatge, el mite, la
literatura, I'art, I'educacié i, en general, en totes les realitzacions
historiques (en tot alld en el que I'esperit s'ha objectivat). D'aquesta
manera, com podem veure i desenvoluparem a la segona part del
treball, la psicologia és també la base del coneixement de la realitat
historica (DILTHEY, 1978c, 285 a 310).

Per a Dilthey, com hem dit, el nexe d'unié en qué les ciéncies
de l'esperit poden autofundar-se és la psicologia perqué els
elements de qué estan construits la historia, la societat i les ciéncies
de l'esperit sOn les persones que interrelacionen en societat. L'Unica
ciencia que té com a objecte les qualitats generals de les
individualitats psiquiques és la psicologia; fora de les entitats
psiquiques concretes i singulars que subministren el seu objecte
propi a la psicologia, no existeix en la nostra experiéncia cap fet
espiritual. Com a pas previ a la fonamentacio psicologica de les
ciéncies de l'esperit és necessari dur a terme la critica a la facultat
que I'hnome posseeix de conéixer-se a si mateix i de coneixer la
societat i la historia que son les seves creacions. En les
investigacions diltheyanes trobem una pugna evident entre una
fonamentacié psicologica i una fonamentacié epistemoldgica o

gnoseolodgica de les ciéncies de l'esperit.

Aquesta ambiguitat, present en Infroduccion a las ciencias del

vist, les ciéncies de l'esperit només hauran de recolzar-se en si mateixes, en
una d'elles, en la psicologia.



espiritu, desapareixera en favor de I'exclusiva fonamentacio
psicoldgica en El mundo histérico. Aqui la psicologia s'erigira en el
fonament de les ciencies de I'esperit sense compartir protagonisme
amb l'epistemologia. La vida psiquica és la dimensié comuna de la
vida de l'esperit i també ho és de la teoria del coneixement, doncs
aquesta, sense deixar de ser un moment essencial del seu
constructe historic, per a Dilthey no sera una altra cosa que una
psicologia en moviment. Prendre la psicologia com la ciéncia en la
que s'autofonamenten la resta de les ciéncies de I'esperit, en ultima
instancia, no és més que, com ja haviem anunciat, una critica global
a l'apriorisme del coneixement kantia. Només en l'experiéncia
concreta podem situar el moment en que l'esperit s'eleva per sobre
de les seves representacions particulars. Es tracta de fer valer els
drets de I'experiéncia en l'origen dels conceptes aprioristics, com ja

havia fet en el seu moment lI'empirisme.

No obstant aix0, Dilthey no vol caure en el reduccionisme
empirista, no vol reduir la seva teoria a les impressions particulars
del subjecte que coneix (el subjecte considerat unicament i
exclusivament en la seva activitat representativa). Ara es tracta, a
diferéncia de I'empirisme, de partir del subjecte entés en la seva
globalitat, holisticament, del subjecte en tant que conjunt psiquic, de
la totalitat de la vida psiquica, de I'accié de I'home sencer, amb la
seva voluntat, la seva sensibilitat i la seva imaginacid, que és el
vertader objecte de la psicologia descriptivo-comprensiva, i que
constitueix, per tant, la base de tot coneixement espiritual®®. Per a

Dilthey la diferenciacié entre ciéncies de la natura i ciéncies de



I'esperit no es redueix a una simple diversitat d'orientacions
metodologiques (meétode generalitzant versus metode
individualitzant), ni tampoc suposa una heterogeneitat substancial
entre dues classes d'objectes; és molt més, ja que es tracta d'una
dualitat de punts de vista (perspectivisme) que sempre condueix,
d'una banda, a un posicionament en funcié6 de determinats
interessos o criteris de seleccid de I'objecte per part del subjecte; i,
per una altra, a la possibilitat de qué es pugui localitzar en I'objecte

un contingut especific de significacié per a la ciéncia.

Aquesta diferencia fonamental de contingut de les distintes
ciéncies implica una diferéncia gnoseoldgica en funcié del mode
com aquests dos grans sistemes de continguts ens sén donats: la
percepcio externa ddna accés als objectes fisics, I'experiencia
interna fonamenta el coneixement de tot el que és espiritual. En
definitiva, per a Dilthey la diferéncia de contingut entre les ciéncies
de l'esperit i les ciéncies de la natura sempre ve acompanyada
d'una diferenciacié metodologica (DILTHEY, 1978c, 210 a 238). En
aquest sentit, el que Dilthey tracta d'establir és el mode com es du a
terme la individualitzacié d'una determinada forma particular de
vida, a partir de la generalitat de les veritats de la vida humana,
social i historica. La caracteritzacio de les ciéncies de l'esperit és la
constant combinacié de semblances generals amb la singularitzacio
que d'aquelles es pot aconseguir: combinacié de teories generals i

estudi comparatiu®.

% Windelband i Rickert, com ja hem vist, ataquen aquesta fonamentacio
psicologica i cientifica de la historia.

*0 D'aquesta manera Dilthey pretén evitar, d'una banda, el risc del relativisme
que suposaria un coneixement els conceptes o categories del qual ostentessin
un contingut no autdonom en relacié al procés de la seva génesi psicologica



Dilthey, com ja hem anunciat, no cerca trencar el lla¢ d'unié de
I'hnome amb la natura, ja que el medi natural condiciona la totalitat
de la vida humana: en la historia veu el nexe d'unié entre el que és
natural i el que és espiritual. Es parteix de la unitat fisica i
psicoldogica de la vida humana, sense separ la significacié que
I'hnome ddéna a la seva existéncia a través de la concepcid que té de
l'univers. En les ciéncies de l'esperit les coses ens son donades
immediatament a través de la propia experiencia de I'home. A més
a meés, el mon historic, a diferencia de la natura, no és mut siné que
ens respon. Captem les coses interiorment per mitja de I'observacio
interior (autoobservacio) i en I'observacié exterior (les creacions de
I'hnome, la cultura, I'esperit objectivat): no és possible ser
espectadors purs, esteim, necessariament condicionats per la
nostra realitat espiritual. El passat esta fet per nosaltres, és la nostra
vida, i les ciencies de l'esperit son expressié d'aquesta vida. En la
investigacio en el camp de les ciéncies de l'esperit el que és
singular constitueix el fi dltim amb igual rang que el que és

general®’

. El que vol Dilthey és comprendre les ciencies de l'esperit,
les ciéncies historiques, en cap moment cerca la seva reconstruccio

(DILTHEY, 1978b, 185 a 213).

(psicologisme); i, per una altra, el risc d'un reduccionisme extrem si tot fet
espiritual, individual o col-lectiu, s'entén com una combinacié d'elements
psiquics.

* Es ddna, per tant, una continua col-laboracio entre el que és teoric i el que és
historic. Les ciéncies de l'esperit analitzen I'estructura d'un sistema i formulen
proposicions generals. Tan important com pugui ser aquesta combinacié de
singularitat i de generalitat és la unio del fet i dels valors: la sintesi d'allo real i
de l'imperatiu és una dada de la vida. Veure (DILTHEY, 1978, 35 i 36).



6. LA FONAMENTACIO DE LES CIENCIES DE L'ESPERIT: LES
INDIVIDUALITATS | ELS CONJUNTS

Ciencia per a Dilthey és el conjunt coherent i ordenat de judicis
estructurats, el sistema de proposicions encadenades amb la seva
terminologia rigorosament definida: “[...] un conjunto de
proposiciones cuyos elementos son conceptos, completamente
determinados, constantes y de validez universal en todo el contexto
mental, cuyos enlaces se hallan fundados, y en el que, finalmente,
las partes se encuentran entrelazadas en un todo a los fines de la
comunicacién [...]” (DILTHEY, 1978, 13). La ciéncia, com ja hem
vist, no és necessariament causal i per aix0 la preséncia
d'imperatius morals o de judicis de valor no fa perillar la cientificitat
de les ciéncies de l'esperit. Els problemes que ha de resoldre la
teoria fonamental de les ciéncies de l'esperit son: d'una banda,
acostar les ciéncies antropoldgiques, culturals i socials en el
fonament comu (psicologia); d'altra banda, unir teoria i historia,
mostrant la interdependéncia del saber sistematic i historic,
diferenciant clarament les proposicions universalment valides
d'aquells judicis historicament condicionats; i, per ultim, és
necessari també fer la sintesi del fet i del deure, oposant el que és

necessari i el que és contingent.

Aixi doncs, la sintesi de la teoria i de la practica, del fet i del
valor, del que és universal i del que és historic, constitueix la tasca
de la filosofia i respon a les exigencies de la ciéncia positiva. Ara bé,
donat que la psicologia és el fonament de les ciéncies espirituals,
cal preguntar-se si en aquesta fonamentacié cal partir dels individus

o dels conjunts d'individus (societat). La realitat de la historia és tan



complexa, que no es pot, sense deformar-la, assignar-li un sentit
univoc, una unica direccid. L'individualisme metodologic diltheya es
mou entre dos extrems: d'un costat, la substitucio del totalitarisme
hegelia o comtia per l'individualisme; i, d'un altre, el seu rebuig de
l'individualisme atomista. La marxa de les ciéncies de l'esperit, com
hem vist, ha de ser analitica, perque és l'analisi el que descobreix
en les individualitats psico-fisiques els elements de qué estan
construides la societat i la historia. L'analisi consisteix en la
percepcid interna, la qual es configura com una experiéncia dels
fets o estats interns. Es tracta d'un procés que eleva les
percepcions externes a una major comprensio i les enllaga en la

totalitat de la vida o en la consciéncia del jo.

Ara bé, en la societat humana, I'entitat vivent que se'ns déna és
I'nome mateix en les seves relacions amb els altres homes. Contra
l'individualisme entén Dilthey que no es pot aillar l'individu i intentar
construir la societat per juxtaposicié6 mecanica d'individus. Aquest
constructivisme atomistic oblida que I'nome, si é€s un element de la
societat, no pot ser concebut si se li abstreu dels diversos sistemes
de civilitzacié que en la realitat historica i social es troben
estretament implicats. Per al nostre autor I'home que la ciéncia
analitica ha de prendre per objecte és I'ésser huma integrant de la
societat, en les seves relacions socials (DILTHEY, 1978, 38 a 44).
Per a Dilthey cada individu particular és, al mateix temps, un punt
en qué s'encreuen els conjunts que ho travessen, i que, no obstant
aixo, s'estenen mes alla de la seva vida en posseir, gracies al
contingut, al valor i al fi que realitzen, una existéncia autbnoma i un

desenvolupament particulars. Els objectes de la historia, ens dira,



son tant els subjectes com les comunitats i, en tant que
historicament I'individu sempre esta contextualitzat en un temps i en
un espai, la comunitat de les unitats vitals és el punt de partida de
totes les relacions existents entre el que és contingent i el que és

necessari (conjunts interactius)*.

Aquest és el sentit que la historia posseeix per a Dilthey i que
reposa sobre l'estructura de la vida individual que es manifesta en
I'estructura dels conjunts interactius complexos, sota la forma
d'objectivacié de la vida. El méon de I'home, de la societat i de la
historia esta constituit per aquestes unitats vitals psico-bioldgiques
en les que una voluntat es troba lligada a un cos que actua i es mou
per un impuls intern*. Els conjunts interactius no sén realitats
ontoldgiques, tal com ens sén donades en l'experiéncia, sind
creacions del subjecte que reflexiona sobre aquesta experiéncia per
mitja d'operacions logiques; soén, en definitiva, creacions del
pensament segons un principi d'eleccidé, mitjancant el qual

I'historiador pot fer un retall i practicar una sintesi perquée el fet

*2 |'individualisme metodologic de la Introduccion a las ciencias del espiritu ha
quedat integrat en una actitud més holistica, més globalitzant. En E/ mundo
histérico, ens dira que el sentit manifest de la historia ha de cercar-se, en
primer lloc, en alld que sempre es troba present, en el que reapareix
eternament al si de les relacions estructurals, en els conjunts interactius, en el
mode en qué en ells es formen els valors i els fins, en l'ordre intim que els
relliga. Veure (DILTHEY, 1978b, 157 a 160).

*3 Per il-lustrar la idea de conjunt interactiu podem recérrer a I'exemple segiient:
un professor, amb independéncia de la funcié que ocupa en l'espai docent,
pertany a diversos conjunts interactius: actua en interés de la seva esposa i
fills, és a dir, en benefici de la seva familia; compleix una activitat economica i
fiscal; exerceix les seves funcions civiques i politiques; pot estar sindicat i
col-laborar activament al sindicat; pot també pertanyer a un col-lectiu preocupat
per la conservacié del medi ambient; i pot ser que, a més a més, tingui com
hobbie la construcci6 de maquetes en miniatura. D'aquesta manera els
individus es troben enterament Iligats a un conjunt interactiu i el que constitueix
la base de cadascun d'aquests sistemes sén les persones.



historic aconsegueixi plena significacid.

Només si l'individualisme i I'holisme s'entenen com
metodologics, poden romandre al camp de la ciéncia i escapar de
I'ontologia; i, al mateix temps, escapar també de la ficcié del
realisme en qué han caigut sovint les ciéncies socials, creient poder
interpretar com a propietats de les coses el que simplement son
esquemes per a la seva intel-ligibilitat, és a dir, esquemes
conceptuals, creacions de I'hnome. La funcié que tenen els conjunts
interactius és la produccié de sentit. Ara bé, 'aplicacié del procés
comprensiu ha de fer-se extensible també als comportaments
individuals, dels que el fenomen social és I'efecte emergent, i també
al fenomen mateix, sense la qual cosa no feriem altra cosa que
explicar la realitat espiritual de la mateixa manera que I'explica la
realitat natural. Dilthey, com podem veure, entén el sentit en termes

de causalitat reciproca o finalitat interna.

La categoria de significacié designa les relacions de les parts
de la vida amb el tot, tal com esta fundada en l'esséncia de la vida.
Pensar un element de la realitat espiritual com a significant
consisteix en pensar-lo com a part d'una totalitat de la que rep el
seu sentit, alhora que la totalitat es desplega a través de la
indissolubilitat dels seus elements. Comprendre equival, per tant,
quan es tracta de fendmens socials, historics o espirituals, a
col-locar I'objecte en un conjunt finalistic, en el que Dilthey veu una
manifestacio objectivada de la vida. La historia, com a conjunt de
conjunts, no és una altra cosa que el regne de la vida, considerada

a través de la seva objectivacio al llarg del temps historic.



7. L'OBJECTIVITZACIO DE L'ESPERIT | LA SEVA COMPRENSIO

Dilthey afirma que les ciéncies de l'esperit només tenen un
horitzé que les limita: la comprensié. La comprensid, per tant, és el
criteri de demarcacio de les ciencies de I'esperit enfront de les de la
natura i, al mateix temps que defineix I'objecte d'aquestes, configura
la logica que les regeix i la metodologia que les és propia
(DILTHEY, 1978b, 256 i 257). Ara bé, si comprenem la vida
psiquica i expliquem la natura, aix0 no significa, com ja hem vist,
que les ciencies de l'esperit renunciin a I'explicacio. En absolut, al
contrari del que succeeix en les ciéncies de la natura, en les de
I'esperit no es dona cap tipus de neutralitzacié de la vivéncia.
L'activitat comprensiva consisteix, precisament, a interpretar
hermenéuticament i a reintroduir els esdeveniments en el conjunt
dels fets humans, en el conjunt viscut en el que cobren sentit*. A
meés a mes, el moment de I'explicacié causal es troba present en el
procés mateix de la comprensio, ja que realitza, al mateix temps, la
macrocomprensio dels conjunts i la microcomprensio dels
comportaments individuals, per la qual cosa I'explicacié es refereix
als conjunts per mitja del raonament causal (DILTHEY, 1978b, 182 i
183).

Una categoria fonamental de la rad historica és la connexio

* 'historiador ha d'embarcar-se en l'investigacié intentant comprendre el
complex d'experiéncies viscudes en el si de les quals reintegra el seu objecte i,
per tant, la subjectivitat no pot ser exclosa des del moment que ell és el que tria
un conjunt entre els molts possibles, arrossegant en aquesta decisi6 les seves
propies posicions practiques, els seus prejudicis i els seus judicis de valor. Des
d'aquesta perspectiva, cal preguntar-se per la validesa de les ciéncies
interpretatives, pel tipus d'objectivitat que poden aconseguir disciplines que
exclouen a prioristicament la neutralitzacié de la vivéncia. No cauran les
ciencies de l'esperit en el relativisme?



dinamica, que es distingeix de la connexioé causal de la natura en el
fet que aquella produeix valors i realitza fins i objectius. Dilthey
estableix com a connexions dinamiques: els individus, les
institucions, les comunitats, les civilitzacions, les époques
historiques, i la mateixa totalitat del mdn historic que esta
constituida per un nombre infinit de connexions estructurals. El tret
caracteristic de I'estructura és I'autocentralitat: tota estructura té el
seu centre en si mateixa®. L'individu, el sistema cultural i tota la

comunitat cultural i de valors tenen en si mateixos el seu propi
centre en qué estan lligats, constituint la interpretacié de la realitat,
la seva valoracio i la produccié dels béns cultural i de I'esperit.
Aquesta autocentralitat estableix una relaci6 entre les parts i el tot (i
entre el tot i les parts), que li donen significat, la qual cosa només
pot ser aconseguida a través dels distints valors i objectius entorn

dels quals tenen el seu centre.

A partir dels distints moments que actuen en l'estructura,
I'explicacié ha de dirigir-se a la totalitat, la qual, un cop realitzada
I'analisi en els conjunts particulars que conté i reorganitzada a partir
de les relacions que estableixen aquests conjunts, es comprén com
una realitat total inseparable de les seves parts i, alhora, compréen
aquestes parts a partir de les relacions que mantenen entre elles i

amb el tot. El grau de similitud que confereix als diversos elements

*5 El que és propi de I'estructura és que tingui en si el seu propi centre, el seu
horitzé tancat. Cada epoca forma un horitzé tancat i els individus que viuen en
ella tenen la mateixa mesura de sentir, d'entendre i d'obrar. La significacio de
cada part d'una totalitat és només determinable en el sistema total de I'época.
Els valors culturals, morals, socials, no seran fixos, no seran fermament i
universalment valids, sin6 que variaran amb els canvis de la historia
(relativisme): només la vida és un Absolut i la historia té una finalitat immanent
en si mateixa. Veure (DILTHEY, 1978b, 262 a 270).



la seva marca propia i caracteristica, Dilthey I'anomena esperit de
I'época. Tal esperit només existeix en les expressions objectives de
la vida®. L'explicacié haura de marcar el limit de I'analisi que es

dura a terme a través del moment de la comprensio. Ara bé, per si
sola l'explicacié causal no pot aconseguir el ple sentit, no li és
possible aconseguir el moment en qué tots els elements d'una
epoca adquireixen sentit en aparéixer com a expressions d'una
mateixa humanitat: explicacié i comprensio es requereixen com les
dues cares d'una mateixa moneda. Aquesta dependéncia reciproca
és tan important que arriba a anul-lar la distincié entre ambdues, per
la qual cosa les ciencies naturals acabaran per ser absorbides per

les espirituals.

Efectivament, portada a l'extrem, la comprensid no es
diferencia de l'explicacio, en la mesura que aquesta és possible en
aquest domini; i I'explicacié té, al seu torn, com a suposit, la
consumacio del comprendre. El fet que en els fendmens humans
apareguin elements no reductibles al fet mecanic (les intencions, les
deliberacions o les decisions) no significa que calgui renunciar a

I'explicacié causal; tots aquests factors constitueixen, en relacié a

6 'época historica posseeix en grau eminent el caracter d'autocentralitat. Tota
epoca esta determinada en forma immanent pel nexe de la vida, del moén
sentimental, de I'elaboracié dels valors i de les relatives idees de finalitat. Es
historic tot actuar que s'insereixi en aquesta connexio: ella constitueix I'horitzé
de I'época i és la que determina el significat de cada part del seu sistema.
Aquesta és l'autocentralitat de les edats i de les époques, que ens resol el
problema del significat i del sentit que es poden trobar en la historia. No obstant
aixo, no hi ha un determinisme rigords de I'época historica sobre la natura i la
conducta dels individus que els pertanyen. En cada época es troben sempre
forces diverses que constitueixen l'estructura dominant de I'epoca mateixa.
Cada época implica una referencia a I'época precedent, els efectes de la qual
experimenta en les seves forces actives, i implica també I'esfor¢ creador que
prepara I'época seguent.



I'esdeveniment, antecedents i, per tant, causes. Per a Dilthey la
ldgica de les ciéncies de l'esperit se centra en la relacio de
I'experiencia viscuda, de la seva objectivacio i de la comprensio, per
la qual cosa el conjunt del que s'ha viscut, del que s'ha expressat |
del que s'ha compreés, és el métode especific pel qual la humanitat
existeix per a I'home: les ciéncies de l'esperit es funden en la

interdependéncia de la vida, I'expressio i la comprensid.

Cap ciéncia del mon espiritual pot existir sense aquesta
referéncia a l'experiéncia viscuda perqué els fets espirituals tenen
un sentit, no poden ser tractats com a simples objectes i donar lloc
exclusivament a processos d'observacio i experimentacié que, per
mitja de la neutralitzacié de la vivencia del qué observa, se situarien
dins un conjunt de sequéencies mecaniques. El sentit de I'objecte de
les ciencies de l'esperit no pot observar-se, només pot viure's.
L'experiéncia viscuda és la relacié d'un subjecte a un objecte que
s'experimenta com significatiu, en el que els continguts ens son
donats de forma immediata, sense necessitat de construccions
intermitges. Aquests continguts impliquen un valor sentimental i,
precisament per aixo, tot fet historic ha de ser viscut com a
experiéncia afectiva*’, perqué I'objecte no se'ns déna

independentment de l'actitud que suscita, perque no hi ha cap

*" La diferéncia entre els objectes respectius dels dos grups de ciéncies,
segons Dilthey, no es funda en la seva diversitat metafisica o de substancia.
Tampoc és reductible, com volia Windelband, a una pura diversitat de métode,
siné que més aviat troba la seva arrel en una diversitat d'actituds, és a dir, en la
diversitat de la relacié que I'home estableix entre si mateix i I'objecte en els dos
grups de ciéncies. En les ciéncies naturals, I'nome parteix d'una pluralitat
d'elements separats per construir una totalitat, mentre que en les ciéncies de
I'esperit parteix de la relacié immediata que té amb I'objecte. L'ideal de les
ciencies de la natura és la conceptualitat i el de les ciéncies de l'esperit, la
comprensibilitat. Veure (DILTHEY, 1978b, 158 i 159).



separacié entre el subjecte i I'objecte de la investigacié historica®.

8 La inclusio d'una disciplina entre les ciéncies de I'esperit només succeeix
quan el seu objecte ens resulta accessible mitjangcant Il'actitud que es
fonamenta en la connexio entre vida, expressié i entendre. El que caracteritza a
les ciéncies de l'esperit esta determinat per la identitat entre el subjecte i
I'objecte del coneixement. La garantia de I'objectivitat resideix en la capacitat de
comprensio i d'identificacio de I'experiéncia. A diferéncia de les ciéncies de la
natura, el fi de les quals consisteix a conéixer d'acord amb lleis, les ciéncies de
I'esperit es proposen suscitar la comprensié mitjangant un procés d'identificacio
amb les caracteristiques de determinat procés historic. Aixd constitueix una
garantia d'objectivitat, perqué com més es revifa un fet historic, més possible es
fara captar-lo en la seva realitat. La vivéncia permetra que es tornin explicites
les categories propies de les ciéncies de I'esperit: el valor, el fi i el significat.
Veure (DILTHEY, 1978b, 263 a 266).



RESUM

L'objecte de les ciéncies de I'esperit és la realitat historica i
social (mén historic), que esta formada per individualitats
que només poden ser conegudes pel métode biografic, el
qual cerca fer comprensible i viva la unitat de la vida. Tal
objecte no pot ser captat pels instruments de les ciéncies
de la natura, siné amb els instruments propis de les
ciencies de l'esperit. La vivéncia, és l'experiéncia viva o
viscuda a l'interior de I'home d'una realitat exterior
individual i historica, en la que s'uneixen subjecte i objecte
(viure interiorment una realitat i experimentar el mode de
viure-la). L'expressio, és l'esclariment i delimitacié de la
vivencia en el llenguatge (qualsevol mena de llenguatge).
La comprensio, és l'operacié intel-lectual que correspon a
la vivéncia i es distingeix de I'explicacié, operacié propia
de les ciéncies de la natura, perque explicar és establir
connexions causals entre els objectes de l'experiéncia
externa (s'explica un fenomen fisic extern al subjecte per
les seves causes), mentre que comprendre és una forma de
simpatia amb un fet historic (part d'una vivéncia d'aquest i
es realitza a l'interior d'un mateix). Els tipus sén les
uniques formes de generalitzacié legitimes en les ciéncies
de l'esperit, ja que es basen en les diverses formes
d'expressié de vivéncies semblants.
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HISTORICISME | PEDAGOGIES IDEALISTES

Podem referir-nos amb el nom d'historicisme a tota filosofia que
reconegui com a objectiu seu fonamental, la determinacié de la
naturalesa i la validesa dels instruments del saber historic. L'objecte
propi i especific de [I'historicisme, com a filosofia, sén els
instruments del coneixement historic i, per tant, els objectes
possibles de tals instruments. Podem enumerar dues
caracteristiques fonamentals de I'historicisme: d'una banda, entén
que els objectes del coneixement historic tenen un caracter
especific que els diferencia dels del coneixement natural (la
diferenciacié entre historia i natura, idealitat i realitat, forma part
intrinseca de I'historicisme, que es desenvolupa paral-lelament al
positivisme de les ciéncies naturals); i, d'altra banda, suposa que els
instruments del coneixement historic son distints dels instruments
de qué es val el coneixement natural (métode hermenéutico-

comprensiu versus métode cientifico-experimental).

Respecte al coneixement historic, I'historicisme es proposa
arribar a les condicions que el fan possible, al seu valor de debo, és
a dir, a la seva fonamentacié i validesa. Sobre la base d'aquests
dos pressupostos, I|'historicisme ha volgut, d'una banda,
caracteritzar la natura especifica de I'objecte del coneixement
historic, de les ciéncies de l'esperit i de les ciéncies culturals
(individualitat); i, per una altra, evidenciar quins son els instruments
que la mateixa empra (hermenéutica, comprensio, biografia). La
individualitat és la naturalesa de l'objecte del coneixement historic,
oposada al caracter genéric, uniforme i repetit dels objectes del

coneixement natural. EI comprendre és l'operacié fonamental del



coneixement historic, entés com la capacitat de descriure les

singularitats historiques.

L'historicisme també s'ha preocupat pel caracter teleoldgic i
axiologic entorn del problema del coneixement historic. En aquesta
filosofia (Escola de Baden) s'ha considerat frequentment el
problema de la relacié existent entre el succeir historic i els fins, els
valors o els ideals que els homes tracten de realitzar en la historia i
que marquen el rumb de I'esdevenir historic. Aixi doncs, una teoria
dels valors i de les concepcions del mén sol ser part integrant de les
filosofies historicistes. Els el cas dels autors que estem estudiant en
aquest treball. Efectivament, amb aquests caracters, Rickert i
Dilthey s'erigeixen en dos dels maxims representants de
I'historicisme. Rickert desenvolupara un historicisme sobre la base
de la filosofia de la cultura, d'una teoria de les concepcions del mén
i, sobretot, d'una teoria del valor, essent central el concepte
d'avaloracio; Dilthey, per la seva banda, ho fara sobre la base del
seu vitalisme i de la seva nova psicologia (descriptiva, comprensiva,
analitica i no causal oposada a la psicologia explicativa i causal
propia de les ciéncies de la natura), que cercara comprendre

I'estructura teleologica de la vida animica.

Rickert no se n'ocupara directament del tema educatiu, no
obstant aixd, amb les seves reflexions axiologiques sobre el mon de
la cultura i les concepcions del mén, s'erigira en el referent de les
pedagogies axiologistes de Cohn i Messer. Dilthey, per la seva
banda, si se n'ocupara del tema educatiu, cercant demostrar la
impossibilitat de trobar fins educatius de validesa general, fins

transcendents, universals i permanents per a la pedagogia.



Spranger, Nohl i Flitner desenvoluparan les pedagogies
culturalistes, prenent a Dilthey com a pressupost de les seves

reflexions pedagogiques.

A Spranger la psicologia comprensiva li servira per estudiar la
vida animica en relaci6 amb els valors. A partir d'aquesta relacio
sorgiran els tipus ideals que, al mateix temps, li serviran per
fonamentar les distintes concepcions del mén. La missio de
I'educacidé és la transmissio de la cultura que lI'educand rep a través
de la seva psicologia i assumeix dins un context étic i cultural. La
pedagogia €s una ciéncia de l'esperit i de la cultura que ha de
desembocar en una pedagogia de la comprensid, és a dir, en una
pedagogia cientifica. Per a Nohl I'educacié és l'aspecte subjectiu de
la cultura; la pedagogia constitueix un sistema cultural relativament
autonom, independent dels subjectes que participen en ell, regit per
una idea propia, que actua en tota acci6 educativa, i que, no obstant
aixd, només és comprensible en el seu desenvolupament historic.
Flitner accentua I'aspecte existencial en I'educacié como a part de la
vida amb valor propi. La ciéncia pedagodgica, essencialment, roman
sempre com un filosofar dins la circumstancia educativa, si bé com
una part independent d'aquest filosofar, sense dependéncia de

'Etica, de la Logica o de la Metafisica.

Per a Cohn la pedagogia depén basicament de la filosofia; la
finalitat de I'educacié consistira a donar sentit a la vida, la qual cosa
s'aconsegueix facilitant als alumnes la seva incorporacié al mon de
la cultura a través del seu servei a la comunitat. Per a Messer
educar és transmetre a les noves generacions els valors en qué es

manifesta la cultura; aquesta ha de formar part fonamental en la



reflexid filosofica, per la qual cosa acabara fent dependre la

pedagogia de la filosofia de la cultura.

Els uns i els altres, com veurem, supeditaran i subordinaran la
teoritzacié pedagodgico-educativa a la reflexio filosofica, fent de
I'educacié i de la seva ciéncia un fet transcendent, la qual cosa
llastara, irremissiblement, la possibilitat d'una correcta
conceptualitzacio del fet educatiu, és a dir, d'una vertadera teoria de
I'educacio autonoma i de base cientifica. En aquest sentit, la teoria
sera fruit de les concepcions filosofiques de cadascun d'aquests
autors o, si es vol, de les seves creences, ideologies i subjectivitats
(idealisme critic o neoidealisme kantia), preocupant-se molt més pel
transcendental tema d'alld ontologic en educacio (les finalitats i els
valors que I'hnome ha de desenvolupar a través de l'educacio, és a
dir, el tipus d'home ideal cap al qual ha de dirigir-se I'educacid), que
per la realitat factica i material de I'educacio (saber per fer, practica,
tecnica i metodologia, és a dir, com aconseguir en la realitat el tipus
d'home que es cerca, aixi com la reflexié6 sobre les actuacions

realitzades).



E. RICKERT
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DELS VALORS



E. RICKERT
L'HISTORICISME | LA TEORIA DELS VALORS

Rickert comenca les seves reflexions historicistes preguntant-se
pel paper que ha d'exercir per a la historia, i el seu coneixement, la
psicologia explicativa i causal (naturalista); les ciéncies historiques,
ens dira, quan estudien processos culturals, han d'ocupar-se també
de la vida animica i espiritual. Per explicar psicologicament la
naturalesa de l'ésser psiquic, haurem d'indagar les seves lleis
universals; ara bé, si el que volem és coneéixer psicoldgicament la
vida de l'anima espiritual en la historia, el que haurem de fer és
reviure-la en el seu transcurs individual, particular i concret, és a dir,
com a coneixement historic, el qual no pot procedir mai pel cami de
la generalitzacié®. L'enllac o nexe d'unié entre la psicologia i la
historia sorgeix de la mateixa exposicié del que és individual que no
pot prescindir dels conceptes universals, perqué els ultims
components de tota exposicid, si la volem anomenar cientifica, han
de ser universals i sols universals. Ara bé, aclara Rickert, només es
tracta de lI'ocupacio, per part la ciencia, del que és universal per a

I'exposicio de la individualitat, i nomeés per a aquest fi.

Aquesta preocupacioé i ocupacid pel que és universal és

9 Rickert no ens esta dient que no existeixi relacié entre la psicologia cientifica

generalitzadora i la ciéncia historica. El coneixement historic del passat, fet, en
la majoria dels casos, sense coneixements de psicologia cientifica, pot
perfeccionar-se mitjangant la psicologia generalitzadora. Fins a quin punt és
aixo possible? Per a Rickert aixd no cal dir-ho partint de punts de vista logics; i
no hi ha per qué sospesar les distintes eventualitats, fins que la historia no
estigui enllagada amb la psicologia cientifica més estretament. Per donar una
passa més endavant en el coneixement logic, el que hem de fer és suposar un
maxim d'aprofitament, per part de I'historiador, dels coneixements que la



important a nivell semantica perqué I'historiador usa en les seves
investigacions les significacions universals de les paraules que
troba ja fetes i que s'apropia en aprendre l'idioma, molt abans de
dedicar-se, fins i tot, a cap mena de treball cientific. Els conceptes
precientifics son imprecisos i indeterminats, propiament no son
conceptes, per la qual cosa la ciéncia de la historia ha d'anar
augmentant el seu caracter cientific, substituint per conceptes
cientifics aquestes precientifiques significacions universals de les
paraules que necessita emprar per exposar els processos historics
individuals. Rickert, per tant, prendra de la psicologia els conceptes
cientifics que substitueixin les precientifiques significacions de les
paraules. La psicologia, consequentment, pot arribar a ser una
ciencia auxiliar de la historia; no obstant aixo, és necessari afirmar,
estrictament, 'abast que té aquest resultat per a la teoria de la
ciéncia.

L'historiador no es limita, ni de bon tros, a I'exposicié de la vida
animica; els homes dels qui parla posseeixen també natura i, per
conseguent, es determinen per la influencia d'altres natures que els
envolten. Si no hi hagués referéncia al mén natural, cap exposicio
historica podria ser intel-ligible. D'aqui es dedueix, doncs, que la
psicologia no és I'Unica ciéncia generalitzadora de la qué podem dir
que pot arribar a ser una ciéncia auxiliar de la historia; de fet, en
honor a la realitat, qualsevol ciéncia positiva pot col-laborar
estretament amb el saber historic (RICKERT, 1965, 106 i 107). El
ben cert, no obstant, és que per a la classificacié ldgica de les

ciéncies, que ha de fer-se, no respecte als mitjans, siné a les

psicologia cientifica li proporciona, i considerar després que pot i qué no pot



finalitats, res d'aixd té una importancia fonamental, perqué es
refereix a la major o menor exactitud dels elements amb qué la
historia construeix les seves exposicions individualitzadores, i per
molt que arribi 'historiador a utilitzar les ciéncies generalitzadores
mai podran aquestes ser fonamentals per a ell al mode com ho és,
per exemple, la fisica mecanica per a les ciéncies generalitzadores

del mon dels cossos (material).

El procedir generalitzador de les ciéncies naturals no ens diuen
res sobre el principi que segueix I'historiador en la seva
conceptualitzacio individualista, és a dir, sobre la manera com ha de
triar aquests elements i compondre amb ells els conceptes
propiament historics. La historia, com a ciéncia, no consisteix en
una narracié o descripcid de la individualitat considerada,
simplement, com el que tenen de diferent de totes les altres. També
la historia esta dirigida per determinats punts de vista des dels quals
utilitza els seus elements conceptuals, ja siguin precientifics o
cientifics. Aquests punts de vista no pot prendre'ls ni de la
psicologia, ni de cap altra ciéncia generalitzadora; i aquesta és la
circumstancia decisiva per a la relacio logica entre la psicologia i la
historia (RICKERT, 1965, 110). Per dividir les ciéncies en dos grans
grups, segons les seves direccions logiques fonamentals, hem

d'afegir a les diferencies formals les diferéncies materials.

La contraposicié dels conceptes de natura i historia, en el seu
sentit purament logic, serveix tan sols per posar clarament de
manifest com és d'insostenible la tradicional opinié de que tots els

conceptes cientifics sén universals i que, per tant, la historia, quan

oferir la psicologia a la historia (RICKERT, 1965, 103 a 105).



exposa la vida animica, no és més que una psicologia aplicada.
D'altra banda, el concepte de la individualitzacié no fa més que
proposar-nos un problema i no ens proporciona el concepte positiu
del métode cientific de la historia, com ocorre per a les ciéncies
naturals en el concepte de la generalitzacid. Si a la realitat, referida
al que és universal, 'anomenem natura, aixd posa de manifest quin
és el principi de la conceptualitzacié en la ciencia natural. No
obstant aixd, si a la realitat, referida al que és particular,
I'anomenem historia amb aixd no n'hi ha prou per penetrar en
I'estructura ldgica de la seva conceptualitzacié. Semblaria que el
problema de la ciéncia historica hagués de ser el d'exposar, sense
cap principi de seleccid, la realitat individual de quée se n'ocupa, tal
com ella és o hagi estat, de la qual cosa resultaria que la historia
hauria de donar-nos una reproduccio o copia fidel de la realitat, en
el sentit estricte de la paraula. Aquest problema, com podem veure,

esta, en si mateix, ple de contradiccions.

Per formar conceptes i poder proporcionar un coneixement clar
i cientific, la historia també ha de tracar limits en el continu fluir del
succeir real, i transformar la seva inaprehensible heterogeneitat en
una aprehensible discrecid. Aqui resideix, de fet, el veritable el
problema del metode historic que no és possible solucionar amb
I'Unica distincié windelbandiana entre nomotétic i idiografic
(RICKERT, 1965, 111 i 112). Si la historia ha d'exposar el que és
singular sera necessari preguntar-se com pot arribar a ser una
ciéncia. Es tracta del problema de la conceptualitzacié® historica,

és a dir, de descobrir el principi director d'aquells conceptes el



contingut dels quals és particular i individual. De la contestacié a
aquesta pregunta depén, ens diu Rickert, no sols el coneixement del
caracter formal de la ciéncia de la historia, siné també la justificacio
de la divisié establerta entre les ciéncies naturals i les ciéncies

culturals.

Per a Rickert tal divisi6 queda justificada si pot demostrar-se
que el mateix concepte de cultura que li va servir per separar els
dos grups d'objectes de les ciéncies particulars, és el que determina
també el principi de la conceptualitzacié historica o
individualitzadora®'. Per arribar a la dita connexié sera necessari
interrogar-se pels objectes que volem coneixer, no sols al mode
naturalista, sin6 comprendre també en la seva individualitzacio
historica. Trobarem que les realitats en qué no resideixen valors, les
realitats que considerem com a natura, només tenen, en la majoria
dels casos, un interés naturalista en sentit 10gic, i que en aquestes
realitats la configuracié singular no ens interessa en la seva
individualitat, sin6 com a exemplar d'un concepte més o menys
universal. Es molt distint en els processos on l'interés es dirigeix, a
meés a mes, al particular i individual i al seu curs singular, és a dir,

guan volem coneixer-los també en la seva individualitzacié historica.

La significacidé cultural d'un objecte, en tant que és considerat
com un tot, no esta en el que aquest objecte té€ de comu amb altres
realitats, sind, precisament, en el que el distingeix de les altres

realitats; la realitat que considerem des del punt de vista de la seva

% Rickert entén per conceptes tota composicié o reunié dels elements cientifics
essencials d'una realitat donada.



relacié amb els valors culturals, ha de ser vista sempre en el sentit
del que és particular i individual. Es més, freqiientment succeeix
que la significacié cultural d'un procés augmenta en la mateixa
mesura en que el respectiu valor cultural esta enllacat
exclusivament amb la seva configuracid individual. EI métode
historic individualizador és, doncs, I'unic adequat per tractar el
procés cultural. Considerat com a natura, reduit a conceptes o lleis
universals, el procés cultural seria un exemplar més d'una espécie,
sense cap altra particularitat; qualsevol altre exemplar de la mateixa
especie podria ocupar el seu lloc, i per aixd el seu estudi, si es fa
des del punt de vista naturalista o generalitzador, és insuficient per
si sol. La significacid cultural d'un objecte no descansa en la
multiplicitat individual que ostenta tota realitat, i que mai podem

coneixer i exposar, precisament, perque és inabastable.

Des del punt de vista de la ciéncia cultural, la questié es
refereix només a una part de l'objecte individual que esteim
estudiant historicament i, en aquesta part estudiada, només ens
interessa el que resideix en ella, que per la seva especificitat per a
la cultura, fa que el procés cultural es converteixi en un fet historic
individual, en el sentit d'unic, peculiar, irrepetible i insubstituible per
cap altra realitat. L'historiador no exposa res del que el seu objecte
té de comu amb els altres exemplars de la seva especie, al mode
como ho fa la ciéncia natural (RICKERT, 1965, 125 i 126). Per a les
ciéncies historiques dels processos culturals la realitat també es

divideix en elements essencials i elements no essencials, en

1 Aqui es manifesta la connexié que existeix entre el principi material i el
principi formal de la divisido, comprenent d'aquesta manera l'esséncia de la
ciéncia cultural historica (RICKERT, 1965, 123 i 124).



individualitats que tenen una significacio historica i individualitats
que simplement sén expressido del simple diferenciar-se de les
altres. Cal distingir, per tant, dues espécies en el que és individual:
una, el simple diferenciar-se d'altres realitats; i, l'altra, la
individualitat en sentit estricte, és a dir, historic. La primera espécie
d'individualitat és la de la realitat mateixa, que no entra a formar part
en cap ciéncia; la segona espeécie d'individualitat és una
determinada concepcié del que és real, i pot ser abastada en
conceptes i, per tant, la que importa veritablement a la ciéncia

historica.

Entre la inabastable multitud dels objectes individuals,
I'historiador es fixa només en aquells que, en la seva peculiaritat
individual, o bé encarnen valors culturals, o bé estan en relacié amb
aquests; després, de la inabastable multitud que cada objecte
singular li ofereix en la seva diversitat, I'historiador tria només
aquells trets on resideix la seva significacié per al desplegament de
la cultura, i en aquests trets consisteix la individualitat historica, a
diferéncia de la mera diversitat. El concepte de cultura proporciona,
doncs, el principi de la seleccio del que és essencial per a la
conceptualitzacié historica, d'igual manera que el concepte de
natura, considerada com la realitat des del punt de vista del que és
universal, proporciona el principi de seleccid per a les ciéncies
naturals. Aixi doncs, només els valors que resideixen en la cultura i
la referéncia a ells son els que constitueixen el concepte d'una
individualitat historica apta per ser exposada (RICKERT, 1965, 126 i
127).

Si considerem quant existeix, sense donar-li cap significacio ni



referéncia als valors, llavors cada cosa en el mén té la seva historia,
el seu curs singular, igual que cada cosa té la seva natura, podent-
se incloure en conceptes universals o lleis. Ara bé, la circumstancia
que no poguem ni volguem escriure més que la historia dels homes,
demostra que ens dirigeixen certs valors i que sense ells no hi
hauria ciéncia de la historia. Els processos culturals, si es
distingeixen del processos de la naturalesa, pel que fa a la seva
elaboracio cientifica, és només pel punt de vista dels valors. Només
d'aquesta manera, i no per una espécie particular de realitat, es fa
intel-ligible el contingut dels conceptes culturals, sempre individuals,
a diferencia del contingut dels conceptes naturals, que sempre son
universals. Es més, per fer que ressalti amb major claredat la dita
distincié, haurem de caracteritzar explicitament el procediment
individualitzador historic com un procediment avaloratiu, en oposicio
a la ciencia natural, que és una investigacié encaminada a descobrir
les connexions legals dels conceptes universals, sense preocupar-
se dels valors culturals (RICKERT, 1965, 130 a 132).

L'avaloracié és la referéncia dels objectes historics als valors
que resideixen en els béns de la cultura; si falta aquesta referéncia,
llavors els successos manquen d'importancia i no tenen cabuda en
I'exposicio historica. Ara bé, en les ciéncies particulars ha
d'excloure's tot punt de vista valoratiu, perqué ha de limitar-se al
que és real, al que es pot veure i tocar; I'historiador, per la seva
banda, no ha de decidir si les coses s6n 0 no son valuoses, tan sols
ha de limitar-se a exposar el que realment ha estat, perqué en un
tedric i no un practic. Els valors no son realitats, ni fisiques, ni

psiquiques, la seva esséncia consisteix en la seva vigéncia, no en la



seva facticitat. Ara bé, el ben cert és que els valors s'enllacen amb
les realitats; en primer lloc, pot el valor residir en un objecte,
transformant-lo aixi en un bé, i pot a més a més anar unit a 'acte
d'un subjecte de tal sort que aquest acte es transformi en una
valoracié. Els béns i les valoracions, no obstant aixo, poden
estudiar-se demanant per la vigencia dels valors que van units a
ells, tractant d'establir, a continuacid, si un bé mereix tal nom o si
una valoracio s'ha verificat amb justicia. Aixd ho fem quan volem

prendre una actitud practica respecte als objectes.

Les ciéncies culturals historiques, quan investiguen béns i
homes que expressen valoracions sobre els dits béns, no poden
donar respostes a tals preguntes; si les donessin, acabarien
formulant valoracions, i valorar els objectes no pot ser mai una
concepcio historica. El procedir avaloratiu, si ha d'expressar bé
I'esséncia de la historia com a ciéncia teodrica, ha de distingir-se
clarament del procedir valoratiu. Per a la historia els valors entren
en consideracio tan sols en quant que son, de fet, valorats per
subjectes i, per aquests, en quant que hi ha certs objectes que, de
fet, son considerats com béns. Malgrat la historia tengui a veure
amb els valors, no per aixd és una ciencia valorativa, tan sols es
limita a establir el que és i, per tant, revalorar i valorar no
constitueixen un unic i mateix acte de judici. Al contrari, en la
valoracio practica i en I'avaloracio teodrica hi ha dos actes diferents

en la seva esséncia logica.

L'avaloracié tedrica roman en el terreny de la comprovacio dels
fets, cosa que no succeeix en la valoracioé practica. Es un fet que els

homes cultes o civilitzats reconeixen determinats valors com a tals i



aspiren a produir béns en els que els dits valors resideixen. Només
referint-se a aquest fet, i no a la vigéncia dels valors, que no té ell
que investigar, ja que és un especialista de la ciéncia empirica,
poden dividir-se per a la historia les realitats en elements essencials
i elements no essencials. Encara que ni un només dels valors
valorats per I'home civilitzat hagués de tenir vigéncia,
independentment de la valoracio, continua sent correcte que per a
la realitzacioé dels valors, és a dir, per a la produccié dels béns on
aquests valors resideixen, només una determinada seleccio
d'objectes importa, i en cadascun d'aquests objectes, al seu torn,
nomeés una determinada part del seu contingut ha de prendre's en

consideracio.

Aixi doncs, per a I'historiador n'hi ha prou amb establir una
avaloracio o referéncia teodrica dels objectes als valors perquée es
produeixin individualitats historiques; no sols és historicament
important i significatiu el que fomenta la realitzaci6 de béns
culturals, siné també el que ho impedeix. L'Unica cosa que pot
excloure's de la historia, per no ser essencial, és el que es manifesti
indiferent als valors, allo que estigui lliure de valors culturals. En
aquest sentit, haurem de dir que el valor objectiu no l'interessa a
I'historiador en quant tal, no necessita preguntar-se per la seva
vigéncia i, precisament per aix0, la possible diferéncia del conjunt
dels punts de vista directius en l'avaloracid, que serveixen a
I'historiador per considerar tedricament I'objecte, pot ser motiu de
qué la significacido de l'objecte sigui diferent per a les distintes
exposicions particulars, dirigides per diferents valors culturals
(RICKERT, 1965, 135 136).



Al que s'ha dit fins ara és necessari fer-li una observaci6 de
caracter terminologic. Es habitual anomenar teleoldgiques, com ho
fa en Dilthey, a les consideracions fetes des del punts de vista dels
valors, per la qual cosa, en la historia, podria parlar-se d'una
conceptualitzacio teleoldgica, en comptes d'avalorativa. En aquesta
circumstancia caben dues alternatives: o bé, fugir d'un vocable tan
exposat a falses interpretacions, o bé, indicar i limitar exactament la
seva significacio. No sols cal distingir estrictament entre I'avaloracio
tedrica i la valoracié practica, siné que també cal evitar que es formi
I'aparenca de qué, per mitja d'una conceptualitzacio teleoldgica en
la historia, s'expliquen les coses per les finalitats conscients que es
proposen les persones de qué es tracta. El que s'ha d'evidenciar és
el punt de vista metddic, des del qual la historia déna forma al
continu heterogeni de la realitat, demarcant en ell productes
individuals (RICKERT, 1965, 139 i 140).

D'altra banda, no ha d'entendre's sota el nom d'historia
teleoldgica res que pugui entrar en conflicte amb la concepcid
causal de la realitat. Es erroni reduir les qiiestions metodoldgiques a
I'alternativa de causalitat o teleologia. També la historia, amb el seu
metode individualizador i avaloratiu, ha d'investigar les connexions
causals que existeixen entre els processos singulars i individuals de
les que se n'ocupa; i aquestes connexions causals no coincideixen
amb les lleis universals de la natura, encara que per a l'exposicio de
les relacions causals individuals siguin necessaris els conceptes
universals com a elements conceptuals dels conceptes historics.
L'Unica cosa que importa destacar és que el principi metddic de la

seleccid del que és essencial en la historia dependeix dels valors,



fins i tot, en la investigacié de les causes, en quant que només es
prenen en consideracioé aquelles causes que son significatives per a
la realitzacié dels béns; aquesta teleologia no pot, de cap de ses

maneres, posar-se en oposicio a la causalitat.

Rickert recorreix, com a exemple, al concepte d'evolucio per
posar de manifest, i amb més claredat, I'esséncia de la
conceptualitzacio avalorativa, doncs, només amb la seva ajuda
poden exposar-se els processos historics com a estadis d'una série
evolutiva. El concepte multivoc d'evolucié esta dominat, en la
historia, pel mateix principi en el qual hem trobat el punt de vista
director de tota conceptualitzacié historica. En primer lloc, per
evolucid historica no podem entendre el que es repeteix un nombre
indefinit de vegades perqué I'evolucid historica es refereix sempre a
un succeir unic, singular, considerat en la seva peculiaritat; en
segon lloc, no podem concebre aquest succeir mateix com una
série d'estadis d'una mutacié, completament indiferents al valor,
sind que hem de considerar-lo com una série de graus que, referits
a un resultat significatiu, es tornen ells mateixos significatius també,
per quant l'accent que un succeés rep, en ser referit a un valor, es

transmet aixi mateix als seus antecedents.

En aquest sentit, en dira Ricker, emprem una expressio més
comprensiva quan diem que nomeés mitjangant la conceptualitzacio
individualitzadora i valorativa neix una historia evolutiva dels
processos culturals. De la mateixa manera que el valor cultural fa
sorgir la individualitat extraient-la de la simple diversitat d'un objecte
real, també uneix i compon els elements historics essencials d'un

succeir que transcorre en el temps i es determina per causes,



transformant-los en una evolucioé individual proveida de significacio
historica. Per a Rickert, I'eficacia historica (en funcié dels efectes
produits), no pot ser el principi conductor de la ciéncia historica.
Amb l'ajuda del concepte de I'evolucid historica, el nostre autor creu
poder determinar el grau de veracitat dels pressupostos de la

concepcid que ressalta la dita eficacia historica.

Certament, la importancia histoérica de molts esdeveniments
descansa, en realitat, exclusivament en els efectes que aquests
esdeveniments tenen sobre els béns culturals; d'aquesta manera
molts cops no es compren com pot arribar a tenir importancia
historica una cosa o procés que no entra a ordenar-se, com a
membre eficient, en una seérie evolutiva historicament important. No
obstant aix0, ens diu Rickert, la proposicié es converteix en falsa en
el moment en qué s'oposa al criteri de que el valor és el que dona la
pauta en la seleccié del material historic. L'eficacia historica no pot
confondre's amb la mera eficacia, en general indiferent al valor, és a
dir, I'eficacia per si sola no pot donar-nos mai el criteri per discernir

el que és historicament essencial.

Per a Rickert, des del punt de vista historic, efica¢ és tan sols el
succes que produeix efectes historicament importants i rellevants, la
qual cosa significa que un valor cultural és sempre el que doéna la
pauta per a la seleccié del que és historicament essencial. Només
quan ja s'hagi determinat, en virtut d'una avaloracio teodrica, qué és
I'historicament essencial, llavors podra llangar-se una mirada
retrospectiva cap a les causes, o mirant endavant, inquirir els
efectes posteriors; i només llavors podra entrar en I'exposicio tot allo

que, merce a la seva peculiaritat, hagi tingut per efecte la realitzacio



de l'esdeveniment historicament essencial. En definitiva, dir que la
historia ha d'exposar el que és historicament eficag, no és més que
una formula diferent per expressar que la historia tracta dels efectes
essencials per als valors culturals (RICKERT, 1965, 142 a 144).

En aquest sentit, Rickert distingeix explicitament, per mitja de la
diferéncia que existeix entre valoracidé i avaloracid, el concepte
d'evolucid historica del concepte de progrés. Si la simple série de
mutacions presenta poc contingut per poder equipar-se a I'evolucio
historica, la série del progrés conté, en canvi, massa. Progrés
equival a elevacié del valor dels béns culturals, i tota afirmacio
sobre regressid o progressioé implica, per tant, una valoracié positiva
0 negativa. Anomenar progrés a una serie de mutacions significa,
en molts casos, afirmar que tot estadi successiu realitza un valor en
grau superior a l'estadi antecedent; i una valoracié d'aquesta
espécie nomeés pot dur-se a terme enunciant, al mateix temps,
alguna cosa sobre la vigéncia o validesa del valor pel qual es

mesura el progreés.

No obstant aixd, com la histdria no ha d'inquirir la validesa o
vigéncia dels valors, sind exclusivament prendre nota que certs
valors sén, de fet, valids, resulta que mai pot decidir si una séerie de
mutacions és una progressié o una regressio. El concepte de
progrés pertany, per tant, a la filosofia de la historia, que interpreta
el sentit del succeir historic respecte als valors incorporats en ell, i, a
mes, es proposa enjudiciar el passat com valués o com contrari als
valors (RICKERT, 1965, 144 i 145). Com ja hem dit, I'historiador no
ha de preguntar per la vigéncia dels valors que dirigeixen la seva

exposicid. No obstant aix0, no haura de referir els seus objectes a



un valor qualsevol, sind que suposara que aquells als que dedica la
seva exposicid historica reconeixen com a valors, no aquests o
aquells particulars béns, encara que si els valors universals de la
religio, I'Estat, el dret, la moralitat, I'art i la ciéncia, respecte als
quals el que en la historia s'exposa adquireix, precisament, caracter

d'essencial.

Per aix0, Rickert, quan va determinar el concepte de cultura, va
accentuar com decisiu per a la demarcacié dels processos culturals
enfront dels naturals, no sols el concepte de valor, sin6 també el fet
que els valors culturals eren universals de fet, és a dir, valorats per
tots o, com varem veure, almenys exigits com a valids a tots els
membres d'una comunitat de cultura (RICKERT, 1965, 145).
Aquesta universalitat dels valors culturals és la que evita el capritx
individual en la conceptualitzacié historica: sobre ella descasa
I'objectivitat dels conceptes historics. L'histdricament essencial no
ha de ser important només per a aquest o aquell individu aillat, ha
de ser-ho per a tots. El que aqui ens ocupa és I'objectivitat empirica
de la historia, és a dir, la questio de si I'historiador es reclou i manté
en el terreny del que pot ser comprovat com un fet; aixi les coses,
com veiem, l'objectivitat empirica queda assegurada per mitja de la

referéncia a la universalitat dels valors culturals®.
Si I'exposicié historica objectiva només pot ser dirigida per
valors universalment valorats, sembla donar-se la rad, en ultim

terme, als que afirmen que no hi ha ciéncia propiament dita del que

®2 Que determinats béns sén universalment valorats en una comunitat cultural,
o que als membres de la comunitat se'ls exigeix que conrein les realitats en que
aquests valors resideixen, és un fet que, en principi, pot comprovar-se com



és particular i individual. Aixd és exacte en quant que el que és
particular ha de tenir, al mateix temps, una importancia universal per
penetrar en la ciéncia; d'altra banda, només s'exposa cientificament
aquell aspecte del que és particular sobre el qual descansa la seva
importancia universal. Es molt important accentuar aquestes dues
idees perqué no es produeixi la il-lusié que la historia consisteix en
la mera descripcié de fets singulars; també la historia, al igual que
passa en la ciéncia natural, subordina el que és particular a alguna
cosa universal; no obstant aixd, igualment és certa I'oposicié entre
el procedir generalitzador de la ciéncia natural i el procedir
individualizador de la historia. L'historicament universal no és la llei
natural universal o el concepte universal, per al qual tot el que és
particular és un cas entre molts altres casos. Es el valor cultural,
gque no pot desembolicar-se més que en el que és singular i
individual, és a dir, enllacant-se amb realitats de tal sort que
aquestes es transformen en béns culturals. Si referim una realitat
individual a un valor universal, no per aixd es torna aquella realitat
en un exemplar especific d'un concepte universal, el que succeeix
€s que la realitat individual, en la seva individualitat, es fa important
i, aleshores, significativa (RICKERT, 1965, 146 i 147).

qualsevol altre fet, i aixd, ens dira Rickert, pot bastar-li a I'historiador
(RICKERT, 1965, 145 146).



RESUM

Per a Rickert la conceptualitzacié naturalista o
generalitzadora no és el resultat del funcionament de
categories universals, sin6 de l'ocupaci6 de certs métodes
guiats per certs interessos. Podem considerar les coses en
la seva concreta peculiaritat, tal com se'ns ofereix
cadascuna, o bé en la seva generalitat, com a espécies en
queé l'individu a penes compta. El valor és qui decideix en
cada cas quan hem de cenyir-nos a l'individu i quan al
grup. D'aqui dos possibles métodes: el generalitzador,
peculiar de la ciéncia natural, i I'individualizador, propi de
les ciéncies de la cultura. Aquests interessos que orienten
la metodologia generalitzadora o individualitzadora no sén
una altra cosa que les distintes concepcions de la realitat,
de la vida i del mén, és a dir, creences i ideologies. Rickert,
d'altra banda, ressalta que per a una classificacio logica de
les ciéncies, el que importa, unicament i exclusivament,
son els fins, mai els mitjans que sempre sén secundaris o
subsidiaris d'aquells. En aquest sentit les ciéncies
positives, en particular la psicologia explicativa i causal,
només pot actuar com a auxiliar de la ciéncia historica i, en
tant que auxiliar, tan sols pot col-laborar en la determinacié
dels mitjans, mai dels fins. Per a Rickert les ciéncies de la
cultura, que son també ciéncies historiques, es regeixen
pel criteri del valor: només el valor converteix un
determinat fet en historicament rellevant. L'esséncia del
valor no és la seva facticitat, siné la seva vigéncia, és a dir,
la seva significacié per al desplegament i progrés de la
cultura. Ara bé, el valor mateix escapa a la historia, té
caracter ideal, és universal i, segons Rickert, és el que
precisament assegura l'objectivitat empirica de les
ciéncies historiques. Per fonamentar aquesta objectivitat i
no caure en el relativisme historicista, es recolza en el
concepte d'avaloracid, és a dir, en la referéncia teorica dels
objectes historics que resideixen en els béns de la cultura.

Aixi doncs, Rickert ressalta els fins, fonamentats en valors
culturals universals, per sobre dels mitjans, amb la qual
cosa s'allunya de la realitat concreta refugiant-se en un
idealisme transcendental que ignora la facticidad del mén



real; i, d'altra banda, la centralitat del concepte de valor i
d'avaloracidé sobre la realitat cultural historica, acaba sent
referida a determinades concepcions del mén, és a dir, a
determinades creences. Aquest és el bagatge que Rickert
aportara als filosofs que desenvoluparan les pedagogies
axiologicistes, amb la qual cosa la possibilitat d'establir
una teoria educativa sustentada en la realitat, amb base
cientifica i preocupada pels mitjans i els meétodes
educatius tindra poques aparences de viabilitat.
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W. DILTHEY
L'HISTORICISME PSICOLOGICISTA

En la primera etapa del pensament de Dilthey comprendre una
realitat exterior significava reviure el que l'altre havia viscut i, per
tant, equivalia a recrear o reproduir un element mental estrany. El
comprendre és, des d'aquest punt de vista, el reviure i el reproduir
I'experiéncia aliena i participar simpaticament en i de les seves
emocions. D'aquesta manera es realitza en el comprendre la unitat
entre el subjecte i I'objecte que, com ja sabem, és el distintiu de les
ciéncies de l'esperit. Aixi, el comprendre, ens diu Dilthey, és la
troballa del jo en el tu; I'esperit es troba en graus cada cop més
elevats de connexid; aquesta identitat de I'esperit en tots i cada un
dels subjectes d'una comunitat, en tot sistema de cultura i, en
definitiva, en la totalitat de I'esperit de la historia, fa possible la
col-laboracid de les diverses operacions en les ciéncies de I'esperit.
El subjecte del saber és aqui idéntic amb el seu objecte i aquest és

el mateix en tots els graus de la seva objectivacio.

En El mundo historico Dilthey canvia els seus plantejaments i
critica aquesta interpretacio de la comprensid, per tal de col-locar-la,
ara, a I'horitzé del sentit. La comprensidé en aquests moments
significara construir la ldgica interna de tal sistema espiritual (el de
les ciencies de l'esperit), é€s a dir, el conjunt de valors i normes que
expressen l'esperit, 0, el que és el mateix, a donar-los un sentit
coherent. Per a Dilthey I'nermenéutica (DILTHEY, 1978b, 321 a
342) és més que un instrument o una eina epistemoldgica per a la
comprensid i la interpretacio, es tracta del mitja universal de la

consciencia historica, per a la qual no hi ha un altre coneixement de



la veritat que el comprendre l'expressio objectiva i en ella la vida

(esperit objectivat al llarg de la historia).

Per al nostre autor absolutament tot en la historia es
comprensible, perqué tot en ella és text, és a dir, objectivacié de
I'esperit cultural (fenomenalitzacid). Aquest canvi, com podem
veure, esta relacionat amb I'objectivaciéo de l'esperit, amb la
realitzacio de l'esperit en el mon sensible (DILTHEY, 1978b, 229 a
252). Tot alld en el que l'esperit s'ha objectivat és el regne de les
ciéncies de l'esperit. A aquesta fenomenalitzacio de I'esperit Dilthey
I'anomena esperit objectiu, distint de I'esperit objectiu hegelia; es
tracta de I'esperit objectivat, fenomenalitzat, perqué Dilthey escapa
dels constructes metafisics, situant-se, simplement, en l'operacié
d'analitzar el que ens és donat a la historia de I'esperit. L'esperit
objectiu que, per a Hegel, era la rad mateixa convertida en institucio
o sistema social, per a Dilthey és, simplement, el conjunt de totes i
cada una de les manifestacions en qué la vida s'ha objectivat en el
decurs del seu desenvolupament. Tot el que ha sorgit de I'activitat
espiritual i cultural i que, a més a més, porta el caracter d'historicitat,

s'insereix, com a producte de la historia, en el mateix mon sensible.

Aixi doncs, com podem veure, no es tracta, per tant, de la raé
universal hegeliana, sin6 de la vida mateixa en la seva totalitat (el
conjunt vital historic, amb tot el que de racional i irracional té).
Aquest esperit objectiu comprén la filosofia, la llengua, I'art, els
costums, les distintes formes i estils de vida, la filosofia, la familia, la
societat civil, I'Estat i el dret, I'educacio, la pedagogia i, en definitiva,

totes les formes en qué l'esperit s'objectiva i és conegut (totes les



manifestacions humanes de l'esperit i de la cultura)®. La

comprensio, consequentment, té a veure amb tot alld on I'esperit ha
posat la seva marca axiologica i teleoldgica. En la biografia® i, en
especial, en I'autobiografia® es on millor es reflecteix el mecanisme
en queé s'entrellacen l'experiéncia viscuda, la comprensio i I'esperit
objectiu. En ella podem veure que la comprensio consisteix, partint
de les experiéncies viscudes, en construir el conjunt que les
reuneix, i fer emergir una vida orientada cap a un fi, que sera,
precisament, el que donara plena significacio i sentit a cadascuna
de les etapes parcials, sense la qual cosa mancarien d'aquesta
significacié. Es tracta, per tant, d'organitzar I'estructura teleoldgica
de la nostra vida, inserint la parcialitat de les nostres actuacions en
la globalitat de la nostra vida, orientada, com veiem, cap a una
finalitat axiolégica, és a dir, cap a un fi moral que sempre es

contextualitzara historicament.

Aixi doncs, per a Dilthey comprendre equivaldra a interpretar
hermenéuticament la nostra vida, contextualitzant-la historicament;
en aquest sentit, sostindra, al llarg de tota la seva teoria, el valor
universal del coneixement historic, dient-nos que qui compreén el
curs de la seva vida és el mateix que el qui la produeix. El mateix
home que cerca el conjunt inscrit en la historia de la seva vida té en

tot allo que sent, els valors de la seva vida; en tot el que ha realitzat,

%3 Aquesta concepcié remet, com podem veure, més que a I'esperit hegelia, a
I'esperit herderia del poble.

% L'antropologia i la psicologia constitueixen el fonament de tot el coneixement
historic (DILTHEY, 1978b, 271 a 276).

% L'autobiografia, per a Dilthey, és el model del procedir historic; la seva tasca
consistira en superar I'heterogeneitat dels esdeveniments i de les etapes
parcials per fer aparéixer en la seva successio la continuitat del curs d'una vida.



I'objectiu de la seva vida; en tot el que ha projectat, el pla de la seva
vida; en tot el que agafa retrospectivament (la seva evolucid), o
prospectivament (elaboracido de la seva vida i la seva comesa
suprema), el conjunt de la seva vida; vida que deu, ara, ser
actualitzada i expressada. L'historiador fa que tots els moments de
la seva vida s'actualitzin en el record i accentua els moments que va
experimentar com a importants, deixant la resta en I'oblit (una mena
d'amnésia espiritual). Aixi, com podem veure, els problemes més
immediats de la confiscacio i de la presentacid del conjunt historic
gueden, almenys en part, resolts per la vida mateixa. El conjunt total
de la vida es forja a través de la manera com sén concebudes
(interpretades) les experiéncies viscudes, quedant, el present i el
passat, reunits en una significacié comuna, dintre de l'estructura

teleologica de la vida historica.

Entre aquestes experiéncies viscudes, aquelles que
revesteixen per si mateixes, i per al conjunt de la vida, d'una
significacio particular, es conserven en el record, extretes del fluix
infinit de l'esdevenir historic (una mena de darwinisme de la
consciéncia espiritual). Com veiem, podem dir que tot conjunt es
forma en la vida a partir dels seus diversos moments historics; si bé,
no tots els moments vitals, sindé tan sols aquells que per a
I'historiador sén significatius, doncs la resta, com hem vist, son

oblidats®. Dilthey parteix de la vida i la vida mateixa esta referida a

En aquest sentit, podem dir que comprendre equival a interpretar (DILTHEY,
1978b, 215 a 228).

% Aqui es pot veure el procediment a través del qual Dilthey ha pogut arribar a
fonamentar I'edifici de la seva filosofia critica, per mitja d'una filosofia de la vida,
en concebre com a vida la totalitat del mén de l'esperit. Si el model de



la reflexid, doncs la vida mateixa conté saber; la simple
interioritzacié que caracteritza la vivéncia conté una mena de volta
de la vida sobre si mateixa (ens permet guardar una certa distancia
sobre els fets particular de la nostra propia vida). De la mateixa
manera, podem dir que també el significat s'explica pel propi nexe
vital. El que fa possible aquesta reflexio és el distanciament, una

certa llunyania respecte al nexe del nostre propi fer.

Abans de tota objectivacié cientifica el que es forma és una
concepcio natural de la vida sobre si mateixa de tal forma que
llenguatges, llegendes, costums, educacid o art sén formes
d'expressid de la vida, conformacions de I'esperit objectiu (tot el que
s'ha objectivat al llarg de la historia). En les dites objectivitats de
I'esperit, l'individu s'eleva per sobre de la seva propia singularitat; en
la contemplacio i en la reflexié practica es mostra la mateixa
tendéncia de la vida, l'aspiracié a l'estabilitat, a I'equilibri, a la
sinérgia espiritual. Per aix0, precisament, Dilthey pot entendre
I'objectivitat del coneixement cientific i de l'autorreflexio filosofica
com una realitzacié suprema de la tendéncia natural de la vida. L'un
i I'altre coneixement s'eleven per sobre de la contingéncia subjectiva
del propi punt de partida i, fins i tot, de la tradici6 que li és
assequible, per aconseguir aixi l'objectivitat del coneixement
historic.

Dins d'aquest coneixement historic, al camp de les ciencies de
I'esperit, trobem la pedagogia (la ciéncia de l'educacid). Els
sistemes pedagogics, ens dira Dilthey (DILTHEY, 1965, 11; 1968,

I'autobiografia apareix com el prototip de la historia, la historia pot ser pensada
com una variant de l'autobiografia.



111 12), que en l'actualitat (en el seus temps historic) es presenten
a Europa pretenen, partint de principis directius, determinar amb
validesa general el fi de I'educacié per a la formacio cultural de
pobles i époques molt diferents, aixi com per determinar el valor de
les matéries d'ensenyament per a aquesta i la significacié de les
seves estructures en les diverses escoles (DILTHEY, 1968, 14).
Tals plantejaments, per al nostre autor, han de ser examinats
criticament, ja que les seves aspiracions fomenten la tendéncia
radical a imposar en l'organitzacié escolar un ideal uniforme, sense
tenir en compte les diferéncies entre les distintes nacions i les
diferents necessitats de la pluralitat i diversitat d'Estats i de formes
de governament. Una teoria pedagodgica aixi entesa, ens dira
Dilthey, es converteix en un radical perill per a 'ensenyament, per a

I'educacio, per als homes i per als pobles (DILTHEY, 1965, 11 12).

Des d'aquesta perspectiva, la solucié del problema plantejat per
la critica dels sistemes dominants del seu temps, aixi com la
determinacid de la validesa general de les regles i postulats
pedagogics, es convertira en l'ocupacio i la preocupacio diltheyana.
Per a aix0, d'una banda, realitzara una analisi critica d'aquells
sistemes en cadascuna de les seves formes, ja sigui com a conjunt
de l'experiéncia pedagogica viva ordenada per l'art, o bé com a
ciencia de validesa general basada en I'ética i la psicologia; i, d'altra
banda, realitzara una construccié sistematica del seu pensament
pedagogic cientific recolzat en l'idea directriu de les teories de les
funcions de la societat, de les que I'educacié forma part. Tals teories
educacionals, ens dira Dilthey, van passar per un estadi en qué van

rebre, com a sistemes naturals, una forma rigorosament cientifica;



cadascun d'aquests sistemes naturals va tractar de derivar de la
natura de I'home un concepte amb validesa general d'una funci6 de
la societat i, partint d'aquest concepte, adquirir les regles per a la

solucié dels seus problemes efectius.

Aixi, tot seguint aquest cami, van sorgir, per exemple, el dret
natural o la teologia natural; un cop que en aquests, i en altres
camps de l'esperit, I'escola histdorica va descomposar aquests
sistemes teodrics i va indicar el comencament de la seva nova
estructuracio i ordenament, es tractava, segons Dilthey, de que la
pedagogia, de que la ciéncia de I'educacid, també abandonas el seu
sistematic retras, i utilitzas la suma de coneixements que li oferia el
procedir de l'escola historica. En aquest sentit, Dilthey ens
proporciona un petit esquema historic de I'evolucié del problema;
aixi ens dira, tot fent una petita historia de les idees educacionals,
que el pas des d'una didactica cientifica a una pedagogia cientifica®’
es va realitzar en el segle XVIllI, de Comenius a Herbart. La teoria
del métode va provocar, en totes parts, l'esperit de I'experiment.
L'assaig pedagogic es convertiria en la forca impulsiva en el
moviment educacional, enmig del qual es troba Comenius, i que
nomeés trobara el seu terme en les aportacions educacionals de

Pestalozzi i de Froebel.

L'assaig pedagodgic no ha de ser realitzat sense una idea

directriu, sense una forca motora que l'orienti, doncs, en cas

> Efectivament, Lluis Vives, en els comencaments del segle XVI i Coménius, al
comengament del XVII, van assentar les bases de la pedagogia cientifica, des
de la praxi, fundada en la filosofia de la natura. La lletra de la didactica magna
de Comenius, impregna les idees dels autors dels segles XVII i XVIII, fins que
Rousseau i Pestalozzi aboquen a les seves obres idees de les qué es poden
extreure principis per edificar un sistema cientific de la pedagogia.



contrari, mancaria de sentit; els assajos educacionals d'aquesta
epoca, ens dira Dilthey, estaran dirigits per la idea propulsora de
queé ja ha passat I'época de l'exaltacié de la gramatica, i que I'esperit
cientific ha d'arribar a dominar, igualment que en les ciéencies
naturals i com succeeix en moltes de les ciéncies de l'esperit, en el
camp de l'obra educativa. Altres assajos van ser dirigits per la idea
de descobrir el desenvolupament natural de l'educacidé, com
succeeix en Rousseau, a través del seu naturalisme pedagogic a E/
Emilio. Autors com Basedow i Salzmann també comprovaran en la
realitat I'assaig realitzat en el seu pensament educacional. Els
cursos sobre pedagogia de Kant, ens dira Dilthey, son el més clar
exponent, la més nitida i classica expressio en la teoria educativa
d'aquesta pedagogia experimental. Ara bé, per al nostre autor,
I'hnome que va aplicar I'experiment pedagodgic a les condicions més
simples, i al mateix temps més dificils, de mode més immediat i
humil, va ser Pestalozzi, la qual cosa va augmentar els desitjos

d'experimentar sota la idea pestalozziana de I'ensenyament intuitiu.

La instruccioé publica, ens segueix dient Dilthey, rebra en aquest
segle un principi director clar i modern: la formacio de l'individu per
a la seva perfeccié i la seva felicitat. Aquest principi va ser
expressat tedoricament per Locke i per Rousseau (DILTHEY, 1965,
16 i 17). Aquest assaig metddic, partint de I'experiéncia, va ser
acompanyat pel creixement de la psicologia empirica (psicologia
causal naturalista), que va permetre establir la coordinacidé en les
experiéncies. En aquest camp es va demostrar, també, que les
ciencies particulars de la societat només van poder fer progressos

reals quan es va desenvopular una analisi psicoldgica cabdal (des



de Locke i Espinosa); a partir dels seus resultats era ja possible
posar connexid i vida en els fets aillats. D'aquesta situacio va sorgir
el comencament d'una pedagogia sistematica. En els ultims
decennis del segle XVIII es desenvoluparen sistemes de pedagogia
responent a aquesta situacio: Trapp (Ensayo sobre pedagogia),
Niemeyer (Principios de educacion y instruccion), Schwarz
(Pedagogia), entre d'altres. Tots aquests autors reuneixen, des del
punt de vista regnant en I'época, les experiéncies de la perfeccio,
com el fi de I'nome, en teories artistiques (I'educacié com un art que
cal sistematitzar i ordenar en conceptes clars), representant el
primer estadi de la pedagogia sistematica. En aquesta pedagogia
domina l'experiment pedagogic i I'experiencia pedagogica viva
(DILTHEY, 1965, 17 i 18).

Aquests autors van percebre, amb total claredat, ens segueix
dient Dilthey, les dificultats que feien impossible una solucio real al
problema de la teoria pedagogica. La pedagogia era subsidiaria de
I'ética i de la psicologia, doncs rebia de I'eética el coneixement del
seu fi (teleologia), i de la psicologia el dels processos particulars i
procedimentals a través dels quals aquesta finalitat podia ser
realitzada en la practica pedagogica (metodes). Aixi, per exemple,
Niemeyer, en la seva tasca educacional, no va trobar davant si més
gue una ciéncia pedagogica amb validesa general (DILTHEY, 1965,
121 i 122). En aquest sentit, i pel que fa a la metodologia, la
psicologia d'aquells dies a Alemanya era la teoria de les facultats,
que consistia en una falsa barreja dels productes de la descripcio i
de l'explicacié (metodologia naturalista); aquesta psicologia era

incapac d'establir la connexié entre les experiéncies psicologiques |,



per tant, només podia mostrar els resultats del seus d'estudis en
ridicules formules inutils, buides de contingut practic (DILTHEY,
1965, 19). Era evident, doncs, que el seu traspassament, sense
meés criteri, al camp educacional només podia aportar desconcert a

la pedagogia.

No obstant aix0, Niemeyer i Schwarz van intuir que, si bé la
psicologia del seu temps estava encara sense desenvolupar,
albergava, com a ciéncia de l'experiencia, grans possibilitats de
desenvolupament en I'analisi dels processos particulars i de la seva
connexid; reconeixent, també, que el fi de I'educacié havia de
derivar-se de I'ética®®. No obstant aixo, en tot obrar, ens dira Dilthey,
fins i tot, en les actuacions educacionals, realitzem fins que es
presenten davant la nostra voluntat i que també podem portar-los a
la nostra consciéncia i, per tant, interpretar-los i comprendre'ls. Es
aqui, precisament, on la ciéncia de validesa general troba els seus
limits. No ens trobem en condicions d'expressar en conceptes de
validesa general tendéncies que sorgeixen del fons del nostre ser.
Aquesta forma essencial de procedir, ens dira Dilthey, és un fet
historic i cultural i, per tant, espiritual. La profunda progressio de la
possessio de tot el nostre ser respecte a la realitat, en el concebre,
valorar i estructurar, produeix un vertader desenvolupament del ser
huma en la historia. El que I'home sigui ho sap només en el
desenvolupament del seu ser a través dels segles, mai fins a la
seva Ultima paraula i tampoc en conceptes de validesa general, sind

nomes en la vivencia que sorgeix del fons del seu ser, a través de la

%8 A I'ética correspon l'ordenacié dels conceptes teleologics que han nascut
d'una manera natural al camp de l'activitat humana, com a expressio de la
finalitat que en ella es troba.



vida, al llarg de la historia.

Per aixd, no hi a cap dubte per a Dilthey, el fi ultim de la vida
humana és una representacio transcendental que mai no pot ser
expressada en conceptes de validesa general, ni el fi de I'educacio
pot ser reduit a cap férmula matematica o naturalista (DILTHEY,
1965, 20). Amb aquestes dificultats, ens dira Dilthey, “lucha la
ciencia pedagdgica; y para el que mira en lo profundo, ésta se ha
visto condenada hasta nuestros dias a aquella insatisfactoria y
noble popularidad que es caracteristica de lo cientifico malogrado;
busca una construccion partiendo de un fin con validez general, y
esto es imposible.” (DILTHEY, 1965, 21). D'aquesta manera, la
ciencia pedagogica es va trobar tancada entre multiples férmules
etiques i va recorrer, o bé a l'eclecticisme, o bé a una afirmacio
mendicant i, alhora, logicament il-lusoria, del menor de tots els fins
reconeguts de la nostra vida: tots volem, almenys, ser felicos i que
ho siguin els altres, sempre que no siguem pertorbats per aixo en el

nostres drets individuals i personals.

Aquesta ciéncia, en vista del seu fi felicitant, havia de prendre
els processos i procediments aillats, per a la realitzacié del seu fi,
primer, de la psicologia de les facultats i, després, d'un coneixement
causal naturalistic insuficient. Va poder trobar un terreny, més o
menys ferm, en la didactica perqué l'analisi de la facultat
cognoscitiva ja estava relativament madura, no obstant aixo, no
podia donar cap pas segur respecte als problemes centrals de
I'educacio (els de l'esperit), perqué el coneixement causal dels
sentiments i de la voluntat era encara incomplet (DILTHEY, 1965,

21 i 22). Herbart, ens dira Dilthey, commogut profundament pel



problema pedagogic, va ser el primer que va desenvolupar una
teoria de lI'educacio derivada de I'ética; i després, per tal de poder
exposar en un clar coneixement causal els diversos processos i
procediments per a la seva realitzacid, va fundar la seva psicologia;
a la fi, va tractar de derivar de I'ética i de la psicologia un sistema de

pedagogia de validesa general: la pedagogia general.

Després, a partir d'ell i al costat d'ell, afectant independéncia,
Beneke va desenvolupar un sistema de psicologia, i basada en ella,
com a psicologia aplicada, una pedagogia. Van seguir Waitz i els
herbartians menors: “Considero como una aportacién permanente
de esta escuela el haber reconstruido la inteligencia por el analisis
de los procesos, por su conexion causal, el haber encontrado unos
fundamentos, y el haber asi fundamentado de un modo psicolégico
mas profundo la didactica del siglo XVII. Las investigaciones sobre
el interés, la atencion, la sensibilidad y la memoria alcanzan el
conocimiento causal, y asi nos aproximamos a la época en que los
procedimientos de la instruccion reciben aqui un firme fundamento.”
(DILTHEY, 1965, 22). Aquest comengament d'una analisi dels
processos i procediments té el seu fi clar en el conreu de la
intel-ligéncia per una connexié de processos que corresponen als
de la realitat i expressen la seva connexio interior. Aquesta tasca,
per al nostre autor, es meritoria i se li ha de reconeixer, sense cap
mena de dubte, els seus beneficis per a la ciencia de I'educacio. Tot
i aixd, és insuficient perqué no arriba a solventar el veritable

problema de la ciencia pedagogica, en tant que ciéncia de l'esperit.

Efectivament, el problema de determinar analiticament els

processos diversos de l'esperit i la voluntat, pels quals poden ser



formats els desenvolupaments superiors que apareixen en la
cultura, es troba concebut amb gran imprecisié donada la situacio
d'aquesta part de la psicologia, i mai ha estat tractat d'una manera
satisfactoria per aquesta escola. La determinacié de l'ultim fi de
I'educacid, ens dira Dilthey, només ha estat exposat per i per a
gustos subjectius de sistemes privats en la formula rigida de
I'imperatiu categoric kantia, en les subtils idees de Herbart, en
I'expressié ampulosa de la compenetracio de la natura i la rad de
Schleiemacher. Totes aquestes determinacions etiques del fi
contenen, tan sols, una part de la veritat, si bé dissolta en l'aigua
dels conceptes buits perque la veritat no té€ cabuda en cap formula.
El cami menys feli¢, continuara dient Dilthey, ho han seguit els
anglesos; aquests determinen el fi de I'educacid per un objectiu de
la vida que cap filosofia pot negar; es tracta de I'objectiu més infim i
materialista de les nostres actuacions, l'utilitari, el qual erigeixen en

principi rector.

En el sentit utilitarista de la finalitat educacional, ens dira
Dilthey, el pitjor exemple el trobam en la pedagogia spenceriana: “el
modelo de tal degeneracidon se encuentra en Herbert Spencer. Su
alumno es como un moderno Robinson en medio de la sociedad.
Tiene que aprender fisiologia, como lo mas importante para él a fin
de cuidar de su salud igual que un curandero, y economia politica
para colocar racionalmente su capital; no se acaba de comprender
por qué este fatigado Robinson no tiene que aprender también a
guisar en el desierto de la sociedad. Esta es la interior
consecuencia ultima de tal atomismo utilitario.” (DILTHEY, 1965, 24

i 25). Totes aquestes teories pedagogiques que intenten abastar



féormules de validesa general, ens dira Dilthey, son refutades millor
quan es conceben histéricament com a expressio de l'ideal de vida i
d'educacié d'una determinada época i d'un determinat poble, perqué
han d'expressar la vida d'un grup huma, que viu histéricament en un
espai i un temps determinats, a través de conceptes de validesa
general, imaginant-se que s'han elevat sobre el temps i I'espai,
suprimint ficticiament totes les limitacions i condicionaments

espacials i temporals.

Per a Dilthey, com podem observar, la ciéncia pedagodgica de
validesa general que, partint de la determinacié del fi de I'educacio,
déna les regles per a l'aplicacié d'aquesta, prescindint de totes les
diferéncies de pobles i temps, és una ciencia atrasada que pertany
al sistema natural pel qual els segles XVII i XVIII volien regular en
principis tota la vida de la societat humana: “Inconmovido por el
progreso de las ideas mediante las cuales la escuela historica —y
un analisis mas profundo de la sociedad aportado por ella— ha
desterrado desde hace tiempo este sistema natural y ha aportado
una nueva concepcion de la vida de la humanidad, este sistema
pedagogico constituye una anomalia en el estado actual de la
ciencia. El menosprecio con que por esto ha sido tratada hasta
ahora la pedagogia por las ciencias emparentadas con ella esta
justificado en cuanto se refiere a su estudio actual; si se examina su
objeto tiene que considerarse como algo extrano el que el arte, el
derecho o la religiéon hayan sido contemplados como los objetos
mas dignos del analisis cientifico, y no la educacién” (DILTHEY,
1965, 25 26).

En definitiva, aquesta ciéncia pedagogica tracta de dominar per



mitja dels seus models abstractes i uniformes les grans
estructuracions historiques de l'educacié, que han sorgit de les
profunditats de les diverses cultures; esta cega respecte al sentit
profund i a la connexié que posseeix la historia; d'aquesta manera
la ciencia pedagogica sacrifica I'estructura i la racionabilitat del que
és real als ideals buits dels utilitaris o de I'ethos subjectiu. Enfront
d'aquesta situacid, es pregunta Dilthey, si hi ha una altra forma de
tractar la pedagogia, si és possible elevar-la a la categoria d'una
ciéncia real sense caure en l'engany d'una ciencia de validesa
general a partir dels fins que es proposa. Dilthey, com ja haviem
anticipat, trobara la resposta en I'estructura teleoldégica de la vida
animica. Efectivament, en la ciéncia de I'educacio, ens diu Dilthey,
I'analisi de la connexié teleoldgica de l'educacié ha de ser
desenvolupada en una part tancada en si mateixa. Les relacions
causals que aqui existeixen poden ser posades en relaci6 amb
alguns principis teleoldgics clars, amb la qual cosa és possible
derivar normes concretes d'actuaciéo. Com sigui que aquestes
normes procedeixen de la descomposicié dels processos aillats i la

seva connexi6 causal, son especialment indicades per a I'educacid.

Aquesta part de l|la pedagogia ha de realitzar una
descomposicio causal de tota la connexid teleoldgica, de tal forma
que pugui trobar la determinacio pura de la relacié amb els principis
teleologics. Aquesta analisi constitueix el fonament de I'altra part
d'aquesta ciéncia (formal i procedimental), la que analitza les
diverses formes de l'educacidé publica, desenvolupant totes les
relacions que poden establir-se entre elles per comparacio i altres

criteris. Amb els mitjans que sorgeixen d'aquestes operacions,



tracta de conéixer la forma de I'educacio publica a que es refereix la
connexio finalista, d'una manera tan fonamental i profunda que
puguin ser determinades com a punts fixos de referéncia les seves
relacions amb les parts existents del sistema social i amb el nucli
valués de la vida nacional. Partint d'aqui sera possible, ens diu
Dilthey, una visio teleoldgica-causal, mitjancant la qual pugui fundar-
se una politica pedagogica d'abast nacional (DILTHEY, 1965, 29 i
30).

Com hem dit, és una caracteristica de la connexié teleoldgica el
que les relacions causals existents puguin ser posades en relacié
amb alguns principis teleoldgics a partir dels quals sigui possible
derivar normes, regles, desenvolupaments, aixi com la seva
exposicid en les ciéncies de l'esperit. Es possible trobar en alguna
part tal regla i adquirir un principi per a les nostres accions?
(DILTHEY, 1965, 31). Dilthey troba aquest principi direccionador en
el caracter teleoldgic de la vida: només pot trobar-se una regla
fundada en si mateixa, si la vida animica conté una teleologia com a
expressié de la voluntat de I'hnome. Les accions que sén conformes
a un fi o teleoldgiques sén aquelles que procuren la conservacio i
I'exaltacio de la seva existéncia i de I'existéncia de la seva espécie.
Aquest caracter de conformitat a un fi és produit pel coneixement de
la connexi6é causal que existeix entre les funcions del seu
organisme, les condicions del mon exterior i les seves accions;
aquest procés es realitza a través dels sentiments que estan units a
les nostres condicions i que només son rectificats a poc a poc per la

intel-ligéncia.

Els sentiments sorgeixen, d'una part, de les imatges,



representacions i idees; i, d'una altra, de les accions (DILTHEY,
1965, 31 a 33). L'estructura de cada part del mon espiritual esta
condicionada, d'una banda, per la connexié que existeix entre el
caracter teleologic de I'estructura de la vida animica, per l'exigéncia
de perfeccionament i per la seva expressioé en les normes; i, d'altra
banda, pel desenvolupament disposat en aquest caracter teleologic.
Aixi doncs, com podem veure, teleologia, perfeccido i
desenvolupament constitueixen el caracter del mon espiritual, que el
distingeix de l'ordre natural (DILTHEY, 1965, 33 i 34). El principi
fonamental d'una pedagogia consisteix, doncs, en quée la vida
animica té una teleologia interna i, per tant, una perfeccié que I'és
propia. Consequentment, és possible donar normes per a aquesta
perfeccid i que es desenvolupin regles de com aconseguir-la per
mitja de I'educacio. La demostracié d'aquest postulat ha de ser
donada per l'analisi de la vida animica (psicologia comprensiva),
sense possibilitat d'introduir cap tipus d'hipotesis metafisiques
(DILTHEY, 1965, 37 i 38). A partir del desenvolupament d'aquest
principi estructurador teleoldgic és possible desenvolupar el model
per a una educacié nacional contextualitzada en un espai i temps

concrets.

Per educacié entén Dilthey l'activitat planejada mitjangant la
qual els adults tracten de formar la vida animica dels éssers en
desenvolupament. L'expressio s'usa també en sentit més ampli
quan es designa una activitat planejada que es dirigeix a un altre fi i
acull, com a accessoria, a l'educacio (DILTHEY, 1965, 45). No
obstant aix0, I'educacio, en sentit estricte, es limita a I'activitat

planejada i intencional, en tant que amb aquesta expressié es



designa un sistema d'activitat tancat en si mateix. Només en aquest
sentit es pot presentar la pedagogia com a ciéncia tedrica d'un
sistema delimitat. L'educacidé és la influéncia intencional sobre la
generacido en desenvolupament, que vol donar als individus no
desenvolupats una determinada forma de vida, un determinat ordre
de les forces espirituals. L'ideal d'educacié que desitjaria realitzar
esta condicionat sempre historicament. Per aix0 no pot tenir
validesa general cap temptativa de definir el fi moral de la humanitat

i de derivar d'ell el fi de I'educacio.

De la naturalesa del quefer educatiu només pot derivar-se, amb
validesa general, els camins pel quals pot conduir-se, segons les
lleis de la vida animica, la perfeccio dels processos psicoldgics que
sOn necessaris per a una vida valuosa. Els postulats i regles que
sorgeixen aixi de l'aplicacido de la psicologia a la pedagogia no
poden estar sotmesos a cap genere de dubte, es tracta de les
normes. No obstant aixd, de les condicions d'un poble i d'una época
sorgeixen ulteriors condicions, que han de ser directives per a la
fixacio de tals plans, conforme a la relacié general que existeix entre
la forma de vida d'un temps i d'un poble i la seva educacio. En
definitiva, per a Dilthey, no hi ha ciéncia alguna de la pedagogia
amb validesa general, des de la qual pugui decidir-se la solucié dels
problemes d'ensenyament per a tots els pobles i tots els temps.
L'educacié i la seva ciéncia teodrica, estan afectades d'historicitat i,
com aconsequéncia insoslajable, se les ha de contextualitzar
(DILTHEY, 1965, 125 1206).



RESUM

Dilthey pretén captar la realitat interior del subjecte, el seu
principi vital, com a informador de I'ésser total. La filosofia
diltheyana i la seva concepcié pedagogica fugen del
psicologisme explicatiu i causal naturalista que es perd en
la suma d'elements. Per superar-la fara us de la seva nova
psicologia comprensiva, descriptiva, analitica i no causal.
Comprendre no és només coneixer al subjecte i els
mecanismes pels quals es regeix; també és la construccioé
de la logica interna del mén historic, és a dir, el conjunt de
valors i normes que expressen l'esperit. La seva psicologia
comprensiva acabara sent una hermeneéutica de la vida.
Vitalisme és la paraula que millor descriu i defineix
I'historicisme diltheya. La vida és el punt de partida de les
seves investigacions i la vida, com a reflexié sobre ella
mateixa, ens ofereix el saber necessari del coneixement
historic que ha de posseir, d'altra banda, valor universal.
L'objectivacié del coneixement cientific de la historia
sorgeix de la concepcié natural que la vida té sobre si
mateixa i de la reflexié filosofica sobre els problemes vitals
que en ella es troben. Coneixement cientific i reflexié
filosofica superen la contingéncia subjectiva del punt de
partida i de la tradicié per aconseguir I'objectivitat del
coneixement historic. L'esperit objectivat és el conjunt de
les manifestacions en qué la vida s'ha objectivat en el curs
del seu desenvolupament, és a dir, tot allo axiologic
orientat a un fi. L'educacio, l'activitat planejada mitjangcant
la qual els adults tracten de formar la vida animica dels
éssers en desenvolupament, és una pega clau en aquest
esperit objectivat. Per a Dilthey no és possible una ciéncia
pedagogica amb validesa general que, partint dels fins,
vulgui extreure les regles i metodologies per a la seva
actuacié. No és possible expressar en conceptes de
validesa general tendéncies que sorgeixen dels més
profund de I'esperit huma (emocions, sentiments i
sensacions que sén ordenats per la intel-ligéncia d'acord
amb l'estructura teleologica de la vida). El fi ultim de la vida
és una representacié transcendent que mai pot ser
expressada en conceptes de validesa universal, ni el fi de
I'educacié pot ser reduit a cap formula. Des d'aquesta



premissa pretén mostrar que tot sistema historic de la
pedagogia que hagi estat efica¢g ha estat condicionat pel
seu procés evolutiu. En educacioé, el maxim que es pot fer,
gracies a l'estructura teleologica de la vida, és destacar un
nombre limitat de principis universals i, a partir d'ells,
derivar normes i regles d'actuacié de valor general. El
principi teleologic basic és la conservacié i exaltacié de
I'espécie i de tots i cadascun dels individus d'aquesta. La
psicologia comprensiva, la seva hermenéutica de la vida,
ha d'estudiar aquesta connexié teleologica i
descompondre causalment (cosa que dificilment pot dur-se
a terme si no és amb I'us de la psicologia explicativa-
causal) cadascuna de les seves parts per poder extreure
normes i d'aquestes metodologies procedimentals que, no
obstant aix6, hauran d'adaptar-se i concretar-se a cada
temps i espai, és a dir, contextualitzar-se histéoricament o,
si es vol, experimentar-se i demostrar-se personalment a
posteriori.

Teleologia, perfeccié i desenvolupament sén les claus de
la vida animica i, per tant, de I'educacié. La pedagogia,
recolzada en la psicologia comprensiva, ha de dilucidar el
cami que ha de seguir I'educacié perqué I'home s'orienti
teleologicament, conforme als valors universals del
coneixement historic. Dilthey, com hem pogut veure, acaba
subordinant I'educacio i la seva reflexié teérica a la propia
vida, és a dir, a una filosofia vitalista d'estil historic i
psicologicista. El resultat final de tot aix6 és I'autognosi o
autoconsciéncia, en la que es resol la connexid interna de
tots els coneixements historics i, entre ells, el pedagogic.
La filosofia ha de cercar la connexié interna dels seus
coneixements, no en el mon, siné en I'home i en el que s'ha
objectivat en la vida. No hi ha fins educatius universals, no
hi ha pedagogia amb validesa general, i aquesta acaba
resolent-se en un cumul d'estructures teleologiques que
tan sols ens pot aportar minims principis orientadors que
se sustenten en una mena de darwinisme espiritual. El
pensament vitalista i historicista de Dilthey és, en els fons,
d'inspiracié netament idealista. La teoria de I'educacio, un
cop més, torna a sustentar-se en la idea, en les creences
particulars dels individus, en la filosofia, allunyant-se de la



realitat, esfumant-se amb aixo la possibilitat d'una
fonamentacié autonoma de la pedagogia, supeditant-la a la
filosofia de la vida i a la seva metodologia hermeneéutica.
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1. SPRANGER: PSICOLOGIA, EDUCACIO | PEDAGOGIA

Spranger®, seguint a Dilthey, concebeix la psicologia com a
ciéncia de l'esperit, és a dir, com a ciéncia comprensiva.
Comprendre és, per a ell, descobrir el sentit de les formes de
I'esperit objectiu: “Hemos llamado espiritu, vida espiritual y cultura
objetiva a estas realizaciones de valores, surgidas en el proceso
historico, que rebasan en sentido y validez la vida individual”
(SPRANGER, 1966a, 36). La comprensido sera, per tant, el
descobriment del sentit de les formes de l'esperit objectiu que
nomeés pot actuar d'una manera objectiva quan es refereix i es
fonamenta en els valors objectius de la cultura, plasmats
historicament. La psicologia, per tant, ha d'estudiar I'estructura de la
vida animica en la seva relaci6 amb l'esfera objectiva dels valors,
unica forma d'entendre i comprendre les peculiaritats dels homes;
no ha de limitar-se a una analisi dels actes espirituals, siné6 que ha
de comprendre, en unitat indissoluble, aquests actes i el mon que

I'enrevolta, en la seva referéncia als valors, és a dir, globalment.

Aixi doncs, la psicologia és la ciencia del subjecte individual, i
només té sentit en les seves relacions objectives: subjecte i objecte
nomeés poden ser pensats en relaci6 mutua. No obstant aixo,

sempre es pot accentuar una de les dues vessants de la relacio

59 Spranger (1882-1965), deixeble de Dilthey, encara que filosof i psicoleg
especialment, s'ha preocupat constantment dels problemes pedagogics. Va
estudiar a Berlin, on rebria la influéncia de Dilthey i de Paulsen; va ser
professor de filosofia i pedagogia en Leipzig des de 1912, passant el 1919 a
Berlin i, des de 1946, va ensenyar a I'Universitat de Tubinga.



subjecte-objecte:

* Quan s'accentua l'aspecte objectiu es tracta de ciéncia de
I'esperit i se n'ocupa, en primer terme, dels complexos
transubjectius i col-lectius de la vida historica que, com a
connexions efectives supraindividuals, concerneixen a
aquest i a aquell subjecte individual; en segon terme, se
n'ocupa de les lleis ideals de I'esperit, de les normes segons
el modul del qual el subjecte individual cregui de si mateix
alguna cosa espiritual en sentit critico-objectiu, o bé ho

assimila amb adequada comprensio.

* Quan s'accentua l'aspecte subjectiu individual, es tracta de
psicologia i se n'ocupa, en primer terme, de les vivéncies que
sorgeixen de la relacié del subjecte amb el que és
transubjectiu i col-lectiu; en segon terme, investiga els actes i
vivéncies que van d'acord amb les lleis critico-objectives, o

bé, segons el cas, que d'elles es desvien.

Del que s'ha dit es desprén que només pot fer-se psicologia si
hi ha una intima connexié amb la ciéncia objectiva de I'esperit, tant
historico-descriptiva com critico-normativa. Des del moment que la
psicologia del conéixer pressuposa sempre un tros de saber conclus
i, per tant, alguna teoria del coneixement, la psicologia com a
conjunt de coneixements sobre l'individu també pressuposa,
almenys, l'actitud propia de la ciencia de I'esperit. Per a Spranger,
no obstant, el que és subjectiu ha de destacar sempre i en totes
parts la seva silueta sobre el fons del que és objectiu (SPRANGER,
1966a, 27 i 28). A aquesta psicologia I'anomena psicologia mental o

psicologia de les estructures, que supera, segons el seu criteri, la



psicologia naturalista (SPRANGER, 1966a, 30).

La psicologia mental-estructural parteix de la totalitat de
I'estructura psiquica, entenent per estructura una connexié de
funcions, i per funcio, la realitzacié del que és conforme al valor
objectiu. Ara bé, en l'estructura total de I'anima s'insereixen, al seu
torn, estructures parcials amb plenitud de sentit, com Il'estructura del
conéixer, la del treball técnic, o la de la consciéncia especificament
religiosa. Per tot arreu on s'observa l'accié conjunta de les
estructures totals o parcials de distints subjectes i es produeix una
condensacid objectiva (transubjetiva), sorgeix I'esperit col-lectiu. Si
aquestes estructures sén, a més a més, legitimes, és a dir, si
obeeixen o s'ajusten a la norma, serveixen de fonament a l'esperit
objectiu en sentit critic, suma de creacions supraindividuals, el
contingut espiritual de la qual és accessible a tota consciéencia
capac¢ de col-locar-se en la situacié concreta que serveix de base.
Aixi, doncs, sobre el jo limitat i contingent s'erigeix un moén espiritual
de sentit supraindividual que creix en I'evolucidé historica, pateix
transformacions i, en determinades circumstancies, acaba per

decaure.

Aquesta psicologia estructural té per comesa trencar l'aillament
de l'individu i comprendre'l en la complexitat i concrecid vivent de
totes les seves relacions, tant amb els altres subjectes com amb les
dades objectives de la realitat cultural que I'enrevolta (SPRANGER,
1966a, 40 a 45). L'aplicacié d'aquests punts de vista déna una
ciencia sistematica de les manifestacions individuals i socials del
que és huma i, en primer lloc, una tipologia de les individualitats, o

formes de vida representants d'un sector cultural predominant



(SPRANGER, 1966a, 16 i 17). A partir de la dita tipologia que, en
determinar els tipus ideals possibles, permet comprendre millor els
tipus mixtos realment existents (tipus principals d'estructura
psiquica)®, Spranger estudiara les diverses concepcions del mén i,

d'aquesta manera, intentara descobrir les diverses formes culturals

que s'han donat al llarg de la historia de la humanitat.

Aquests tipus purs sén I'home tedric, I'hnome econdmic, 'home
estétic, 'home social, I'hnome politic i I'home religids. La divisio es
recolza en la noci6 propia que déna Spranger sobre el caracter que
resulta de la diversitat d'actituds assumides per la persona enfront
dels valors fonamentals de la cultura (SPRANGER, 1966a, 62):

 TEORETIC:

Implica un interés dominant en la recerca de la veritat; aqui la
persona adopta una actitud cognoscitiva, desfent-se dels
judicis relatius a la bellesa o la utilitat dels objectes, i
dedicant-se, unica i exclusivament, a observar i raonar.
L'individu teorétic és, necessariament, un intel-lectual, un
cientific o un filosof l'interes primordial del qual resideix en el
coneixement abans que en l'especulacié practica, és a dir, el
que vol és ordenar i sistematitzar els seus coneixements per
tal d'engrandir el camp de la ciéncia (SPRANGER, 1966a,
155 a 181).

« ECONOMIC:

60 La tipologia pura ha de completar-se amb una altra aplicada, és a dir, amb
I'estudi de les formes mixtes que apareixen en la vida humana i que expliquen
tant I'estructura interna de cadascun dels tipus com l'estructura de l'esperit
objectiu que representen. Com a tipus mixtos o complexos presenta: el tecnic,
el juridic i I'educador.



Aquella personalitat que assumeix un interés preponderant
pel que és dutil o practic esta centrada en els valors
economics; el subjecte només pensa a satisfer les
necessitats fisiques o materials, ja que el seu interés per les
coses aconsegueixen rad de ser en tant que poden ser
aprofitades per a un fi eminentment practic, utilitarista o
pragmatic. Els valors estétics, teorétics o religiosos no li
importen i pensa que sbén caracteristiques d'unes poques
minories. El seu interés per les coses practiques li porta a ser
un home del mén dels negocis i I'especulacid, al consum |
I'acumulacié de riqueses i propietats (SPRANGER, 1966a,
182 a 204).

ESTETIC:

La personalitat estética jutja les seves experiéncies des d'una
perspectiva simétrica i proporcionada, estimant el que
concerneix a formes i harmonia. No cal que tal individu sigui
titllat com un creador en el mén de la cultura, sin6 tans sols
que el seu interés se centri en l'aspecte artistic i estétic de la
vida (SPRANGER, 1966a, 205 a 236).

SOCIAL:

El tipus social considera les altres persones com a fins en si
mateixes i, per conseguent, t¢ una manifesta tendéncia a
adoptar punts de vista altruistes o filantropics; és una
persona agradable, simpatica i generosa. Considera que
I'amor a la humanitat és I'nica regla que regeix les relacions
humanes (SPRANGER, 1966a, 237 a 257).



e POLITIC:

La persona politica també s'interessa per les relacions
socials, encara que substitueix el concepte d'amor pel de
poder. Els termes claus de la seva filosofia son la utilitat i la
lluita. El seu comportament es caracteritza per un desig de
poder personal i d'influéncia sobre els altres (SPRANGER,
19664, 258 a 285).

 RELIGIOS:

El tipus religiés és un dels més important per a Spranger,
gue no restringeix o redueix a purs convencionalismes, com
pot ser l'assisténcia a Il'església. El subjecte cerca
incessantment alguna significacio ultima a la vida o la unitat
mistica amb el cosmos: la religiositat dona sentit a la totalitat
de la seva vida (SPRANGER, 1966a, 286 a 331).

Com s'haura pogut comprovar, Spranger classifica una persona
d'una manera o d'una altra en funcié de les seves intencions o
actituds que no pels seus éxits en un determinat camp, és a dir, no
considera necessari un grau gaire elevat de talent, coneixement o
triomfs personals per classificar una persona en una categoria;
tampoc és dificil advertir que la classificacié no inclou valors de
caracter menys elevat i d'indole més sensitiva; d'altra banda, el
mateix Spranger advertira, com ja hem dit, que moltes persones no
son exemples purs de cap d'aquests tipus, sind que denoten una
barreja de diversos d'ells, és a dir, una tipologia mixta (SPRANGER,
19664, 425 a 451). Tot aixd ens acaba per conduir a I'esfera de la
moralitat perqué aquesta no és, per a Spranger, un aspecte separat

de les altres seccions de la vida, siné una forma general d'ella que



es manifesta, precisament, en totes les altres parcel-les®’. La seva
concepcio de la ciéncia de I'esperit condueix, com podem veure, a
una filosofia dels valors i a una ética. La forma caracteristica en la
qual el valor objectiu es presenta als individus, ens dira Spranger,
és l'experiéncia del deure i el seu compliment segons els dictamens

de la consciéncia.

D'aqui, precisament, que el caracter normatiu, que en cas de
conflicte presenta el valor superior, sigui el criteri de la moralitat: “Ha
de construirse, pues, una conciencia normativa, es decir, una
conciencia guiada por leyes objetivas que sea arbitro tanto de lo
individual como de lo colectivo” (SPRANGER, 1966a, 38). L'ética té
un essencial caracter d'obligaciéo incondicionada: “[...] lo
objetivamente valioso en una cultura es que ha de ser pensada
como cumplimiento de normas de valor, como resultado de una ley
valorativa que se presenta a la conciencia individual como
exigencia, si no va con ella de acuerdo por si misma” (SPRANGER,
1966a, 38). No obstant aixd, a Spranger no li satisfa la solucio
kantiana d'un sistema de valors buits de contingut, purament formal;
la ciéncia de l'esperit exigeix també com a complement una ética
social i una filosofia de la cultura (SPRANGER, 1966a, 335 a 434).

Per a Spranger la pedagogia i I'educacié formen part de la
ciencia de l'esperit i de la cultura. Tota pedagogia ha de
desembocar finalment en una pedagogia de la comprensio.

L'antagonisme dels poders espirituals, que neixen de la vida

61 “No es el punto de vista definitivo, segun el cual pueden orientarse la cultura
y la educacién. La cuestidon ultima y mas alta sigue siendo mas bien la que
pregunta bajo qué condiciones puede considerarse éticamente justificada una



popular, exigeix un poder espiritual superior, situat per sobre d'ells,
mitjangant el qual aconsegueixin tots ells vigéncia segons el seu
valor i el seu dret. Ara bé, aquesta compensacié productiva no és
possible sense portar la forca de la ciencia i les contradiccions de la
vida mateixa més enlla de la mera realitat, fins a la gran poténcia
ordenadora, formadora i conciliant que resideix en la teoria i la
reflexid. Unitat i sintesi, penetracio i domini de les poténcies
educatives socials, no poden aconseguir-se sense una pedagogia
cientifica ordenadora dels continguts educacionals (SPRANGER,
1949, 23).

Per a Spranger son tres les esferes en les quals es manifesta
I'esperit: primer, I'esfera del que és subjectiu, o vida humana, en
tant que successié d'estructures estudiades per la psicologia
(elaborara aixi una psicologia comprensiva que culminara, com hem
vist, en una tipologia organitzada entorn de sis formes de vida
primaries); segon, l'esfera del que és objectiu, o conjunt de béns
culturals produits per I'home al llarg del seu desenvolupament
historic (béns que sén de diverses classes: uns visibles, com els
economics, tecnics i artistics; i altres ideals com la ciéncia, la moral i
la religid); tercer, I'esfera del que és normatiu, o camp de I'ética, ja
que la cultura pot ser jutjada segons valors morals (posseeix dos

aspectes: l'individual i el cultural).

En aquest sentit, la missié de la pedagogia cientifica consisteix,
doncs, a prendre una realitat cultural ja donada, sotmetre-la a

conceptes ordinadors i, per ultim, donar-li forma mitjangant

cultura, y frente a esta cuestién descienden a un segundo rango los bienes
formativos de “utilidad comun”.” (SPRANGER, 1964, 102).



posicions valoratives i normatives:

e Comenga amb l'observaciéo i descripcio de totes les
connexions multiples; cerca les relacions funcionals de
dependéncia que existeixen entre cultura i educacio;
descompon les estructures complexes del mon espiritual-
social fins a arribar al moment propiament pedagogic. Aquest
treball no pot fer-se sense conceptes i punts de vista
directors; sense la base d'una interpretacié espiritual no

s'aconsegueix la descripcio.

» Sota el seu influx es configura el material brut fins a formar
una totalitat sotmesa a lleis; mitjangant un procés d'aillament
i d'idealitzacié es formen tipus de formes educatives, en les
que es descobreixen i comprenen les pures estructures de la

realitat educativa.

* Per ultim, hem d'entrar en el camp normatiu dels valors, és a

dir, de la filosofia i de 'axiologia.

Els dos primers graus, el descriure i comprendre, signifiquen
una posicid purament tedrica de la que neix una consciéncia
cultural, en la que estan ordenades i aclarides els corrents que
s'entrecreuen; en la tercera funcio, per negacio de la una i afirmacio
de l'altra, ressorgeix I'home viu en queé la voluntat valorativa i
normativa s'eleva sobre el mer fer, constar i registrar (SPRANGER,
1949, 24). La relacio entre les distintes esferes de I'esperit ens porta
a analitzar les interferencies entre educacié i cultura. La cultura
forma un complex de valors dotats d'un significat i d'una validesa
supraindividuals i espirituals en una societat real com a connexio

causal motivant; una cultura que no es remet a la font de



conviccions ultimes, ens dira Spranger, decau fatalment, perqué
tota cultura té i ha de tenir una base religiosa sense la qual
mancaria de sentit final (SPRANGER, 1949, 105 106).

L'educacid, segons Spranger, és l'activitat cultural dirigida a la
formacié essencial personal de subjectes en trangol de
desenvolupament, la qual cosa es realitza mitjancant els auténtics
continguts de valor de l'esperit objectiu, i t& com a finalitat
I'enllumenament de I'esperit normatiu autonom. El procés educatiu
es verifica en les substancies de valor autentiques de l'esperit
objectiu (cultura). Per tant, I'educacidé sera aquella activitat cultural
dirigida a la formacié personal de subjectes en desenvolupament o,
el que és el mateix, la voluntat despertada en I'anima de l'altre, per
mitja d'un amor generés (SPRANGER, 1966a, 449), per
desenvolupar, des de dins, la seva total receptivitat per als valors i

la seva total capacitat formadora dels mateixos®.

L'amor pedagogic entre I'educador i I'educand s'erigeix en la
clau per a la transmissio i vivéncia dels valors culturals a través de
I'educacid, els qual, al seu torn, també han de ser objecte
d'estimacié amorosa (vivéncia). Aixi, Spranger ens dira: “El
educador, en cambio, esta él mismo poseido por el amor a los
valores espirituales objetivos ya formados, aunque él no sea
creador en absoluto, y aspira, a su vez, a convertir otra vez estos

valores objetivos en psiquica vida subjetiva, en vivencia. Quiere,

62| a educacién, pues, seria aquella actividad cultural dirigida a la esencial

formacién personal de sujetos en desarrollo. Se realiza mediante los
contenidos auténticos de valor del espiritu objetivo dado, mas tiene por fin
ultimo el alumbramiento del espiritu normativo autbnomo (una voluntad ético-
ideal de cultura) en el sujeto. Y se sobrentiende que esta superacién de la



sobre todo, despertarlos a la vida en la inclinacién y en la aptitud del
alma en desarrollo. En él, pues, el movimiento va de lo objetivo al
sujeto. Quisiera provocar el alumbramiento de los valores en el
alma y su adecuada vivencia en el hombre en desarrollo”
(SPRANGER, 19664, 451).

L'educacio es realitza per mitja dels béns culturals, que llavors
es converteixen en béns formatius. Els béns de formacié o, millor
dit, els valors de formacié sén els que constitueixen el quadre o
conjunt de matéries i activitats d'ensenyament. L'ideal de cultura es
converteix també en l'ideal d'educacioé quan es refereix a la formacio
personal (SPRANGER, 1966, 147 i 148); i el mateix pot dir-se de la
comunitat cultural. En definitiva, tota l'estructura cultural es
transforma en una estructura educativa quan es refereix a la
formacié personal. Ara bé, quan diem que l'educacié es mou
sempre del valor objectiu a la subjectiva receptivitat dels valors, no
ha d'entendre's en el sentit que la seva missidé consisteixi,
unicament, a transmetre el patrimoni cultural objectiu, historicament
donat, de la vella a la nova generaci6. Certament, ha de procurar la
comprensio de la cultura objectiva, historicament donada, mes no
sempre la seva aprovacid. Abans bé, el pas per la cultura donada
en l'educacié es sempre només un cami de despertar una auténtica
voluntat de cultura en general. Es tracta, com veim, de
posicionaments critics, doncs no es tracta, simplement, de
transmetre i acceptar passivament el que se'ns déna a través de la

cultura, sin6 de criticar el que s'hagi de criticar per tal de millorar-la.

cultura dada solo es posible por enlace con un sistema ideal de valores.”
(SPRANGER, 19664, 453).



Per esperit objectiu pot entendre's, ens diu Spranger, el
patrimoni cultural historicament donat, independent de l'individu,
amb el seu autentic contingut de valor i també amb els seus
antivalors, mes també I'esperit objectiu en sentit critic, la idea de la
cultura que Spranger denomina esperit normatiu (valors i normes).
En l'educacio no pot tractar-se només d'introduir en la comprensio la
cultura donada, perque llavors només seria un mecanisme
d'eternitzar les relacions existents, amb els seus defectes i els seus
limitats avantatges. Per a la vertadera educacio tot aixd només és
matéria d'exercici a fi que en I'anima incipient sorgeixi la voluntat de
progressar cap al valor autéentic i suprem, que és el religidés o
espiritual. No han de transmetre's simplement veritats, siné que ha
de fortificar-se i fer-se conscient la propia voluntat de debo; no s'ha
d'ensinistrar en les técniques existents, siné6 que han de despertar-
se la capacitat i la perspicacia técniques; no ha de perseguir-se la
mera fidelitat a I'Estat, sin6 I'ethos estatal progressiu, la voluntat cap

a un Estat vertader i just.

No es tracta, per tant, de transmetre un sentit de la vida i de la
cultura ja acabats i establerts, sin6 de la recerca del sentit suprem
de la cultura perqué aquesta arribi a ser una creenca en el nen en
desenvolupament (SPRANGER, 1966a, 452 i 453); I'educacio té la
funcié de prosseguir la tradicioé cultural i d'avivar-la espiritualment.
Des d'aquesta perspectiva, Spranger considera quatre factors en el
fet educatiu (ideal, educabilitat, educador i comunitat educativa)
(SPRANGER, 1949, 26 i 27):

* IDEAL:

La teoria de l'ideal de formacio parteix dels tipus fonamentals



eterns als que es poden reduir els ideals donats
historicament; estudia després les formes fenomeniques
condicionades per la historia, en la que els tipus fonamentals
es barregen de multiples modes i es configuren
concretament. Per ultim, intenta criticar, sobre la base
d'aquestes idees, els ideals de formacié que sorgeixen de la
vida del present, aixi com determinar, mitjangant una
consideracio individualitzadora de les condicions culturals i

personals, la mesura de la seva validesa normativa.
EDUCABILITAT:

La teoria de la plasticitat (la psicologia pedagodgica) té com a
suposit una psicologia evolutiva de la joventut, que compren
també les diferencies psiquiques individuals. Amb els seus
resultats s'enllaca la investigacio dels métodes d'educacié i
d'ensenyament; aquesta didactica esta determinada, d'una
part, pel contingut dels béns culturals, per tant, per una llei de
la teoria del coneixement i dels valors; i, d'una altra part, per
les formes psicologiques d'apropiacid (el procés intern de
I'educacid). A aquest complex pertany també com un metode
especial, no com un domini particular, la pedagogia
experimental, els objectes d'investigacié de la qual es
redueixen als mitjans pedagodgics (técniques, metodologies i

procediments).
EDUCADOR:

La psicologia i I'etica de I'educador tenen la missié de provar
que el tipus del formador d'homes mostra una forma de vida

espiritual peculiar, tant com el gran artista; el centre de la



seva esséncia cau en un doble eros: I'amor als valors
espirituals i I'amor a les animes que es desenvolupen, en les
que pressenteix possibilitats productives de valors.
L'educador pertany a un tipus huma social I'esséncia del qual
és un doble eros: I'amor als valors espirituals i I'amor a les
animes que es desenvolupen, en les que es pressenteixen
possibilitats productives de valors. L'educador ha de fer-se,
ha de formar-se i madurar adequadament en |'amor als
valors i a I'nome, prenent consciéncia de la responsabilitat
que els incumbeix en l'exercici de la seva elevada missid. Per
al compliment adequat de tal missi6 assenyala la necessitat
d'una especial cridada, d'un do o buf espiritual que empenta
a l'accié formadora d'altres. Es necessari sentir-se impel-lit
cap a la formacio dels homes, experimentar una tal atraccié
que pugui omplir circumstancialment un anima amb tal forca

que es converteixi en la vida de la vida®.
e COMUNITAT EDUCATIVA:

La comunitat de formacié i I'organitzacié cultural, per ultim,
sén objecte de la sociologia pedagdgica, que ha de tractar-se
com una part de la sociologia general, i no sols
metodicament, sind també en quant que les formes de la
lliure comunitat formativa i de l'organitzacié cultural sén

enterament dependents de l'estructura general de la societat

%3 Davant la qiiestio de si I'educador neix o es fa, Spranger torna a recordar

I'elevada exigéncia de semblant funcio; no hi ha professio per a la qual menys
es pugui haver nascut que la de l'educador, perque a la seva esséncia
correspon una considerable maduresa. Li assenyala com a meta fonamental no
desvirtuar la feina educativa, sind sortir a la trobada d'allo huma en tota la seva



en queé se les troba incloses.

Conforme al que hem dit, podem entreveure que per a
Spranger la pedagogia té quatres aspectes formals que se solapen i
gque no es poden separar:. un aspecte noologic, en tant que
transmissié dels béns educatius especifics; un aspecte psicologic,
en investigar la voluntat educativa de I'educador i les condicions
d'educabilitat de I'alumne; un aspecte normatiu, en tant que critica
dels ideals educatius que aspiren a tenir validesa; i, per ultim, un
aspecte sociologic en tant que investiga l'estructura i la vida de les

comunitats educatives.

2. NOHL: L'EDUCACIO COM L'ASPECTE SUBJECTIU DE LA
CULTURA

Nohl®, a la seva obra Teoria de I'Educacié , es pregunta si és
possible parlar d'una pedagogia com a ciéncia i, de ser aixi, en quin
sentit hauria de parlar-se de la ciéncia pedagogica (NOHL, 1968, 8).
Les distintes possibilitats pedagogiques que resulten, ens diu Nohl,
es refereixen a oposicions en la concepcié del mén, a cosmovisions
(NOHL, 1965, 289). Des d'aquesta perspectiva, les ultimes actituds
de la consciéncia, que determinen sempre el nostre pensar i crear,
influeixen en el treball pedagogic i educacional. La diferent actitud
vital, amb les seves diferéncies categorials profundes, conduira a
actuacions pedagogiques tipicament diferents. Aixd significa que
I'art pedagogic esta fundat en una actitud pedagdgica que

aconsegueix, fins i tot, la manera com s'orienta en general I'hnome

plenitud; i com més tipica tasca la de transformar els béns culturals en béns
formatius i ordenar-los didacticament (SPRANGER, 1966a, 455 a 461).



en i per a la vida (NOHL, 1965, 292). Per exemple, aquesta forma
viva de l'existéncia determina en l'educador la seva conducta
respecte a I'alumne, el seu anim vital pedagodgic, els fins educatius,
les categories i els mitjans pedagogics que es proposa aconseguir.
La realitat pedagogica, segons aixo, €s, en tot cas i en funcié de les
distintes cosmovisions, diferent per complet, i quan en l'analisi
d'aquesta realitat educacional se suposen unilateralment aquestes
actituds, condueix, necessariament, a teories educacionals
tipicament diferents, sense cap mena de punts en comu (NOHL,
1968, 10).

D'aqui podem deduir una segona dificultat que sorgeix de la
multiplicitat de les funcions pedagdgiques que es podem
desenvolupar. Si es considera, en general, la realitat pedagogica a
través dels segles, es perceben tres formes pedagogiques
fonamentals diferents, que, segons Nohl, serien la pedagogia
mundana, la humanista i la social; cadascuna de les tres formes
conté una finalitat ideal diferent i exigeix, per tant, la seva propia
forma de relaci6 pedagogica, i els seus propis mitjans i
procediments educacionals; per tant, al terreny més concret i
particular de la realitat particular on es desenvolupa el fet
educacional, la pedagogia també torna a ser diferent (NOHL, 1968,
11 i 12). Una tercera objeccié a aquesta pedagogia de validesa
general I'na presentat, ens diu Nohl (i aixi ho hem vist nosaltres al
llarg d'aquest treball), Dilthey des del punt de vista de la consciéncia

historica, assenyalant la impossibilitat d'establir un fi per a I'educacié

% Herman Nohl (1879-1960), deixeble de Diltehy i de Paulsen, va ser professor
de Filosofia i Pedagogia en Gotinga. Va fundar la revista Die Sammlung i va
organitzar una Universitat Popular.



que tingui validesa general, amb independencia del lloc i del temps
de la seva concrecid. Per tant, no hi ha cap sistema de I'home, sin6
només una forma, una estructura teleoldgica que estara
condicionada historicament (NOHL, 1965, 16i 17).

Per vencer aquestes dificultats, critica Nohl, la psicologia
pedagogica no es pregunta pels fins de I'educacié (vertader objecte
de la filosofia pedagodgica), sind només per les vies racionals per a
la consecucié dels fins donats de I'educacié (mitjans técnics i
procedimentals)®. El fonament per a aquesta tasca ha de donar-lo
I'analisi dels processos psiquics que constitueixen I'educabilitat de
I'alumne. El coneixement dels mitjans es recolza en la comprensio
de la connexidé legal-causal que existeix entre les disposicions
naturals i la influéncia aliena, i en la comprensié de les lleis del
desenvolupament. Es tracta, com podem veure, del traslladament al
camp de la pedagogia del caracter cientific de la ciéncia natural.
Aixi com la ciencia natural ha vengut a la natura, aixi ara ha de
descobrir-se la vida animica en les seves connexions legals, la qual
cosa facilitara també dirigir la vida per mitja de la ciéncia.
Paral-lelament a la técnica i a la seva fonamentacio en les lleis
fisiques i quimiques, es desenvolupara també la tecnica
pedagogica.

La magnitud d'aquesta idea, ens diu Nohl, és tan evident com
limitada (NOHL, 1968, 20 i 21). Efectivament, el tecnic s'enfronta

amb la natura des de fora; com a fisic pot investigar-la

independentment dels seus fins tecnics i imposar després aquests

®5 Es tracta del que Nohl anomena la teoria dels mitjans d'educacié, és a dir, la
pedagogia experimental representada per Meumann, Lai o Buhler.



fins sobre la base del seu coneixement causal. Pero en I'alumne no
es poden separar els processos animics dels fins a quée ha de
dirigir-se la seva anima. L'anima no és un mecanisme indiferent que
nomeés s'ha de coneixer per fer-lo funcionar correctament; quan la
considerem aixi només tenim a la vista una abstraccid, no a I'home
viu en tota la seva intimitat, que té sempre una direccié a un fi
(NOHL, 1968, 21). Els resultats d'aquesta pedagogia només seran
valids per a la mitjana de la poblacié estudiada, informaran sobre
els homes en general i no sobre I'home determinat a que
precisament ens hem de dirigir. A més a més, aquest assaig també
fracassara davant la missié pedagogica ultima, ja que el fi queda a
la foscor, desconeixent aquesta pedagogia que els mitjans son
inseparables i subsidiaris de les finalitats a qué han de servir
(NOHL, 1968, 22 i 23). Si I'nome real és sempre I'home amb els
seus continguts, aquests no es poden separar del cercle de cultura
en que viu (NOHL, 1965, 51).

Aquest moment historic val també per a la relacié pedagogica
mateixa; lI'alumne no és un mer subjecte d'assaig o experimentacio
en aquesta relacid, no €s una mena de dada cientifica a la qual
poguem sotmetre a manipulacié en una espécie de laboratoi ideal;
el nin és un membre d'una comunitat historica i com a tal se I'ha de
considerar; no es poden separar els métodes de la personalitat, ni
es pot desatendre les intencionalitats educatives de la realitat
factica en la que ens movem. Per aixd educar no é€s cap técnica,
siné una accio cultural historica, i I'experiencia pedagodgica es
refereix sempre a valors i ideals que influeixen en tota manifestacio
docent i en tot procediment educatiu (NOHL, 1968, 23 i 24). A més



a més, amb els instruments psicoldgics elementals i parcials que
empra la psicologia actual mai pot captar-se la vida propiament
espiritual. EI moén espiritual és sempre una estructura teleoldgica
amb ple sentit, que no és intel-ligible per a la psicologia perque els

processos causals lluiten oposant-se a les seves necessitats.

La psicologia causal, ens dira Nohl, s'inclina sempre a fer
aparéixer amb la major intensitat possible la subjeccié de I'home als
processos causals; no obstant aix0, la pedagogia, quan no
procedeix d'una manera purament positivista respecte a I'home,
cerca, al contrari, la relacié de I'anima amb una realitat plena de
sentit i amb la seva llibertat creadora, o el que és el mateix, com ja
haviem dit, la submissié de la ciéncia pedagogica a les concepcions
del mén. L'anima humana sempre esta en tensio entre la llibertat i la
necessitat, és a dir, una cara de la moneda determinada causalment
i una altra cara determinada amb sentit, comprensivament (NOHL,
1965, 9). La psicologia causal es basa només en un dels
components d'aquesta dualitat i tracta d'explicar, des d'ell cap a la
totalitat de la vida animica, fins i tot, la vida dels actes proveits de
sentit (NOHL, 1968, 25; 1965, 26 i 27); no obstant aix0, I'hnome és
un ésser dual al qué podem apropar-nos per dos camins diferents:
des de fora, explicant-lo, o des de dins comprenent-lo. L'educador
haura de procedir, necessariament, per ambdds camins al mateix
temps, el cami causal i el cami de la comprensidé (NOHL, 1965, 32).
L'ultim secret del que és espiritual és sempre la seva unitat; ni
exclusivament des de la teleologia, ni unilateralment des de la

psicologia pot aconseguir-se una teoria educativa amb validesa



general®.

D'on pren, doncs, Nohl els seus pressupostos? El vertader punt
de partida per elaborar una teoria de l'educaci6 amb validesa
general és el fet de considerar la realitat educativa com una totalitat
plena de sentit. Sorgint de la vida, de les seves necessitats i ideals,
aquella existeix com un conjunt d'esfor¢cos que, recorrent la historia,
decantant-se en institucions, organs i lleis, i, al mateix temps,
reflexionant sobre els seus procediments, els seus fins i mitjans,
ideals i metodes en les teories educacionals; la vida i els seus
continguts historico-culturals constitueixen una gran realitat
objectiva, formant un sistema cultural relativament independent dels
subjectes particulars que en ell actuen, i esta regida per una idea
propia, que obra en tot acte auténticament educatiu i que, no
obstant aixd, només es pot captar en el seu desenvolupament
historic (NOHL, 1968, 26). Des d'aquesta perspectiva, per al nostre
autor, la pedagogia, si vol captar I'esséncia de l'educacid, haura de
situar-se, en la marxa del seu treball, tal com aquella es déna, d'una
part, en la propia experiéncia de l'autoeducar-se, de l'educar i del
ser educat; i, d'una altra, en el desenvolupament historic del treball
pedagogic. Aquesta realitat educativa, en el seu doble caracter de
vivéncia pedagogica i d'objectivacions pedagogiques, és el fenomen

ben fundat del que ha de partir |la teoria cientifica.

% "E| arte de comprender al nifio sélo puede conseguirse combinando las ideas
generales con el contacto individual y directo de la vida: toda la labor de la
psicologia, basada en la abstraccion aisladora y en la construccion tipico-ideal,
presupone el conocimiento vivo, precientifico, de toda esta realidad humana
tangible, de su estructura y de su articulacidn. Y esto es aplicable a todos los
campos de la existencia. El conocimiento de las leyes generales, por si solo, es
impotente para la vida, si no lo precede la rica intuicion del campo concreto de
vida de que se trate" (SPRANGER, 1965, 15).



D'aqui procedeix la significacio de la historia de la pedagogia:
aquesta no és una col-leccid de curiositats pedagogiques, o un
interessant tracte amb tota mena de grans pedagogs, siné que
representa la continuitat de la idea pedagdgica en el seu
desenvolupament. Alld que I'educacio sigui o hagi de ser només ho
podem comprendre, si ho volem romandre tancats en la vivéncia
personal sempre limitada, per l'analisi sistematica de la seva
historia. En aquesta connexid historica es percep d'una manera
cada cop més precis el sentit de I'actuacié educativa; el seu pur ser,
la seva peculiaritat i el seu propi valor arriben a ser per ella cada
cop més clars; i al mateix temps, també la seva posicid en la
connexio general de la cultura, el seu enllagc amb els altres sistemes
culturals, la seva dependeéncia d'ells i la seva repercussié sobre ells,

tot aixd no pot separar-se.

No obstant aix0, ens dira Nohl: “este mundo objetivo sdélo
adquiere vida y significacion cuando, a su vez, es referido a la
propia vivencia pedagodgica, a las experiencias de la propia juventud
y a la propia pasion pedagogica y a los momentos en ella
contenidos. Solo con tal iluminacion reciproca de la vivencia y la
objetivacion adquiere la propia posiciéon en las discusiones
pedagogicas de la época aquella supremacia y libertad que surgen
de la ordenaciéon de las exigencias del presente en las grandes
conexiones historicas” (NOHL, 1968, 27 i 28). La investigacio
sistematica de la pedagogia parteix del propi sentit de la vida
pedagogica i analitza el procés educatiu respecte a les relacions en
ella contingudes, en les quals estan unides, en una connexio

dinamica, l'alumne i la seva educabilitat, I'educador o la forca



directiva i formativa, la seva comunitat educativa, el seu ideal
d'educacio i els seus mitjans educatius. Aquesta analisi pot
realitzar-se d'una manera relativament independent tant de l'actual
ideal d'educacié, com de totes les suposicions ideoldgiques o
historiques. No obstant aix0, en fer-se perceptible el condicionament
historic dels diversos factors d'aquest procés, es revelen les seves
possibilitats tipiques, les diferents formes tal com sorgeixen en el
condicionament historic i del predomini d'un o d'altre dels seus
moments (NOHL, 1968, 28 i 29).

La visié clara de l'estructura del treball pedagodgic, la connexid
dels seus conceptes i métodes, la seva posicido de dependencia i
efecte en la totalitat de la cultura i respecte als altres sistemes i
comunitats, ennobleix el treball pedagodgic, convertint-lo en una
accio conscientment fundada que ofereix els fonaments per a una
comunitat de treball i per a un estil de la forma pedagogica de vida.
Qui no posseixi aquesta preparacio, ens diu Nohl, es quedara en les
posicions més baixes de l'art pedagdogic (NOHL, 1968, 29).
Certament, la visio d'un nou ideal és sempre, com ja hem vist, obra
d'una sintesi individual creadora, i tot gran pedagog actua en la fe
utdopica d'una perfeccié. Tal visid, no obstant aixd, si vol tenir un
valor suprapersonal, necessita una consciéncia ampliada,
constructivament clara i objectivament desenvolupada. La decisi6
que hagi d'adoptar-se s'efectuara, llavors, respecte a la sistematica i
a les possibilitats pedagogiques tipiques d'un sistema en qué ha
d'orientar-se (NOHL, 1968, 30i 31).

Aixi com el treball historic només acaba en el present, de la

mateixa manera el treball sistematic només acaba en la



fonamentacio de les noves sintesis. No obstant aix0, aqui sorgeix
un nou moviment circular, el de la teoria a la practica i viceversa. Ja
que la reflexié sistematica, record i imatge del futur, €és immanent en
viure i en fer, el pensar lliure no es troba enfront d'una matéria
estranya, sin6é que tota determinacié o decisié de la practica és la
resultant mateixa d'una intuici6 individual i d'idees generals; i l'ideal
de la teoria s'eleva des de la practica en formular a aquesta, en
fonamentar-la i en desenvolupar-la en les seves consequéncies. Ara
bé, com en tal formulacié es troba sempre un moment constructiu
en qué perdura sempre l'abisme entre la visio i la realitat, de la
mateixa manera subsisteix també una tensidé entre la teoria i la
practica de la pedagogia (NOHL, 1968, 31).

Tota funcioé cultural, ens diu Nohl, s'ha hagut d'alliberar,
gradualment i al llarg de la historia, de les subjeccions de l'església,
de I'Estat, de la classe social, i de mols altres entrebancs que la
tenien empresonades, i lluitar pel dret del seu propi ser, de la seva
propia identitat i autonomia. La claredat sobre el sentit autonom d'un
camp espiritual donara després els mitjans per fundar els seus
actes partint del seu propi centre, i aixd va unit, generalment, a un
magnific acreixement de la produccié. Aixo s'aplica, especialment,
ens diu Nohl, a I'educacid; aquesta ha aconseguit més tardanament
el seu alliberament, i encara avui ha de lluitar per tal reconeixement
del seu propi caracter i per I'afirmacié del seu ser, sense la qual
cosa quedaria entregada indefensa a la pressidé de les altres
poténcies que la volen posar al seu servei, com a simple organ
executor, com a simple mitja per poder aconseguir altres objectius,

en moltes ocasions, aliens a la seva propia identitat (NOHL, 1968,



321 33).

En aquest sentit, per a Nohl, la primera missié d'una teoria de
I'educacié és determinar la posicié autbnoma del treball educatiu i la
seva forma de vida en la connexid de la cultura, la manifestacio del
seu ser peculiar i de la seva actuacié per a la totalitat. Si se la
reconeix com un fenomen peculiar, ha de percebre's alld peculiar en
el seu propi mode de ser (mode d'existir i de funcionar) i agafar-se
conceptualment (abastar-la en conceptes clars). Per autonomia de
la pedagogia entén Nohl la relativa independéncia del que és
essencial peculiar; només tal concepte d'autonomia assegura, en
general, la determinacié de I'objecte d'una teoria (NOHL, 1968, 33).
Tota emancipacio autentica significa, no sols un alliberament, siné,
al mateix temps, la troballa de la propia llei, mitjangant la qual se
sent unida la funcié a sigui quin sigui el subjecte de I'emancipacid.
En aquest sentit, el que és essencial en el procés educacional és el
nin, l'alumne; aixi doncs, l'alumne juga un paper basic en el

contingut de qualsevol teoria de I'educacié.

Des d'aquesta perspectiva, el nen, subjecte i objecte de
I'educacio, ens diu Nohl, no pot ser la criatura sense voluntat que
s'ha d'adaptar a les finalitats de la generacié més vella i al qual i
sén imposades les formes objectives; sind que ha de ser considerat
en la seva propia vida espontania productiva, té els seus fins en si
mateix, i el pedagog ha de comprendre la seva missio en nom del
nen, fins i tot, molt abans que Il'emprengui en nom dels fins
objectius, de la teleologia educacional. En aquest sentit, tota
pedagogia és pedagogia individual, no sols respecte a lI'educand,

siné també respecte al poble com a individualitat total; aqui també el



fi pedagogic és I'home viu i el despertar d'una vida espiritual sana i
noble en tots i cadascun dels ciutadans (NOHL, 1968, 36 i 37).

D'aquesta manera, com podem constatar, es presenta
I'antinomia fonamental de la vida pedagodgica: d'un costat, el jo que
es desenvolupa per si mateix i les seves forces, i que té el seu fi en
si mateix; i, d'un altre, els grans continguts objectius, la connexié de
la cultura i les comunitats socials que tenen exigéncies respecte a
aquest individu i posseeixen la seva propia llei, i que no pregunten
per la voluntat i la llei de I'individu, la qual cosa significa que el nen
no és merament un fi en si, sind també per al treball cultural, la
professio i els fins objectius per als que és educat al si de la
comunitat nacional (NOHL, 1965, 263 a 278). No obstant aixd, Nohl
deixa ben a les clares que el moment individual ha de donar,
respecte a l'universal, el to decisiu per a I'educador; és a dir, que
I'element més valuds i en el que s'ha de centrar tot el procés
educacional, el vertader referent educatiu, és el nin, I'alumne en la
seva realitat social i cultural (NOHL, 1968, 37 i 38).

Aixi les coses, el procés espiritual consisteix en el fet que des
del fons viu del subjecte, en la seva coexisténcia amb altres
subjectes, sorgeixen formes que, sent en si significatives i valides,
arriben a convertir-se en norma de la vida, com l'art, la ciéncia o el
dret, els quals se separen del subjecte i aconsegueixen una
existéncia propia i una autoritat independent. La cultura s'ha
objectivat (I'esperit objectivat de Dilthey) i es presenta enfront dels
subjectes, que han de servir ara a la seva obra, cuidant-la,
conservant-la i fent-la més gran i valuosa. Aixi doncs, el que ens diu

Nohl, és que mai no hem d'oblidar que la cultura només dura quan



és alimentada constantment per la font del subjecte que la viu
(cultura viva i viscuda). Si aquest corrent s'interrompeix i se separa
a la cultura de la consciéncia creadora, se seca i infertilitza. Aquest
procedir pedagogic es manifesta del mode més profund, ens dira
Nohl, en la familia, doncs representa el punt de vista individual en

I'educacio frente a I'Estat, el municipi i I'església (NOHL, 1968, 38).

Ara bé, tota la nostra vida esta travessada per l'intercanvi dels
esperits i per la guia espiritual; en cada circumstancia de la vida es
troba un moment formatiu o educatiu. L'educacio i la instruccié
apareixen, des d'aquesta perspectiva, només com a mitjans
particulars al costat d'altres en tal treball educatiu, en el qual es
realitza el desenvolupament i formacié de tot poble com de tot
individu. Aquelles son decisives, en tant que parlem de pedagogia i
de guia dels nens, només quan aquest intercanvi educatiu es
realitza amb la voluntat conscient de tal guia, la qual es procura els
seus propis mitjans i institucions (NOHL, 1968, 41). Per tant, si
abans hem dit que el nin és una peca clau del procés educacional,
ara haurem de dir que el fonament de I'educacio, de tota educacio
intencional, ho constitueix la comunitat educativa entre I'educador i
I'alumne, amb la seva voluntat d'educacio, és a dir, I'hneteroeducacio
(NOHL, 1968, 43 i 44).

Des d'un altre punt de vista, es percep també clarament el
significat fonamental de la relacié pedagogica. Si el fi de I'educacio
és el despertar d'una vida espiritual unitaria, aquesta només es pot
desenvolupar al si d'una vida espiritual unitaria i personal (NOHL,
1965, 28). L'efecte pedagogic no parteix d'un sistema de valors

valids, sind sempre d'un jo originari, d'un home real amb una ferma



voluntat, que esta dirigida també a un home real: “Este es el
primado de la personalidad y de la comunidad personal en la
educacién frente a las meras ideas, una formacién por el espiritu
objetivo y la fuerza de las cosas. Cuando nos hacemos mas viejos,
vivimos en intereses efectivos y en la entrega a tareas objetivas,
pero en el proceso de la educacion solo se realiza la estructuracion
de nuestra vida cuando nos entregamos a alguien, en quien
encontramos vivientes tales tareas, y entonces también no es la
idea lo que en él apreciamos, sino siempre el hombre y su propia
forma ideal, la palabra hecha carne, y obtenemos de él menos las
cosas que el modo de su representacion, la entrega e impulso, el
rigor para consigo mismo, en suma, la energia personal” (NOHL,
1968, 44).

La nostra disposicid ens condueix a la cosa, pero la relacio
educativa forma també la disposicid, i la forma, no per la cosa en si,
sind per les energies personals a qué pertany també I'objectivitat. El
fonament de I'educacié és, per a Nohl, per tant, la relacié afectiva
d'un home madur amb un home en desenvolupament per ell mateix,
perque aquest arribi a la seva vida i a la seva forma. La relacié
especificament pedagogica és un comportament espiritual d'un
genere independent que es dirigeix a 'hnome en desenvolupament
com a consequencia de la seva forma superior (NOHL, 1968, 46).
La relacié de I'educador amb el nen esta sempre determinada d'una
manera noble per I'amor cap a ell en la seva realitat, i per I'amor al
seu fi, a l'ideal del nen; no obstant aix0, ambdues coses no son
realitats separades, sind un fet unitari: “hacer de este nifio lo que

hay que hacer de él, desarrollar en él la vida superior y conducirle a



una accién consecuente, no por causa de la misma accion, sino
porque en ella se lleva a plenitud la vida del hombre” (NOHL, 1968,
48).

Aixi doncs, el fi pedagdgic no és ensinistrar I'alumne per a un
tipus de vida concret i especific; I'amor pedagdgic al nen és I'amor
al seu ideal. No s'ha de presentar res alié a ell, siné que la forma de
vida a qué se li vol conduir ha de ser la solucié de la seva vida.
L'amor pedagodgic exigeix la introjeccido en el nen i en les seves
disposicions naturals, en les possibilitats de la seva educabilitat,
sempre amb referéncia a la seva vida plena. D'aquesta manera
podem percebre la diferencia que existeix entre el pur amor paternal
natural i l'orgull del pare pels actes del fill; aqui apareixen
intimament unides la visié realista i la voluntat idealista (NOHL,
1965, 20). La voluntat de creixement i el fervor només obtenen
caracter educatiu i espiritual quan es cerca el tracte amb un ésser
madur per adquirir d'ell forga i forma de vida, és a dir, autonomia
moral (NOHL, 1968, 48; 1965, 232 i 233).

La comunitat educativa és, al mateix temps, comunitat de vida,
i el seu esperit és la forca educadora més intensa; aquell és la
suposicio de tot efecte pedagogic particular, i tota metodologia és,
respecte a ell, enterament secundaria. La comunitat pedagogica és
suportada per dos poders, amor i autoritat o, des de la perspectiva
del nen, amor i obediéncia. Aquests dos poders determinen
I'estructura propiament pedagogica de la comunitat educativa. Si bé
els pedagogs han accentuat, conforme a les seves preferéncies,
l'un o l'altre, en el procés vital ambdds estan units. La missié

pedagodgica central, la provocacié d'una vida espiritual personal,



exigeix de I'educador la comunitat d'amor amb el nen, que li obre
totes les portes i que reuneix i uneix, suporta i acreix, tota la seva
petita vida en la confianca de tal amor. Sobre aquest amor es funda
després la concentracié per I'obediencia respecte a l'autoritat, que
no és una altra cosa que la consciéncia d'aquella vida superior i el

model d'aquella forma superior a qué ha de conduir-se I'anima.

La necessitat espiritual que caracteritza a l'ideal i a la seva
elevacio respecte al mer existir es troba present en el nen en la
seva relaciéo amb l'autoritat i en tota la seva serietat. L'autoritat no
significa, doncs, violéncia, sino lliure recepcié de la voluntat de
I'adult en la propia voluntat i espontania subordinacidé, com a
expressio d'una relacido convenguda de les exigéncies de la vida
superior representada per I'educador (NOHL, 1968, 51 a 53). Aixi
doncs, per a Nohl I'educacié és l'aspecte subjectiu de la cultura, la
forma interior i I'actitud espiritual de I'anima que pot acollir tot el que
ve de fora amb les seves propies forces en una vida unitaria i pot
transformar totes les manifestacions i accions des d'aquesta vida
unitaria; i que precisa, necessariament, d'una relacié pedagogica al
si d'una comunitat educadora (NOHL, 1968, 55). Aixi doncs, el nin
és el protagonista del procés educacional i, alhora, la relacié
amorosa que s'estableix entre ell i I'educador, s'eriegeix en el

fonament filosofic | pedagodgic del procés educacional.



3. FLITNER: L'EDUCACIO COM L'ASPECTE EXISTENCIAL DE
LA CULTURA

Per a Flitner® la ciéncia pedagogica ha de posar-se al servei
de la vida de I'educaci6 i exercir un paper essencial en la realitat
educativa. No obstant aixd, aquest aspecte esta en funcié d'una
determinada concepcid sobre l'esséncia de la ciéncia pedagogica, i
determina, consequentment, un aspecte fonamental en la natura de
I'educacié mateixa, el rang de la Pedagogia com a ciéncia. Es
tracta, per tant, de representar-nos de manera coherent quin sentit
tenen la reflexié i I'estudi de I'educacid i de la formacio cultural, i de
quina manera poden arribar a ser fecunds aquesta reflexio i aquest
estudi. Podem observar dos posicionaments: si s'entén que tals
reflexions parteixen del coneixement del mén i de la vida humana, i
que, per tant, com tot esfor¢ cognoscitiu, tenen el seu sentit en si
mateixes, es constitueix la cieéncia pedagodgica com una ciéncia
factica que, a base de meétodes rigorosos, s'encamina
progressivament cap a estats de saber cada cop més amplis; si, al
contrari, s'entén que la practica educativa ha de dur-se a terme
guiada per aquell coneixement, en aquest cas es converteix en una
ciéncia pragmatica, sotmesa a l'experiéncia practica, en una
tecnologia o en una ciéncia normativa, és a dir, en un conjunt de
regles i principis que regulen l'accié educativa (FLITNER, 1935, 13 i
14).

D'altra banda, la paraula pedagogia, que encara designa, en el

llenguatge usual, la totalitat de la ciéncia pedagodgica, admet

®7 Flitner (1889-1980), de confessio evangélica, va romandre molt lligat a la
teologia durant tota la seva vida. Va ser professor ordinari de Pedagogia a
I'Universitat d'Hamburg, des de 1929 a 19509.



diverses significacions, designant tant I'art d'educar com la teoria
d'aquest art. Flitner, per acostar-se al concepte pedagogic, parteix
de I'analisi de quatre aspectes interrelacionats: I'existencia efectiva
de I'educacio; l'art i I'nabit educatius com una capacitat i un saber
dins aquesta mateixa existéncia de I'educacié; la Pedagogia com a
Estética o com aprenentatge professional que postula, senzillament,
el que de teodric hi ha en aquell art; i, per ultim, la ciéncia
pedagogica que, si d'una banda compréen la vertadera investigacié
especialitzada de fets, comprén, per una altra, bastant més, amb la
qual cosa se surt de la mera constatacio factica, entra en la reflexio
filosofica, fent possible la convergéncia d'aquella Estética amb la
realitat educativa (FLITNER, 1935, 14 i 15).

Com a ciéncia positiva de fets, la Pedagogia ha de descriure
objectivament un sector del mén huma, precisament aquell sector
que s'ocupa de l'educacio i de la formacio cultural. Ha d'arribar a un
acord previ sobre el que sén I'educacio6 i la formacio cultural. Ara bé,
el que siguin I'educacio i la formacié cultural queda indeterminat,
perqué cap descripcié positiva de fets pot esbrinar-ho. Des de
plantejaments factics tan sols sera possible atenir-se al que ha
representat auténticament I'educacié i la formacié cultural en les
distintes eépoques i en els diferents pobles; només podra investigar,
per tant, tot el que afecta I'educacié per aconseguir abundant
material susceptible d'elaboracid i sistematitzacié. La investigacio
pedagodgica factica proporciona, per tant, material i suggestions a

totes les ciéncies68 que s'interessen pel problema educatiu.

% Aquest material és accessible a altres ciéncies o ja conegut d'elles. Per
exemple, de la Biologia, per ser importants des del punt de vista pedagogic els
fenomens de creixement i desenvolupament, I'adaptacié al medi circumdant i



D'aquesta investigacio pedagogica de fets no pot concloure's una
Pedagogia, sind6 més aviat una Historia de la Pedagogia, una
Psicologia de la Pedagogia i una Sociologia de la Pedagogia. Per a
la seva perfecciéo interna manquen aquestes disciplines del
plantejament propiament pedagodgic del problema; aquest
plantejament pedagogic, que ha de ser considerat com una questio
filosofica, excedeix I'esfera de la mera descripcio factica, perqué és

el que la fonamenta i el que estableix la seva estructura i abast.

L'altra reflexio, distinta de la descripcio factica positiva, és la
consciéncia que té de la realitat educativa el que esta situat en ella,
el que es planteja problemes en tal situacié i converteix la
immediatesa de la seva activitat i del seu treball en una doble
meditacié: d'una banda, sobre la circumstancia en qué es troba; i,
d'una altra, sobre si mateix dins aquesta circumstancia. Aquesta
meditacié sempre és pragmatica, en tant que penetra tota la vida i
des del moment que aquesta és portada, no sols per la rigida
tradicio, sind per una viva forga espiritual. D'aqui que es trobi la
meditacié en el seu fonament, de la mateixa forma que es troba
inevitablement en la practica com la seva part integrant teorica.
Mentre I'educacio es practiqui com un art, la seva reflexié pertany a

I'Estética, perque tot art ha d'engendrar de si mateix una teoritzacio

I'aprenentatge de les funcions; de la Sociologia, perque tots els fendbmens
col-lectius tenen també un aspecte educatiu; de I'Etnologia i de la Historia,
perquée la Historia de I'Educacié i les circumstancies educatives en tots els
pobles i en totes les époques exigeixen una constatacio definitiva, requereixen
un estudi comparatiu i pertanyen al quadre de la histdoria humana i a la
morfologia de la cultura. Altres aspectes son coneguts de la Medicina: la
curacio esta en connexio estreta amb I'atenci6; la malaltia, amb la negligencia i
el descuit. Altres, en canvi, afecten la Psicologia, perqué tant el mutu influx
entre els homes com l'estructura de la persona humana, com l'analisi del fet i



a fi que pugui ser comprés pels educadors que actuen
conjuntament, i comunicat, al propi temps, als educadors més joves.
Pel simple fet que I'educacié es realitza com un habit en el tracte
huma quotidia, la dita meditacidé representa una reflexié que es
verifica de manera directa en la vida civil, i que s'exercita de forma
ininterrompuda a fi que es conservin les normes i els postulats de la

vida social humana.

Aquest art, que consisteix en un conjunt de teories que cerquen
suport en totes les esferes del pensament i en totes les branques
del saber, es desembolica progressivament fins a aconseguir un
nivell de complexitat que exigeix d'una série de professions
pedagogiques especialitzades, a les que s'atribueixen determinades
tasques també especialitzades (FLITNER, 1935, 18 i 19). Aquesta
teoria, intimament enllacada amb I'habit i I'art educatius, s'eleva
gradualment al rang d'una auténtica i rigorosa meditacié filosofica,
mitjangant la qual la reflexio tradicional es confirma a si mateixa i es
purifica ideoldogicament. Aquesta purificacidé necessita del
coneixement cientific positiu en la seva plenitud propia. Si aquesta
reflexié vital immediata s'eleva en aquesta direccié, amb plena
consciéncia teodrica, metddicament i conforme a un pla, arriba a
convertir-se en pensament cientific i rigorés, pertanyent, per tant, a
una ciéncia de l'esperit. Aquest pensament, com tot filosofar, ha
d'aspirar unicament i exclusivament a la veritat; només en aquest

sentit pot dir-se d'ell que té el seu fi en si mateix.

Tal pensament és de vital importancia per a qui ho exercita,

del procés de la formacié cultural, son, aixi mateix, objectes d'una ciéncia de la
vida animica (FLITNER, 1935, 15i 16).



perque el que executa aquesta reflexio intenta, no sols il-lustrar-se,
sind que, si ho fa auténticament, pot canviar-se a si mateix, pot
reaccionar d'una altra manera, es pot perfeccionar, desenvolupar-se
integrament. Tal reflexid, per tant, és educadora en si mateix; educa
a qui l'exercita, enfortint i purificant el seu esperit; és la propia
experiéncia de qui reflexiona i sobre el que reflexiona el que li ajuda
en la seva meditacié dins la circumstancia educativa, educant,
alhora, al propi educand. La reflexi6 es converteix, d'aquesta
manera, en una parcel-la de la realitat educativa (FLITNER, 1935,
191 21). Aquesta ciéncia de I'esperit de I'activitat educativa té, per a
Flitner, el rang d'una ciéncia positiva factica, ja que se sustenta en
una reflexié auténticament filosofica, la qual cosa no ocorreria si es
tractés d'una simple reflexié pragmatica o técnica. Que s'anomeni o
no cientifica a una reflexié d'aquestes caracteristiques, ens diu
Flitner, depén, en gran mesura, de fins a quin punt es reservi el nom
de ciéncia tans sols per a aquell tipus d'investigacio i exposicié de
coneixements que avancga d'una manera positiva i descriptiva, i a la

que es vol alliberar, parcialment o total, de la filosofia.

Per al nostre autor, la ciencia pedagogica, essencialment, no
podria ser d'una altra manera, roman sempre com un filosofar dins
la circumstancia educativa, si bé com una part independent del
filosofar, sense dependéncia de I'Etica, de la Logica o de la
Metafisica. En aquest sentit, la Pedagogia es defineix com una
ciencia pragmatica de l'esperit, com una reflexié sobre I'activitat
humana i sobre el mén, que es pot confirmar a si mateixa i que
s'ordena cientificament; reflexié que actua sobre aquesta mateixa

activitat, i en contacte amb la qual reacciona (FLITNER, 1935, 21 i



22). La Pedagogia, com a ciéncia de l'esperit, ocupa un lloc
intermedi entre la investigacid positiva i el filosofar. Es troba en
estreta relacido amb I'nabit i amb la practica i, per conseguent, també
amb les seves tecniques. Amb aixd adquireix aquesta ciéncia el seu
significat real i vertader, considerant I'nabit i I'art educatius, no sols
des d'un punt de vista extern, siné també com susceptible de canvi
des de dins d'ells. Aquesta concepcid sobre I'esséncia de la ciéncia
pedagogica entra en conflicte, ens diu Flitner, d'una banda, amb
I'opinié vulgar que s'inclina a respectar la teoria, perd que es
desconfia de la seva significacié practica; i per una altra, amb la
idea oposada de que la teoria ha de fonamentar, conduir, donar

normes o, si més no, dominar la practica educativa.

La segona situacio, ens dira Flitner, s'aproxima al mode de
pensar habitual del tecnicisme que representa, evidentment,
continua dient Flitner, una greu errada per a la Pedagogia i per als
processos educacionals: "Ni el arte educativo puede compararse
con la labor técnica ni la Ciencia de la educacion tiene el caracter
de una Tecnologia o de una Ciencia fundada en ella. Toda esta
analogia carece de sentido. Mas tampoco la Filosofia y la Ciencia
pueden prescribir a la Pedagogia normas de actuacién extraidas de
resultados psicoldgicos o sociolégicos. Pues tanto la Psicologia
como la Sociologia subrayan unicamente lo tipico y general que hay
en todo hombre. Y es el caso que la educacién no puede sacar de
tales generalidades conclusiones para un caso concreto. El caso
concreto es no soélo inagotable y singular, sino dependiente también
de la voluntad formadora del propio educador. Si se quisiera definir

cientificamente esta voluntad mediante la Metafisica o la Etica, se



alcanzarian nuevamente los dominios de lo general y de lo
abstracto” (FLITNER, 1935, 22 i 23).

La dita voluntat, per a Flitner, sempre esta situada
historicament i, per tant, mai és derivable del que és general, o
determinable Idgicament. No pot parlar-se d'un predomini de la
teoria cientifica sobre I'experiencia practica, perquée aquesta porta
sempre en si mateixa el seu propi discorrer. L'altra circumstancia
que oposa la teoria a la practica se sustenta en la creenca que la
investigacio positiva de fets pot verificar-se sense necessitat de la
reflexié sobre la realitat educativa i, per conseguent, ha d'obrir-se un
abisme entre la teoria i la practica; d'altra banda, pot presentar-se
I'oposicié quan la practica falla o bé la teoria pateix un miratge. No
obstant aix0, ens diu Flitner, quan el pensament pedagogic es funda
veritablement en la circumstancia educativa és llavors també
practic, i la veritat teorica és, alhora, una veritat practica per la qual
cosa no es presenta cap abisme ni distancia insalvable entre la
practica i la teoria. L'autentic pensament pedagogic s'integra amb la
teoritzacié immediata dins la circumstancia educativa, i és retornada
a la practica real proporcionant llum i claredat en la seva actuacio
educacional (FLITNER, 1935, 24).

Des d'aquesta perspectiva, la ciéncia pedagodgica pot atorgar a
la practica educativa dues coses distintes: d'una banda, el
coneixement concret; i, per una altra, la formacié pedagodgica. Si es
tracta del primer, I'educador plantejara els seus problemes, a la
solucio dels quals concorreran el psicoleg, el socioleg i el metge fins
on l'estat del seu saber ho permeti; d'aquesta manera pot la practica

educativa desenvolupar-se d'una manera molt important. Respecte



al segon punt, és evident que es necessiten especialistes que hagin
adquirit independentment el nou saber, que s'interessin per la
investigacié mateixa i que es preocupin per la seva aplicacio a la
realitat de la vida. No obstant aix0, la formacié pedagodgica no
consisteix en una transmissié de resultats concrets obtinguts de la
ciéncia de l'educacio; més aviat consisteix en un coneixement
harmonic i coherent, en un coneixement holistic de la totalitat de la
reflexio pedagodgica dins el conjunt existencial format pels
problemes i per la vida practica diaria, en l'esdevenir de la tasca

educacional.

La reflexid pedagogica, la teoria educacional, no és, doncs, tan
sols el fruit d'un estudi profund i d'un rigorés pensament cientifico-
espiritual. Per aix0, és possible i desitjable la participacié del profa
en la feina de l'especialista, i que aquesta participacié s'integri amb
la completa formacié pedagogica teorica, per la qual cosa és
important formar un cos d'educadors que aprofundeixin en la
Ciéncia pedagogica, i que, aixi formats, puguin dedicar-se a la
practica de l'educacid; I'home que actui com a educador i que
s'interessi per la reflexi6 pedagogica, ha de convertir-se,
necessariament, en un tipus huma diferent del que exerceix I'habit
educatiu de manera rutinaria, mecanica i sense cap mena de
reflexio filosofica; un nou tipus d'educador que es guii, tant per la
reflexio filosdfica, com per la propia vivéncia que li proporciona la
realitat de la seva tasca docent diaria (FLITNER, 1935, 29 i 30).

Les ciéncies de l'esperit no poden presentar-se mai en forma
de trames rigides constituides per principis fixos. No obstant aixo,

no seria possible cap tipus de filosofar si no pogués assenyalar-se



I'existéncia, dins del que és historic, d'un sistema, d'una totalitat
intel-ligible i d'una ordenacié de tots els conceptes i principis.
Analitzar aquest sistema és el problema maxim de la Pedagogia
general. De partida, cal realitzar una descripcid, una representacio
de la circumstancia educativa i, amb aixo, del fenomen de
I'educacidé dins el qual pugui ser descobert el dit sistema. El resultat
d'aquest procediment evidencia el caracter abstracte que té la
Pedagogia i, al mateix temps, es manifesta com un coneixement
efectiu i vivag pel fet que es mou i realitza dins d'un pensament
historic contingent, ja que es basa en una determinada situacié
historica concreta, situada en un temps i en un espaia real, no fictici
ni imaginari. Amb aix0, la Pedagogia general, els limits de la qual
son indeterminables, efectua el transit als problemes de la
Pedagogia historica i es converteix en una analisi dels problemes

actuals que sempre estan determinats historicament.

La veritat d'aquesta ciencia de |'esperit resideix en l'insoluble
enllag i oposicié simultanis del tractament, alhora, historic i
sistematic (FLITNER, 1935, 33). Aixi, en tant es refereix a lI'aspecte
educatiu de l'existéncia humana, la Pedagogia general ha d'intentar
penetrar en el sentit de la forma historica. Aquesta ciéncia, a més a
meés, ha de dilucidar el fet de I'educacié com a tal; ha d'intentar
posar en relleu els aspectes particulars del fenomen educatiu i
extreure les seves categories. En aquest intent es veu clarament
com el punt de partida de la Pedagogia general resideix en una
determinada situacio historica de I'educacio. La Pedagogia general
parteix del fet que tot el saber positiu de la realitat pedagodgica ha

d'admetre's com procedent d'un determinat camp historic. Ara bé,



amb aixd0 aconsegueix ampliar aquesta ciéncia I'horitzé de
I'educador només en el cas que posi en relacido les dades
historiqgues amb I'home com a tal i amb la seva circumstancia en
general. L'home i la seva circumstancia, doncs I'home és un ésser
temporal i finit que esta, no obstant, no ho podem oblidar, en relacié
amb un ésser infinit, supraterrenal i suprahistoric que és,
precisament, qui li dona significacioé i continguts de perfectibilitat
(FLITNER, 1935, 35).

L'objecte de tota la ciencia pedagodgica, com ja hem dit, és la
realitat de I'educacid. Definir cientificament aquest objecte és un
dels principals objectius de la Pedagogia general. La realitat de
I'educacio és aquell sector parcial de la realitat total en qué sorgeix
el problema de I'educacié vertadera; aquest problema pedagogic no
representa un simple problema teoric o contemplatiu, sin6é un
problema que afecta la propia essencia de I'home, en tant que ésser
que actua i que rep actuacions, que es relaciona amb els altres
homes dintre d'una comunitat, i que amb aquesta relaci¢ afegeig
guanys a la seva personalitat moral. La realitat de I'educaci6
consisteix, doncs, en la totalitat dels fendmens en la qual pugui
trobar-se espai per a la responsabilitat educativa (FLITNER, 1935,
39). El terme educacio s'usa en sentit actiu i passiu; designa, d'una
banda, l'activitat i els efectes de I'educacié que, conscient o
inconscientment, imprimeix una persona sobre una altra; significa,
també, el succeir educatiu que una persona pateix o gaudeix, el
procés educatiu que en ella es realitza i, en ampli sentit, el resultat

d'aquest proceés.

En tant aquesta paraula significa tot el que s'ha dit, es presenta



una relacio vital entre individus, entre aquells individus que han de
diferenciar-se en les seves distintes funcions: educador i educand.
La paraula cultura s'empra, en moltes ocasions, com a sindnima del
significant educacié. En el seu sentit actiu, quan es produeix un
efecte que repercuteix sobre alld intim, educar equival a formar; en
el seu sentit passiu, significa el procés en el decurs del qual la
realitat intima neix i es transforma (procés formatiu). El ben cert és,
no obstant aixo, que no tot alld espiritual i cultural que la persona
conté pertany al fenomen de l'educacié perqué no contempla la
mutua dependéncia existent entre I'educador i I'educand. Aquesta
dependéncia representa una relacié volitiva fonamentada en I'Etica,
i es troba igualment subjecta a les condicions etiques i politiques,
com aquells fendmens mitjancant els quals es va exterioritzant
I'esperit en els individus i als que al-ludeix, principalment, el
concepte de la formacio (FLITNER, 1935, 39 a 42).

D'altra banda, cal distingir formalment entre activitats (que es
verifiguen conscient o inconscientment) i processos intims, i les
seves correspondencies respectives entre educador i educand. Cal
distingir, també, entre els processos i el seu resultat com a realitat
intima de I'nome, aixi com el fet que I'educador i I'educand estan
units mitjangant una peculiar i auténtica relacié vital d'importancia
moral considerable. Finalment, és evident que la relacié entre
persona i cosa, els continguts espirituals, I'objectivitat del valor i del
sentit, la seva comprensié i aprovacidé intimes, i les grans
comunitats Estat i Església, sén essencials per a la totalitat. Ara bé,
aclarit aquest punt, qué significa I'educacio i la formacié? A quin

fenomen apunten? Aquesta és, com ja hem dit, una de les tasques



de la teoria educacional. En aquest sentit, la Pedagogia general ha
d'intentar contemplar el fenomen educatiu en la seva peculiaritat i
des de tots els punts de vista possibles; en rigor ha d'estudiar-lo en
altres individus i institucions com a fenomen del moén extern, com a
fenomen i realitat resident en nosaltres mateixos i com a fenomen

que afecta I'hnome total.

Segons concebem I'home comprendrem aquest fenomen i, al
revés, no podem tenir cap teoria de I'home si no incloem la imatge
de la realitat de I'educacié com un aspecte huma d'aquesta teoria.
Darrera de qualsevol concepcié educadora hi ha, necessariament,
una idea de I'home i un quadre de valors que el sustenten i a partir
dels qual es fixen finalitats educatives. (FLITNER, 1935, 42 i 43).
Des d'aquesta perspectiva, per a Flitner I'Antropologia filosofica és
fonamental, ja que intenta posar en clar el concepte de I'home. Per
aixd, quan la Pedagogia general tracta del fenomen educatiu es
converteix, de fet, en una part fonamental de I'Aantropologia
filosofica; i, d'altra banda, quan la Pedagogia general es proposa
resoldre el seu problema, se subjecta, no pot ser d'una altra
manera, a la totalitat de I'antropologia filosofica. Existeix, doncs, una
relacio mutua entre ambdues direccions de la investigacio i de
I'especulacio filosofica; la interdependéncia entre la pedagogia i

I'antropologia és clara i manifesta.

Flitner contraposa al positivisme la imatge historica del mon
huma. Segons aquesta imatge, és concebuda la massa i la societat
dels éssers humans com espiritual i com existent amb ajuda de
I'esperit. Flitner concep la capacitat de I'nome com una capacitat

espiritual (en un sentit purament positiu, prescindint de tota relacié



metafisica), la qual li permet crear i utilitzar instruments, signes i
formes socials; els instruments van millorant progressivament com a
productes i com a portadors de l'esperit; els signes serveixen per
fixar definitivament les significacions i s'empren a fi de poder
recordar-les. Aquests signes permeten que, confrontats amb tot alld
que s'ha conegut, inventat i expressat, s'estructurin en grans trames
de significacions i que, de la mateixa manera, se segueixin i
condicionin els uns als altres. Ja que les tendéncies naturals i
instintives de la vida social se serveixen de la produccid
d'instruments i signes d'expressid, es converteixen, per aixd, en
tendéncies espirituals, en institucions historiques, en formes socials
que es desenvolupen en els costums, en les formes juridiques, en
els Estats, en definitiva, en tot I'entramat social i comunitari en el

que es desenvolupa la vida dels individus.

L'individu huma aconsegueix, aixi mateix, una estructura intima
objectiva-espiritual tan important que s'exterioritza en els seus usos
i formes externes, i que representa una forma heretada, un habit o
port exterior format historicament, i dins el qual es troba el dit
individu. Tot allo espiritual, per tant, esdevé historic i existeix amb
I'ajuda del record i de la tradici6. S'edifica sobre la base del que
passa i sense ell és completament incomprensible. En aquest sentit,
tot el que és espiritual es transforma, perqué només mitjangant el
record es conserva el passat en el present i es perlloga en el futur,
és a dir, en el que s'experimenta actualment i en el que s'haura
d'experimentar en I'esdevenir (FLITNER, 1935, 55 i 56). Aquest
ordre de coses ens mostra a l'individu huma com a membre de la

nacid, de les comunitats historiques, de les tradicions i de les



institucions. Aquest quadre presenta la forma objectiva-espiritual
com una forma de llarga durada, amb record i tradicié conservant-se
durant mil-lennis i amb estructures peribles que, encara que finites,
sempre so6n novament regenerades per les noves generacions

educades en aquestes comunitats historiques de cultura i de valors.

Dos fendmens d'aquest quadre son extremadament importants
des del punt de vista pedagodgic: d'una banda, la regeneracié de la
forma social i historica i, per tant, del procés de tradicié de les
formes i del seu esperit en les generacions successives (aquest
procés té lloc el temps en qué envelleixen les generacions que van
ser actuals i que van portar, al seu dia, els productes culturals sobre
les seves espatlles); d'altra banda, es dona la incorporacié de
l'individu, que s'esta desenvolupant, en les formes i en el contingut
del mén objectivo-espiritual heretat historicament, és a dir, de la
realitat educativa que li ha tocat viure, com a part de la realitat
historica en la que es troba situat (FLITNER, 1935, 58). Flitner entén
per realitat educativa “el estado de la tradicién y de la aspiracion a
incorporarse en la situacién cultural. Esta ultima concepcidn
entiende por relacién educativa entre el poder creador de las formas
historico-espirituales y los individuos no incorporados todavia a
ellas, la relaciobn que necesita de una autoridad, de una
organizacion, de una conduccién y de una ensefianza” (FLITNER,
1935, 62). De les normes i continguts espirituals s'originen
I'ensenyament i I'educaci6. Mitjancant la incorporacié de l'individu es
renoven les comunitats i, més enlla d'ella, s'eduquen unes

comunitats a altres.

Els educadors ocupen un paper importantissim en tot aquest



entramat historico-educatiu, doncs soén servidors, organs de les
normes historiques, de les seves tradicions espirituals i de les seves
principals corporacions, amb la qual cosa representen les seves
exigéncies i fan que siguin eficagcos. D'aqui que Flitner defineixi la
relacié educativa com “la correlacion entre el yo superior, racional y
objetivo, y el yo mostrenco y comun influido por el primero. El
proceso espiritual de formacion de si mismo (mediante las causas
ultimas) se convierte, por lo tanto, en la medula del fenédmeno
educativo. El yo «superior» puede hacer valer su autoridad tanto
sobre uno mismo como sobre un extrafio. Cuando ejercita influencia
sobre un extrafio, se enderezara siempre hacia el yo superior,
intentando influir en éI” (FLITNER, 1935, 65). L'educacid, com
veiem, és un acte que porta, tant a I'educador com a lI'educand, a
estadis superiors de perfeccio; una perfeccié que té el seu punt
maxim en la religiositat, en la creenca en un ésser superior que
dona sentit a tota la nostra vida, i a totes i cada una de les nostres

actuacions morals.

La influéncia educativa s'exercita, per tant, essencialment, en
I'intercanvi espiritual entre els que sén vius portadors de la tradicio i
aquells que es troben submergits en la mateixa tradicié i en les
mateixes normes, si bé d'una manera menys vivag i completa, és a
dir, en procés de formacio. El procés educatiu consisteix en que,
dins aquestes normes i tradicions, es desperti la sensibilitat per a
I'esperit. EI fenomen educatiu queda determinat per la relacié
personal, voluntariament i lliurament elegida, entre dues persones,
dintre d'una comunitat historica i cultural: entre aquell que sap de la

plena existencia personal, el cami de la qual es troba expedit per la



fe, quasi mistica, en la seva tasca educadora; i, aquell altra que
esta, respecte al primer, en una inferioritat quant a la seva
maduresa per a la vida plena i creient. L'educacié, com podem
veure, €s una mena d'acte religidés que es configura a través d'un do
especial fonamentat en la fe (FLITNER, 1935, 72). Precisament per
aix0, la ciéncia de l'educacid perdria les seves caracteristiques si
volgués ser descrita només positivament: “La educacién es, pues,
para nosotros, como objeto de nuestras consideraciones, una
esfera de la actuacion histérica y de los aconteceres responsables
conscientes que, sin embargo, también fuera de nosotros, y en
nosotros mismos, sin nuestra conciencia reflexiva, poseen su
comienzo y su fin” (FLITNER, 1935, 84). La ciéncia de I'educacid, la
pedagogia, doncs, és una ciencia historica i cultural, i, com a tal,
una part de la filosofia o, fins i tot, de la religiositat. Flither acabara
confenent el fet educacional, i la seva reflexio, amb allo espiritual i

divi, una tasca per a la qual has d'estar cridat a través de la fe.



RESUM

Per a Spranger l'esperit, la vida espiritual o la cultura
objectiva sén les realitzacions de valors de caracter
objectiu i supraindividual. En tres esferes es manifesta
I'esperit: subjectiu, o vida humana; objectiu, o conjunt de
béns culturals produits per I'home al llarg del seu
desenvolupament historic; i, normatiu, o camp de I'ética.
La comprensio de la vida espiritual és el descobriment del
sentit de les formes de I'esperit objectiu que només pot ser
objectiva quan es refereix i es fonamenta en valors
objectius. La psicologia, per tant, ha d'estudiar I'estructura
de la vida animica en la seva relacié amb I'esfera objectiva
dels valors. A aquesta psicologia Spranger I'anomena
psicologia mental o psicologia de les estructures
(comprensiva). Partint de la totalitat de Il'estructura
psiquica té com a finalitat trencar I'aillament de l'individu i
comprendre’l en la complexitat i concrecié de totes les
seves relacions, tant amb els altres subjectes com amb les
dades objectives de la realitat cultural. A partir d'aqui
elabora una tipologia de tipus humans, en funcié dels
valors centrals en la seva vida, i un estudi de les distintes
concepcions del mén. Tot aixdo ens acaba per conduir a
I'esfera de la moralitat, inseparable de la vida dels
individus: la ciéncia de I'esperit acaba per reduir-se a una
filosofia dels valors i a una ética que precisara, com a
complement, una ética social i una filosofia de la cultura.
També la pedagogia i I'educacié formen part de la ciéncia
de l'esperit i de la cultura. Tota pedagogia ha de
desembocar en una pedagogia de la comprensid
(pedagogia cientifica). La missié d'aquesta pedagogia
cientifica consisteix a prendre una realitat cultural ja
donada, sotmetre-la a conceptes ordinadors, i per ultim,
donar-li forma mitjangant posicions valoratives i normes:
descripcié, comprensié i valoracié-normativitzacié. La
cultura és adquirida per l'individu en la seva subjectivitat,
per mitja de I'educacio; I'home s'educa quan adquireix
modes superiors de vida espiritual; I'educacié és la
reproduccio de la cultura, consistent a mantenir viu en els
esperits el que esta ja elaborat en el mén cultural i
espiritual; dit en altres paraules, I'educacié és aquella



activitat cultural dirigida a la formacié personal de
subjectes en desenvolupament, la finalitat de la qual és
I'enllumenament de I'esperit normatiu autonom. Spranger
considera quatre factors en el fet educatiu: l'ideal,
I'educabilitat, I'educador i la comunitat educativa, d'on es
desprén que la pedagogia té un aspecte nooldégico, en tant
que transmissid dels béns educatius especifics; un
aspecte psicologic, en investigar la voluntat educativa de
I'educador i les condicions d'educabilitat de I'alumne; un
aspecte normatiu, en tant que critica els ideals educatius
que aspiren a tenir validesa; i, un aspecte sociologic en
tant que investiga l'estructura i la vida de les comunitats
educatives. Com veiem Spranger acaba reduint la
pedagogia, com tota ciéncia de l'esperit, a una filosofia
dels valors i a una ética que precisara, com a complement,
una ética social i una filosofia de la cultura. La seva idea
d'una pedagogia cientifica no es deslliga de la filosofia,
quan, com sabem, la pedagogia en tant que teoria de
I'educacid, en tant que cientifica, s'oposa a filosofica.

Per a Nohl les distintes possibilitats pedagogiques es
refereixen a oposicions en la concepcié del moén; les
ultimes actituds de la consciéncia, que determinen sempre
el pensar i crear, influeixen en el treball pedagogic; la
diferent actitud vital, amb les seves diferéncies categorials
profundes, conduira a actuacions pedagogiques tipicament
diferents; en definitiva, I'art pedagogic esta fundat en una
actitud que aconsegueix la manera com s'orienta I'home en
i per a la vida. El treball pedagogic no pot ser simplement
un treball técnic, siné que aquest ha de ser secundari al fi
de I'educacié que trobarem en la cultura i en la concepcidé
que es tingui del mén. El técnic s'enfronta amb la natura
des de fora; com a fisic pot investigar-la independentment
dels seus fins técnics i imposar després aquests fins sobre
la base del seu coneixement causal; no obstant aixo, en
I'alumne no es poden separar els processos animics dels
fins a qué ha de dirigir-se la seva anima. L'educar no és
cap técnica, siné una accié cultural historica, i
I'experiéncia pedagogica es refereix sempre a valors i
ideals que influeixen en tota manifestacié docent i en tot
procediment educatiu. La pedagogia cerca la relacié de



I'anima amb una realitat plena de sentit i amb la seva
llibertat creadora, és a dir, la submissiéo de la ciéncia
pedagogica a les concepcions del mén. L'home sempre
esta en tensidé entre la llibertat i la necessitat, es troba, al
mateix temps, determinat causalment (psicologia) i
determinat amb sentit, comprensivament (teleologia). El
que és definitori d'allé espiritual és sempre la seva unitat;
ni des de la teleologia, ni des de la psicologia pot
aconseguir-se una teoria educativa amb validesa general.
El vertader punt de partida per a una teoria de I'educacié
amb validesa general és la realitat educativa considerada
com una totalitat plena de sentit. Sorgint de la vida, de les
seves necessitats i idealitats, aquella existeix com un
conjunt d'esforgos que, recorrent la historia, decantant-se
en institucions, organs i lleis i, al mateix temps,
reflexionant sobre els seus procediments, els seus fins i
mitjans, ideals i métodes, constitueix una gran realitat
objectiva, formant un sistema cultural relativament
independent dels subjectes particulars que en ell actuen.
La teoria educacional esta regida per una idea propia, que
obra en tot acte auténticament educatiu i que, no obstant
aixo, només es pot captar en el seu desenvolupament
historic. El que l'educacié sigui només ho podem
comprendre recolzant-nos en la historia, en la seva analisi
sistematica i, al mateix temps, analitzant la realitat present,
la propia situacié pedagogica i tots i cadascun dels
moments en ella continguts. La primera missié d'una teoria
de I'educacio és determinar la posicié autonoma del treball
educatiu i la seva forma de vida en la connexié de la
cultura, la manifestacié del seu ser peculiar i de la seva
actuacio per a la totalitat. El fonament de I'educacioé és la
comunitat cultural a través de la comunitat educativa vital
entre I'educador, l'alumne i els continguts de la cultura,
amb la seva voluntat intencionada i lliurement acceptada
de formacié. La relacié especificament pedagogica és un
comportament espiritual independent que es dirigeix a
I'home en desenvolupament com a consequéncia de la
seva forma superior. La comunitat educativa és, al mateix
temps, comunitat de vida, i el seu esperit és la forca
educadora més intensa; aquest esperit cultural és la
suposicié de tot efecte pedagogic particular, i tota



metodologia és, respecte a ell, enterament secundaria.
L'educacio és l'aspecte subjectiu de la cultura, la forma
interior i I'actitud espiritual de I'anima que pot acollir tot el
que ve de fora amb les seves propies forces en una vida
unitaria, transformant totes les manifestacions i accions
des d'aquesta vida unitaria; Il'educacié precisa,
necessariament, d'una relacié pedagogica al si d'una
comunitat educadora. Nohl, com veiem, també
subordinada la teoria de I'educacié a creences particulars,
a diferents concepcions de la vida, amb la qual cosa és
impossible elaborar una vertadera teoria educativa
cientifica. Els fins ideals determinen la feina pedagogica, el
fet educacional i les seves metodologies, la qual cosa fa
que la técnica i la tecnologia educativa quedin ocults i
enfosquits entre un mar d'idealitats i opinions que sén els
que, en definitiva, marquen el ritme i el quefer pedagogic.
Nohl, per tant, tanca també les portes al vertader sentit de
la teoria educativa.

Flitner defineix la realitat educativa com la suma
d'actuacions que es deriven de les aspiracions
regeneratives de les formes historiques i de les
aspiracions que té l'individu d'incorporar-se al mén de
I'esperit, al mén cultural. D'aqui es dedueix que la relacié
educativa sigui la correlacié intencionada entre el jo
superior, racional i objectiu, portador de valors i béns
culturals, i el jo en vies de desenvolupament que aspira i
desitja voluntariament incorporar-se a la dita realitat
espiritual. L'objecte de la ciéncia de I'educacid, de la teoria
educativa, és la realitat educacional; com a ciéncia positiva
de fets, la pedagogia, partint d'un acord previ sobre el que
son l'educacié i la formacié cultural, ha de descriure
objectivament aquell sector que se n‘ocupa d'elles, de
I'educacié i de la formacié; no obstant aixo, el que siguin
I'educacié i la formacié cultural queda indeterminat, perque
cap descripcio positiva de fets pot esbrinar-ho. Des de
plantejaments factics tan sols és possible atenir-se al que
ha representat auténticament l'educacié i la formacié
cultural en les distintes époques i en els diferents pobles;
d'aquesta investigacié pedagogica de fets no pot deduir-se
una pedagogia, perqué per a la seva perfeccié interna



manquen les ciéncies positives del plantejament
propiament pedagogic del problema, que ha de ser
considerat com una questié filosofica, i excedeix,
conseqiientment, I'esfera de la mera descripcié factica. La
filosofia és qui ha de fonamentar i establir I'estructura i
I'abast de la ciéncia pedagogica. Per a Flitner I'educacio és
un art i la teoritzacié d'aquest art, des de la seva vessant
practica, es converteix en una Estética, amb la qual cosa,
la seva idea d'una teoria de I'educacié es redueix a simple
especulacié filosofica. Es més, a aquesta estética de
I'educacié li atorga el rang d'una vertadera ciéncia positiva,
perqué se sustenta en una reflexié auténticament
filosofica, la qual cosa no ocorreria si es tractés d'una
simple reflexié pragmatica o técnica. Per a Flitner no pot
parlar-se d'un predomini de la teoria cientifica sobre
I'experiéncia practica, perqué aquesta porta sempre en si
mateixa el seu propi discorrer. Tot aix6 ens orienta, d'una
banda, en el que és per a ell la teoria de I'educacio, la
ciencia pedagogica; i, d'altra banda, en el caracter
subsidiari i, fins i tot, molest i despectiu de la técnica i la
reflexi6 sobre la técnica, és a dir, la tecnologia. En
definitiva, la ciéncia pedagogica roman sempre com un
filosofar dins la circumstancia educativa. Les ciéncies de
I'esperit no poden presentar-se mai en forma de trames
rigides constituides per principis fixos; no obstant aixo6, no
seria possible cap tipus de filosofar si no pogués
assenyalar-se l'existéncia, dins el que és historic, d'un
sistema, d'una totalitat intel-ligible i d'una ordenaci6é de
tots els conceptes i principis. Analitzar aquest sistema és
I'objectiu maxim de la pedagogia general. El resultat
d'aquest procediment és evidenciar el caracter abstracte
que té la Pedagogia i, al mateix temps, manifestar que és
un coneixement efectiu i vivag pel fet que es mou i realitza
dins un pensament historic i contingent, ja que es basa en
una determinada situacié historica concreta. Amb aixo la
Pedagogia general, els limits de la qual sén
indeterminables, efectua el transit als problemes de la
Pedagogia historica i es converteix en una analisi dels
problemes reals que sempre estan determinats
historicament. Per tant, la pedagogia general, com a teoria
de I'educacio, per a Flither compreén, d'una banda, tot allo



educatiu, sense cap limit; i, d'una altra, la historia de la
pedagogia es converteix en el seu complement ideal. Des
d'aquesta perspectiva s'allunya d'una concepcié moderna i
dinamica de la teoria educativa, no sols perqué no la
deslliga de la filosofia, sin6é perqué considera que en ella té
cabuda qualsevol contingut d'estudi sempre que es
refereixi a la questié educativa; per tant, entren a formar
part de la tasca teorica els ideals, els valors, els fins, la
propia historia, és a dir, aspectes que l'actual teoria
tecnologica de I'educacié deslliga dels seus proposits
teorics. Amb aix6 no estem dient que tots aquests
aspectes no puguin i hagin de ser objecte de
desenvolupament teoric, evidentment que si, no obstant
aixo, seria objecte no de la pedagogia, no de la teoria de
I'educacio, sind de la filosofia de I'educaciod i de la historia
de I'educacio.
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1. COHN: LA PEDAGOGIA EN FUNCIO DE LA FILOSOFIA
Cohn® restringeix el concepte d'educacié amb la finalitat de

configurar una pedagogia, és a dir, una doctrina de normes
pedagogiques que, com a tals, només poden fixar-se per a accions
conscients i intencionades. Entén per educacié aquella influéncia
conscient i intencional que s'exercita sobre un educand per obtenir
en ell un canvi persistent, la qual cosa exigeix, generalment, una
influencia sistematica i continuada, encara que excepcionalment
pugui produir-se per una unica trobada impressionant. El suposit
hipotétic de tota educacié és, per tant, que I'educand sigui ductil i
que per al seu desplegament necessiti d'una influéncia conscient
aliena. L'educacio, doncs, necessita d'un subjecte en procés de
formacié (educand), i un subjecte madur amb capacitats per
transmetre de manera intencionada els valors de formacié que
emanen de la comunitat (educador). En aquest sentit,
I'autoeducacio representaria el limit superior de la influéncia
pedagogica (COHN, 1944, 15 a 18).

Cohn ens dira que la pedagogia necessita fixar per endavant la
meta que desitja aconseguir, perqué només una claredat
conceptual sobre els fins que es persegueixen pot generar una
voluntat ferma i segura, tal com la necessita I'educador. En aquest
sentit hem de dir gie els fins de I'educaci6 son, d'un costat, decisius

per a la resolucié de tot problema parcial pedagogic; i, d'un altre,

% Cohn (1869-1947), pertanyent a I'escola idealista neokantiana de Baden, és
un dels meés importants representants de la filosofia i la pedagogia dels valors.
Va ser professor fins a 1938 a I'Universitat de Friburg.



depenen de la concepcio total de la vida, és a dir, de I'opinié total
sobre el valor i el sentit de la vida humana (cosmovisid). Els fins de
I'educacio son la questié final de la filosofia i, per tant, la pedagogia
depén, essencialment, d'ella. Es més, no ha d'entendre's que la
pedagogia accepti tan sols algunes normes filosofiques, siné que

tota la seva estructura ha de basar-se en la filosofia.

D'altra banda, direm que en aquesta estructura ha d'enquadrar-
se, a titol de complement, tot el que no sigui filosofic (técniques,
metodologies). Per a aquest fi la pedagogia pot i ha de comptar
amb l'ajuda de les ciéncies naturals, de la psicologia i de la historia,
no obstant aixd, cap d'elles pot decidir, ni sobre els seus objectius,
ni sobre la seva estructuracié: els objectius pedagogics només
poden ser presos de la ciéncia del valor, de la axiologia, és a dir, de
la filosofia (COHN, 1944, 18 a 33). Per arribar al fi de I'educacio, al
fi que generalment s'assigna a una bona educacid, Cohn agafa com
a punt de partida el concepte general de I'educacio, que si bé no
fixa un objectiu determinat, si que tanca tal aspiracié. L'educacio,
com hem dit, és l'influx conscient i continu sobre la joventut ductil
amb el proposit de formar-la. Aixi doncs, l'individu, subjecte de
I'educacio, ha de constituir el referent del fi de I'educacié. Tota

educacio intencional ha d'estar centrada en el nin.

La felicitat de l'alumne, com ha estat caracteristic en les
pedagogies eudemoniques (felicitants), no pot constituir I'objectiu
primordial de I'educacié, com tampoc ha de ser objectiu dominant
en la vida la felicitat propia. Subsisteix, en canvi, el valor inherent a
la felicitat, i amb aixd el postulat d'intensificar en I'educacio els

factors fomentadors de la felicitat, aixi com deliminar els factors que



posen barreres a aquesta. Per tant, la felicitat no pot ser el fi de
I'educacio, pero si que han de possibilitar-se en l'alumne totes
aquelles actuacions que afavoreixin una vida felicitant i,
consequentment, pletorica i integral. La finalitat exigida a I'educacio
es troba en un valor general, és a dir, en un valor el reconeixement
general del qual pugui exigir-se a tot el mén. Per al fi general de
I'educaciéo han de prendre's en consideracié tan sols els valors
morals, la qual cosa no vol dir que siguin els unics valors
demandats; no obstant aixd, només el valor moral, per principi,
exigeix a tot home el mateix. Com a finalitat de I'educacid figura, per
tant, la moralitat. Tota actuacié educativa ha d'estar impregnada
d'eticitat. La moral, per tant, s'erigeix en la base de tota mena
d'educacio sistematica i intencional (COHN, 1944, 46 i 47).

Tota accié moral comprén dues decisions: d'una banda, la de
I'entesa o comprensié moral del que cal fer; i, per una altra, la de la
voluntat que es determina en l'orientacié de I'entesa. Es aquesta
ultima decisio la que conté la moralitat o la immoralitat de tota accio
humana. Per a aix0 és essencial la decisid, no I'éxit, amb la qual
cosa s'esta dient que la independéncia de la moralitat ho és de
I'éxit, no del desig d'éxit o de I'esfor¢c que es faci per aconseguir-ho.
En altres paraules, el que importa, educativament parlant, és el
desig d'actuar moralment, és a dir, de fer bé les coses. Es moral
una persona que vol el que reconeix com a just i, precisament
perqué ho reconeix com a just, no perqué accidentalment li aporti
també un avantatge. La decisié moral és, per tant, consequéncia de
la propia entesa; la llei la troba cadascu en si mateix, en la seva

consciéncia moral i ha d'obeir-la (compliment del deure pel deure).



Si la unitat del conjunt de la vida, la consonancia intima amb si
mateix, és la condicio essencial per a la felicitat; la concordanca
entre la voluntat i I'entesa constitueix la moralitat. Aquesta finalitat,
l'autonomia moral, constitueix una nova unitat dins la qual I'home
obra humilment, fent-ho unicament en el sentit del que considera
just, la qual cosa li dicta la seva consciéncia (COHN, 1944, 50 a
53).

La perfecta entesa moral compren I'entesa del valor, del deure,
I'autoconeixement moral i, com a mitja per a tot aixo, el
coneixement técnic dels procediments més adients per dur
endavant la tasca moral. Quan l'autoconeixement moral s'estén
immediatament al centre de la vida moral rep la seva esséncia de
I'entesa del valor i del deure, i el poder ho rep del coneixement
técnic. Aixi les coses, el que importa no sén tant els mecanismes
d'actuacié material, sin6 la claredad en el que s'ha de fer (haver de
ser o deure ser) en funcio dels valors morals que s'han de conrear.
Les técniques, metodologies i procediments sén una consequencia
de l'obrar moral, és a dir, que en el procés d'ensenyament ocupen
una part subsidiaria i, per tant, secundaria respecte a la filosofia
estimativa o del valor. EI complement de I'objectiu que cerquem
descansa, per tant, en I'entesa del valor i del deure (COHN, 1944,
57). Aixo vol dir que la comprensié moral penetra tot el coneixement
i tots els actes de la connexié cultural; d'aqui la importancia que té
per a I'educacié el comunicar a I'alumne un moén pletoric en béns
culturals, la qual cosa unicament és possible amb el suport d'una
tradicié basada en una comunitat, perqué els béns culturals només

prosperen si reben l'atencié continuada de successives generacions



educades en ella.

Per tant, fins i tot constituint la riquesa de la comprensié moral
un objectiu individual (personal), I'alumne ha d'educar-se en una
comunitat de tradicié (COHN, 1944, 58 a 60), ja que sense el
coneixement moral concret, que emana de la comunitat cultural de
valors morals, quedaria buit interiorment; i atés que la mera idea de
la moralitat no aconsegueix crear un valor moral, I'educacié per a la
moralitat només és possible com a educacié en una comunitat,
havent de pensar-se la dita comunitat com a creadora continua de
valors i productora permanent de béns. En aquest sentit, la
comunitat cultural ho és tot (COHN, 1944, 61 a 62).

Partint de l'individu, Cohn determina I'objectiu pedagogic, la
qual cosa només és possible fent una distincié entre alld existent en
ell i el que ha de ser (ser i haver de ser, realitat i idealitat). L'nome
que té una perfecta entesa moral i capacitats aplicades
practicament té cabuda dins una comunitat cultural que, al mateix
temps, esta organitzada. Des d'aquest punt de vista, la comunitat
apareix com alguna cosa més que un mitja educatiu, doncs, a
través de I'educacié queda el subjecte obligat a la comunitat, i ja
que com a home moral ha d'esforcar-se a complir aquesta
obligacid, caldra educar-lo de manera que estigui capacitat per
pagar el deute contret amb la comunitat (COHN, 1944, 62 i 63). Des
d'aquesta perspectiva, haurem de dir que, per als fins que ens
interessen, son comunitats educadores, sobretot, I'escola i la
familia: el mestre i el pare eduquen en la seva qualitat de membres
de la dita comunitat, i només en qualitat de membres comunitaris,

aprofitant la vida en comu com a mitja educatiu.



Ara bé, cal preguntar-se, ha de despertar-se I'amor de lI'alumne
per a la comunitat efectiva (real), considerant a aquesta només com
a comunitat obligada, o cal dedicar tot I'afecte a la comunitat que
pot arribar a ser (ideal)? La formacidé d'un nen per a una comunitat
nomeés pot realitzar-se ensenyant-li a viure i estimar els valors que
representa, és a dir, fent-li comprendre els ideals incorporats a la
comunitat existent; no obstant, I'educacié no ha d'orientar-se només
cap a una col-laboracié en i amb la comunitat existent ara i aqui,
sind també per a I'amor cap a aquesta, és a dir, per a un amor
conscient que sempre tingui present la distancia entre la realitat i la
imatge ideal (COHN, 1944, 68 a 70). Estimam el que tenim i

desitjam que el que tenim s'elevi a la major perfectibilitat.

El cert, no obstant, ens diu Cohn, és que a través de la
confrontacié de la comunitat real i la ideal es trenca la unitat de
I'educacio, introduint en ella un cisma, una ruptura material; no
obstant aixd, aquesta divergéncia no és I'Unica. Diferents
comunitats fan valer els seus drets sobre cada individu: el poble li
reclama com a membre; I'Estat, I'abast del qual mai coincideix per
complet amb el del poble, com a ciutada; I'església, com a creient;
la humanitat cultural, com a servidor. En cap comunitat final pot
I'hnome complir per complet el seu desti, per la qual cosa ha de
considerar-se com a logica la pluralitat d'unitats a qué pertany. El
que ens interessa és I'home en la comunitat de valors i aquests son

variats i plurals.

Aquesta pluralitat ens esta assenyalant que tota la vida cultural
ha de ser dinamica i no estatica, per la qual cosa I'educacié no sols

és activitat historica en la mesura que es basa en la tradicid, sin6



també en quant intervé en la situacié actual i prepara un canvi pel
que ha de venir. El fet que totes les comunitats culturals s'hagin fet
historiques i continuin el seu progrés historic haura d'incorporar-se
conscientment a I'objectiu de I'educacié. L'educacidé
contextualitzada parteix de les condicions inicials per arribar a les
condicions finals. Aquestes condicions no soén, unicament i
exclusiva, la perpetuacié incondicional de la comunitat cultural de
valors, sind la seva perfectibilitat a través dels seus membres. Es
tracta, una vegada més, de conjugar el ser amb el deure ser.
(COHN, 1944, 70 a 74).

L'objectiu de I'educacio, des del punt de vista de l'individu i de
la comunitat exigeix, no una moralitat autbnoma sense continguts
morals, sindé també el compliment per mitja de I'entesa dels béns i
per un factor selectiu que determini les missions de la vida, és a dir,
la posicié enfront del mon de béns del que correspon el deure. En
aquest sentit Cohn fuig d'una educacié purament formal, a I'estil
kantia. Tota educacié ha d'estar impregnada de continguts
educacionals, els quals emanen de les comunitats historiques en
les que ens trobem ubicats i situats, alla on es materialitzen els
valors formatius, els valors educacionals. L'objectiu de I'educacio,
per tant, ha de ser la personalitat autbonoma saturada per la
participacido en la vida col-lectiva cultural historica. Aixi doncs,
I'alumne ha de ser educat per a ser membre autbnom de les
comunitats culturals historiques a les que s'haura d'integrar com a

membre efectiu.

Partim de la comunitat cultural de valors per tal d'arribar a la

individualitat de tots i cada un dels seus futurs membres (COHN,



1944, 76): “La educacion parte necesariamente de la comunidad y
termina en el individuo, le educa para la comunidad, teniendo que
salvaguardar su valor propio. De esta manera, el sentido de la vida
humana solo es interpretado unilateralmente, pero precisamente
por el lado de la educacién [...] el hombre auténomo quiere
reconocer como suya la ley de su accién, no pudiendo cumplirla
debidamente con la energia de su pensamiento. La comunidad esta
por encima de sus miembros a quienes sostiene, a cuya breve vida
sobrevive ampliamente y, sin embargo, vive en el libre
reconocimiento de sus miembros, se desarrolla en virtud del
entendimiento progresivo de los mismos, subsiste y decae con su
espiritu colectivo [...] autonomia y pertenencia a una comunidad ha
de ser cumplido plenamente y, sin embargo, estan delimitados el
uno por el otro. Tanto en la practica como en la teoria de la
educacion varia el predominio entre los dos requisitos” (COHN,
1944, 771 78).

Les dites finalitats, la individual i la social, estan condicionades
historicament, per la qual cosa, si bé és possible determinar amb
validesa general el fi de I'educacio, sempre haura de recolzar-se en
la historia per no quedar buit de continguts reals, perqué resulta
impossible establir un sistema d'educacié aplicable a totes les
epoques i a tots els pobles amb independéncia del condicionament
de l'espai i del temps. Tota educacid, en consonancia amb els
valors culturals i morals de la seva comunitat, dels quals s'estreuran
els fins educacionals (teleologia educativa), ha de contextualitzar-se
situacionalment, al seu temps historic i al seu espai geografic. La

moralitat com a finalitat general de validesa universal, en si mateixa,



no ens diu gaire cosa, cal, per tant, situar-nos en la realitat de la
nostra comunitat cultural (COHN, 1944, 81 a 84).

En tot aquest entramat la figura de I'educador és fonamental.
Educar significa actuar com a home com cal en un home total.
L'educador actua com a persona i com a membre d'una comunitat
per la qual s'educa. La seva activitat apareix, per tant, com
disposicié personal i com a realitzacié d'allo que s'ha exigit, la qual
cosa atorga al procés, en el seu conjunt, el vertader sentit de
I'actitud educadora; dit en altres paraules, la posicié de I'educador
s'orienta, necessariament, cap a dos pols distints: en primer lloc, el
deixeble; i, en segon lloc, en alld que apareix en cada moment com
a norma de l'educacié dintre del contexte historic en el que ens

situam, en el marc ample de la comunitat cultural de valors morals.

Aixi doncs, l'educacié que ha d'impartir i transmetre I'educador
es mou entre l'actitud purament objectiva i la purament personal,
nomeés existeix quan ambdds, objecte i personalitat, es troben
presents en l'educador. Com és possible una conducta permanent,
determinada, al mateix temps, per l'objecte i per la personalitat de
I'educand? No comprendriem I'actitud de I'educador si
col-loquéssim, simplement, una al costat de l'altra, una actitud
personal i una actitud objectivament determinada; cadascun dels
aspectes és, meés aviat, condicionants i, segons en quines
situacions, determinat per l'altre. L'educador se situa davant el
deixeble com davant algu que ha de ser format per a un fi objectiu
determinat; i esta orientat cap a I'objecte com a fi i mitja pedagogics

per a lI'alumne. Només quan s'accepta aquest influx reciproc dels



pols es comprén tota la situacié educacional”.

En la comunitat educativa I'alumne figura com a membre amb
dret propi, la qual cosa s'evidencia, per de sobte, en el fet que el
seu desenvolupament constitueix, no sols una part de la finalitat de
la comunitat, siné una de les parts més importants de tal comunitat,
doncs sense la formacio de les noves generacions no seria possible
desplegar la total perfectibilitat de la comunitat cultural. Per aixo,
precisament, no sols ha d'obrar-se en el seu interés, sin6é que se
I'na de conduir, en concepte de membre de la comunitat educadora,
a l'autonomia; ha d'adquirir, per conseguent, drets i obligacions
propis de la comunitat. Drets i obligacions que es resumeixen en el
concepte del que és just. Ara bé, tot i que la virtut peculiar que es
desenvolupa en tal comunitat és la justicia, I'esperit de I'amor esta
en tota comunitat per sobre de l'esperit de la justicia; sense una
relacio amorosa en la comunitat cultural, no hi ha possibilitats
educacionals; a la justicia només es pot arribar des de l'eros
educacional (COHN, 1944, 308).

La comunitat educativa se situa a mig cami entre la influéncia
no intencional de I'ambient i I'educacio intencionada; mitjancant ella
la comunitat educativa facilita una preparacio per a la vida en la
comunitat dels adults. En I'educacié del mateix individu poden
participar, com ja hem dit, diverses comunitats educatives: la familia
es converteix en la primera instancia educadora que més tard
col-laborara amb I'escola (COHN, 1944, 310 i 311). El paper de la

0 ( COHN, 1944, 2741 275) . Cohn assenyala nou modes d'actuacié de
I'educador: ensenyament, model, formaciéo de ['ambient, suport, calor,
compliment del desig quant a I'ambient, reaccio, fredor i allunyament. Veure
(COHN, 1944, 296 a 306).



familia és fonamental per a Cohn, doncs I'amor pimer que ha d'obrir
pas als valors més elevats, entre ells el de la justicia, només es pot
aconseguir en el si de la familia. No obstant aixo, la familia presenta
algunes grans limitacions que fan que hagi de delgar en altres
instancias la seva funcié educadora. El limit més important de
I'actuacidé educativa de la familia és que és incapag de transmetre la
coordinacié en una comunitat major, la conducta social i I'aptitud,

sobretot, respecte a la complexitat de la societat moderna.

La mera crianga de la joventut per incorporar-se a una
comunitat que, en aquest cas, només existiria per aquesta
circumstancia i situacié concreta, donaria per resultat una marxa en
el buit, sense continguts educacionals reals. Per aix0, tot institut
educatiu ha d'ensenyar alguna cosa i, per conseguent, ha de ser
escola, en el sentit que ha d'instruir i formar. Encara que no es
limités el seu valor al fet de ser escola, tal condicio és la que més
es destaca per a la consciéncia dels alumnes, dels seus pares i de
la propia comunitat cultural i de valors. Aquest mateix institut
educatiu omplira, per tant, aquell buit fonamental de I'educacié
familiar, i alhora descarregara a la familia de les dificultats més
tecniques d'un ensenyament adequat. L'escola, per tant, no sols és
el complement de la crianga familiar, sin6 la peca fonamental a
través de la qual es transmetran els continguts educacionals de la

comunitat cultural.

Ara bé, el cert és que es precisa la unié d'ambdues tasques;
I'ensenyament ha de ser sempre el contingut principal de I'escola,
pero els educadors no han d'oblidar que I'escola, al mateix temps,

ha d'encarregar-se d'una part principal de I'educacié. No obstant



aixo0, el que és essencial és tenir en compte que I'escola educa, en
primer lloc, mitjancant la instruccid. L'esperit col-lectiu que en ella es
forma té, per tant, dos aspectes: un, orientat cap a les persones; i,
I'altre, cap a la transmissio de les coses (COHN, 1944, 325 a 326).
Aixi doncs, sense aprenentatges reals, sense instruccidé no hi ha
cap possibilitat formativa ni educacional. Cohn, per tant, entén que
I'escola ha de ser l'aparell ideoldgic de la comunitat cultural i,
precisament per aixd, ha de transmetre coneixements i valors
propis d'aquesta comunitat. A I'educacié només es pot arribar a
través de I'amorosa armonia entre professor i alumne, és a dir, en
comunitat educativa, des de Il'aprenentatge instructiu de

coneixements culturals propis de la comunitat en la que s'insereix.

2. MESSER: LA PEDAGOGIA EN FUNCIO DE LA FILOSOFIA DE
LA CULTURA

Messer’" en el seu treball Fonaments filosofics de la pedagogia
(MESSER, 1933) es planteja el problema de si hi ha la possibilitat i
de si és necessari establir la Pedagogia sobre bases filosofiques; és
mes, si és possible proclamar la fi de la Pedagogia filosofica i el
naixement d'una Ciéncia de l'educacié plenament autonoma. El fet
que s'acabi el domini que un determinat sistema de filosofia
exerceix sobre la Pedagogia, ens diu Messer, “como sucede con el
de Herbart en la actualidad, no significa el fin de la Pedagogia

filosofica. Ni tampoco la misma formacion de una ciencia de la

" Messer (1867-1937), va estudiar filosofia i historia a les universitats
d'Estrasburg i Heidelberg; va ser professor a I'Escola Normal i al Col-legi
secundari de Giessen i el 1899 es va doctorar en filosofia i pedagogia. Educat
en una familia catolica es va separar de I'Església després de la condemnacié
del modernisme per Pius X. El 1910 va ser nomenat professor ordinari de
filosofia i pedagogia a I'Universitat de Giessen, en la que va exercir fins a la
seva mort. Filosoficament se situa en el marc d'un realisme critic.



educacién auténoma o independiente trae consigo, como
consecuencia precisa, la ruptura, ni siquiera la relajacion de las

conexiones existentes entre la Filosofia y la Pedagogia.”’

L'educacio, per tant, no és una cosa que un poble pugui
engegar o abandonar arbitrariament; al contrari, es desenvolupa
necessariament com una funcié originaria dins la cultura, al si d'una
cosmovisio del mon i de la vida (MESSER, 1969, 7). En el moén no
es doéna l'evolucié d'un home aillat, que vingui superant-se
exclusivament pel seu propi impuls; l'individu no es desenvolupa
aillat, siné en el marc i I'entorn huma, el qual no sols pertany al mon
experimentat per ell, com a part substancial, sind que determina, en
gran manera, el que arriba a ser aquest moén immediat per a ell; en
definitiva, I'evolucié humana es realitza sempre al si de la vida de la
col-lectivitat, i sota la seva influéncia educadora (MESSER, 1933, 49
i 50).

Cada nen i cada home es desenvolupa en el llenguatge, en la
manera de viure, en els costums, idees religioses, étiques i morals,
en definitiva, en la seva comunitat cultural. L'educacié conscient i
sistematica és només un complement que ve a coronar |'obra

portada a efecte per I'educacio instintiva i inconscient. Educacio6 és,

2 (MESSER, 1933, 9). La pedagogia del segle XIX viu sota els auspicis de

Herbart; pedagogia feia referéncia a qualsevol contingut que tingués a veure
amb l'educacid; es tractava, per tant, d'un saber teoric relacionat amb tot allo
educatiu. Al principi del XX es produeix el primer gran desmembrament de la
ciéncia pedagogica, dividint-se en dues branques: la pedagogia experimental
(Lai i Meumann) i la pedagogia racional (Paulsen). Com veiem aquesta escissio
és de tipus metodologic (com investigar en educacid). La segona gran escissio
es produira cap al primer ter¢g del segle XX, que ja no sera de tipus
metodologic, sind curricular, de continguts (qué ha d'investigar la ciéncia de
I'educacio). Des d'aquells temps fins ara s'han anat configurant les ciéncies de



per tant, la presentacido d'un determinat tipus de cultura als
membres d'una col-lectivitat. L'educacioé ha de formar els individus
de tal manera que siguin capacgos i aptes per participar com a
membres independents en les tasques comunes de la cultura de la
societat a qué pertanyen (MESSER, 1933, 10 i 11). Cal, per tant,
formar ciutadans autobnoms capacos de participar activament en la
comunitat cultural amb la finalitat de preservar-la i millorarla

continuament.

Precisament, en aquesta presentacidé d'un determinat tipus de
cultura, ens dira Messer, es reconeix un trac tragic propi de tota
educaciod, perqué en el desenvolupament espiritual no és possible
cap guany sense alguna perdua o, almenys, sense el perill d'alguna
perdua: “Ya el conocimiento del pais natal, cuyo fin consiste en
hacer que el nino lo conozca exactamente, lleva consigo la
separacion interior del niho de su patria. Pues todo lo que se
convierte para el hombre en objeto de su conocimiento deja de
dominarle con la seguridad y naturalidad de lo puramente “vivido”,
pero no “conocido”. Y cuando la ensefianza se hace mas completa,
llevando al nifio mas alla de su patria y poniendo de relieve como
ésta es sb6lo una minima parte y acaso no la mas maravillosa de la
tierra, puede, evidentemente, suscitar el anhelo de algo mas lejano.
Capacita al hombre para vivir en lo que le es extraio, pero aventura
la seguridad del territorio que pise, y la intimidad sentimental, pues
no se limita a convertir en objeto de conocimiento el mundo que
experimentamos y sentimos, sino que conduce al hombre a esferas

de la realidad y a concepciones del mundo que la juventud no

I'educacio; fins i tot, en els ultims temps apareixen noves propostes de tipus



experimenta de un modo vivaz, sino que constituyen tan sélo el
objeto de un conocimiento mas o menos muerto” (MESSER, 1969,
68).

Aqui veiem, doncs, el perill de tota cultura: proporciona a
I'hnome un coneixement superior, alhora que debilita la seva
espontaneitat, la forga i la peculiaritat de la seva experiéncia propia.
Ara bé, si volem adquirir coneixement, hem d'afrontar els riscos que
porta amb si. Per tant, la nova situacio i els nous temps pedagogics,
no suposen, necessariament, la negacioé d'un llag existent entre la
Pedagogia i la Filosofia; abans bé, ho confirma, ja que cada dia
guanya terreny, ens diu Messer, la tendéncia a considerar la

Filosofia”® com una reflexié sistematica sobre I'esséncia i objectius

ecologiques, teories de la complexitat, la incertesa i el caos.

3 El seu realisme critic difereix del de Windelband o el de Rickert: ‘Las
tendencias “idealistas” de la filosofia actual que se enlazan con Kant (Escuela
de Marburgo y Escuela de Baden) estan en un evidente error cuando conciben
y ensefian que el objeto es algo indeterminado en si (es decir, una X), una pura
tarea para nuestro conocimiento y que el pensamiento “produce” el ser (es
decir, el objeto). Pues mediante la simple reflexién sobre lo que es el objeto del
conocimiento, hallamos que no es su sentido el de una creacion o produccién
de objetos, sino el de un descubrimiento y una revelacion; nos damos cuenta
ademas de que no los determinamos; en el caso en que se hallen
indeterminados podemos, por decirlo asi reconstruirlos. Y esto vale no sélo
para los objetos reales, en cuya esencia se halla, ademas, su existencia
independiente del sujeto cognoscente, sino también para los ideales, los cuales
deben en efecto su existencia real (es decir, en la conciencia) al pensamiento
de sujetos reales, de tal modo que son “producidos” por él. Cuando los
consideramos como objetos de nuestro conocimiento, debemos suponerlos ya
“producidos” y por tanto, determinados y acabados en si. Un numero, por
ejemplo, tiene solo existencia ideal, pero es un objeto determinado y distinto de
todos los demas y sus relaciones con ellos deben ser simplemente
“‘descubiertas”, no “producidas”.” (MESSER, 1969, 21 i 22). El pensament no
crea ni produeix, siné que descobreix i revela. El doble error d'aquest idealisme
critic de les tendéncies neokantianes consisteix, doncs, en primer lloc, que no
distingeix entre els objectes en la seva totalitat, del que en cada cas concret,
mitjangant la nostra disposicio, es fa en ells objectes del nostre coneixement;
en segon lloc, que no separa l'objecte en si dels continguts del pensament, o



de la cultura; i, per tant, I'educacid, en quant representa una de les
funcions fonamentals de la cultura i de la comunitat de valors, ha de
ser objecte immediat de la Filosofia; a més a més, com a part
necessaria d'un sistema filosofic, cal reconéixer la legitimitat d'una
Filosofia de I'Educacié (MESSER, 1933, 11).

Efectivament, que sigui l'educacié ha de ser objecte d'una
pedagogia positiva, no obstant aixo, quan ens plantegem com ha de
ser I'educacié entrem en el terreny d'una pedagogia critica. De fet,
aquesta segona pregunta no pot ser contestada sense tenir en
compte la primera. Ningu pot pretendre raonablement la institucio
d'una futura Pedagogia, ni tracar el quadre ideal d'una educacio,
menyspreant el fet positiu de l'educacié en el temps passats i
presents. De la mateixa manera, és evident que mai podra deduir-
se (ni per la simple lectura ni per l'esfor¢ logic) el que ha de ser
I'educacio, és a dir, el que hem de realitzar i fer en concret, prenint
com a base exclusiva el que és en realitat o el que va ser en un
altre temps: la pedagogia no pot prendre de la Historia el fi de
I'educacio, ja que aquella es dirigeix als fets, mai cap al deure ser.
En la determinacid del fi de I'educacio ha d'entrar la referéncia a la
cultura i als valors; I'nome ha de ser educat, primer que res, en la
veneracio pels valors que constitueixen tot el sentit de I'esperit i de
la cultura (MESSER, 1933, 12).

Entre ambdues preguntes, doncs, s'obre tot I'abisme que
separa els camps de l'efectivitat (I'educacié com fet positiu) i del

valor (l'educacié com fet ideal). Totes les nostres representacions

millor, de consciéncia, que hem creat i en els quals es troba el que sabem de
I'objecte i el que d'ell ens hem apropiat.



del que ha de ser, i, per conseguent, de les nostres aspiracions, les
nostres normes i els nostres ideals, cauen en les nostres
apreciacions estimatives (MESSER, 1933, 12 i 13). Messer, com
veiem, no limita els fonaments filosofics de la Pedagogia a la
determinacié de com s'ha realitzat I'educacié6 fins als nostres temps,
sind que, a més a més, persegueix estructurar l'ideal d'una nova
educacio (MESSER, 1933, 12 i 13). Com aquests dos objectes
(positivitat versus idealitat) sén fonamentalment diferents, el seu
coneixement no pot obtenir-se pel mateix metode. Ordenar i posar
en clar les dades de I'educacio és feina d'investigacio rigorosament
cientifica i essencialment historica (comprenent també els temps
actuals). Per arribar a la visié de I'esséncia positiva de I'educacid,
partint de la dita base, podem valer-nos del métode fenomenologic

husserlia.

Ara bé, de quin procediment ens valdrem per arribar a resoldre
el que ha de ser I'educacio? Per a molts és evident, ens diu Messer,
que el metode que ha de resoldre el que ha de ser I'educacié ha de
ser també rigorosament cientific, la qual cosa no és més que una
consequéncia de la sobreestimacié de la ciéncia, a la que s'ha
volgut equiparar amb la divinitat, pretenent que donés solucié a tot,
i, entre d'altres coses, que fos la directora de la nostra vida,
demostrant-nos els objectius veritablement importants d'aquesta i
expressant-nos quins son els objectius de I'educacié que ha de
proposar-se una pedagogia cientificament fonamentada (MESSER,
1933, 13 i 14). Per comprendre, no obstant, que aixd és impossible,
n'hi ha prou amb una lleugera reflexié sobre els dos grups principals

de ciéncies, les ciéncies historico-morals i les ciéncies naturals.



Tota consideracio historica pot dir-nos només, d'acord amb la seva
esséncia i especialment amb I'objecte de les seves investigacions,

el que ha estat I'educacio, mai, el que ha de ser.

Ara bé, les ciéncies naturals, en quant que el seu objectiu és
fixar les lleis o normes generals només ens permet afirmar una
certa previsio dels successos; és a dir, donades una determinades
condicions possiblement es donaran aquestes o aquelles
consequéncies. Cientificament, no obstant aixd, no poden
demostrar quins efectes s'han d'apreciar com més estimables, ni
cap a quins hem de dirigir el nostre esforg; aixd només ho pot dir el
nostre cor, la nostra experiéncia estimativa immediata. La ciéncia
ens port dir el que el nin i la seva educacié son com a dada, pero
poc o res ens pot dir sobre el que ha de ser I'educacio, sobre quines
son les finalitats que hem de desenvolupar en el nin a través d'ella.
Aixd només ens ho pot dir la filosofia, a través dels valors propis de
la comunitat cultural. L'intel-lecte (I'entesa, el cap) no és, en realitat,
la suprema forga decisiva de I'home. Certament, la ra¢ fa avancar la
ciencia, i aquesta gegantina tasca no hauria de ser mai

menyspreada’, no obstant aix®, el que la ciéncia pot mostrar-nos

* El mestre, en I'exercici de la seva intel-lectualitat, ens diu Messer, ha de

transmetre en consciéncia als seus deixebles els resultats obtinguts per les
ciéncies sobre el mon real i tractar d'introduir-los, en forma elemental, en el
pensament cientific. No ha de témer que tot es redueixi a un coneixement
aparent, pur engany i vana il-lusié. Naturalment, no significa aix0 que hagi
d'acceptar sense examen tot el que se li ofereix com resultat de la ciéncia.
L'interés genui de la ciéncia no consisteix primordialment en lI'acumulacio d'un
extens coneixement de productes cientifics, sind en l'introduccié en la
investigacio i el pensament cientific, és a dir, en els seus metodes. Ara be,
pensar cientificament significa pensar criticament, és a dir, exigir una
justificacié de les afirmacions dels altres i de les propies conviccions. Aquesta
actitud critica no pot confondre's amb un escepticisme que mata tota aspiracio
al coneixement (MESSER, 1968, 44 i 45). D'altra banda, per a Messer, en el



en el camp dels valors educacionals és gaire limitat; i el que no pot
interpretar fenomenologicament pels que fa a les finalitats
educacionals és quasi ilimitat (MESSER, 1933, 14).

Aixi doncs, per al desplegament de la nostra vida practica i del
nostre avenir, la cieéncia pot ser unicament un element auxiliar; som
nosaltres mateixos, com a éssers humans, els unics que podem i
hem de tenir el valor d'assumir la direcci6 de la nostra propia
educacié. Aixd només podem aconseguir-ho fundant-nos en la
nostra experiéncia estimativa i en la nostra consciencia (amb
aquesta paraula designa Messer, no sols I'6rgan dels judicis morals,
sind també de tots els altres)”. D'altra banda, la rentncia de la
ciencia no deixa la determinacio de l'objecte normatiu de la vida al
mer antull individual o subjectiu, i el mateix que diem de la vida
podem dir de l'activitat educadora. Els valors i ideals es presenten a
la nostra consciencia amb forca objectiva, i, per aquesta forca, ens
obliguen, encara que ldgicament no podem demostrar aquesta forga
als altres. Hem de confiar, a més a més, que els valors i la jerarquia

dels mateixos, que considerem com a legitims, sén sentits i

tema dels valors no n'hi ha prou amb el simple coneixement intel-lectual: “Quien
haya reunido tan solo conocimientos sobre el valor y la estimacién o
investigado y disentido cientificamente sobre ello, no tiene todavia los
elementos necesarios para ser educador. Para ello es preciso que los valores
se conviertan en cosa del corazon. Si aspira a ser guia de los demas, debe
haber hallado claridad y consistencia interior mediante el reconocimiento
sereno y honrado de si mismo” (MESSER, 1968, 122).

> (MESSER, 1933, 15). Vegi's  també la seva introduccié a la teoria del
coneixement en Ibidem, pp. 49 a 96. D'altra banda, ens diu. “Hacer que el
pensamiento de los hombres reales, especialmente de los muchachos, se
conforme con las normas légicas (cuando no las siguen ya de un modo
instintivo) es tarea de la ensefanza. Asi la Iégica es una ciencia fundamental
para la teoria de la ensefanza (didactica), la cual se halla a su vez
comprendida, como una parte, en la pedagogia (en el sentido mas amplio de la
palabra)” (MESSER, 1968, 16).



assumits també pels altres pel seu caracter absolut.

Un valor absolut és el que val separat de qualsevol altre valor,
és el que s'erigeix en una finalitat en si mateix i que no s'empra mai
per obtenir altres valors; el bé és un valor absolut perqué la bona
voluntat és realitzada i volguda per si mateixa, prescindint de les
seves consequéencies practiques o utilitaries. Val com a objectiu
perqué ens sembla evident que hem de reconéixer-lo simplement
com una cosa objectiva i valida, que no depén d'alld individual i
subjectiu, que té plena independéncia de la conciéncia valorant. Ara
bé, els valors no han de ser només un afer privat dels individus
considerats ailladament, siné6 que ha de tenir una significacio
supraindividual, comunitaria, de tal manera que sigui capag
d'animar i reunir els homes en la creacié cultural. Per aixo,
precisament, Messer fonamenta en I'experiéncia estimativa la part
normativa de la Pedagogia filosofica (MESSER, 1933, 15). Aixi les
coses, l'axiologia es converteig en una peca clau de I'entramat
educacional messeria, fins a tal punt que la normativa educacional

passara a dependre directament de la ciéncia dels valors.

La Pedagogia se situa, d'aquesta manera, en el camp filosofic
en qualitat de Filosofia de la Cultura, ja que la reflexié filosofica
sobre l'esséncia de la cultura demostra que tota creacio cultural
representa una realitzacié de valors. En cada sector de cultura hi ha
unes idees estimatives que fan de llum i de guia: per exemple, al
terreny de la Religio, la idea del que és sagrat; en el de la Ciéncia i
la Filosofia, la idea del coneixement de la veritat; per a la Moral, el
Dret, I'Estat i la seva politica, les idees del que és bo i just; per a

I'Art, la idea del que és bell i sublim estéticament; en el sector de



I'Educacio, les idees de I'home sa, ben educat, apte fisicament i
moralment; i en el vast i complex camp de I'Economia, la idea
d'utilitat.

La Filosofia, considerada com a Filosofia de la Cultura, és
també filosofia estimativa, i, com a tal, comprén del mode més intim
a la Filosofia de I'Educaci6 (MESSER, 1933, 15 a 17). Per a
Messer, doncs, el problema de I'educacié se soluciona per la vida
dels valors, els quals se'ns imposen amb for¢a objectiva i amb tal
evidéncia que hem d'acceptar-los i jerarquitzar-los. De la vida dels
valors s'obtenen els ideals humans i d'aquests els fins de I'educacio;
tals fins, al seu torn, s'han d'estructurar concretament tenint en
compte la situacié historico-cultural del moment, han de ser
contextualitzats, i d'ells s'han de deduir les regles i normes de

['actuacié educativa.

L'objecte de I'educacio sera, per tant, influir en el
desenvolupament de I'home, en especial del jove, a fi de convertir-lo
en un membre lliure i intrinsecament util i apte a la col-lectivitat
(familia, poble, comunitat de cultura), possibilitant que participi en la
feina cultural, contribuint a la prosperitat d'aquesta. Aixi doncs, una
Filosofia de la Cultura conté també una Filosofia de I'Educacid, que
constitueix, al mateix temps, el fonament filosofic de la Pedagogia.
Qui s'esforci a dotar la pedagogia d'un valor objectiu i assegurar-la
amb el rang d'una ciéncia, no pot ni ha de separar-la de tot enllag
amb els problemes filosofics i fonamentals, construint-la com una
disciplina cientifica particular. Hi ha una marcada tendencia, ens diu
Messer, a convertir la pedagogia en una disciplina purament

técnica, en una ciéncia aplicada de caracter objectiu; en aquest cas



la pedagogia experimental tindria la seva base en una ciéncia
natural, en la psicologia fisioldgica. La formacié d'una pedagogia
cientifica particular i d'una técnica pedagogica entranya importants
perills per a l'educacié i per als alumnes, perqué volem formar
homes i homes que formin; no volem caure en l'unilateralitat de
técnics i especialistes; I'home és I'unic animal de la creaci6

desespecialitzat.

Aixo no vol dir que no pugui existir una pedagogia cientifica i
una técnica fundada en ella. Ara bé, com més s'especialitzi la
pedagogia i accepti el caracter de técnica, tant més haura el
pedagog d'aprofundir i eixamplar la seva personalitat humana, i per
aixd ha de plantejar-se en profunditat els grans problemes i la
concepcié del moén i de la vida. Tractar d'escapar al caos dominant i
al perill de les actituds subjectives mitjancant el refugi en l'esfera
objetiva i freda de la ciéncia i de la técnica fundada en ella, seria un
greu error per a l'educacio. Si fos aixi, si actuessim d'aquesta
manera, no tindriem una finalitat, i la pedagogia cientifica es
limitaria a proporcionar métodes psicoldgicament segurs per
aconseguir els fins culturals i educatius; acabariem col-locant-nos
en una mecanica repetitiva, sense espai per a la llibertat. Només
mitjangant la determinaciéo moral del fi adquireix I'home d'educacio
el lloc d'una influéncia valuosa. No és possible dir que és el que té
valor moral, sense entrar en les discussions sobre els problemes de
la concepcié del mén. No és possible, per tant, separar la
pedagogia cientifica dels problemes de la filosofia (MESSER, 1968,
156 a 158).

Com veiem, tot el plantejament educatiu messeria se sosté en



una ética fundada en la idea de valor, aquesta es deriva de queé
I'nome, capacg de voluntat i activitat, concep com a obligacié, com el
que ha de ser, alld que reconeix com més valués de quant pot
obtenir-se: "Con la indicaciéon de premio y castigo no puede
obtenerse una verdadera obligacion moral. Lo que yo hago en
consideracion a la esperanza o temor, no puede tener valor moral
alguno, porque no lo hago por el amor del bien, sino para obtener
una ventaja o para evitar un perjuicio. Si desde el exterior —aun por
parte de una supuesta divinidad o de un aparente representante de
ella— se me manda algo que repugna a mi conciencia, me sentiré
obligado a obedecer a mi conciencia. Si se me manda algo que
satisface a mi conciencia, es la voz de mi conciencia, es decir, la
vivencia, que me convence del valor intrinseco de lo mandado, lo
que me obliga a obrar; una obligacion que en este sentido me

imponga la divinidad es, por tanto, superflua”.”

Segons aixo, I'obligacié moral neix en nosaltres mateixos d'una
manera natural, no segons el nostre albir o capritx, siné
corresponent al que en aquell moment ens presenta la consciéncia
com a valor maxim i, per tant, com el que ha de ser. D'aqui, per
tant, que Messer vegi en la llibertat un postulat imprescindible per a
tota realitzacido de valors morals, i per a tot vertader treball de
cultura i d'educacié; la llibertat pertany a I'esperit i a I'esséncia de
I'home, és el signe distintiu de la personalitat, esta tan unida a la
vida espiritual que es pot confondre amb ella: la realitzacioé de valors

precisa de la llibertat. Per a la concepcié de la vida i per a la

® (MESSER, 1933, 166). Entén Messer que I'educador necessita especialment

conéixer i aprofundir en els conceptes étics si vol manejar i jutjar amb exactitud



formacié practica d'aquesta, i especialment per a I'educacio, té una
importancia decisiva saber si els conceptes de valor, fi, idea
directriu, o llibertat, mantenen una posicié predominant en la
concepcid de la realitat, o si té rad el naturalisme en expulsar-les de
la interpretacidé del moén considerant-les simplement com a
representacions humanes o, fins i tot pitjor, reduint-les a prejudicis i
il-lusions. Evidentment, I'home posseeix llibertat i per aixo
contribueix al mén de la cultura, perqué determina lliurement la seva
vida, la seva conducta, determinant, en part, el seu futur i el de la

cultura.

Com a éssers espiritualment morals tenim la indestructible
conviccido que en la nostra activitat interior i exterior s'imposen
diferéncies entre valors i normes que d'ella es deriven, i que tenim
la llibertat d'orientar-nos per elles. La conviccié de ser lliure ha de
ser ferma com una fe, si no volem que d'una altra manera semblin
pura arbitrarietat la moralitat i la mateixa vida espiritual i cultural, i
fins i tot tota educacio. Fer propici i capa¢ a I'home per a aquesta
tasca és precisament la missié de tota educacié. En aquest sentit,
I'educador esta cridat a portar pel recte cami de la correcta
estimaci6 a les joves generacions, comesa dificil i plena
d'abnegacio, per a la qual només esta cridat, en el vertader sentit,
aquell que s'ha creat una vida espiritual personalisima i I'ha
mantinguda desperta. La reflexio filosofica, per a Messer no hi ha
cap dubte, pot ajudar-li a véncer les crisis interiors de tal vida
espiritual, a il-luminar-la, purificar-la i enfortir-la, i a suportar els

sacrificis que imposa. La tasca educadora és quasi una professio de

als seus deixebles; I'ética ha de servir-li com a ciéncia d'esséncies (MESSER,



fe religiosa (MESSER, 1933, 156 a 160).

Tota educacié tracta de desenvolupar l'esperit de I'home,
convertint els homes en personalitats lliures amb aptitud i inclinacié
per col-laborar amb independéncia en la realitzacioé de fins valuosos
al si de les comunitats humanes i per donar un sentit a la seva vida
(MESSER, 1968, 79 i 80). La vertadera autonomia es manifesta
ensenyant l'individu a formar un ideal étic individual segons la seva
natura individual i la seva peculiar situacié. El valor moral no és una
cosa uniforme i idéntica sempre i en totes parts, sinG6 que es
manifesta segons els pobles i els temps i, fins i tot, segons les
persones, en formes concretes, multiples i variables. La infinita
diversitat de la vida espiritual ens porta, doncs, a la conclusié que
cadascu nomeés pot ser bo i honrat a la seva manera. No obstant
aixo, i malgrat totes les diferéncies en les concepcions i visions del
mon, els sistemes de valoracions i, per tant, les concepcions de la

vida, apareixen, en ultim terme, com concordants.

Els problemes decisius per a lI'educacid, com el de saber quina
actitud cal prendre enfront de la vida i de la cultura, com formar un
home dignament culte, poden ser resolts en les questions
fonamentals, d'una manera harmonic, poden sentir-se plegats en
una comunitat de bona voluntat. Les oposicions en la relacié moral
sOn més aparents que reals o es redueixen, en ultim terme, a
I'encunyacio peculiar que experimenten les normes étiques generals
en aplicar-se als individus o grups socials determinats. L'educacio
exigeix que, en créixer I'amor propi, augmenti també I'amor per la

comunitat i el sentiment de comunitat, d'una comunitat humanitaria

1933, 25).



que es fa extensible a tota la humanitat (MESSER, 1968, 154 i 156).
El fi més important de I'educacio és la llibertat espiritual, i I'educacio
per a la llibertat ha d'anar acompanyada de l'educaci6é per a la
consciéncia de la responsabilitat; és més, I'educacié per a la llibertat
ha de desenvolupar-se paral-lelament a I'educacié per a la
responsabilitat. L'educador que vulgui tenir éxit en la seva tasca és
necessari que es reguli i s'il-lumini mitjangant el desenvolupament
del seu sentit de la realitat i, consequentment, amb el
desenvolupament d'una actitud critica davant els problemes que

emergeixen de la dita realitat.

Els ideals han de ser realitzats en el mon real i per a aix0 és
necessari conéixer-lo criticament. Tota ocupacio teoretica i cientifica
referent a la realitat adquireix importancia moral, es tracta d'un
deure moral. L'educador ha de considerar i estudiar en els joves la
seva determinacio causal, posant en clar com han influit en la seva
persona i en la seva conducta les disposicions heretades, la familia,
el medi social, la nacionalitat i la religid, aixi com el tipus d'instruccio
i educaciéo que pot ser eficag, probablement, en cada cas; no
obstant aixd, només pot ser un legitim educador qui desperti a la
vertadera vida espiritual: I'educacié es funda en la filosofia. La
realitat educacional, per a Messer, només es pot criticar des de la
filosofia, des del moén dels valors culturals. EI que esperem de
I'educacidé i que hem de concretar en tots i cada un dels nostres
alumnes, només ho podem saber des de la reflexié fenomenoldgica,
des del mon qualitatiu dels valors culturals. La Pedagogia, aixi com
el mén educacional, queda envoltat, per tant, amb un mant
d'espiritualitat (MESSER, 1968, 136 a 138, i 159).



RESUM

Cohn entén per educacié aquella influéncia conscient i
intencional que s'exercita sobre un educand per obtenir en
ell un canvi persistent, la qual cosa exigeix, generalment,
una influéncia continuada; el suposit de tota educacio és
que l'educand sigui ductil i que per al seu desplegament
necessiti una influéncia conscient aliena. La pedagogia
necessita fixar per endavant la meta que desitja
aconseguir, perqué només una claredat conceptual sobre
els fins que es persegueixen pot generar una voluntat
ferma i segura, tal com ho necessita I'educacio. Els fins de
I'educacié soén, d'un costat, decisius per a la resolucié de
tot problema parcial pedagogic; i, d'un altre, depenen de la
concepcio total de la vida, és a dir, de I'opinié total sobre el
valor i el sentit de la vida humana. Els fins de I'educacioé
sén la questio final de la filosofia i, per tant, la pedagogia
depén essencialment d'ella, tota la seva estructura ha de
basar-se en la filosofia: els objectius pedagogics només
poden ser presos de la ciéncia del valor, de I'axilogia, és a
dir, de la filosofia. Per al fi general de I'educacié han de
prendre's en consideracié tan sols els valors morals,
perqué només el valor moral per principi exigeix a tot home
el mateix; com a finalitat de I'educacié figura, per tant, la
moralitat. La comprensié moral penetra tot el coneixement
i tots els actes de la connexié cultural; d'aqui la
importancia que té per a I'educacié el comunicar a I'alumne
un mon pletoric en béns culturals, la qual cosa unicament
és possible amb el suport d'una tradicié basada en una
comunitat, perqué els béns culturals només prosperen si
son atesos de manera continuada per generacions
successives educades en ella. L'educacié per a la moralitat
només és possible com a educacié en una comunitat,
havent de pensar-se la dita comunitat com a creadora
continua de valors i productora permanent de béns.
L'objectiu de I'educacioé ha de ser la personalitat autbonoma
saturada per la participacié en la vida col-lectiva cultural
historica; I'alumne ha de ser educat per a ser membre
autonom de les comunitats culturals historiques de les
quals formara part. Si bé és possible determinar amb
validesa general el fi de l'educacié, sempre haura de



recolzar-se en la historia per a no quedar buit de
continguts reals, perqué resulta impossible establir un
sistema d'educacié aplicable a totes les époques i a tots
els pobles. L'educador actua com a persona i com a
membre d'una comunitat per la qual s'educa. La seva
activitat apareix, per tant, com disposicié personal i com a
realitzacié del que s'exigeix; dit en altres paraules, la
posicié de I'educador s'orienta necessariament cap a dos
pols distints: en primer lloc, en el deixeble, i, en segon lloc,
en allo que apareix en cada moment com a norma de
I'educacié. L'educador, per tant, se situa davant el deixeble
com davant algu que ha de ser format per a un fi objectiu
determinat, i esta orientat cap a I'objecte com a fi i mig
pedagogics per a I'alumne dins una comunitat cultural i
educativa. Aixi doncs, Cohn no deixa lloc al menor dubte,
si hi ha una ciéncia pedagogica, si és possible una teoria
educativa, aquesta sempre estara afectada per la seva
historicitat i, el més radical, quedara reduida a la
dependéncia de la ciéncia estimativa, de la filosofia. Cohn,
per tant, situa una barrera insalvable entre la ciéncia
pedagogica i el seu objecte, I'educacié, en tant que
possible discurs cientific i tecnologic; tot es redueix al fi
ideal de I'educacio, que tan sols és possible trobar-lo en la
filosofia, en la idealitat del moén dels valors.

Per a Messer l'educacié es desenvolupa necessariament
com una funcié originaria dins la cultura, al si d'una
cosmovisiéo del mén i de la vida. L'evolucié humana es
realitza sempre al si de la vida de la col-lectivitat, i sota la
seva influéncia educadora. Cada ser huma es desenvolupa
en el llenguatge, en la manera de viure, en els costums,
idees religioses, étiques i morals, en definitiva, en la seva
comunitat cultural. L'educacié conscient i sistematica és
només un complement que ve a coronar I'obra duta a
terme per I'educacié instintiva i inconscient. Educacio és,
per tant, la presentacié d'un determinat tipus de cultura en
els membres d'una col-lectivitat. L'educacié ha de formar
els individus de tal manera que siguin capacos i aptes per
participar com a membres independents en les tasques
comunes de la cultura de la societat a qué pertanyen.
L'educacié, en quant representa una de les funcions



fonamentals de la cultura, ha de ser objecte immediat de la
Filosofia; a més a més, com a part necessaria d'un sistema
filosofic, cal reconeixer la legitimitat d'una Filosofia de
I'Educacié. En la determinacié del fi de I'educacié ha
d'entrar la referéncia a la cultura i als valors; I'home ha de
ser educat, primer que res, en la veneracioé pels valors que
constitueixen tot el sentit de l'esperit i de la cultura. La
Pedagogia se situa, d'aquesta manera, al camp filosofic en
qualitat de Filosofia de la Cultura, ja que tota creacié
cultural representa una realitzacié de valors. La Filosofia,
considerada com a Filosofia de la Cultura, és també
Filosofia estimativa, i, com a tal, comprén a la Filosofia de
I'Educacié. El problema de I'educacié se soluciona per la
via dels valors, els quals se'ns imposen amb forcga
objectiva i amb tal evidéncia que hem d'acceptar-los i
jerarquitzar-los. Dels valors s'obtenen els ideals humans i
d'aquests els fins de I'educacié; tals fins, al seu torn, s'han
d'estructurar concretament, tenint en compte la situacié
historico-cultural del moment, i d'ells s'han de deduir les
regles i normes de l'actuacié educativa. L'objecte de
I'educacioé sera, per tant, influir en el desenvolupament de
I'home a fi de convertir-lo en un membre lliure, util i apte
per a la comunitat, possibilitant que participi en la feina
cultural, contribuint a la prosperitat d'aquesta. Aixi doncs,
una Filosofia de la Cultura conté també una Filosofia de
I'Educacioé, que constitueix, al mateix temps, el fonament
filosofic de la Pedagogia. No és possible separar la
pedagogia cientifica dels problemes de la filosofia. Tot el
plantejament educatiu messeria se sosté en una ética
fundada en l'idea de valor; aquesta es deriva de que
I'home, capag¢ de voluntat i activitat, concep com el que ha
de ser, com a obligacid, allé6 que reconeix com més valués
de quant pot obtenir-se. L'home posseeix llibertat i per aixo
contribueix al mén de la cultura, perqué determina
lliurement la seva vida, la seva conducta, determinant, en
part, el seu futur i el de la propia cultura. El fi més
important de I'educacié és la llibertat espiritual, i I'educacié
per a la llibertat ha d'anar acompanyada de I'educacio per a
la consciéncia de la responsabilitat; és més, I'educacio per
a la llibertat ha de desenvolupar-se paral-lelament a
I'educacié per a la responsabilitat. Aixi doncs, Messer, no



sols no deslliga la pedagogia de la filosofia, sin6 que
circumscriu tota filosofia de I'educacié en el marc d'una
filosofia de la cultura. Un cop més es redueix la teoria de
I'educacio als valors del qué s'obtenen els ideals humans i
d'aquests els fins de I'educacid, dels que s'han de deduir
racionalment les regles i normes de I'actuacié educativa.
En definitiva, Messer ni tan sols es planteja, dins la seva
proposta realista critica, de prendre la dita realitat com el
punt de partida per a les actuacions educatives, perdent-se
en el confus moén dels ideals i, per tant, supeditant tota
intervencié educativa al mén axiologic i ideologic, al si
d'una comunitat educativa determinada historicament.



CONCLUSIONS



CONCLUSIONS

Podem dir que sén dos els grans posicionaments o paradigmes
des dels que es pretén abordar i conéixer la realitat: el paradigma
positivista (naturalista) i el paradigma critico-hermeneéutic
(culturalista-espiritualista); cadascu es decanta per una metodologia
especifica: metode cientifico-experimental (naturalista) i métode

cientifico-racionalista (culturalista-espiritualista).

Des de la concepcio6 unitaria de la Pedagogia en Herbart fins a
I'emergéncia de l'etapa cientifica de principis del segle XX, la
Pedagogia es va orientar, d'una banda, cap a una pedagogia de tall
racio-filosofica (Pedagogia Racional: Paulsen); i, una altra, de tall
cientific, basada en la metodologia experimental (Pedagogia

Experimental: Lai i Meumann).

La cientificitat de la Pedagogia es va anar debatent entre dos
projectes: erigir-se com a reflexié sobre els fins de l'educacié
(culturalista-espiritualista), o constituir-se com a ciéncia de mitjans i

procediments que guiessin l'accio (naturalista).

La Pedagogia especulativa neokantiana alemanya elaborada
sobre els pressuposts epistemologics de Windelband, Rickert i
Dilthey va optar per la reflexié finalistica d'allo educacional, donant
lloc a una Pedagogia especulativa de marcat caracter filosofic,
assentada entre les ciencies culturals i de I'esperit, la missio de les
quals era comprendre i interpretar (teoritzar) la fenomenologia

educacional.

Per la seva banda, la Pedagogia positivista, cientifica i

experimental (Dewey), es decantara pel segon projecte (practicar),



desembocant, amb el temps, en les anomenades Ciencies de

['Educacio.

La historia de I'educacio occidental s'ha debatut entre pensar
I'educacié i practicar-la, creant, entre una i una altra, un gran
abisme: la dissociacio entre la preocupacio i I'ocupacio, entre la

realitat i la idealitat, entre I'ésser i I'naver de ser (deure ser).

A aquesta bifurcacié paradigmatica també cal afegir les
dificultats que es deriven de catalogar la ciéncia pedagodgica en
funci6o de la doble metodologia utilitzada: I'experimental i
I'especulativa. A partir del primer ter¢c del segle XX hi haura una
marcada tendéncia a classificar la ciéncia pedagogica en funcié de
la seva metodologia i ubicacions particulars (ciéncies de I'educacio,
d'estil positivista), la qual cosa suposara incrementar el
confusionisme respecte als fonaments epistemoldgics de la teoria

educativa.

Deim aix0, perqué la Pedagogia ha d'englobar les dues
concepcions, la racional i I'experimental, aixi com la utilitzacié de
qualsevol metode valid per a la investigacié educativa, ja que entre
ambdues, lluny de contradiccio, existeix complementacié. El
plantejament racional de l'educacié pot i ha de servir per definir
nous plantejaments que sempre serviran per formular hipotesis de
treball, que seran confirmades o refutades a través de
I'experimentacio. D'aquesta manera, I'experimentalisme pedagodgic

pot aclarir les aportacions realitzades des del camp racional.

De la conjuncié de I'especulacio i la intervencio sorgeix I'edifici
unitari de la ciéncia educacional. En Pedagogia no es donen dos

tipus diferents de coneixement, sin6 dues fases o estadis d'una



mateixa ciéncia. En definitiva, la construccié d'una Ciéncia de
I'Educacié exigeix els esforcos conjunts d'ambdues metodologies

(saber per fer).

Des del primer terg del segle XX fins a, aproximadament, finals
de la decada dels setanta del mateix segle, van apareixer al camp
educacional innumerables obres amb algun d'aquests titols:
Pedagogia General, Pedagogia Sistematica, Pedagogia Fonamental

o Pedagogia Critica.

La pretensio cientificista del primer ter¢ del segle XX aspirava a
desenvolupar un cos univoc de coneixements sobre el fet educatiu i
sobre els processos d'ensenyament-aprenentatge, la qual cosa
havia de facilitar el desenvolupament de la Ciéncia de I'Educaci6

(Pedagogia).

D’aquesta manera, la investigaciéo educacional abandonaria la
linia historico-filosofica que la ciéncia educacional havia iniciat (i la
Pedagogia Racional havia desenvolupat modernament), amb la
pretensio de descriure i explicar la fenomenologia educativa (lleis
generals) i deduir del dit coneixement cientific els procediments i
técniques que poguessin regular de manera efica¢ les practiques

d'ensenyament (normes particulars).

La Pedagogia s'erigiria llavors en la Ciéncia de I'Educacio per
excel-léncia, encara que depenent d'altres ciencies auxiliars (visio
cientifico-normativa i unitaria de la Pedagogia com a ciéncia

autonoma de l'educacio).

Des d'aquesta perspectiva, totes Iles pedagogies

desenvolupades en el si de les ciencies culturals i de I'esperit que



hem esmentat al llarg del treball, posseeixen un contingut
eminentment humanista en centrar-se en l'estudi de I'home i les

seves manifestacions.

A partir del caracter humanista de la Pedagogia sorgeix la
impossibilitat de construir una teoria unica de I'educacid, doncs en
fonamentar-se en I'home, conceben el pattern o model teleoldgic
des de posicions antropologiques, aspirant a I'optimitzacioé de I'ésser
huma d'acord amb un arquetip préviament dissenyat, la meta u

objectiu del qual s'aconseguira mitjangant l'activitat educacional.

Com veiem, alldo antropoldgic determina el sentit del camp que
es pretén estudiar, ja que sempre és un model huma (un model
perfectiu) el que es considera com l'objectiu que ha de complir,

determinant, aixi, totes les seves actuacions.

Sera, consequentment, la pluridimensionalitat de models
antropologics, aixi com els valors que els sustenten i els fins que es
persegueixen (ontologia, antropologia, axiologia i teleologia), el que

possibilitara les multiples teories que existeixen sobre I'educacid.

L'onto-antropo-axio-teleologic és, doncs, el condicionament de
la relacié educativa, ja que aquesta, com hem vist, sempre estableix
la seva evolucié en funcié del model antropologic que se li presenta

com a meta o finalitat.

D'aqui que les teories de I'educacio sorgeixin amb I'afany de
sistematitzar els elements educatius que s'adequen a la finalitat
humanistica que es persegueix (context ideoldgic o teories de

I'educacid), sense estudiar denotativament l'objecte primordial de



tota Pedagogia, és a dir, sense arribar, simple i planerament, a

I'esséncia de I'educacio i la seva fenomenologia.

La gran dificultat epistemoldgica de la Pedagogia és
conseqguéncia, doncs, de la seva heréncia historica, la qual cosa
equival a dir que la problematica conceptual de I'educacidé, més que

epistemologica, és historica (o també historica).

Com hem vist, aviat es va comencar a confondre el mon
educatiu amb el mon espiritual i amb la idealitzacié de I'home, la
qual cosa va suposar que s'obris una pobre polémica, al llarg de
meés de seixanta anys (ultim terg del segle XIX i primer ter¢ del segle
XX), sobre el saber educatiu, que va portar a confondre arguments i
a crear un corrent subjectiu de pensament que tan sols va servir per
allunyar el que era educacional de la realitat factica, situant-se en
I'esfera de l'especulacié idealista, deslligant-se de la necessaria

materialitat de la ciéncia.

D'altra banda, no ho podem oblidar, i la historia ens dona la rao,
el péessim i negatiu tracte que tant el catolicisme com el
protestantisme van donar a J. Dewey i a la seva obra, va ajudar

notablement a llastar el pensament pedagogic.

Efectivament, d'una banda, el catolicisme va propiciar una total
marginacié de Dewey, que era estudiat com un més dins els autors
propis dels manuals d'Historia de I'Educacio, tots ells realitzats i
monopolitzats, com sabem, per autors catolics (espanyols o
italians); i, d'altra banda, la filosofia alemanya, majoritariament a les
mans de l'església protestant, va obviar I'esment a Dewey (sobretot

pel seu radical biologicisme), negant-nos el tan necessari debat



entre els espiritualismes del neoidealisme germanic i la visio

pragmatica i utilitarista de la pedagogia deweya.

El ben cert, no obstant, i a excepcid, tal volta, de Dilthey, o
potser tampoc, la Pedagogia va caure en mans de simples
especuladors moralistes, de tractadistes o sistematitzadors amb
poca qualitat com creadors intel-lectuals, en els que es va reflectir
una insuficient altaria intel-lectual per a desenvolupar un pensament
realista, amb amplitud de mires, aixi com la manca de talla
intel-lectual per desenvolupar un debat i una critica de cert nivell
que hagués pogut resoldre una questidé que avui segueix, encara,

sese estar resolta entre nosaltres.

El fracas del pensament sobre el tema pedagodgic va ser rotund,
aconseguint que la Pedagogia passas a millor vida a mans del
pragmatisme i del materialisme aportat per les Ciéncies Humanes i

Socials en la seva aplicacio a I'estudi de I'educacid.

La historia de la construccié de la Pedagogia va culminar,
doncs, amb la desaparici6 de la propia Pedagogia, essent
substituida, en les ultimes decades del segle XX, por la Teoria de
I'Educacié que, ara si, intentara abordar la problematica de construir
un saber cientific i tecnologic sobre la fenomenologia educacional:
saber, saber per fer, i saber per qué fer (racionalitat epistémica,

racionalitat instrumental i racionalitat prudencial).
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