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RESUMEN

La pregunta fundamental de la epistemologia de la educacion moral podria ser:
{existe un fundamento ultimo (Grund) del dis;urso sobre educacién moral? El autor
pasa revista al racionalismo episternologico, el cual intenta descubrir en la Razon
la base de la argumentacién moral. Pero, dado que esta tendencia posee unas impor-
tantes contradicciones, ¢l autor se inclina por una epistemologia de la educacidn
moral en la linea de la geisteswissenschaftliche Pédagogik.

ABSTRACT

The fundamental question of the Epistemology of the moral education could be:
Does it exist a last foundation (Grund) of the discourse upon moral Education? The
author reviews the epistemological Racionalisin, which tries to discover in the reason
the base of the moral argumentation. But, secn that this tendency has some impor-
tant contradictions, the author prefers an Epistemology of the moral education as
the one seen in: geisfeswissenschafiliche Pdc'agogik.

0. Introduccid

La tragedia de Sdfocles, Antigona, revela el conflicte essencial entre dos
discursos: el del politic i el del home moral. Antigona, filla d’Edip, s’atre-
veix a contradir les ordres del seu oncle, Creont, i déna sepultura al seu ger-
ma Polinices. Creont, en assabentar-se'n, lg interroga aixi:

«CREONT (A Antigona), I Tu, i tu que baixes a terra el front, jconfirmes
o negues haver fet el que din?

ANTIGONA: Confirmo que ho he fet, si, i no ho nego.

CREONT: (Al guarda) Tu pren [es cam.es, pots anar-te¢’n on vulguis, exempt
d’un carrec que et pesava. {A Antigon3) | tu respon-me, sense frases, en re.
sum, ;Sabies que per una crida aixd hagués estat prohibit?

ANTIGONA: Ho savia: ;per qué no ho havia de saber? Era publica.
CREONT: ;I amb tot has gosat transzredir la meva liei?»



190

Sovint es contraposa el discurs politic —Creont— amb el discurs moral
—Antigona—. La pregunta que ens ocupa pot formular-se aixi: jque és el
que possibilita que el discurs d’Antigona pugui ésser considerat suposada-
ment moral? I, en conseqiiéncia, jquin ha de ser el fonament de tot discurs
d’educacié moral? De donar respostes a aquestes preguntes, entre d’aitres,
g’en ocupa l'epistemologia de 'educacié moralll,

I. Lepistemologia davant I’educacié moral

L'epistemologia és un saber que no tracta de fets. El saber epistemolagic
es dirigeix vers el discurs, vers el «dir» 1 el «dit», vers el significant, Ens
trobem davant una disciplina metallingiiistica. El discurs de I’epistemoleg
és un discurs al voltant d’un discurs. R.M. Hare, en la seva obra The lan-
guage of morals (1970), assenvala que ¢l tret fonamental del llenguatge de
la moral és la prescripcié!?.

A diferéncia, per0, d’aquesta filosofia analitica, [’epistemdleg (i més con-
cretament I’epistemologia d’orientacio fenomenoldgica) no fa Panalisi del
flenguatge de la moral, siné I'analisi del fonament del discurs moral.

La finalitat d’aquest treball no és la moral siné I'educacié moral®l. Pedu-
cacio és, entre d’altres, un procés de decisions i de remincies. En el fenomen
educatiu es donen dos grans tipus de decisions: les d’ordre moral i les d’or-
dre técnic (TourtRan: 1989, 27-28). Ei nostre objectiu es centra en les pri-
meres, Ajxf: ;quina és 'autoritat a la gue cal recérrer quan hom pren una
decisio moral? (Hupson 1974: 20) ;Per queé s’ha d’educar segons uns deter-
minats valors i no pas uns altres?

[L] Entenc per episternologia de Peducacio una disciplina que pertany a un corpus més ampli,
12 filosofia de educacié. El mot epistemologia, com Ferrater Mora asscnyala en el seu Diccio-
ngrig, € sovint considerat com 2 sindnim de gnoseologia. En els darvers anys, perd, en ¢l nos-
tre pais, s'ha utilitzat més estrictament el terme «epistemologia» en €l sentit de feoria del
coneixement cientific.

[2] En aquesta linia, hom defensa la tesi que la moral parla del «no-res», és a dir, d’alld que
no és encara i no serd mai, car en el moment que sigei ja es podra descriure i deixara de ser moral.

[3] Malgrat que no és aquest el lloc per desenvolupar-ho, crec que es podria diferenciar Pedu-
cacid de la formacio o instruccid precisament a partir de 'element moral. Mentre que en el
procés educatin l'element moral resulta fenomenoldgicament essencial, el proceés formatiu o
instructiu pot contenir elements morals perd no de forma essencial. Wolfgang Brezinka, al llarg
del Symposion Internacional de Filosofia de "Educacio celebrat a Barcelona i'any 1988, va
defensar la tesi de Pessencialitat de la moral en els processos educatius aixi:

wiJui no ha d'educar pot eludir aquestes decisions #tigues § deixar en suspens rofes les possibilitats, amb ls seus
pros i <¢ls seus contres. | aixd &5 una cosa gque fan molls cducadors, perd amb axd priven als seus deixebles de
I'orientacit necessarian {Beeawka 1988 183-184),
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Una resposta possible i absolutament pragmatica podria ser semblant a
la que Callicles dona a Sdcrates en ¢l Gorgies platdnic: és el politic qui dicta
el fonament de 'educaciéd moral. Perd la curiositat de epistemoleg va enca-
ra molt més enlia. En qualsevol cas el pclitic ha de donar raons de les seves
decisions, i la decisié al voltant de I"educacié és una decisio fonamental
(Hare: 1970, 74). .

El fonament que cerca l'epistemoleg és el fonament iitim (Grund) del dis-
curs. ;Es pot trobar tal fonament? ;Hi Fa una raé fonamentadora que jus-
tifigui la decisié educativa d’ordre moral?™. La gliestio resulta més
complicada en el cas de la decisiG educativa-moral que en el cas de I'educativa-
técnica, car en aquesta segona la ciéncia natural ho ha provat d’argumentar
amb un éxit si més no refatiu. El que caldra examinar a continuacié és si
¢l fenomen moral pot entrar en I’ambit cieatific natiral o bé haurern de situar-
nos en un altre punt de vista.

El professor Jaume Sarramona (SarratioNa: 1989, 258-261) assenyala cing
caracteristiques fonamentals del saber cientific: provisionalitat, sistematis-
me, explicacio dels fendmens, objectivitat i llenguatge propi.

Hom pot comprovar que, en general, ¢ discurs moral no s’ajusta a aques-
tes condicions del saber cientific-natural. Els imperatius étics es caracterit-
zen per la seva manca de provisionalitat, per la seva tendéncia a la
sistematicitat perd amb poc éxit, no explic uen cap fenomen sind que els pres-
criven, tenen desig d’objectivitat i d*universalitat, perd no I'assoleixen gai-
rebé mai, posseeixen un llenguatge prop., sovint metaforic, perd molt poc
codificat.

Pero Paspecte que diferencia essencialment el saber cientific natural de
I’éticl®! és la seva relacio amb la realitat o3jectual i/o0 amb Uexperiéncia. Ad-
hue dins mateix de Pepistemologia cientifica aquesta relacio no és tant clara
i ha ¢reat moltes dificultats als fildsofs de la ciéncia.

[4] Karl Popper, a la seva obra Conjectures i refulazions (1989: 27), assenyala metafdricament
que el problema de 'objectivitat de la veritat es pot comparar al ¢cim d'una muntanya gue esta
permanentmeni envoltada de niuvols. I Radnitzky (1984: 71) escriu al respecte:

... 50¢ de Popnid que ¢ conterte objectiv de veritat no - & necessiriament un duplicat en 'esfora de |2 moraliat,
i po é5 el cas que postulem up Area particalar de Vésse a Vesiil de les idees platdniques, en o qual resideix ¢
concepte objectiu de validesa momal i estética, no existei: rab duplicat.s

[5] Brezinka, a la seva obra Erziehung in einer weriunsicheren Geseflschaft, distingeix entre
Ethos, Morgl i Ethik.

El primer, Ethos, el defineix com «l’orientacié moral d'una persona, o bé estructura de les
seves conviccions morals» (1986: 174), El segon, M ral, el caracteritza com un conjunt de nor-
mes (die morafischen Normen). 1 finalment ef tercer, Ethik, V'entén com «una disciplinag dc
la filosofia practica», com la «doctrina moral» o bé com la «doctrina dels costums».

En el present treball, si no s’indica el contrari, utili:zarem com a sindnims «ética» { emoral»,
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Ha estat una constant important en Uepistemologia cientifica considerar
¢om a requisit de ’explicacio cientifica la «contrastabilitat» (HemprL: 1980,
77-719). Un enunciat que vulgui ser considerat cientific ha de ser susceptible
de constrastacid empirica. Malgrat aix¢é, actualment els filosofs de la cién-
cia admeten que la contrastacié experimental no és ni 1"anic ni el fonamen-
tal tret distintiu de les ciéncies de la naturalesa (HempeL 1980: 42), com
tampoc que sigui la mateixa experiencia el principal objecte de la investiga-
¢i6 cientifica (Bunce: 1976, 46).

Per raons diverses, trobem en Karl Popper i en Paul Feyerabend dues de
les critiques més representatives de la relacié tradicional entre teoria i expe-
réncia. El primer no admet la verificabilitat com a criteri de demarcacié cien-
tifica per considerar que aquesta no exclou enunciats dbviament metafisics,
i si, en canvi, no permet el judici més important de les teories cientifiques:
Ia llei universal (Popper: 1989, 341)6,

Des del seu particular anarquisme epistemoloégic, Feyerabend s’oposa a
la ingenuitat que per ell significa Ia relacié cldssica entre teoria i experién-
cia. La ciéncia, assenyala 'epistemoleg austriac, mai coneix un fet «pur»,
sind sempre mediatitzat per la ciéncia mateixa i, per tant, ja interpretat (Fe-
YERABEND: (986, 3.

La qiiestié pot aplicar-se al terreny de epistemologia moral: ;[Té lloc en
&tica una correlacio entre feoria i experiéncig? 1 si no es ddéna de mode abso-
lut... ;pot existir, almenys com a possibilitat, aquesta relacié? Radnitzky,
per exemple, no admet cap possibilitat d’enllag entre ambdos elements, i des-
cobreix aqui la diferéncia essencial entre el discurs étic i el cientific-natural
{Rapnitziy: 1984, 74). Si el discurs &tic és prescriptin (Hare: 1970) no
s’ajusta mai a la realitat. L'enunciat moral no és, en conseqiiéncia, ni verifi-
cable ni falsable. A aquesta dicotomia, Radnitzky en proposa un aitre: ’ab-

6] Es prou coneguda I"alternativa que Popper proposa al criteri de verificacid. Bl mateix ho
diu clarament en el text seglient:

s, €] eriteri per tal d'establir |'status cientific d'una teoriy es 1a seva refutabilitat o testabilitats (Porres: 1989, 61,

Avui dins del camp de 'epistemologia cientifico-natumi, la relacio teoria/experiéncia és enor-
mement giiestionada.
Aijxi també Thomas S. Kuhn a la seva obra L'estructura de les revolucions cientifiques assenyala:

«Pocs fildsofs de 12 ciéncia cerquen encara criteris absoluts per 1z verificacid de les weories cientifigues, En notar
Gqué LAP LROrEa POt cXposar-se sempre A 1otes les proves possibles | peruinents, no pregunten & una teoriz ha estar
verificada smd, més avim, sobre tes seves possibiitats, whmt present les proves que ja existeixens (Kunn: 1987,
225-226).

[7] En aguesta mateixa obra, Tractat contra el métode, hi trobem un provocatiu text de Feye-
rabend:

... gairché cap teoria s consistent amb els fets. Bl requisit d*acceptar només aquelles teories que 56n conscientes
ainb els Mets disponibles 1 acceptlats ens deixa també sense cap leoriay (Feverasewp: 1986, 49).
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séncia de progrés en la teoria moral®. 1.a moral no pot progressar, a 1estil
de la ciéncia natural, donat que no es poden ni verificar ni falsar els seus
enunciats,

En ¢l cas concret que ens ocupa —1’ed icacié moral— el problema s’agreu-
ja. En efecte, trobem dos elements fonamentals en els processos educatius:
la relacio educador/educand i les finalitats educativesi®.

El primer, en tant que poseeix elements tecnoldgics, pot ser objecte d’analisi
des del punt de vista de lz ciencia natural. E] segon, en canvi, no!?. Se-
gons Popper (Popper 1989 429-430), la ciéncia natural no pot decidir mai
sobre el valor de les finalitats de 'educacié. Entre la violéncia o 18 pau, en-
tre 'individualisme i el collectivisme, la ciéncia ne pot pronunciar-se. El
que cal que faci el tecnéleg de I’educacid, com ha assenyalat sovint el pro-
fessor Castillejo, és construir el mitja per tal d’assolir la finalitat proposada.

Si 'enunciat moral, doncs, no té contacte amb la realitat perqué és pres-
criptiu... jeom es podem fonamentar els valors de ’educacié moral en la
seva doble vessant d’interrelacié educador/educant i de finalitats educati-
ves? El problema £s particularment greu donat que I’element moral es des-
cobreix, mitjangant el métode fenomenoldgic, com un membre essencial al
procés educatiu, 1, per tant, si el judici moral queda sense fonament, 1'acte
educatiu esdevé epistemoldgicament gratuit.

2. El racionalisme epistemologic

Al final de la seva Kritik der reinen Vernunft, Kant escriu:

«Dues coses omplen el meu esperit sempre amb nova i creixent admiracié i

respecte {...): el cel estrellat damunt v eu, i 1a Uei moral en mi» (KanT 1974a:
300).

[8] Com assenyala Poeper {1989: 266):

w... la cigncia és una de les pogues activitars humancs —piotser la daica— et la qual els errors s6n crifcals sistemiti-
camend i moh sovial, amb el temps, corregits (..} En |2 11ajoria dels altres camps de Pactivitar humanra hi ha canvi,
perd moll rarament peogrés.»
Aixi també Kunn (1987: 157} entén que €l canvi de paradigma es produeix des del moment
en el qual una teoria cientifica desplaca un altra. s\quest fenomen, perd, és impossible en edu-
cacid moral, car aqui no hi ha ni possibilitat dwxperiencia, ni progrés.

[91 Cfr. la nota num. 3 del present trebatl.

[10] Segueixo iz distincio habitual que estableix Octavi Fullat entre objectius pedagdgics, pro-
Jectes politics, | finalitats educatives.
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La instancia antropoldgica que recull la llei moral i la posa en practica
es, segons Kant, la rad. Lhome esdeve el legislador moral a través de la ra-
cionalitat!™, A la Kritik der reinen Vernunft, Kant havia acabat amb la me-
tafisica dogmdatica ~——que no era altre que la metafisica racionalista— en favor
(com fa notar Heidegger a Kant und das Problem der Metaphysik) d’una
metafisica de la finitud, Perd a la Kritik der praktischen Vernunft Kant es
veu en la impossibilitat de trobar un fonament al discurs moral (i a I'impe-
ratiu moral que per el és 'imperatiu categdric)* que no sigui altre que la
rad pura proctical,

Aquest racionalisme moral kantid apareix amb tota claredat en abordar
I'estudi de l’obra que recull les seves llicons d’educacid a Kéningsberg titula-
da Uber Pédagogik. Des del moment que Kant fa el Histat de les finalitats
antropologiques de I'educacié™ es comprova que la moral apareix en si ma-
teixa com a fi de la paideia. Resulta evident pensar que si Kant entenia que
el discurs i el comportament moral era el que és fonamentat en la racionali-
tat pura practica, en convertir ara la moral en finalitat educativa significa
que cal que Pindividu sigui cada vegada més racional si vol esdevenir més
moralil,

LI'home és, per naturalesa, al marge de fa moralitat. Aquf comenga, se-
gons Kant, ¢l paper de 'educacid. Lanthropos assolira el seu estatut antro-
poldgic en el moment que, a través de la paideia, pugui obtenir ¢l grau de
racionalitat que faci possible Ja seva decisié moral. Aixi, només una decisié

[i1) PopPER {1989: 226) és de 'opinid que en Kant hi ha una segona revolucid copernicana
que té lloc en I'ambit de *tica, i que és analoga a 1a que ja havia fet en Iz Critica de lo rad
pura, en convertir ’home en el legislador de la moralitat.

{12] Cfr. al fespecte KaNT (1974b: 13), sobre la necessitat absoluta fabsolute Notwendigkeit)
de la lei moral; també 2 aquesta mateixz obra {1974b: 43), sobre la diferéncia entre 'imperatiu
hipotétic i "imperativ categdric, A KanT (1974a: 143}, hi trobem la defensa de la tesi que [a
{lei moral ha d’ésser categdrica; 1 finalment també en aguesta darrera obra (1974a; 207), Kant
argumenta ia test de la necessitat de tot ésser racional d’haver d'actuar per deure.

f13) La rad practica ha d'esser pura, car si no fos aixi cauriem en la fallacia naturalista descrita
per Hume.

[14) Kant {1983: 38-39) assenyala quatre finalitats antropoldgiques: disciplina, cultura, socia-
bilitat 1 prudédneia, i moralitat.

[15} Aquest és el projecte kantia des del punt de vista de la seva filosofia de I'educacid. Aixf
una filosofia —o epistemologia— de ["educacid de caire racionalista és prou habitual al larg
de la histdria, Laltre cas paradigmatic és Aristotil.

Mentre que en metafisica Aristofil tendeix a I'empirisme —en oposicié a Platé— en la giiestid
moral resulta clarament racionalista. Veiem a titol d’exempie la seva definicié de prudéncia:

«La prudincia és per pecessitat un mode d'éssgr racional veritable i prictic, respecte a alld que és bo per 'homes
(AmisToTi 1985, VE1140B).
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des de lg rad pot esdevenir moral, U'educacid, en consegqiiéncia, haura de
penalitzar tot aquell argument i comportament d’ordre passional, contrari
a la rad pura practica. En un text d’ Uber Pddagogik s’observa amb claredat:

«La moralitat fa referéncia al caracter. Sustine et abstine és preparar-se a una
prudent moderactd. Per tal de formar un bon caracter cal suprimir les pas-
sions. Cal acostumar I’home a que le: seves inclinacions no esdevinguin pas-
sions...» (KanT 1983, 80).

El racionalisme epistemologic ens duu a les segiients conclusions:

1) La rad pura practica és la instancia que fonamenta tots els imperatius
morals categdrics.

2) La rad és —en si mateixa— un vafor moral que s’ha de constituir en
finalitat educativa,

3) Quan més racionalitat tingui el discurs i el comportament d’un deter-
minat individu sera «més ben educats.

4) La rad és enemiga de la passid. La rad permet un discurs i un compor-
tament prudent; la passid, en canvi, provoca desmesura.

3. La critica al racionalisme epistemolé gic

Paul Feyerabend ha estat un dels autors més critics amb el racionalisme
epistemologic. Segons el pensador de Viena, €l racionalisme té la greu difi-
cultat de que no pot autojustificar-se FEYErasenp: 1982, 90).

En efecte: ;com podria la rao fonamentar la rad? O si volem: ;és racional
ser racional? Si I'epistemologia cerca el fonament del discurs moral i afirma
que «cal actuar segons la rad» perqué només aixi hi per haver un discurs
moral amb fonament, ;com pot salvar el parany del cercle vicids? Car no
£s mai racional actuar racionalment,

Sovint s’ha identificat ciéncia, racionalitat { veritat. Alld que no era ra-
cional noe era cientific i, per tant, era a. marge de la veritat. La ciéncia —i
més concretament la ciéncia positiva— era 'unica que posseia el monopoli
de la veritat, Soc de 'opinié, en canvi, ¢ue la ciéncia, com ha mostrar Feye-
rabend, €s una tradicio entre moltes altres (FEveragenD: 1982, 1-28), i no
pas €] criteri al qual cal que s’ajustin les tradicions. Feyerabend €s aqui radi-
cal, de manera que, segons ell, adhuc e¢n el camp de la ciéncia natural, no
pot excloure’s la irracionalitat (FEYERABEND 1986: 167).

Fins hi tot podem trobar una traduc:io d’aquesta giiestio a nivel socio-
politic. En Pambit de les ciéncies socials, 1a racienalitat és exclusivista, dic-
tatorial i dogmatica. Es politicament perillés —des del punt de vista de la
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defensa de la democracia —argumentar un discurs i un comportament amb
expressions com: «X estd demostrat cientificament» o bé «X és racional».
La racionalitat no admet Poposicid, és totalitaria {(FEvEraBEnD: 1986, 209).

Un segon aspecte que permet criticar el racionalisme epistemoldgic el po-
dem trobar en el terreny propiament étic, com ho ha demostrat ¢l professor
Octavi Fullat a la seva obra La peregrinacidn del Mal'®:

«S1 todo es, ¥ sélo es, racional, no queda espacio para la libertad. Libertad
y razén son inversamente proporcionales» {FULLAT 1988, 17).

La llibertat és un element essencial de la moralitat de tal importancia que
podem afirmar que I'home és constitutivament moral perqué és lliure
(AranGUREN: 1979, 30). Si no hi hagués llibertat no podria haver acte moral.

Un tercer aspecte que descobreixen els anti-racionalistes ’inscriu en ’ambit
antropologic. Altre cop faig referéncia a un text de Fullat:

D’home no és, d'entrada, animal racional —aixd dltim no va més enlla de
ser una vella aspiracié—, siné que es comporta com a animal de passions.
Predomini, doncs, del pathos —passié— per damunt del logos —rad—» (FU-
LLAT: 1986b, 108).

Suposar que la rao és el fonament del discurs educatiu moral significaria,
des d’aquesta perspectiva, una educacid contraria a la naturalesa humana.
Si 'home, com assenyala ’analisi fenomenologica de Fullat, és essentcial-
ment passio, educar racionalment, i per la rad, no és altre cosa que atemp-
tar contra la naturalesa humanal’™. En definitiva, dongs, sostenim que la
rad és contraria a la moral, car la virtud només apareix amb la decisi¢é vital
{JangeLEVITCH 1983: 122), individual, personalitzada. Recérrer a la rad com

(i8] Cir. també FuiLar [986ar 115,

{17] La tesi de Fullat s’inscriv en la tradicid de la geisteswissenschaftliche Pidagogik, en la
linea d'Otto Bolinow i Rudolf Lassahn. home, a diferéncia de 'animal, no és un ésser acabat
{Lassann: 1983, 7), i en aquest inacabament rau la seva capacitat d’ésser morai, perqué €s
en el desajustament entre el i Ia realitat que apareix Pacte fliure {ARANGUREN 1979 159).
L’antropoiogia fenomenoldgica de Max Scheler també es situa en aguesta linia. Només hi ha
possibilitat de moral en e moment en el qual hi ha negacid de la realitat, i aquesta accid ano-
rreadora és propia de la realitat humana (SCHELER: 1988, 55).

El professor Juan Escimez també es manifesta en aquest sentit en el text sepiient:

#El hombre e5 un ser tadicai mtoral en el sentido GUE Recesita ZjuStar sus acciones, puesto que ia naturaleza
no e da el ajustammento.s (Bscamez: 1987, 217).
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a fonament de 1’ética significa en el llenguatge sartria caure en la mauvaise
Joi (SArRTRE: 1988).

Es en aquest context que s’inscriu la critica de Nietzsche a I'imperatiu
categoric de Kant. La importancia de ’argumentaci¢ nietzscheana la va fer
palesa Wolfgang Brezinka al llarg del Symposion Internacional de Filosofia
de I"Educacié (Barcelona 1988) en la seva ponéncia «Glaube und Erzichung».
Reprodueixo un breu fragment d’aquesta que resulta prou significatiu:

«Les manifestacions de Nietzsche ens han proporcionat un bon accés al nos-
tre tema. Les seves frases conviden a pensar al voitant dels limits del raciona-
lisme unilateral com a base d’una concepcio del mén que soporta la conducta
vital» (BREZINKA: 1988, 1900,

Pencert de la tesi de Brezinka es pot comprovar en un text de Der Anti-
christ. Deia alli Nietzsche:

«Que hom no hagi sentit com a perillds per a la vida (lebensgeféhriich) I'im-
peratiu categdric de Kant» (NIETZSCHE: 1981, 11-492).

Limperatiu categoric, nucli de I'ética kantiana, és «perillds per a la vida».
La rad és Penemiga de la passid. La vida és, per Nietzsche, «voluntat de
poders (Wille zur Macht)'"®, 1 "imperatiu categéric de Kant es fonamenta
en la rad pura, per aixo0 és un atemptat contra la vida, contra la passio, con-
tra la voluntat de poder.

Tanmateix, la perillositat de la moral kantiana és descoberta i criticada
per Nietzsche amb més intensitat encara en un altre lloc. Concretament apa-
reix al paragraf de Also sprach Zarathustra titulat «Von den Freuden- und
Leidenschaften» (De les alegries i les passions). Aquf Nietzsche denuncia
el fet que la universalitat sigui un criteri essencial de I’imperatiu moral kan-
tia. La universitat de la moral és contraria a 1"dnic, a I’individu, a la perso-
na. D'individualisme radical de Nietzsche no pot admetre un deure moral
racional i universal.

Finalment encara es pot complementar la critica de Nietzsche a la moral
de Kant estudiant un dels paragrafs claus per entendre —com assenyala Ru-
dolf Lassahn!"-— la filosofia de Peducacié nietzscheana. Em refereixo al

[18] Al Zarathustra, Nietzsche afirma que alli on hi ha vida hi ha voluntat de poder (Wille
ur Machet). CIr. en aguest sentit el capitol de la 1] part daquesta obra: «Von der Selbst-
Uberwindung».

[19] Lassaun {1983: 40} escriu: «Den Prozef der Bildung hat Nietzsche sinmal mit drei Ver-
wandlungen des Geistes beschreiben», Lassabn fa referéncia aqui al text de les tres transforma-
cions del Zarathuostra.
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titulat: «Von den drei Verwandlungen» {De les tres transformacions}, que
pertany a la primera part del Zarathustra.

La simbologia del nen (Kindj li seveix a Nietzsche per expressar metafori-
cament la seva proposta moral. El nen és pura passio, impuls, vitalitat i in-
dividualitat. En ell hi ha una abséncia total de racionalitat i d’universalitat.
En nen esdevé per Nietzsche en [a finalitat educativa al mateix temps antro-
pologica i moral.

En resum, observem que la critica al racionalisme epistemologic pot
sintetitzar-se en cinc apartats:

a) El racionalisme epistemoldgic unilateral no pot autojustificar-se.

b} El racionalisme epistemoldgic té una conseqiiéncia greu per la politica
de ’educacio: a saber: és una porta oberta al dogmatisme I al totalita-
risme.

¢} El racionalisme epistemologic nega la Hibertat i, per tant, nega l'acte
mateix de ’educacic, en tant que acte moral.

d) El racionalisme epistemologic és contrari a la naturalesa humana car
nega la decisi¢ moral, i Phome és Iésser que essencialment ha de deci-
dir, al marge de la radé ultima.

) El racionalisme epistemologic deixa sense fonament les finalitats edu-
catives car cau en un cercle vicids en un intent de fonamentar la racio-
nalitat en ella mateixa.

4. Lepistemologia de P'educacié moral des del punt de vista de
I’ «Existéncia»

La pedagogia existencial, sobretot la d’orientacié fenomenoldgica, és I'in-
tent més clar avui d’una alternativa tant al racionalisme epistemoldgic uni-
lateral com al vitalisme o 'irracionalisme relativista o escépticl®.

El primer problema greu amb el qual s’enfronta epistemoleg de ['educa-
¢ié des del punt de vista existencial és la dificultat de precisar el significat
del mot «existéncia», si és que agquesta pot esdevenir «concepte» (MELICH:
1990). Cal aproximar-nos a la definicio dexisténcia» perqué és clar que ella
és el subjecte del procés educatiu i, en conseqiiéncia, de 'educacié moral.

{20] Rudolf Lassahn, en la seva obra Einfiihrung in die Pddagogik, i més concretament ¢n
el capitol 1 titulat: «Geisteswissenschaftliche Péddagogik», deriva la pedagopia existencial de
I'abra de W. Dilthey. Eis avtors germéinics mes representatius actualment d’aquesta tendéncia,
que esdevé una alternativa tant al neopositivisme com al neomarxisme, son: Nohl, Litt, Flit-
ner, Bollnow, Langveld, Dervolav, i ¢l propi Lassahn.
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Bollnow ha indicat que es pot entendre [kexisténcia» com alld de «més
intim en ["home»®]. També es podria definir lkexisténcia» negativament,
com «alld que no €s naturalesa». Lhome no és només una esséncia bioldgi-
¢a, sind també una «histdria vital» (Lebensgeschichte) {Lassaun: 1988, 25).
Lxexisténcia» no és un «ésser», sind un «poder-ésser» (Seinkonnen}, un fer-
se, un ésser en cami, un esdevenir (werden).

Des d’aquest punt de vista hom pot oferir una epistemologia diferent, que
signifiqui una alternativa a les dues tendéncies estudiades fins ara.

’home no és rad pura, perd aixd no significa que no pugui denar raons
de la seva conducta moral i politica (LecranD: 1988, 9). Hi ha, en' efecte,
una tendéncia en 'home a la racionalitzacié. Perd el que no trobem en el
discurs antropologic és la rad ltima. Aquest fenomen implicara sens dubte
una pluralitat d’opinions, un dilema o enfrontament moral (FEYERABEND:
1986, 29), perd no necessariament un relativisme radical, en la mesura que
al’hora d’optar moralment tendeixo a un compromis amb el «tus», amb [’al-
tre. No hi ha mai un jo solitari. El solipsisme és refutable senzillament per-
que €s un idealisme absolut. Nomsés hi ha un jo en [a mesura que hi ha dialeg
amb el tu (Buser: 1983, 10}, i només en aquesta relacio jo-tu hi ha acte mo-
ral. Es per aixd que es pot parlar d'un «compromis moral amb el tu», i
pel mateix la relacié¢ dual educador/educand és una relacié moral.

Retrobem aquf la doble vessant ética del procés educatiu que esmentavem
al comencament: les finalitats educatives i [a relacié educador/educand. Cap
de les dues pot justificar-se des del punt de vista del racionalisme unilateral,
perd tampoc poden quedar en mans del relativisme absolut o de escepti-
cisme.

Per exemple: en el cas de la relacié educador/educand, el primer no pot
ser una for¢a moral, en el sentit de posseidor de la raé ultima i fonamenta-
dora {FEYERABEND: 1982, 126}, perd aixd no implica que hom defensa una
educacio anarquica. Leducador estara obligat a escoltar les raons dels seus
educands i sotmetre les seves propies a constant critica i revisiol,

En definitiva, hom hauria de situar-se en educacié moral en ung linia pro-
pera al falsacionisme de Popper. Des del punt de vista epistemoldgic ne es
pot decidir @ priori quina opcié moral, quina relacio educativa, quina fina-
litat educativa és la correcte, Sera la sizuacid 1, com a conseqiiéncia d’aques-
ta, la decisid de principi que ho haura de designar sempre de mode provisional
{Rapnirziy 1984: 70). 1 aquesta decisic és més propera al pathos que no

§21] Cfr. 'obra de Bollnow Existengphilosophie und Pédugogik, | més concretament Papartat
LI de ia Introduccic titulat: «Die Existenzphilophie als Ansatzpunkts,

[22] En aquest sentit la figura de Sdcrates com a educador n'és un exemple excellent. Cfr. BRun
{1988: 51-62).
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pas al logos. Aixi quan Hare (Harg: 1970, 74-75) afirma que les decisions
de principi no sén objecte d'ensenyament, caldria des del punt de vista de
I’epistemologia existencial matitzar-ho. El que no es pot educar és el contin-
gut de la decisid, pero si lacte mateix de decidir®!,

Es clar que I'educador pot formar segons uns principis!, que no és li-
cit que doni €l contingut de ["accié moral com un fet acabat, sense possibili-
tat de critica o de revisid, fonamentada en la seve racicnalitat, que es
naturalment la bona... El que I’educador ha d’oferir és la necessitat d’haver
d’optar moralment (Sartre ho va mostrar clarament en un conegut paragraf
de Lexistencialisme est un humanisme). Posem un exemple.

Un principi és el codi de la circulacid, amb Jes seves normes, senyals, pro-
hibicions, etc.... El codi de la circulacid és objecte d’instruccié. El que Hare
nega €s que es pugui ensenvar la decisié de principi, és a dir, qué fer quan
en un determinat moment hem de prendre una opcio perillosa amb el nostre
automobil, Perd el que es pot defensar també s la possibilitat formai d’educar
per la decisid, no pel contingut de la decisid, siné per 'acte mateix de decidir-
se. I no hi ha una rad iltima fonamentadora de tal decisid, sind només el
desig, la voluntat, de decidir-se.

Resumeixo en quatre grans tesis les conclusions que aporta la pedagogia
existencial a Iepistemologia de 'educacié moral:

1)} No hi ha cap possibilitat de fonamentar des del racionalisme unilateral
una decisié de principi que afecti als dos elements morals basics del
procés educatiu (la relacié educador/educand i/o les finalitats de I'edu-
cacio).

2) Un acte o accid pot ser qualificada de moral des del moment que no
s’explica per fonaments absolutament racionals, siné només quan es
prova de justificar per una decisid de principi iliure i voluntaria.

3) Cal convertir la decisio de principi en finalitat educativa®,

4) Els valors i les decisions morals han d’ésser avaluades i criticades cons-
tantment. Per aixo en la relacio educador/educand cal prendre el valor
de la «precarietat» com a rector.

[23] Si hom ensenyes el contingut de la decisié de principi no ens trobariem davant un acte
educatiu sind davant un acte d’adoctrinament.

[24] Personalment he treballat aguesta problematica en el meu Wibre Situaciones-limite y edu-
cacidn,

[25] Evidentment hom pot nepar que el fet que existeixin decisions de principi Hiures, perso-
nals i volunidries. Perd cal tenir present que, de fer-ho, estem negant Pacte moral.
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Antigona ddna sepultura al seu germa en contra de la llei de Creont. La
decisié d’Antigona €s una decisié de principi. No es fonamenta en una rad
ultima; és una decisio Iliure, personal, voluntiria, apassionada. La decisio
de la filla A’Edip és una decisid moral.

Només en ¢l cas que la relacio educador/educand respecti les decisions
de principi 1 les fonamenti es podra parlar d’educacic moral.
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