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Resum

L'idealisme pedagogic s’erigeix al llarg del pensament pedagogic com una taula de salvacié per a
I'educacié tradicional, davant la trajectoria realista per la qual I'educacié prové de fora del subjecte.
El recorregut realista es remunta a Aristotil, i es perllonga a I'Edat Mitjana a mans de l'escolastica
tomista fins arribar a Herbart. Per bé que per al realisme I'educacié ha de transmetre coneixements,
per a l'idealisme aquests han de sorgir del dedins de I'educand. Mentre la teoria del coneixement
realista es basa en el «<no-jo», en l'objecte, per I'idealisme és el «jo», el subjecte, la consciéncia o I'es-
perit el que és condicié de possibilitat del coneixement. Pedagogicament aquest gir tindra moltes
repercussions, atés que sorgira una nova idea d'educand, d’educacio i d'accié educativa. Diversos
autors han tractat de reformular I'educacié en base a aquesta nova metafisica, una nova percepcioé
del coneixement i de les idees, en definitiva, una nova concepcié de l'educacié. En aquest article
s'intenta esbrinar la trajectoria de l'idealisme educatiu fins arribar al pragmatisme.
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Una primera aproximacio conceptual: pedagogies empiriques
versus transcendentals’

No podriem comencar aquest viatge per l'idealisme sense fer esment a la magna i ex-
cel-lent publicacié que el professor Quintana va dedicar a aquest vessant pedagogic. Ens
referim a Pensamiento pedagdgico en el idealismo alemdn y en Schleiermacher, un llibre
publicat el 2013. Resulta impossible abordar aquest tema sense passar pel sedas d’aquest
mestre i de la seva espléndida obra. Per tal de situar la pedagogia idealista, Quintana es-
tableix una classificacié que serveix per aclarir les principals diferéncies respecte al rea-
lisme educatiu. L'autor parla de dues trajectories paralleles al llarg del temps: d'una
banda, la pedagogia empirica i, de l'altra, la pedagogia transcendental.
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Fet i fet, la primera d’elles, la pedagogia empirica, és per a Quintana la pedagogia
general aquell tipus de discurs educatiu que es fonamenta en I'antropologia, la psicolo-
gia o I'ética. Una manera de fer pedagogia que es belluga en parametres empirics. La que
manté una mirada realista de I'ésser huma, i que considera la seva existéncia sobre la base
de l'experiéncia, del sentit comu alhora que mira la natura humana des de les diverses
ciéncies per tal d’adaptar I'accié pedagodgica. Al rerefons d’aquesta concepcid, s’hi troba
Herbart (1776-1841), que primer estableix els fins de I'educacié per després fonamentar
en dos eixos la seva proposta pedagodgica: I'Etica i la Psicologia. Defineix, derivada
d’aquesta aposta, la pedagogia com la ciéncia de I'educacié, tot centrant I'educacio en la
formacié del caracter. La mirada realista sobre I'ésser huma i la seva existéncia el porta a
desenvolupar un tipus de pedagogia que es mou en el terreny empiric. Ates que 'home
és un ésser arrelat a I'existéncia, tota la seva educacié ha de derivar-se de I'experiencia i
la pedagogia, com a ciencia, ha de sequir els métodes cientifics propis de les ciencies
experimentals. En els autors que conformen aquest vessant no hi ha proposta metafisica
ni transcendent. En definitiva, el fi de 'educacio esta en I'existéncia i s’esgota en aquest
mon.

Lluny d'aquesta concepcio, es troba la pedagogia transcendental, propia de l'idea-
lisme alemany, que es fonamenta en una determinada metafisica. La mirada sobre la na-
tura humana pren un taranna idealista i els fins sén, en consequliéncia, transcendents.
Sota aquest prisma, I'educacié assoleix un sentit i una funcié transcendentals. D'arrels
postkantianes, la pedagogia idealista sosté que el saber s'obté per idees i que sén aques-
tes les que determinen el mén, i no a l'inrevés com mantenia la pedagogia empirica. El
propi Kant digué que el coneixement és una sintesi a priori d’'unes categories de pensa-
ment que determinen la forma de coneixenca del mén. Aquesta formulacié implica que
I'educand és actiu en el procés d’aprenentatge, que ha d’activar unes forces, categories,
capacitats o idees internes per tal de copsar la realitat que I'envolta. L'accié educativa,
sota aquest punt de vista, és un fet més d’activar la consciéncia, de posar-la en funciona-
ment, que d'aprehendre les dades del mén extern, tal i com sostenia I'empirisme.

Aquesta primera aproximacio de Quintana ens permet entendre com al llarg del pen-
sament pedagogic i educatiu de la modernitat hi ha hagut dues tendéncies marcada-
ment oposades. Un itinerari més realista, empirista i amb una determinada concepcié de
I'ésser humai de la seva funcio en I'existencia, perd que s’esgota en ella mateixa, i un altre
més vinculat a lI'idealisme, transcendental i que aposta per un fi que no s’exhaureix en ell
mateix sind que el transcendeix. A aquesta segona orientacié és a la que es dedicara
aquest recorregut, vessant postkantiana que es perllonga a l'idealisme alemany i que
conflueix en el pragmatisme educatiu, principalment el nord-america. Iniciarem el recor-
regut de l'idealisme per I'aportacié de Fichte (1762-1814), tal i com ho fa el professor
Quintana.

Fichte, un idealisme de la llibertat

Com no podia ser d'una altra manera, Fichte ocupa un lloc rellevant a la historia de la
filosofia transcendental i de I'idealisme. En el seus anys de maduresa intel-lectual, afronta
un dels reptes més controvertits de la seva época, corregir I'error especulatiu derivat de
I'escissié de les critiques kantianes. Ni de bon tros, aix0 no respon a una casualitat. Fichte
pertany als autors de la Universitat de Jena, amb Reinhold i Schultze, entre d'altres, que
s’enfronten al repte de resoldre la incompatibilitat entre Natura i Llibertat, la disgregacio
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entre el saber —coneixement- i actuar -moralitat—. Com demostren els Discursos a la Na-
cié Alemanya (1808), la forma de dissoldre aquest error al sentit comu és mitjancant I'edu-
cacio.

Segons Fichte, la forma en qué la filosofia ha resolt aquest error navega entre dos
sistemes contraposats i incommensurables entre ells. A aquesta confrontacié Fichte
I'anomena «dialéctica de sistemes». Per una part, unes propostes filosofiques centrades
en el «<no-jo», I'objecte, el realisme dogmatic, i, per I'altra, les que postulen que tot gira al
voltant de la consciéncia, del «jo», l'idealisme. Aquestes dues vessants alternatives, si bé
son internament consistents en si mateixes, resulten incompatibles entre elles. La qliestio
és ara com superar aquesta dialéctica. La resposta la dona Fichte a la Doctrina de la ciéncia,
una obra publicada el 1794. La causa de I'error sorgeix quan I'enteniment comu treballa,
sense adonar-se, sobre temes que no s6n empirics amb categories que si ho sén. A saber,
quan I'enteniment reflexiona sobre el que és suprasensible com si ho fes amb el sensible.
Heus aqui I'origen del problema, de 'empiric, 'enteniment passa al que no ho és.

Val a dir que només la filosofia transcendental, un enfocament que posa entre paren-
tesi laimmediatesa del moén i aprofundeix en la reflexid alliberant-se dels continguts em-
pirics, pot superar aquesta contradiccié en els termes, contradictio in terminis. En aquest
propi acte ja hi ha llibertat, atés que I'esperit o la consciéncia, es torna sobre si mateixa
(re-flexid) distanciant-se de la vida immediata per justificar-la. Aixi doncs, aquest mateix
acte ja és un acte de llibertat.

Nogensmenys, a aquesta dicotomia respon la Doctrina de la ciéncia, com a ciéncia pri-
mera. Fichte assoleix el problema d’elaborar un esquema complet de I'esperit huma, tot
estudiant i esgotant la totalitat de les accions per trobar I'estructura ultima de la consci-
encia. No es tracta de fer un recorregut empiric d’aquesta, siné de trobar les accions ne-
cessaries de la consciéncia a I'ambit de I'a priori. No basta una analisi de fet de la consci-
éncia, és precis trobar el paper de la mateixa com activitat originaria (Tathandlung). En
aquesta operacio, Fichte formula un primer principi que és absolutament incondicionat.
El que li és propi a la consciéncia és posar-se a si mateixa, el «jo» absolut, el «jo» suposa la
propia activitat de posar-se. L'Unica condicié que hi hagi realitat és que aquesta sigui
pensable. D’aquesta forma, el primer principi té un valor regulatiu, no constitutiu. Es a dir,
el «jo séc¢ jo» significa que la consciéncia es posa. De fet, si no hi ha permanéncia de I'ac-
tivitat, no hi ha consciéncia.

No obstant aix0, en tant que la consciéncia actua i es posa, s'oposa a quelcom.
D’aquesta oposicio es deriva el segon principi, que és condicionat al primer pel contingut
pero incondicionat per la forma. La consciéncia, reconeixent-se a si mateixa, s‘'oposa a
una altra cosa —un «no-jo», un objecte- i segueix reconeixent-se a si mateixa. Malgrat
aquesta activitat d'oposar-se, com a activitat pura, té lloc en el «jo». El propi d’aquest acte
és que en el fet de la consciéncia el «jo» és actiu i el xno-jo» passiu. Estem, doncs, davant
d’un primer principi que enuncia el «jo» com un «jo» absolut —idealisme- i un segon prin-
cipi que posa l'accent en el «no-jo» (objecte) -realisme dogmatic—. A la llum d’aquests
dos principis, ens trobem novament en un carrerd sense sortida, és a dir, laincommensu-
rable dialéctica de sistemes, a qué ens referiem préviament. Per resoldre aquesta aporia
cal un tercer principi que, derivat dels anteriors, resolgui aquesta situacio. El tercer prin-
cipi és condicionat per la forma i incondicionat pel contingut. Es el principi de limitacio.
Per a que el «jo» i el «<no-jo» coexisteixin ambdds han de ser limitats. Naturalment, I'acti-
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vitat que permet que el «jo» i el «no-jo» es posin simultaniament és una activitat que li-
mita. Limitar suposa aixi el posar-se i oposar-se. La Unica forma que hi hagi consciéncia
que es posi, i es posi com a oposada a quelcom, és que sigui ella mateixa la que posi els
limits. Aixi la nocié de limitacié inclou la divisibilitat.

El tercer principi enuncia la limitacié mutua del oposats («jo»/«no-jo»). La qliestié que
queda per resoldre és queé passa quan l'oposat a la consciéncia no és un objecte siné una
altra consciéncia. Aqui deriva la proposta éetica de Fichte, desenvolupada a la Doctrina
moral (1798) i la Doctrina del Dret (1796). El «jo» que s’enuncia com un «jo», el que es sap
a si mateix, no pot enunciar-se com a tal sense suposar l'existéncia d'éssers racionals fora
de si. D'aquesta manera, la construccié d'un «jo» exigeix la intersubjectivitat. El <jo» no-
més és concebible sota la condicié que hi hagi un altre «jo». La consciéncia solament es
pot pensar en relacié a una altra consciéncia, que és alhora un «jo». D’aqui que dues cons-
ciéncies només ho soén en la mesura en qué sén plenament reciproques. En consequién-
cia, sorgeix la necessitat que la maxima moral sigui universal —ética kantiana. La doctrina
de la intersubjectivitat és la Ultima consequeéncia de la construccié teodrica de la consci-
encia que realitza Fichte. Heus aqui la clau per resoldre I'escissié entre la Critica a la rad
puraila Critica a la rad practica de Kant. S’ha establert el nexe necessari entre la filosofia
teoretica i la filosofia practica, pont que havia originat la polémica en la Universitat de
Jena.

Doncs bé, corregit filosoficament I'error especulatiu, cal traspassar les fronteres aca-
demiques i portar-lo a la vida, al sentit comu. La filosofia no es pot esgotar en si mateixa,
sin6é que ha de transcendir a I'ambit educatiu. En relacié a aquest proposit Fichte escriu:

El progreso que se encuentra hoy en el orden del dia en el tiempo eterno es la educacion perfecta de la

nacion, para el hombre. Sin esto, la filosofia lograda no encontrarad nunca comprension suficiente y mucho

menos aplicacion en la vida; asi como, a su vez, sin filosofia la pedagogia no lograra nunca claridad com-

pletaen si misma. Las dos estan entrelazadas entre siy son, la unasin la otra, incompletas e inutiles. (Fichte,
1968, p. 115)

Per acabar, la correccio de I'error especulatiu que havia motivat I'idealisme subjectiu
fichtea no es completa fins el desenvolupament d’un projecte educatiu, com a Unic mitja
per garantir que aquest error es resolgui en la vida. Aquesta afirmacié justifica el seu in-
teres per la configuracié d'un sistema educatiu que, en el seu cas, es troba recollit als
Discursos a la nacié alemanya (1808). En darrer terme, tant la filosofia com la politica tro-
ben el seu sentit Ultim en I'educacio.

De l'idealisme filosofic al pedagogic: al cosmopolitisme pel
nacionalisme

Enlla del rigor especulatiu, els Discursos a la nacié alemanya responen a la necessitat de
rellancar I'esperit alemany de la recent invasié napoleonica. No en va, s’ha de restaurar
I'ordre a Alemanya, decaiguda i desmembrada sota la victoria francesa. La clau per
aquesta nova estructuracié nacional resideix en I'educacié. S’ha de configurar una edu-
cacio que sorgeixi des del si de la nacié per tal que aquesta assoleixi la seva independén-
cia. Per bé que el referent constant de la seva proposta pedagogica és Pestalozzi, no es
tracta d’'adoptar acriticament la seva metodologia, sind de rescatar aquells suposits i
practiques compatibles amb I'esperit nacional alemany tot configurant una educacié
propia. A aquesta proposta Fichte 'anomena autoeducacié, en el sentit que ha de sorgir
al si d’Alemanya per ser aplicada en ella mateixa. En consonancia amb la seva proposta
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idealista, Fichte enuncia que s’ha d’assolir la llibertat i la independeéencia cultural germa-
nica des de I'autoeducacid, entesa com una educacié que, motivada des de l'interior de
la seva propia consciéncia, conquereixi la seva autonomia. Només aixi s'assumira una ciu-
tadania propia, independent i que no quedi supeditada a la voluntat d'una altra nacié o
cultura. Aquest és el sentit dels Discursos, I'enfortiment d'una nova ciutadania alemanya
que permeti un nou ordre moral i social. Es per tant necessari un nou procés educatiu
que, impregnat d’aquest esperit, renovi Alemanya des de les primeres etapes educatives
fins a la formacié universitaria. Un sistema gradual que, tal i com constata el pla educatiu
elaborat per ell mateix per la Universitat de Berlin de 1806, no deixi al marge cap etapa
educativa.

S’ha d'instaurar, doncs, un nou ordre moral en base a un nou ordre espiritual. Pel que
fa a I'ordre moral s’ha de lluitar contra I'egoisme que s’ha apoderat, segons l'autor ale-
many, de la classe dirigent i alhora de la dirigida, arribant-se a convertir en I'impuls vital
per excel-léncia. D’aquesta manera, I'educacié ha d'aconseguir el desplegament de I'es-
perit lliure, un esperit que desenvolupi el cami de la llibertat mitjangant la reflexié i la
internalitzacié. En definitiva, s’ha de configurar una nova humanitat des de l'interior de
cada ciutada amb la intencié que es sacrifiquin els interessos individuals a la causa co-
muna, nacional i, en ultim terme, a la humanitat mateixa. La consolidacioé d’aquest pro-
jecte passa a ser un assumpte educatiu: «sélo la educaciéon y ningun otro medio posible
es capaz de salvar la autonomia alemana» (Fichte, 1968, p. 161).

Des d'aquesta perspectiva, la rectitud moral és, i aixi ha de ser, una conseqiieénciad’un
esperit format en una voluntat lliure i bona. Fichte vol promoure la ciutadania universal,
des de l'interior de cada ciutada, tot universalitzant I'esperit alemany. Els Discursos a la
nacié alemanya contenen una filosofia de la historia, la realitzacié de 'esperit, una pro-
gressioé incessant cap a la perfeccié de I'esperit absolut en tots i cadascun dels éssers ra-
cionals. Aixi, el patriotisme, com amor al poble, permet la comprensié de la propia vida
com eterna, atés que si l'individu és capag de restar intimament unit a la seva culturaia
la seva nacid, també ho estara a tota la humanitat. En resum, per assolir el cosmopoli-
tisme, la ciutadania universal, s'ha de fomentar primer el nacionalisme.

Fichte assenyala el foment de I'activitat personal com a principal mitja d’educacié de
I'home etic. Aqui rau la doctrina cientifica, segons la qual el factor ultim i I'absoluta es-
pontaneitat de la consciencia de I'ésser huma és el ser vertader i la suprema llibertat.
D'aquest suposit es deriva la idea d’activitat espontania, personal i productiva que defen-
sara posteriorment el moviment d’Escola Nova i, per conseguient, el pragmatisme.

A I'ombra de Fichte: l'idealisme pedagogic de Kerschensteiner,
Spranger i Gentile

Aixoplugats per la proposta fichteana, sorgiren a Alemanya i a Italia diversos discursos
educatius que reformaren I'educacié mitjancant un nou model de ciutadania emparat en
I'idealisme pedagogic. Un dels pioners d’aquest nou model de ciutadania es troba en el
pedagog Georg Kerschensteiner (1854-1932) que desenvolupa a la ciutat de Munich una
reforma educativa basada en el model d’escola unificada. La gran aportacié de Kerchens-
teiner fou consolidar un nou model de ciutadania mitjancant I'escola del treball (Arbeits-
bildung). Per tal de dissenyar aquesta nocio6 de treball pren de Pestalozzi la idea d’educa-

Temps d’Educacid, 55, p. 57-70 (2018) Universitat de Barcelona 61

awssiiewbeud |e swsijeapl,| ap :ed1b0bepad 1eyiuIapow e| 3p S|Spow S|J



Isabel Vilafranca i Antonieta Carrefio

cié integral centrada en els tres 0rgans: ma, cap i cor. Aixo vol dir: educacié moral, acade-
mica i intel-lectual, i formacioé professional. Per a Kerschensteiner, centrar 'educacié en el
treball vol dir desenvolupar la nocié d'autoactivitat —tal i com Fichte havia proposat-,
I'esfor¢ propi. La idea de treball no és reductible a activitat fisica, siné que incorpora el
treball manual i lI'intel-lectual, treball mecanic i reflexiu (Kerschensteiner, s. d., p. 7). Es
tracta d’aprendre de I'experiencia a través del treball —treball en el sentit d’exercici pro-
cessual, reflexiu i intel-lectual-. Per tant, el concepte de treball per a Kerschensteiner im-
plica desenvolupar les forces espirituals i les disposicions individuals que permeten asso-
lir la plenitud humana i penetrar, d'aquesta forma, en els cercles de la cultura humana, de
les arts, de les ciéncies, de la técnica i de la vida social. L'escola del treball és, per conse-
glent, sindnim d'una educacié humana en general, perqué sobre la base de la individu-
alitat es connecta amb la cultura general, 'humanisme idealista (Kerschensteiner, s. d.,
p. 14). La contribucié de cada individualitat a la comunitat es canalitza precisament a tra-
vés del seu treball, perd aixi adquireix un ordre moral. Aqui rau el sentit principal de I'es-
cola del treball.

En realitat, segons Kerschensteiner, I'educacié ha de permetre que cada individu es
faci un ciutada util tant per la comunitat com per I'estat. Per tal de consolidar I'estat de-
mocratic, I'educacié ha de fer de cada infant un futur ciutada util a I'estat mitjancant el
seu treball. Es aqui on I'escola publica adquireix el seu sentit ultim i la seva missié princi-
pal ates que ha d’aconseguir fins moralitzadors. Cada ciutada ha d’exercir una professié
que afavoreixi el fi de la comunitat, tot desenvolupant-la de la millor manera possible.
Per aquest motiu, Kerschensteiner planteja una gradacié que va de l'individu a la comu-
nitat, tot abastant la relacié entre el ciutada i I'estat, de la qual deriva la responsabilitat
educativa i social de I'escola publica. La primera exigéncia de I'individu vers I'estat és que
ha de ser capag de fer qualsevol tasca en I'estat, exercir una professié qualsevol i afavorir,
aixi, directament o indirectament, la fi de |'estat. La segona exigencia seria que l'individu
considerés aquesta professiéo com un carrec que ha d’exerciri no merament com un mitja
de subsistencia per a la conservacié de la propia vida. Sembla clar que el ciutada no ha
d’entendre el treball com un fi per a ell mateix i pel seu entorn immediat, siné com un
benefici per a 'ordenacié juridica i cultural de la comunitat. Finalment, la tercera i ultima
exigencia és desenvolupar en cada individu la tendéncia i la for¢a de contribuir amb i pel
treball professional al seu perfeccionament personal i, en conseqiiencia, impulsar el
desenvolupament de l'estat al que pertany per l'ideal de la comunitat moral. Vet aqui
I'arrelament i I'heréncia de I'esperit moralitzador de l'idealisme fichtea, atés que només
en la mesura que cada ciutada sigui moralment incorruptible s’assolira I'estat democratic
com a comunitat moral.

Ben mirat, de les tres exigéncies de I'individu vers |'estat, conclou Kerschensteiner, les
tres finalitats per que I'educacié ha de vetllar, i 'escola publica en particular. En primer
lloc, la formacio professional o la seva preparacié. En segon, 'objectiu de la moralitzacié
de la formacié professional i, per ultim, la fi de la moralitzacié de la comunitat en la qual
ha d'exercir la professié (Kerschensteiner, s. d., p. 39). Fet i fet, Kerschensteiner afirma que
I'educacié no ha d’assolir I'individu ideal o I'estat ideal, sind més aviat I'ideal de cada in-
dividu, la seva utilitat per a si mateix i per la comunitat. Per bé que el treball permeti la
subsisténcia de cada ciutada, la moralitzacié de la formacié professional suposa desen-
volupar la consciéncia que aquesta tasca sempre es fa a benefici de la comunitat a la que
es pertany. Heus aqui el valor moral de l'activitat professional a que s’encamina I'escola
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del treball. Es per aquest motiu que I'escola ha de convertir-se en una comunitat de tre-
ball, tal i com ell mateix va projectar a la reforma escolar duta a terme a Munic, la seva
ciutat natal, mentre fou conseller d’educacié des de 1895 fins a 1919.

D’aqui es deriva la finalitat de I'educacié per a Kerschensteiner, la propagacié dels
valors culturals -religiosos, cientifics, artistics, morals i civics—. Aixi I'educacié es centra en
educacié civica, no com una part de I'educacioé sindé com ella mateixa (Kerschensteiner,
1934, p. 33-34). Fer de l'estat democratic una comunitat moral, consolidar I'estat consti-
tucional democratic és la tasca principal de I'escola publica i de I'educacié en sentit ge-
neric.

Al seu torn, Eduard Spranger (1882-1963), també hereu de I'idealisme filosofic, porta
a la pedagogia una proposta culturalista com a deixeble de Wilhem Dilthey, del que fou
alumne a la Universitat de Berlin. En la linia del seu mestre, Spranger entén la pedagogia
com una ciencia de lI'esperit i de la cultura. Pel berlinés la cultura és una estructura su-
praindividual, aix0 és, un tot organitzat internament en connexions de valor i eficacia que
es troben vinculades per una unitat d’accid. Es per aquest motiu que la cultura gaudeix
de relacions teleologiques. Spranger desenvolupa una teoria de I'esperit en tres plans,
I'esperit subjectiu, I'objectiu i el normatiu. El primer d’ells s’organitza en funcié d'una es-
tructura de valors que determinen les diverses direccions i realitzacions d’aquest esperit.
El desenvolupament de I'esperit subjectiu, d’acord amb la psicologia evolutiva, suposa
una successio d'estructures.

Spranger entén que l'esperit individual desenvolupa uns valors que el diferencien
d’altres. De cada esfera independent de la cultura, que entrelligades entre si constituei-
xen una connexié funcional, deriva una tipologia que s’organitza en sis formes de vida
(Lebensformen): la tedrica, 'econdmica, I'estetica, la social, la politica i la religiosa. Aques-
tes sis formes de vida corresponen a una determinada esfera de la cultura aixi com al
desenvolupament d'un determinat valor en una direccio. A cada forma de vida regna una
llei especifica. L'nome tedric es guia per la llei de I'objectivitat; 'econdmic, per la de la
utilitat; I'estetic, per la forma; el social, per la llei de I'amor; el politic, pel domini i el reli-
gios, per la llei de la salvacié (Spranger, 1966, p. 155-334).

Per bé que els actes espirituals realitzen valors, és a dir, estan historicament condi-
cionats, el contingut dels mateixos és intemporal. En aquest sentit, Spranger afirma que
«los fendmenos espirituales estan siempre condicionados o revestidos temporalmente.
El contenido espiritual, su estructura legal es intemporal» (Spranger, 1966, p. 51). | aixd
és, ni més ni menys, l'esperit objectiu. Determinar les connexions entre la vida espiritual
supraindividual i el «jo» com a centre dels actes és I'objectiu de la psicologia. Ras i curt,
I'esperit objectiu arrela en el viure i el crear dels éssers humans.

Vet aqui, empero, perque el principi formador tant de I'esperit objectiu com del sub-
jectiu és I'esperit normatiu. D’aquesta forma, Spranger explica la connexié entre els tres
plans de l'esperit, que no és altra que la cultura. L'esperit subjectiu, o individual, és deter-
minat pel sentit de la cultura historicament donada, la cultura historica és reviscuda sem-
pre pel esperit subjectiu —per les animes vives que la mantenen- i I'estel que guia tant
I'esperit subjectiu com l'objectiu és la norma universal, la humanitat. Atés que la cultura
és quelcom viu, un organisme en continua transformacié i manteniment, posseeix una
estructura interna i una legalitat en la seva evolucié. Una cultura és un conjunt de creaci-
ons culturals supraindividuals que, com si fossin realitats objectives, constitueixen un
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mon espiritual. En la trama historica d'aquest moén espiritual tots el individus es troben
entreteixits. Malgrat cadascun dels dominis, esferes o sectors d’aquesta cultura gaudeix
d’una estructura immanent, totes conformen una perfecta unitat d’accio, perque cadas-
cuna és sotmesa a la totalitat de la cultura.

Rau aqui la qliestié de quin és el paper de I'educacio. La resposta d'Spranger és clara
i contundent, és precisament la que manté viva la cultura, la que permet el seu dina-
misme i perpetuitat (Spanger, 1935, p. 58-59). Per aix0 lI'educacié no pot ser merament
instruccid, sind que ha de ser molt més que mera transmissioé d’'una cultura ja elaborada
préviament. Segons l'autor berlines, I'escola és la principal institucié que ha d’educar per
la cultura i en la cultura. La funcié principal de I'educacid, i en particular de I'escola i de
I'educador, és transmetre els béns formatius tant als alumnes com a la comunitat social a
la que pertany. Totes les persones, des dels infants fins als adults, han de ser elevats a la
cultura superior. Educar suposa un despertar. L'escola ha d’ensenyar a pensar, a discrimi-
nar els béns culturals de bona qualitat dels de menys. Totes les cieéncies de |'esperit, entre
elles la Pedagogia com a tal, cerquen I'objectivacié dels mons particulars, propis de I'ope-
rar de I'esperit subjectiu, per a destacar les relacions vitals que en ells sén determinants.
No en va, la missi6 de I'educador consisteix en fer transcendir 'educand del mén propi a
la cultura comuna, maduramenti cientificament fonamentada. Per tant I'escola, entre les
seves tasques principals, ha d’ensenyar a pensar a I'educand.

No és estrany, doncs, que tres siguin les formes del pensar, segons Eduard Spranger
(1964, p. 77-78). El pensar vinculat a la intuicid, el relacionat amb el fer i el pensar dintre
de la comunitat dels que aprenen. La primera forma de pensar es remunta a la idea pes-
talozziana d'intuicio, en el sentit que és una primera forma propia del nen, molt lligada a
I'objecte, a la cosa. Ell entén que aquesta forma ha de ser prest superada. En efecte, en el
seu pensament l'infant ha de deslligar-se del seu mon i transcendir a la cultura comuna,
per aixo incorpora el pensar adherit a I'accio, propi de I'escola activa. La tercera, i Ultima
forma, és el pensar dintre del grup dels que aprenen. Aquest Ultim tipus s’encamina a
deixar que l'esperit subjectiu s’endinsi en el pensar comu, propi ja de I'esperit objectiu i
de la cultura intersubjectiva. Sequint aquesta ruta del pensar, 'educador ha de transfor-
mar els béns cultuals en béns formatius. Es a dir, els béns materials de I'esperit objectivat
fer-los assequibles de tal manera que I'anima es formi a través d’ells, els comprenguiii els
aprehengui. L'educador transforma d’aquesta manera els béns culturals -materials i ob-
jectivats— en béns formatius —assolibles per I'esperit subjectiu-.

Heus aqui l'idealisme educatiu sprangeria, la teoria de I'esperit en tres plans, i com la
tasca educativa consisteix en transformar els objectes culturals en béns formatius, per tal
que I'educand pugui participar activament de la cultura d'antuvi, tot fent-la seva i reno-
vant-la.

Paral-lelament a aquest moviment alemany, també a Italia s'instaura un vessant pe-
dagogic neoidealista, principalment representat per Giovanni Gentile (1875-1944). Influit
per Benedetto Croce, amb qui col-labora en la revista La Critica, Gentile s’aproxima al ne-
oidealisme i s'adheri al feixisme. Entre 1922 i 1925 fou ministre d’Educacié de Mussolini i
introdui a Italia una important reforma del sistema educatiu. Gentile representa la transi-
ci6 de l'idealisme de la llibertat, propia dels autors alemanys des de Fichte fins a Kers-
chensteiner o Spranger, cap a l'idealisme absolutista, proper al feixisme.
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Tanmateix, Gentile, seguint I'estructura de la dialéctica hegeliana, proposa una mo-
dificacié en relacié a la concepcioé de I'esperit. Per a ell I'esperit és subjecte, no idea com
sostenia el seu predecessor Hegel. En tant que subjecte, I'esperit no es pot conéixer, per
a coneixer-se ha de objectivar-se. Aqui apareix I'esperit com a objecte. D'aquesta forma,
en un acte d’autoconsciéncia, I'esperit por copsar-se a si mateix, atés que ja esta objecti-
vat. Aixi, doncs, apareix la triada de la dialéctica hegeliana modificada per Gentile: sub-
jectivitat, objectivacié de si mateix i autoconsciéncia; tres moments que donen lloc al
desplegament d’art, ciéncia i religid, i filosofia, respectivament.

Aquesta triada, portada al terreny de I'educacié i de la Pedagogia, vol dir que el mes-
tre no ha de transmetre res, sind que ha de despertar el coneixement en els seus alumnes
—taranna propi de l'idealisme i que el distancia del realisme dogmatic pel qual tot conei-
xement prové de l'exterior, de la realitat-. El coneixement sorgeix de l'interior, s'autoge-
nera. Aixi el pedagog italia diferencia entre instruccié i educacié. Pel realisme, la instruc-
Cio és el procés cabdal de I'educacié. Per I'idealisme, la instruccié no és possible atés que
és una concepcié material front a una espiritual de la vida, propia de I'educacié. Per a
Gentile, tota educacié ha de ser espiritual. | el model més perfecte és I'educacié moral.
L'educacié moral mira a l'interior del subjecte i permet assolir el valor espiritual de la cul-
tura viva tot superant els limits de I'educacié intel-lectual abstracta (Gentile, 1913, p. 189).

En la linia d’aquest pressuposit, Gentile percep, i aixi ho trasllada a la reforma educa-
tiva italiana en qualitat de ministre a partir de 1922, la unitat de les ciéncies i de I'educa-
cié. Tot dotant-la d'una essencia metafisica, entén el procés educatiu des de la unitat es-
piritual i cientifica. Es un error realista, segons el fildsof italia, projectar I'educacié frag-
mentada en materies i en ciéncies. El concepte tradicional de I'educacio, I'empiric, és de
tall realista, atés que diferencia entre home i cultura, i entre els diferents elements que
composen la cultura, separant-les en assignatures i materies. Si I'educacié vol ser espiri-
tual necessariament ha de ser unitaria. S’han de superar els dualismes, les antinomies, per
tal de dotar d'unitat I'educacié. Ras i curt, 'educacio o és integral o no és res. En realitat,
I'educacié ha de ser un creixement de l'esperit, des de I'esperit i en I'esperit. D’aqui es
deriva, tal i com afirmava Fichte, que I'educacié hagi de ser autoeducacio. Per aquest mo-
tiu 'educador, el mestre, ha de ser el propi educand. Novament emergeix I'empremta de
la teoria idealista de la intersubjectivitat de la consciencia fichteana, perd portada a l'ide-
alisme feixista. Segons Gentile, tot el que passa a l'aula constitueix una unitat. La relacié
educativa, si ho és de forma autentica, s'estableix des de la mutua referéncia, des de la
intersubjectivitat.

De l'idealisme al pragmatisme. El rastre pedagogic de I'educacié
democratica

No debades, amb el pas del temps, l'idealisme dona lloc al pragmatisme educatiu. La tra-
jectoria que havia iniciat I'idealisme per I'educacioé de la ciutadania que havia de perme-
tre I'estat democratic constitucional, la va fer seva el pragmatisme. Aixi, per exemple, el
pedagog nord-america John Dewey (1859-1952), tot i que també va beure de les fonts
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antropologiques de Mead, desenvolupa una proposta educativa basada en la democra-
cia. Dewey, a partir de les influéncies de Hegel?, Margaret Mead i William James elabora
una filosofia general del coneixement, de la veritat i la certesa que s’ha anomenat prag-
matisme o instrumentalisme. Aquesta denominacio es deu a qué posa l'accent en el valor
instrumental del pensament al servei de la resolucié de situacions problematiques reals.
Aquesta teoria general del coneixement sera un dels fonaments que permeti a Dewey
criticar I'escola tradicional alhora d’esdevenir la base de la seva proposta pedagogica.

Tot fa pensar que el metode experimentalista i d’ensenyament per I'accié de Dewey
s'estableix a partir de la resposta a la pregunta de com pensem. Com és logic, d'aquesta
questio se’'n deriven dues respostes possibles, o pensem a través d’idees d’altres, o bé
ens comprometem en un procés de recerca de la veritat. Es aquesta segona la que real-
ment pot conduir a la democracia. Tot resseguint la resolucioé a la pregunta inicialment
feta, Dewey estableix un métode basat en cinc etapes. La primera, o punt de partida, és
que quan es pensa s'intenta respondre a una situacié problematica. El pensament s’ori-
gina davant un problema. L'éxit del meétode educatiu depén que aquesta situacié con-
trovertida romangui integrada a la vida del nen. Malgrat aquesta condicio, I'infant no ha
d’aprendre només el que vulgui, el professor ha de fer suggeriments que obrin i despertin
lainquietud de l'infant. La segona etapa es centra en la recerca de solucions tot recopilant
dades sobre el problema. La tercera consisteix en observar les dades obtingudes a la fase
anterior i ordenant-les tot buscant una solucid, en aguest moment I'alumne i el mestre
hauran de recérrer al coneixement provinent de I'experiéncia anterior. Els materials es-
collits es convertiran en una part del programa. Es a la quarta etapa que es formula una
hipotesi que es comprovara a la cinquena i Ultima fase, sotmetent-la a I'experiéncia. Si
aquesta hipotesi és encertada el problema queda resolt i, per tant, I'experiéncia queda
closa. En cas contrari la hipotesi erronia s'inclou com un element més del coneixement i
es formula una altra. Tornem, doncs, a la quarta fase.

No oblidem, pero, que aquest métode es converteix, en la proposta deweyana, en un
instrument que ajuda 'educand a realitzar els projectes que sorgissin del seu interes. De
fet, la seva aportacio pretén combinar el saber i el saber fer puix, segons ell, aquesta se-
paracio és el defecte més gran de I'educacié tradicional. El programa havia de ser un mitja
per realitzar els fins de la vida. Cap instruccié que volgués ser exitosa podia separar el
saber del fer. Dit d’altra manera, els mitjans dels fins. Aixi el principi fonamental de la seva
proposta és el Learning by doing, aprendre fent. L'aprenentatge suposa, doncs, experi-
mentacio i recerca de coneixement. En definitiva, 'experiéncia és el que possibilita la con-
secucié del coneixement.

Al capdavall, al seu llibre Democracia i educacié (1916) sostingué que I'educacié havia
de ser cientifica en el sentit més rigorés de la paraula. L'escola era concebuda com un

(2)  El mateix Dewey a la seva autobiografia reconeix la influencia que l'idealisme, i en particular el pensament
hegelia, tingué tant a la seva formacié com a la seva filosofia: «<Hay, sin embargo, algunas razones “subjetivas”
que justifican el influjo que Hegel tuvo sobre mi: satisfacia el ansia que yo sentia tan intensamente y que,
aunque de origen emocional, no podia tener desahogo sino en la inteligencia. (...) La sintesis hegeliana de
lo objetivo y lo subjetivo, lo material y lo espiritual, lo divino y lo humano, no era un mero ejercicio de inteli-
gencia, anunciaba una liberacién. Su manera de concebir las instituciones, las artes, la cultura humana, im-
plicaba también la destruccion de murallas hasta entonces inquebrantables y ejercié sobre mi una gran
atraccion. (...) Sin embargo, no puedo negar, ni menos ignorar, lo que cierto agudo critico considera un des-
cubrimiento original: que mi contacto con Hegel ha dejado en mi obra un sedimento permanente» (Dewey,
1949, p. 20-21).
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laboratori social on els infants comprovaven la tradicié rebuda i no Unicament I'accepta-
ven. En aquest text estableix una relacié entre I'educacio alliberadora i I'assoliment de la
democracia. Qualsevol tipus d'accio, d'activitat, intel-lectual o manual que contribueixi a
la solucié de problemes resulta alliberadora. Es en aquest sentit que I'escola ha de ser una
democracia. Per a ell, la societat ideal, que ha de ser I'esséncia de I'escola, és la democra-
cia, ateés que garanteix a tots els membres que els béns es comparteixen en termes
d’igualtat. Naturalment, aquesta societat, ja que demana la participacio activa de tots els
membres, ha de tenir un tipus d’educacié que fomenti I'habit de pensar de forma siste-
matica. L'educacié, en una societat democratica, necessariament ha de promoure la re-
construccié continua de I'experiéncia que permeti millorar el contingut social i que aug-
menti la capacitat dels individus d’intervenir en aquesta reconstruccio.

D'aquesta manera, el curriculum escolar no es pot concebre com una seqiiéncia de
materies ni de continguts, siné que la clau de I'aprenentatge rau en el desenvolupament
de noves actituds i interessos davant I'experiéncia. Amb altres paraules, el procés educa-
tiu s'identifica amb el moral. Els valors que han d’emergir sén els que provenen del cos-
tum de pensar de manera critica sobre I'experiéncia viscuda en un entorn de vida comu-
nitaria democratica. En resum, Dewey posa I'emfasi en la formacié de ciutadans il-lustrats
i convencguts de la importancia de la democracia per a regular els problemes de la vida
en comunitat (Bertrand i Valois, 1995, p. 140). Enlla d’'una determinada forma de govern,
la democracia per a Dewey és essencialment una estructura de vida associativa i d'expe-
riéncia compartida pel conjunt dels éssers humans. Es per aixo que la fa métode educatiu,
ni més ni menys.

A tall de cloenda. L’educacio, entre la idea i I’accio

Per bé que la trajectoria idealista en pedagogia no pren tnicament una direccio, atés que,
com hem vist, es bifurca al llarg del temps i de la geografia europea, els autors que per-
tanyen a aquest vessant comparteixen uns trets i un taranna que els apropa. Més enlla de
les diferéncies internes de l'idealisme, una de les caracteristiques que deixen palés els
autors és la voluntat de distanciar-se, tant en la teoria del coneixement com en la meta-
fisica, del realisme dogmatic i de la Pedagogia empirica, en paraules de J. M. Quintana.
Ara bé, lluny de menystenir I'existeéncia d’'una realitat externa, physis o natura, per l'idea-
lisme el coneixement no s’esgota en la aprehensié d’aquesta. Ans al contrari, creuen que
I'auténtic coneixement és a priori, esta en el moén de les idees, i cal desenvolupar-lo. Es
aixi que lI'educacio i la Pedagogia prenen un gran protagonisme, ja que son el mitja per
excel-leéncia pel qual s’ha d’extreure progressivament aquest coneixement.

Fet i fet, educar no és instruir, perque I'aprenentatge no pot procedir Unicament de
fora del subjecte. Mentre que la pedagogia empirica o el realisme posa I'émfasi en el «<no-
jo», I'idealisme ho fa en el «jo». Per consegtient, educar és quelcom similar a despertar el
coneixement, tal i com sostenia la maiéutica socratica, fomentar el seu desenvolupa-
ment. Vet aqui que el paper de I'alumne, de I'educand, de la conscieéncia humana sigui
cabdal. L'educacié, de diferents formes pels diversos autors, és accio, activitat, treball, en
definitiva, moviment. Si per a Fichte la consciéncia era activitat originaria (Tathandlung),
per a Kerschensteiner 'educacié és treball, esfor¢, mentre que per a Gentile és autoco-
neixement, autoconsciéncia, objectivacié de I'esperit. Totes aquestes formulacions, tot i
semblar diferents, conclouen que I'educacié és autoactivitat, i per conseguent, autoedu-
cacié. L'educacio és, per a tots, un procés actiu, d’activitat del subjecte. Vist des d’aquest
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prisma, no resulta estrany que l'idealisme desemboqués en el pragmatisme, en I'educa-
ci6 activa, en el coneixement per experimentacio. L'idealisme, que s’havia erigit com una
proposta metafisica, deriva, anys més tard, en una filosofia de I'educacié activa. Aquest
ha estat, entre d'altres, el rastre pedagogic de I'idealisme.
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Isabel Vilafranca i Antonieta Carrefio

Los modelos de la modernidad pedagdgica: del idealismo al pragmatismo

Resumen: El idealismo pedagdgico se erige, a lo largo del pensamiento pedagdgico, como una tabla
de salvacién de la educacién tradicional, frente a una trayectoria realista que concibe que la educa-
cién proviene de fuera del sujeto. El recorrido realista se remonta a Aristoteles, y se prolonga en la
Edad Media a manos de la escoldstica tomista hasta llegar a Herbart. Si bien para el realismo la edu-
cacion ha de transmitir, para el idealismo ésta ha de surgir del interior del educando. Mientras que
la teoria del conocimiento realista se basa en el «<no-yo», en el objeto, para el idealismo es el «yo», el
sujeto, la conciencia o el espiritu son la condicién de posibilidad del conocimiento. Pedagdgica-
mente este hecho tendra muchas repercusiones, dado que surgird una nueva idea de educando, de
educacion y de accién educativa. Diversos autores han tratado de reformular la educacién en base
a esta nueva metafisica, a la nueva percepcion del conocimiento y de las ideas, en definitiva, una
nueva concepciodn de la educacion. En este articulo se intenta ahondar en la trayectoria del idealismo
educativo hasta llegar al pragmatismo.

Palabras clave: Idealismo, filosofia de la educacion, historia de la educacién, educacion democratica,
pragmatismo.

Les modéles de la modernité pédagogique : de l'idéalisme au pragmatisme

Résumé: L'idéalisme pédagogique s'impose au fil de la pensée pédagogique comme une bouée de
sauvetage pour I'éducation traditionnelle, tandis que pour le courant réaliste, I'éducation vient de
I'extérieur du sujet. Le courant réaliste remonte a Aristote et s'étend au Moyen Age, ou il est repré-
senté par la scholastique thomiste, pour arriver jusqu’a Herbart. Si, dans la perspective réaliste, I'édu-
cation doit transmettre des connaissances, selon I'approche idéaliste, celles-ci doivent émaner de
I'apprenant. Tandis que la théorie de la connaissance réaliste est fondée sur le « non-moi », sur 'ob-
jet, pour l'idéalisme, c’est le « moi », le sujet, la conscience ou l'esprit qui est une condition préalable
de la connaissance. Sur le plan pédagogique, ce tournant aura de nombreuses répercussions, du fait
de I'émergence d’'une nouvelle idée d’apprenant, d’éducation et d’action éducative. Divers auteurs
ont tenté de reformuler I'éducation a partir de cette nouvelle métaphysique, d’'une nouvelle percep-
tion de la connaissance et des idées, en définitive, d'une nouvelle conception de I'éducation. Cet
article cherche a retracer le parcours de l'idéalisme éducatif jusqu’au pragmatisme.

Mots clés: Idéalisme, philosophie de I'éducation, histoire de I'éducation, éducation démocratique,
pragmatisme.

Models of pedagogical modernity: from idealism to pragmatism

Abstract: Throughout the history of pedagogical thought, pedagogical idealism has served as a life-
line for traditional education in the face of a realistic perspective that sees education as coming from
outside the subject. That perspective, which dates back to Aristotle and continued throughout the
Middle Ages in the form of scholastic Thomism all the way to the times of Herbart, holds that the
role of education is to transmit knowledge. In contrast, pedagogical idealism argues that this
knowledge has to come from within the learner. While realist epistemology is based on the concept
of “not-me” or the object, in the case of idealism this sense of “me”, the subject, consciousness or
spirit is a condition of making knowledge possible. Pedagogically, this conceptual turnaround has a
number of repercussions insomuch as it gives rise to new conceptualizations of the learner, educa-
tion and pedagogical activity. Various authors have tried to reformulate education based on this
new metaphysics, a new perception of knowledge and ideas or, in short, a new conception of edu-
cation. This article aims to identify the evolutionary path of educational idealism through to prag-
matism.

Keywords: Idealism, philosophy of education, history of education, democratic education, pragma-
tism.
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