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En la present investigacido presentem les possibilitats
d’una eidética de la relacid ensenyament-aprenentatge. La
metodologia que se seguira ¢s 1’eina fenomenologica de la
variaci6 eidetica. En primer lloc, exposarem succintament
com cal aproximar-se a la variaci6 eidetica per poder apli-
car-la amb éxit al cas que ens ocupa. Cal fer aixo en primer
terme, atesos els malentesos freqiients als quals aquesta
eina metodologica s’ha vist sovint sotmesa. En segon lloc,
es procedira a la seva aplicacid concreta: al vast camp de les
relacions ensenyament-aprenentatge.

La variacio eidética com a eina fenomenologica. Una
aproximacio als malentesos historics amb el métode de
la variacié d’esséncies

Husserl exposa les especificacions metodologiques re-
llevants respecte de les eines que pensem aplicar aqui al
llarg dels §§ [63] - [75] de Idees I'. Al §[70], especialment

1. No de totes les eines metodologiques; les observacions sobre la
reduccid s’exposen amb anterioritat, en el si de la «Meditacio fenome-
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rellevant, s’hi ha exposat amb tota claredat que el que Hus-
serl anomena ‘fantasia’ (Phantasie) fa el paper cabdal, per
sobre de les maneres de la consciéncia perceptiva, en allo
que batejarem com a «variacio d’essencies». ‘Esséncia’ és
una paraula empestada pel context historic en que vivim,
per una serie de variacions o torsions existencialistes de la
fenomenologia mateixa, especialment en la recepcié fran-
cesa (Sartre, Beauvoir), que en fa practicament insostenible
1’Gs en entorns extraacadémics i, fins i tot, ja en els acade-
mics. A causa d’una semiosfera clarament hostil a qualsevol
discurs sobre ‘essencies’, i conscients que un Us tecnic del
concepte és practicament imprescindible en temes episte-
mologics i metodologics, s’acostuma a estilar 1’is de 1’arrel
grega del concepte, eidos, del qual sorgeix 1’us técnic ad-
jectivat ‘eidetic’ (eidetisch), i que sera 1’aqui operatiu®. Tot
i que en principi en les analisis de Husserl no hi ha gaires
exemples d’aplicacio de variacio eidética a relacions, res
sembla excloure-les de la possibilitat d’analisis eidetiques.
Aix0 ¢és rellevant atesa la naturalesa relacional del nostre
objecte d’investigacid. Una eidética de la relacio «ensenya-
ment-aprenentatge» ha de ser-ho obligatoriament del tipus
(Bpus) d’aquesta relacid. Les descripcions eidetiques ho
son d’objectes, si considerem per la nocid «objecte» qual-
sevol subjecte possible de predicacions; com quan diem
que «les relacions d’ensenyament-aprenentatge s’estan fent
malbé», o com quan afirmem que «les relacions d’ensenya-
ment-aprenentatge s’estan veient sotmeses a les mutacions

nologica fonamental» (Hua 111, §§[56]-[62]); deixem de banda aqui la
dificil qiiestio d’aclarir fins a quin punt la ‘reduccid’ fenomenologica és
metode o molt més que metode, depenent d’ella giiestions molt rellevants
respecte a les seves implicacions ontologiques. Aqui podem deixar de
costat aquests problemes.

2. Husserl mateix utilitza amb freqliéncia aquesta substituibilitat;
veg. per exemple, Hua 111, §[3], p. 14.
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més importants de tota la historia de la humanitaty. En
aquests casos, la relacié ensenyament-aprenentatge és sub-
jecte de qualsevol predicacio possible i aixo la fa «objecte»,
en el sentit més ampli i formal possible, d’una investigacio
eidetica com a tal. En aquest sentit tan ampli, €s possible
una investigaci6 eidetica de qualsevol ens (objecte), ja si-
guin objectes espacials (els preferits exemplarment en el
cas de Husserl), relacions entre objectes espacials (més gran
que, anterior a, dependent de), o bé relacions entre subjectes
(amistat, filiacio, etc.). En aquest ultim cas, en el benentes
que cal distingir el «jo fenomenologitzant» (phdnomenolo-
gisierende Ich), que porta a terme la reducci6 eidetica dels
egos, convertits en pols de la relacio, que seran compresos
com a parts del tipus investigat; en el nostre cas, I’ensenyant
i ’aprenent’.

El métode de la variaci6 en lliure fantasia es porta a terme
sempre des de la reflexio i consisteix a portar a terme modifi-
cacions sobre vivencies ja donades i experimentades en acti-

3. El jo fenomenologitzant és el jo que, en la reduccié, condueix
la relacid (com a entitat investigada) a fenomen, desconnectant aixi la
seva posicid respecte a ella com una relacié existent en la qual ell ma-
teix podria tenir algun interes, i permetent aixi la discriminaci6 eidetica
dels seus elements. No tractem ja amb relacions factiques, siné amb allo
en el que consisteix el ser d’aquestes relacions. En aquest sentit, el jo
fenomenologizant pot aillar els elements de tots dos pols de la relacio,
sempre que n’hagi format part de tots dos. Dit d’una altra manera: el jo
fenomenologitzant que redueix la relacid d’ensenyament-aprenentatge a
fenomen ha d’haver estat ensenyant i aprenent; ha d’haver vist tots dos
costats de la correlacio. El problema metodologic de si tots dos costats
de la correlacié son reconstruibles a partir de narracions hermeneutiques
ha estat especialment estudiat pel projecte d’investigacio: RMD311718
«Que ¢és aprendre a la Universitat? Lautoreflexié fenomenologica dels
estudiants com a instrument de millora i canvi docent», de la Universitat
de Valéncia, en el qual s’intenten aplicar les idees de la pedagogia feno-
menologica de Max Van Manen a la realitat concreta de les aules.
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tud no reflexiva. La base ¢€s la variaci6 sobre una experiéncia
ja donada sobre la qual s’executen modificacions que porten
la vivencia al limit del que Husserl anomena «summe gene-
re»*. En aquestes modificacions dutes a terme a la reflexio,
I’ens investigat (en aquest cas, la relacio) és portada cap a I’ex-
trem en el qual aquesta relacio ja no es pot copsar com a tal.
Tot i que la base sempre és una vivéncia donada no re-
flexivament, 1’accés a aquesta vivéncia €s, en la variacid
eidética, reflexiva per necessitat, i no en la modalitat de la
reflexié consistent en la memoria (aquesta €s la modalitat
en la qual podem fer treballar els alumnes en la redaccio
d’informes reflexius d’escriptura relatius a la seva experien-
cia vital amb el procés d’aprenentatge)®, sind sempre en la
Iliure fantasia que reflexivament torna sobre les vivéncies,
deformant per obtenir els limits que la constitueixen com a
essencia. En aquest sentit, en la part eidetica el treball no es
produeix sobre I’experiéncia, sind sobre I’esséncia (obtin-
guda al seu torn sempre a partir de I’experiéncia). L' experi-
encia no ¢€s el sol de la nostra investigacio, aquest consisteix
en la reflexié que en la fantasia torna sobre aquella per aillar
els seus elements constitutius i recuperar 1’experiéncia en la
intel-ligibilitat que el nostre viure-la li confereix.

Variacié eidética sobre la relacié ensenyament-aprenen-
tatge: elements nuclears de la variaci6

Trobem fonamentalment dues possibilitats primaries
que han de ser aillades en la lliure variacio sobre la relacio
investigada:

4. Hua 111, §[78]. Hua III, §[78]. Hi ha «summes géneres» concrets
i «summes generesy abstractes; 1’analisi eidética de relacions sempre es
veu circumscrita a grans generes concrets.

5. Un bon exemple d’aquesta metodologia d’aplicacié fenomenolo-
gicohermencutica a la pedagogia, a Van Manen, 2003.
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- Aquella per la qual allo obtingut en les modificacions
deixaria de correspondre a una relacio.

- Aquella per la qual allo obtingut en les modificacions
continuaria corresponent a una relacid, pero no ho seria ja
d’ensenyament-aprenentatge.

Aquesta darrera constitueix una primera variacié molt
problematica. Tant les esséncies com les relacions, com les
esséncies de les relacions, es donen en un mén que es pre-
senta com 1’horitzo en el qual apareixen. En el nostre cas,
dels tres tipus d’ens entre els quals podem intuir clarament
una diferéncia tipologica de sortida, la constitucié d’aquests
tipus no deixa d’estar sumida en variacions factiques i his-
toriques dels seus fons d’aparicio. Si diem que en la realitat
es donen tres tipus d’ens (amb les seves respectives refe-
réncies a I’ésser cadascuna d’elles), consistents en 1’ésser
del Jo, I’ésser del Moén 1 1’ésser de 1’ Altre, fer-se de manera
immediata i intuitiva amb un accés nitid i delimitable a les
tres maneres de Ser esta ple de dificultats teoriques.

Aquestes dificultats teoriques es deixen resumir en els
grups de problemes segiients:

a/ El conflicte dels reduccionismes. Podem, com a exer-
cici de variacid eidetica, reduir alguna d’aquests maneres de
ser a les altres. Aquesta és una operacio teorica de primera
magnitud i utilitzada de manera practicament inconscient en
I’enfocament teoric de sortida de la investigacid dels feno-
mens. En general, tota reducci6 és un moviment efectuat per
un ens que té la manera de ser del Jo d’una cosa donada se-
gons una manera de ser a una altra manera de ser. Aixo esta
contingut en la naturalesa de la mateixa paraula ‘reduccié’.
La reduccio ¢€s el metode fonamental de la fenomenologia.
Husserl va pagar molt car la mala eleccio d’aquesta paraula
com el seu fonament metodologic. Pero la paraula és molt
més defensable si la remetem al seu element etimologic:
re-ducere; en llati, ducere (el verb fonamental en la forma-
ci6 del concepte e-ducacio com ‘extreure’; ‘treure fora’)
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¢s ‘conduir’. Re-conduir és portar una cosa que es mostra
d’una manera a una altra manera de manifestacio. Les cién-
cies naturals no fan altra cosa que aixo, a través de multiples
processos reductius o re-conductius. Aixi, la reduccioé mate-
matica o la reduccio psicofisica. La reducci6é fenomenolo-
gica ¢€s la re-conducci6 d’alguna cosa summament proble-
matica en la seva denominacié (vida?) a fenomen. Per aixo
he de suspendre un acte de creenga que estic duent a terme
constantment i que es confon amb la vida mateixa: la cre-
enga en I’existéncia del mon exterior a la meva consciéncia.
En certa manera, en la reduccié fenomenologica hi ha una
primera mort, o potser seria més precis dir una conversio de
la vida a una nova vida. En tots aquests processos, sempre
ha d’haver-hi un Jo que porta a la cosa, manifestada d’una
manera, al nou mode de manifestacio, a través de preses de
decisions (que queda dins, que €s eliminat, etc.). Aquest és
el Jo fenomenologitzant. D’alguna manera, tota reduccid és
una conversio de I’Altre al Jo. Tot i que sovint per fer aixo
hagi de primer des-tituir la donacié del mén en 1’accés cap
a la donacié Neutra (I’angoixa heideggeriana, que prové de
la suspensio del quefer de la totalitat de remissions)°.

b/ Fusions no reduccionistes. La superacio de la metafi-
sica en la historia de I’Esser. Una altra ra6 per la qual pot
ser dificil delimitar la relacid entre ensenyament-aprenen-
tatge prové de la barreja que la Historia de I’Esser, mitjan-
¢ant complexissims processos que només poden ser resse-
guits en la historia de la técnica, porta a terme entre les tres
entitats ressenyades anteriorment: Jos, Mons (i coses en el
mon) i Altres. La historia de la técnica porta constantment
a difuminar els limits entre aquests tres modes de ser fona-
mentals. ;Pot seguir denominant una relacié personal (una

6. Per a una comparacié entre angoixa i reduccié com a métodes d’in-
vestigacio fenomenologica, veg. Joan Gonzalez Guardiola, «Reduccioy,
Anuari de la Societat Catalana de Filosofia, XXV, (2015): 89-116.
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relacio en la qual els seus dos pols consisteixen en un Jo)
una relacié a través d’una pantalla? ;Que delimita allo que
és percebut a la pantalla? (significants en un xat de conver-
sa, imatges de la cara de I’altre en un Skype). Pot el Mdn
tenir forma de Jo? (una intel-ligeéncia artificial que aconse-
gueix que no pugui distingir que estic tenint una conversa
amb una maquina o amb una altra persona, com se segueix
del test de Turing). Tots aquests interrogants desborden la
claredat dels limits del que és una relacié ‘personal’. ;Fins
a quin punt m’estic relacionant amb algu de qui veig un
video 1 després (hores o dies després) li faig una consulta
a través d’un xat? Veurem variacions importants respecte
d’aixo pel que fa al tema del temps de 1’aprenentatge, va-
riacions tan rellevants com les respectives a les espacials
(pantalles, entorns virtuals, etc.). La ‘barreja’ que la histo-
ria de I’Esser manifesta a través de la historia de la técnica
comporta una auténtica indistincio i confusié dels modes
de ser classics, amb una tendencia que el mode de ser de
I’altre desaparegui o es difumini en un auténtic joc d’indis-
tincid Jo-Mon. Pero si el Mon es ‘joitza’ o es personalitza
a través de la técnica, que és el costat que amb més estrepit
es publicita en els avengos espectaculars de la técnica (una
técnica més humana, etc.), sovint s’oblida que la indistincid
que prové d’aquest mode de fusio, a diferéncia de les re-
duccions, sempre €s bilateral: una personalitzacio del mon
mai es porta a terme sense una mundanitzacié del Jo o de
la persona. Que les coses del nostre mén entorn siguin cada
vegada més intel-ligents 1 ‘humanes’ comporta aparellat que
les nostres relacions amb els altres cada vegada més adoptin
la forma de dispositius que operen com aquest mon entorn
‘intel-ligent’. En definitiva: si les reduccions consisteixen a
fer que el Mon i els Altres adoptin una forma amb la qual
el Jo pot tenir alguna cosa a fer, les fusions de la historia de
I’Esser tendeixen a la indistinci6 dels termes de la relaci,
amb la qual cosa tendeixen a cosificar els jos i a personalit-
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zar les coses en un procés que €s un i el mateix. Aplicat a la
relacié d’ensenyament-aprenentatge que volem aillar aqui,
s’expressa en maximes monistes d’abast comercial: «’en-
senyament és una activitat (no ja una relacio) que s’esta do-
nant en tot moment; en tot moment estem ensenyanty», amb
la qual cosa es desborda la delimitacié de la relacio d’ense-
nyament i els «dics formals» que limitaven el comengament
i el final de la nostra activitat i els nostres quefers; per 1’altre
costat, «l’aprenentatge és una activitat (no ja una relacio)
que s’esta donant en tot moment; en tot moment estem apre-
nenty, amb la qual cosa per ’altra banda també es difumina
un moment de la vida en el qual I’activitat cessi, amb la
qual cosa es difumina que els processos (d’ensenyament i
d’aprenentatge) comencin o acabin alguna vegada, i especi-
alment es difumina la seva presentacié des del format de la
relacio, atés que la relacio personal permetia en cert sentit
una delimitaci6 espacial-temporal d’aquells processos.
Aquests grups de problemes ens mostren possibilitats de
primeres variacions en les que es donessin, efectivament,
ensenyament i aprenentatge, perd no corresponguessin a
cap relacid; almenys no a «relacié personal». Pel que fa a
I’altre grup, el grup de modificacions per les quals es dona
una relacio, pero aquesta transcendiria el marc de 1’ense-
nyament-aprenentatge, ens referim a totes les possibilitats
que una relacio personal té, perd respecte a la qual es pre-
sentarien variacions eidétiques relatives a les relacions en
termes d’ensenyament-aprenentatge: 1’amor, la solidaritat,
la companyia, la comprensio, el suport, etc. Evidentment,
aixo ho aprenem, i ho ensenyem, pero ho aprenem i ho en-
senyem des de si mateix, quan apareixen en la nostra vida,
no des d’una relacidé préviament establerta com d’«ense-
nyament-aprenentatge»; ¢s més, és forca problematic pen-
sar que en la multiplicacio 1 proliferacié de tallers, semi-
naris, etc., en els quals se’ns postula que se’ns ensenyaran
aquestes coses, s’ensenyin aquestes coses, més enlla d’un
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conjunt de técniques que ens poden posar en una predis-
posicio millor per acollir aquests fendomens quan apareguin
en la nostra vida; pero si aquests mateixos cursos ens els
proporcionen directament, desborden la delimitaci6 de la
relacié «ensenyament-aprenentatgey, i si no ho fan, llavors
estan en I’ambit de les tecniques de predisposicié a I’aco-
lliment d’aquestes vivencies (amor, comprensio, etc. ) que
déiem abans. A més, com veurem més endavant, 1’estructu-
ra d’aquestes relacions és diferent a la d’ensenyament-apre-
nentatge pel que fa a la qiiestié del «continguty. També
aquesta variacio ofereix dues possibles distorsions:

¢/ La «tutoritzacio» de [’ensenyament-aprenentatge.
Una de les millors aportacions que van tenir les noves lleis
educatives a Espanya va ser la potenciacio i el rellangament
de la figura del tutor com la d’aquella persona que, a més de
carregar amb la responsabilitat d’orientar el futur vocacio-
nal dels alumnes (tasca quasi impossible que requereix for-
maci6 teécnica i constant actualitzacio, amb la qual cosa el
tutor acabava convertit en una mena de Filosof-Rei platonic,
capac de coneixer les animes dels seus alumnes per saber
cap a on encaminar), s’implicava amb el desenvolupament
dels alumnes des d’una faceta més personal, fent de pont
amb les families, etc. Al final, aquests aspectes de la figura
del tutor han acabat disseminant en tots i cadascun dels as-
pectes de la relacié d’ensenyament-aprenentatge, emulant
formules motivacionals provinents normalment dels Estats
Units, com el coaching, i altres formes més antigues, com
els seminaris d’intel-ligéncia emocional. Si la relacié d’un
ensenyament-aprenentatge €s fins a cert punt delimitable
d’aquests aspectes, diriem que el contingut de la tutoria és
I’acompanyament en la presa de decisions, i es converteix
en una mena de filosofia practica que sempre ha d’anar
acompanyada d’elements técnics molt concrets i allunyats
de vaguetats. El que volem dir amb aixo és que quan es
fa bé, €s filosofia practica, i és ensenyament-aprenentatge;
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perd quan la relacié d’ensenyament-aprenentatge €s només
d’acompanyament, sense res més, llavors és una amistat,
una admiracio, etc., perd és una relacié que no s’emmarca
dins de I’ensenyament-aprenentatge, llevat que caiguem en
aquells «monismes» que ja haviem anunciat, etc.

d/ La pedagogitzacio de la vida. Per Daltre costat,
es pot entendre tota la vida com un procés d’ensenya-
ment-aprenentatge. Aixi, totes les relacions serien d’ense-
nyament-aprenentatge; serien relacions pedagogitzades. Un
cop més, estem amb el fenomen de la indistinci6: al mercat
aixo pot interessar-li, perque¢ amplia el seu ninxol d’accio
i d’aplicacio. Aixo és la constitucié d’un altre monisme,
sens dubte: el monisme de la pedagogia. Totes les relacions
son relacions pedagogiques. El problema és que el paidos
¢s el nen. Cal una infantilitzacio perque tota relacié pugui
ser vista com una relacié en que aprendré alguna cosa. Al-
hora, les relacions es tinten amb la duresa de 1’avaluacio:
es tendeix a «posar notes» a relacions en les quals, fins a
aquest moment, mai els estava reservat tal atribucid («la
nostra relacid de parella no pot continuar, perque amb tu la
meva vida és un 7, pero jo aspiro a un 9»; enunciat real de
boca d’una persona en el moment de cessar la seva relacié
de parella). La infantilitzaci6 i I’autoavaluacié no només no
es presenten com a estructures contradictories o oposades,
sin6 que es retroalimenten productivament en una conserva-
cio-superacid dels seus caracters constitutius aparentment
contraposats: ’aparent ductilitat de la infancia i 1’aparent
duresa de I’avaluacié com a caracters que semblessin de-
mandar-se mutuament en una barreja quasi inevitable d’una
emocionalitat espontania amb la institucionalitat delimita-
dora i restrictiva que, com la seva ombra, I’acompanya.

Un cop hem obtingut que 1’objecte de la nostra investi-
gacio ha de consistir en una relacio, i no una de qualsevol,
sind una d’ensenyament-aprenentatge, I’element segiient de
la variacié té a veure amb el que passa respecte a la su-
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pressié d’allo aprés-ensenyat. Aixo suposa el contingut de
la relacio. La paraula ‘contingut’ (/nhalt) ha de ser presa en
la seva maxima amplitud, i com incloent en si les distinci-
ons relatives a la nocié mateixa de ‘coneixement’. Es a dir,
ha d’incloure tant aquells coneixements que classificariem
com know how, com aquells coneixements know that. Aixo
es va traslladar de manera massa rapida a la distinci6 entre
‘procediments’ i ‘conceptes’, trasllat que té un abast catas-
trofic, perque aquesta distincid és comu a tots dos. El know
how és un procediment en el qual sempre hi ha preconcepte;
el know that, si és coneixement no pot mai ser separat del
procediment que hi ha conduit. El concepte, per arribar a
constituir un significat, no pot ser mai separat de la regla
d’agrupacid de pluralitats a partir de la qual sorgeix com a
tal concepte; de fet, el concepte, quan no és la mera segre-
gacio de I'universal, sempre €s sinonim d’una sintesi activa,
¢s a dir, la comprensio6 del concepte conserva el procés pel
qual una pluralitat s’ha recollit en una unitat: aquella defini-
ci6 que encara no €s entesa com la segregacié de 1’univer-
sal, sin6 tan sols com a constitucio de la regla d’agrupacio
d’una pluralitat’.

7. Que en tot know how esta contingut un preconcepte, pot deduir-se
ja d’una lectura adequada del §[32] de L'ésser i el temps, el paragraf en
el qual, en paraules de Gadamer, troba la seva fonamentacio tota filosofia
que es vulgui proclamar com hermeneutica. Que tot know that esta basat
en procediments és un lloc comu en la concepcid fenomenologica del
coneixement, i esta basat en el concepte husserlia de «genesi activay; un
exemple classic el constitueix la génesi de les entitats abstractes de la ma-
tematica a partir del mon practic: «[A la génesi activa] el jo funciona com
a constituent per mitja d’actes especifics del Jo com a actes productius.
Aix0 inclou tots els rendiments de la ra6 practica en un sentit maxima-
ment ampli. En aquest sentit, tamb¢é la ra6 1ogica és practica. El que és
caracteristic aqui ¢s el fet que els actes del Jo, units en 1I’ambit social (el
sentit transcendental del qual, certament, encara ha de ser posat en relleu)
per vincles de mancomunitat, vinculant en multiples sintesi de ’activitat
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Conclusio

Hem posat les bases per a una variacid eidética de la
relacio ensenyament-aprenentatge que ens permeti fer-ne
un fenomen reconeixible respecte a les mutacions socials,
historiques, tecnologiques i ideologiques a que esta sent
sotmesa: (a) la relaci6 ensenyament-aprenentatge només
pot conservar el caracter de relacid quan els seus pols te-
nen la forma de subjectivitats personals (pot donar-se apre-
nentatge sense aquest element, perd no sera relacional, i
¢s simple adquisicio de coneixements); (b) la relacio en-
senyament-aprenentatge esta basada en la comparticié de
continguts respecte als quals no s’hauria de caure en una
relacié instrumentalitzada o mercantilitzada. Amb aquest
treball s’han esbossat direccions de 1’eidetica de 1’ensenya-
ment-aprenentatge que assentarien algunes bases per a in-
vestigacions futures sobre la qiliestié d’una fenomenologia
de I’educacio d’abast més general.
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