VALORS, EDUCACIO I PEDAGOGIA
EN WILHELM DILTHEY: PLANTEJAMENTS
EPISTEMOLOGICS EN LES CIENCIES
DE DPESPERIT

Joan Carles Rincén i Verdera

1. INTRODUCCIO

En el procés evolutiu de la reflexié sobre el fenomen educatiu s’han succeit
diferents etapes pel que fa a la consideraci6é d’aquest saber com a merament ope-
ratiu/aplicat o cientific. En tot aquest entramat evolutiu els plantejaments epis-
temologics de Herbart, Dilthey 1 Dewey han tingut un paper rellevant. Des de
I'intent herbartid de fonamentar la cientificitat de la pedagogia en la psicologia 1
en |’etica, passant per les aportacions de la filosofia idealista neokantiana de Dil-
they o el pragmatisme deweya, fins al moment actual en qué triomfa I’opinié
generalitzada sobre la varietat de les ciencies de I’educacid, han transcorregut di-
ferents concepcions al voltant del coneixement pedagogic, bipolaritzades, fona-
mentalment, entorn de la seva unitat/pluralitar i del caracter cientific/acientific
dels seus pressuposits. Levolucié 1 la construccié del saber pedagogic, a grans
trets, travessa una doble etapa que podem perioditzar de la manera segiient1
d’una banda, les aportacions que van des de finals del segle xviiI i principis del
X1X fins a la Segona Guerra Mundial (ciéncia de ’educacié: pedagogia general,
sistematica, fonamental, essencial o critica); 1, d’una altra, el periode historic que
va des de la Segona Guerra Mundial fins als nostres dies (ciencies de 'educacié:

1. Possiblement qui millor ha sintetitzat aquest procés ha estat el professor A. J. Colom: A.
J. CoLoM, «El saber de la teoria de la educacién. Su ubicacién conceptual», Teoria de la Educacion:
Revista Interuniversitaria (Salamanca), vol. Iv (1992), p. 11-19; A. J. CoLoM i M. P. RODRIGUEZ,
«Teorfa de la educacién y ciencias de la educacién: caricter y ubicacién», Teoria de la Educacion:
Revista Interuniversitaria (Salamanca), vol. viil (1997), p. 43-54; A. J. CoLOM, «La teoria de la edu-
cacién: contexto actual de los estudios pedagdgicos», A. J. COLOM (coord.), Teorias e instituciones
contemporaneas de la educacion, Barcelona, Ariel, 1997, p. 145-155 (vegeu també la versié actualit-
zada 1 revisada, A. J. COLOM (coord.), Teorias e instituciones contempordneas de la educacion, Bar-
celona, Ariel, 2002); A. J. CoLoM i L. NUNEz CUBERO, Teoria de la educacién, Madrid, Sintesis,
2001, p. 45-83.
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teoria de I’educacid). Si les reflexions de Herbart 1 Dewey han estat prou estu-
diades i exposades, no succeeix el mateix amb les aportacions de Dilthey. Aquest
article pretén ser una aproximacié a una de les figures més rellevants de la filo-
sofia alemanya neokantiana que, des del seu vitalisme de caracter historicista 1
psicologicista, ha tingut més incidéncia en la pedagogia europea i, especialment,
en ’espanyola, i la seva influéncia ha perdurat fins gairebé Idltim ter¢ del se-
gle xX. Abans, no obstant aixd, veurem molt breument com ha anat evolucio-
nant al llarg de la historia el saber pedagdgic, per acabar ubicant en tot plegat
les aportacions diltheyanes.

2. DE LA PEDAGOGIA UNITARIA HERBARTIANA
A LES CIENCIES DE EDUCACIO

Es déna per segur que va ser Kant, el 1776, qui va utilitzar per primera ve-
gada el terme pedagogia per referir-se al coneixement o reflexié sobre I'educa-
ci6;® d’ara endavant, E. C. Trapp, els filantropics seguidors de J. B. Bassedow
(J. H. Campi, C. Salzmann, K. Kiifer, J. Guts-Muths...), A. H. Nyemeyer i, so-
bretot, J. F. Herbart (pedagogia general en funcié de I’etica 1 de la psicologia),
aniran conflgurant un corpus de coneixement pedagoglc sobre I’educacié cada
vegada més coherent, ordenat 1 logicament sistematitzat.” Al llarg del segle X1x,
per tant, es faran molts treballs des de posicions especulatives, seguint la linia
herbartiana (racionalistes), per demostrar I’estructura cientifica del coneixement
pedagdgic, examinant les possibilitats de construir un model epistemologic que
compleixi les condicions necessaries per considerar una ciencia com a tal, és a
dir, intentant trobar ’objecte 1 els metodes propis, aixi com el sistema de lleis
amb validesa general per a tot moment i lloc.* La majoria dels plantejaments

2. Vegeu L. KANT, Pedagogia, Madrid, Akal, 1991.

3. Inicialment, la pedagogia serd tot el que es refereixi o tingui a veure amb I’educacid, és a
dir, el saber, teoric 1 practic, directament o indirecta relacionat amb I’educacié. A. J. CoLoM, «El sa-
ber de la teoria de la educacién. Su ubicacidn conceptual», Teoria de la Educacion: Revista Interu-
niversitaria, p. 111 12; A. J. CoLoM i L. NUNEzZ CUBERO, Teoria de la educacion, p. 46.

4. En aquest sentit, vegeu G. VAZQUEZ GOMEZ, «¢La pedagogia general, una teoria general
de la educacién? Problematica actual y perspectivas de futuro», Cincuantenario de los estudios uni-
versitarios de pedagogia, Madrid, Universidad Complutense, 1984, p. 15. No obstant aixd, el fet cert
és que a finals del segle x1x (dltim ter¢) els neokantians de ’Escola de Baden, o el vitalista G. Dil-
they, ja van denunciar, en particular aquest tltim, com veurem a les pagines segiients, que la recer-
ca de les lleis universals conduia a la formulacié de postulats generals buits de contingut, esterils en
la practica i sense cap tipus de validesa universal, ja que, entre altres aspectes, estaven condicionats
histdricament.

182



VALORS, EDUCACIO I PEDAGOGIA EN WILHELM DILTHEY

sorgits en aquest terreny giraran al voltant de la qiiestié de la singularitat 1 la
multiplicitat, bé de I’objecte sobre el qual versa la reflexié pedagogica, bé sobre
la multiplicitat d’analisis i metodes de treball que recauen en el tema educatiu.
Aquests plantejaments i altres donaran pas a un progressiu, 1 a la vegada impa-
rable, procés d’escissio en el si de la inicialment unitaria ciéncia pedagogica her-
bartiana:®> primer, ’aparici6 de les ciencies intrapedagogiques (pedagogia, didac-
tica, historia de ’educacié 1 organitzacié escolar); segon, I’aparicié de dos
enfocaments metodologics diferents (pedagogia racional 1 pedagogia experimen-
tal), 1, tercer, I’aparicié de les ciencies extrapedagogiques (ciéncies de ’educacid).

A cavall entre el segle X1X 1 el XX es produira la primera escissio, car el rea-
lisme pedagdgic iniciat per Herbart prendra de mans dels seus deixebles rumbs
diferents: W. Rein, T. Ziller 1 O. Willmann, sense oblidar els aspectes teoretics
de I’educacid, van encaminar els seus esforcos cap als plantejaments didactics
més que cap als pedagogics en sentit estricte, 1 van posar les bases per a la crea-
ci6 d’una nova ciéncia pedagogica: la didactica. Amb aix0, la idea herbartiana
d’instruir per formar es va fracturar; es va separar allo que és finalistic d’allo que
és instructiu, d’'una banda es col-loquen els aspectes morals (fins de I’educacid),
1, de Daltra, els aspectes metodologics (mitjans de ’educacid). Els primers sén
objecte d’una pedagogia de tall especulatiu, mentre que els segons ho sén de la
didactica,’ per tant, s’obre un abisme entre els fins i la manera d’aconseguir-los.”
D’altra banda, la historia de la pedagogia® posseia una metodologia que li dona-
va una distincié especifica i uns fonaments epistemologics clarament diferen-
ciats, sorgeix una altra nova disciplina que, des d’aleshores 1 amb absoluta inde-
pendéncia, va plantejar-se Pestudi historic de totes les quiestions que afectaven
’educacié (historia de ’educacié).” Paral-lelament a la didactica, la preocupacié
pels aspectes organitzatius i de planificaci6 en el centre educatiu acabara per do-
nar origen a |’organitzacié escolar, i es configura, ja definitivament, el quadre de

5. A.]J. CoLoMm i L. NUNEzZ CUBERO, Teoria de la educacion, p. 49-55.

6. Malgrat el que s’ha dit, el cert és que molt aviat la nova ciencia didictica va ser incapag
de treballar en el terreny dels metodes d’ensenyament i va lliurar gran part del seu camp d’estudi a
la psicologia.

7. A.J. CoLoMm i L. NUNEZ CUBERO, Teoria de la educacion, p. 49.

8. Tradicionalment s’ha dicotomitzat la historia dels fenomens educatius en dues ciencies:
d’una banda, la historia de la pedagogia, a la qual s’encarregava ’estudi de I’evolucié dels sistemes i
doctrines pedagdgiques (teoria educativa), i, d’una altra, la historia de ’educacié, a la qual es res-
ponsabilitzava de I’analisi del desenvolupament dels fets educatius 1 institucions docents (praxi edu-
cativa). Es a dir, es tendia a separar, fins i tot en la perspectiva historica, la teoria de la practica, que
es convertien en objecte d’estudi de dues ciencies diferents.

9. A.J. CoLoM i M. P. RODRIGUEZ, «Teoria de la educacién y ciencias de la educacién: ca-
ricter y ubicacion», Teoria de la Educacion: Revista Interuniversitaria, p. 45.
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les disciplines propies (1ntrapedagog1ques) de les ciencies de I’educacio: pedago—
gia, historia de I'educacid, didactica i organitzacié escolar. El nexe d’unié és la
seva aspiracié generalista en la produccié d’un cos de coneixement 1 saber pe-
dagogic.”®

A principis del segle xx, la pedagogia patira en el seu si la segona escissio,
ara de caracter metodologic com a conseqiiéncia de ’aplicacié de la metodologia
cientificopositivista de tall experimental al coneixement educatiu (métode expe-
rimental)."! En aquest sentit, el desenvolupament de la psicologia experimental
a finals del segle X1x 1 de la sociologia a comencaments del XX van contribuir al
desenvolupament de la visi6 cientifica 1, unida a aquesta, de la perspectiva tec-
nologica de ’educacié, alhora que I’enfocament historicofilosofic i la perspec-
tiva tecnicoesteticoidealista de la ciéncia de I’educacié anava decreixent. Aixi ens
trobarem, d’una banda, una pedagogia que, segons la tradici6 metodologlca do-
minant fins aleshores, adoptava el métode racional herbartia, 1, d’una altra, una
nova pedagogia que adoptara la metodologia experimental que s’estava aplicant
amb e&xit a ’estudi dels fendmens naturals. De la ma del positivisme® i de I’a-
plicacié del métode experimental sorgira la pedagogia experimental (W. A. Lay,
E. Meumann), que intenta donar raé del saber educatiu sobre la base del meto-
de cientific 1 experimental. D’altra banda, I’habit d’entendre I'univers educatiu
des de la reflexid 1 la racionalitzacié especulativa, permetra mantenir les direc-

10. A.]J. CoroMm i L. NUNEZ CUBERO, Teoria de la educacion, p. 50.

11.  A.J. Corom, «El saber de la teorfa de la educacion. Su ubicacién conceptual», Teoria de
la Educacién: Revista Interuniversitaria, p. 12; A. J. COLOM i M. P. RODRIGUEZ, «Teoria de la edu-
cacién y ciencias de la educacién: caricter y ubicacién», Teoria de la Educacion: Revista Interuni-
versitaria, p. 44; A. J. COLOM i L. NUNEZ CUBERO, Teoria de la educacion, p. 51.

12.  E. Durkheim va avalar, d’alguna manera, la proposta tecnoldgica de la ciencia pedagogi-
ca o de I’educacié. Vegeu J. C. FILLOUX, Durkheim y la educacion, Madrid, Buenos Aires, Mifio y
Davila, 1994; Educacion y sociologia, Barcelona, Peninsula, 1989.

13.  El coneixement de ’educacié experimentar un notable desenvolupament a partir del se-
gle XX, orientat pel positivisme cientific. A la pedagogia racional s’hi oposa una pedagogia de tall
cientificoexperimental. El coneixement pedagogic resultant disposara d’una font fiable, contrastable,
verificable i, en definitiva, positiva, que sobrepassa la idea d’un coneixement aplicat derivat d’altres
disciplines cientifiques (sociologia i psicologia), per articular-se com un coneixement autonom dels
fets pedagogics. Autonomia que, no obstant aixd, no exclou les relacions de complementarietat ne-
cessaries amb altres ciencies humanes i socials. L'interes que desperta el fenomen educatiu en les
ciencies humanes i socials augmenta alhora que la pedagogia incrementa les possibilitats metodolo-
giques d’abordar el seu objecte d’estudi: el coneixement dels processos educatius per a la millora de
la practica. D’aquesta manera, en la década dels anys setanta del segle XX, sorgira, en el marc de les
ciencies humanes i socials, una nova ciéncia representada, al seu torn, per una multiplicitat de disci-
plines cientifiques: les ciencies de ’educacid, que tindran com a objecte d’estudi 'educacid, que sera
abordada a partir de multiples enfocaments teorics i metodologics.
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trius herbartianes; aquestes es posen de manifest a través de diverses 1 diferents
qualificacions, ja que la pedagogia que Herbart va adjectivar de general (idees
generals sobre ’educaci6), passara a anomenar-se, segons el cas:"* racional (E
Paulsen), que ens informa de la metodologia utilitzada en la seva elaboracid; fo-
namental o essencial (J. Cohn, J. Zaragieta...), que ens indica la cosa més im-
portant o basica de ’educacié humana; sistematica (W. Rein, J. Goettler, W. Flit-
ner...), que amb aix0 vol donar compte de la logica interna o coheréncia del
saber educatiu, o critica (G. Dilthey, O. Willmann, D. Habitant...), si esta sot-
mesa a revisid, per tal d’aconseguir un cos de coneixement coherent 1 precis so-
bre ’home 1 la seva educacié.

La tercera escissic (Ia més determinant) es produira, fonamentalment, des-
prés de la Segona Guerra Mundial, encara que ja amb anterioritat, en les deca-
des dels anys vint 1 trenta del segle XX, basicament a través dels treballs del Bu-
reau International de I’Education (BIE), van tenir lloc els primers passos.'® Ara,
el que s’esquingara sera el mateix cos de la pedagogia general, a causa, en part,
de P’anhel espemahtzador caracteristic de I’época, 1 en part també, de I'interes
que altres ciéncies o disciplines mostraven per les questlons educatlves, 1 sorgel-
xen, conseglientment, multiples enfocaments, que aviat van exigir un espai pro-
pi, 1 fins 1 tot, una fonamentacié epistemologica diferenciada. Ara la qliesti6
afectara el contingut del saber pedagogic.'® Les diferents ciencies humanes 1 so-
cials, que en aquesta época tenen un important desenvolupament, consideraran
I’educacié com un espai propi dels seus respectius estudis. A més, la filosofia es
resistia a abandonar una parcel-la que, des del segle v abans de Crist,"” perta-
nyia al seu ambit d’actuacid; la psicologia, per mitja de la seva alianga amb la pai-

14. A.]J. Corom, «El saber de la teorfa de la educacién. Su ubicacién conceptual», Teoria de
la Educacién: Revista Interuniversitaria, p. 12; A. J. CoLOM i L. NUNEZ CUBERO, Teoria de la edu-
cacion, p. 52. Aquesta pedagogia, amb independéncia de la seva adjetivitzacid, va pretendre, d’una
banda, elaborar el coneixement sobre I’educacié per poder fonamentar un model valid per a qualse-
vol home (el que convé a ’educant en tot moment i situacié), i d’una altra, diferenciar-se, per la seva
metodologia d’elaboracié, de la pedagogia experimental.

15. A.]. CoLoM i M. P. RODRIGUEZ, «Teoria de la educacién y ciencias de la educacién: ca-
ricter y ubicacién», Teoria de la Educacién: Revista Interuniversitaria, p. 44.

16. A.]. CoLOM, «El saber de la teorfa de la educacién. Su ubicacién conceptual», Teoria de
la Educacion: Revista Interuniversitaria, p. 12.

17. Tradicionalment, la pedagogia ha estat considerada com el coneixement sobre I"educacié.
Aixd suposa, d’una banda, una reflexié entorn de ’educacid, i, d’una altra, una ordenacié sistema-
tica d’aquesta (pedagogia). Aquest coneixement ha estat al llarg de molts segles lligat a la filosofia i
a les seves diverses metodologies (analitica, deductiva, dialectica, fenomenologica...). El resultat ha
estat considerar ’educacié d’una manera global i vincular la bondat dels seus resultats a la bondat
dels fins dels sistemes filosofics que han anat succeint al llarg del temps.
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dologia en les qliestions educatives, s’esfor¢ava per considerar també gran part
de la pedagogia com a objecte del seu estudi.”® A partir d’aqui, la sociologia
(E. Durkheim), i també I’antropologia, s’erigiran com a matéries amb capacitat
d’estudi de les qiiestions pedagogiques.” El primer pas s’havia donat; el temps i
I’exemple d’altres desenvolupaments cientifics, inicialment aliens a la pedagogia,
que s’hi aproximaven amb la finalitat d’exigir parcel-les del seu estudi i aplica-
ci6, faran la resta (ciencies extrapedagogiques).”®

Per tant, després de la Segona Guerra Mundial, I’atomitzacié de I’antiga
pedagogia serd una realitat que anira en augment fins als nostres dies 1 sorgiran,
fins 1 tot en les dltimes décades del segle XX, encara que incipients, noves pro-
postes de tipus ecoldgic, teories de la complexitat, de la incertesa i del caos. Fl
fet cert és que actualment el saber pedagogic és en mans de les denominades
ciencies de Peducacio, conjunt maltiple de disciplines propies 1 alienes que tenen
en comu I’estudi d’aspectes concrets de I’educacié que abans eren tractats uni-
tariament per la pedagogia.”’ Les ciencies de I’educacié se centren, analiticament
1 plural, en el mateix objecte de coneixement (I’educacid) que abans era tractat,
sintéticament 1 unitaria, per la pedagogia. Aquest canvi comporta, alhora, trans-
formacions metodologiques, ja que de la reflexié conceptual propia de la peda-
gogia es passard ara a un tractament multimetodologic o plurimetodologic de les
ciéncies de I’educaci6, més proper als tractaments cientifics de les altres ciéncies
humanes i socials.”

3. EL MODEL EPISTEMOLOGIC DILTHEIA:
LEDUCACIO A TRAVES DELS VALORS UNIVERSALS
DEL CONEIXEMENT HISTORIC

Aquesta breu introducci6 ens ha donat una visi6 global de I’estat de la qties-
ti6 que ens ocupa. Aprofundir en el tema, cosa que per qiiestions d’extensid és

18. A.]. CoLoM, «La teoria de la educacién: contexto actual de los estudios pedagégicos»,
a A.J. CoLoM (coord.), Teorias e instituciones contemporaneas de la educacion, p. 146.

19. A.J. CoLoM i M. P. RODRIGUEZ, «Teoria de la educacién y ciencias de la educacién: ca-
racter y ubicacién», Teoria de la Educacion: Revista Interuniversitaria, p. 44.

20. A.]J. CoroMm i L. NUNEz [CUBERO], Teoria de la educacion, p. 53.

21. A.J. CoroM 1 L. NUNEZ [CUBERO], Teoria de la educacion, p. 53 1 54.

22. A.J. CoLom, «El saber de la teoria de la educacién. Su ubicacién conceptual», Teoria de
la Educacion: Revista Interuniversitaria, p. 12; A. J. COLOM, «La teoria de la educacién: contexto
actual de los estudios pedagégicos», a A. J. COLOM (coord.), Teorias e instituciones contempordneas
de la educacion, p. 146.

186



VALORS, EDUCACIO I PEDAGOGIA EN WILHELM DILTHEY

impossible en aquest article, significa estudiar, amb més deteniment, la seva
progressié 1 desenvolupament. Aquest exercici de caracter historic no és, en ab-
solut, gratuit, siné que esta estretament incardinat en la problematica que es-
tem estudiant, car entenc que el vertader problema per a 'autonomitzacié de la
pedagogia no és tant un problema propiament epistemologic, o almenys no ex-
clusivament, sind, sobretot, historic: cultura, filosofies, ideologies, creences, va-
lors, utopies, religions, etc., oculten el vertader problema: dilucidar el que és
substancial de Peducatin i la seva fenomenologia. En tota aquesta problemati-
ca, el vitalisme historicista 1 psicologicista de Dilthey té un paper molt impor-
tant. Vegem, sense més dilacions, la seva teoria educacional, I’estructura inter-
na de la qual es pot sintetitzar en dos punts: d’una banda, la visié i comprensié
de la vida com una totalitat (conjunt finalistic); 1, d’una altra, la historicitat de
totes les producc1ons de I’esperit huma (esperlt objectivat). L’objecte de les
ciéncies de I’esperit és la realitat historica 1 social (mén historic), que esta for-
mada per individualitats que només poden ser conegudes pel meétode herme-
neutic, el qual busca fer comprensible 1 viva la unitat de la vida. Aquest objec-
te no pot ser captat pels instruments de les ciéncies de la naturalesa, siné que
ha de ser-ho amb els propis de les ciéncies de ’esperit. La comprensid és l’ope-
raci6 intel-lectual d’aquestes dltimes 1 es dlstlngelx de Pexplicacio, que és la
propia de les ciéncies de la naturalesa, perque explicar és establir connexions
causals entre els objectes de Iexperiéncia externa, mentre que comprendre és
una forma de simpatia amb un fet historic a partir de la vivéncia dels seus va-
lors. Precisament per aix0, a la psicologia explicativa de les ciéncies naturals,
s’hi oposa la psicologia comprensiva, propia de les ciéncies de I’esperit, que es
converteix en la ciencia model per a estudi i la investigacié del mén espiritual.
Dexplicaci6 causal i la comprensié axiologica, lluny d’oposar-se, es necessiten
mutuament per entendre la totalitat del moén espiritual. En Dilthey, teleologia,
perfecci6 1 desenvolupament sén les claus de la vida animica. La pedagogia, re-
colzada en la psicologia comprensiva, ha de dilucidar el cami que ha de seguir
I’educacié perque 'home s’orienti teleologicament i perfectiva, d’acord als va-
lors universals del coneixement historic.

Dilthey vol dur a terme, d’una banda, una distincié clara entre les cién-
cies de la naturalesa, la tasca de les quals és I’explicacié de la realitat natural, 1
les ciencies de I’esperit, la tasca de les quals és la comprensié de la realitat es-
piritual;® 1 d’una altra, pretén establir el métode 1 la naturalesa de les ciencies
espirituals. Aixi, la seva critica de la raé historica, d’una banda, buscara ana-

23.  A. LOPEZ MORENO, Comprension y interpretacion en las ciencias del espiritu, Miircia,
Universidad de Murcia, 1990.
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litzar els caracters propis de les ciencies histdriques,” i es remunta fins a les
formes 1 categories de I’esperit que actuen en el coneixement historic; i, d’una
altra, voldra fer amb la metafisica de la historia una operacié analoga a la que
havia dut a terme la dialectica transcendental envers la metafisica de la natu-
ralesa, 1 assumir de Kant ’exigeéncia de la validesa universal del saber mitjan-
cant determinacions axioldgiques i normes d’obrar segons fins de validesa uni-
versal.” No obstant aix0, Dilthey també se sent lligat al positivisme que
impera en la seva epoca, 1 per aix0, la fonamentacié de les ciencies histdriques
no sera aprioristica, siné que es basara en I’experiéncia concreta (interior) dels
subjectes historics. Dilthey, en dltima instancia, acaba dissolent les ciéncies de
la naturalesa en les ciéncies de ’esperit, enteses com el mdn interior de la
consciencia.”® Es tracta, doncs, de substituir la posicié metafisica” pel punt de
vista gnoseoldgic de la filosofia transcendental amb un marcat caracter vitalis-
ta i historicista.”®

Tots els desenvolupaments metodoldgics de Dilthey pressuposen una con-
cepcid filosofica que considera la vida com una realitat radical, irreductible a
qualsevol altre tipus de realitat i només comprensible des de si mateixa. El seu
sistema filosofic descansa en la vida mateixa i en les posicions que ’home
adopta davant els problemes que li sorgeixen (concepcions i cosmovisions).
D’aquesta manera, la filosofia és una hermenéutica de la vida: la vida és tan
rica 1 dialéctica que no es pot comprendre a través de categories estatiques i
aprioristiques, sind tan sols quan es construeix comprensivament i vivencial a
través de categories dinimiques i aposterioristiques.”” En la vida es fonen en
un tot global ’home, el seu mén 1 la seva historia, perque la vida és una uni-
tat substancialment historica; la historia és la vida concebuda des del punt de
vista del tot de la humanitat amb la qual forma una connexié univoca. Per
tant, el centre del pensament de Dilthey és el concepte de vida, per la qual cosa
la reflexié filosofica ha d’abordar els problemes de la vida amb un tractament
historic, car el que ’home és o hagi de ser ho experimenta només per mita
dels productes culturals historics que s’han objectivat en la vida. D’acord amb
aixd podem dir que per a Dilthey tota comprensié és comprensié historica, o

24. R.]. BRIE, Vida, psicologia comprensiva i hermenéutica: una revision de categorias dil-
theyanas, Pamplona, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, 2000.

25.  G. DILTHEY, Introduccion a las ciencias del espiritu, Meéxic, FCE, 19784, p. 123-384.

26. G. DILTHEY, Introduccion a las ciencias del espiritu, p. 341-353.

27.  G. DILTHEY, Teoria de la concepcion del mundo, Mexic, FCE, 1978b, p. 3-8.

28. G. DILTHEY, El mundo histérico, Meéxic, FCE, 1978c, p. 79-87.

29. F. PAEz GALIAN, El concepto de comprension en W. Dilthey, Madrid, Universidad Com-
plutense, 1988.
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capacitat de ’home per congixer-se a si mateix, el seu mén social 1 la seva his-
toria.”

El coneixement de les ciencies de I’esperit es fonamenta en la connexi6 de
les tres operacions basiques del mén espiritual:’' la vivencia, I'expressic de viven-
cies 1 la comprensio de les expressions vivencials. La vivencia, que és 'experien-
cia viscuda dels objectes 1 processos espirituals 1, per tant, la base de les concep-
cions del mén,” pot adoptar, en funcié de les tres dimensions estructurals de la
vida (coneixement, estimacié6 1 voluntat), tres formes:* cognoscitiva (coneixement
cientificoobjectiu), afectiva (estimacié dels valors) 1 volitiva (direccié de la vo-
luntat). La connexié de totes les vivencies configura I’estructuralitat del viure to-
tal. Totes les vivéncies es manifesten en Pexpressic (materialitzacié de les viven-
cies en els objectes 1 processos espirituals) 1 aquestes només poden ser enteses
mitjangant la Comprenszo (interpretacié hermeneutica). Per tant, les diferents con-
cepcions del mén que donen lloc a les diferents interpretacions de la realitat, es
configuren entorn de la triple dimensié de I’estructura de la vida: el coneixement
objectin, estimacio dels valors i 'accié de la voluntat.’* Totes les concepcions del
mon contenen aquesta mateixa connexi6 estructural:” el significat del mén es de-
cideix sobre la base d’una imatge seva (coneixement objectiu), a partir de la qual
es dedueix I'ideal suprem (estimacié dels valors), 1 les nostres actuacions s’enca-
minen mitjangant normes de conducta orientades per I'ideal (direccié de la vo-
luntat). Com que la connexi6 estructural es desenvolupa en condicions canviants
(historiques), també les concepcions del mén, aixi com els tipus d’homes que
conceben la vida i les seves visions de la realitat, han de ser diferents, ja que cada
época imprimeix el seu segell particular (historicisme).

La vivencia, ’expressié de vivencies i la comprensié de tota classe d’ex-
pressions vivencials, fonamenten tots els judicis, conceptes i coneixements que
sén propis de les ciencies de esperit.’® En aquest sentit, ’autonomia de les cien-
cies de ’esperit enfront de les ciencies de la naturalesa es basa, d’una banda, en
la peculiaritar de la percepcio del sen contingur (mdn historic objectivat), ja que
els fets espirituals, a diferéencia dels fenomens investigats per la ciéncia natural,
son realitats percebudes de manera immediata (no sén externs al subjecte), 1,

30. G. DILTHEY, Introduccion a las ciencias del espiritu, p. 117-120.

31. 1. IMAZ, El pensamiento de Dilthey, Mexic, FCE, 1978.

32. G. DILTHEY, Teoria de la concepcion del mundo, p. 112-114. Vegeu també E. SPRANGER,
Psicologia de la edad juvenil, Buenos Aires, Revista de Occidente Argentina, 1948, p. 297.

33.  G. DILTHEY, El mundo histdrico, p. 50-79.

34. G. DILTHEY, Teoria de la concepcion del mundo, p. 156 1 157.

35. G. DILTHEY, Teoria de la concepcion del mundo, p. 115-117.

36. G. DILTHEY, El mundo histdrico, p. 91-97.
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d’una altra, en el métode utilitzat per una classe de saber cientific 1 I’altra, car si
Pexplicacio (1a reduccié de qualitat a quantitat 1 enllag mitjangant lleis) és la me-
todologia utilitzada per les ciéncies de la naturalesa, la comprensié ho és de les
ciencies de I’esperit (el continuum de la vivéncia, 'expressié de vivencies 1 la
seva comprensi6 empatica).”” Per tant, el coneixement del mén espiritual en que
els seus fenomens no poden reduir-se a elements objectius s’integra en el conei-
xement del mén historic, que és qui respon a normes de caracter particular que
depenen, al seu torn, de la intuicid, de I’enteniment i del pensament conceptual,
és a dir, del coneixement contingent.

En aquest context, Dilthey entén que no es pot aphcar a les ciéncies de Ies-
perit la psicologia explicativa i causal propia de les ciencies de la naturalesa, sin6
que cal elaborar una nova psicologia que sigui descriptiva, comprensiva, analiti-
ca i no causal, que s’adapti a la singularitat de les ciéncies de I’esperit, escapant,
d’aquesta manera, de qualsevol forma de monisme epistemologic (naturalitzacié
de les ciencies de I’esperit). Les ciencies de ’esperit difereixen de les ciencies de
la naturalesa en el fet que hi intervenen valors, fins i aspectes que no podem
s1mplement explicar (cosmovisions, creences, 1deologles, concepcions, religions,
etc.), siné que també hem d’interpretar comprensivament. A alld causal (causa-
efecte) del mén natural cal oposar-hi la comprensié i el sentit (llibertat), que és,
precisament, el que confereix identitat a les ciencies de ’esperit. En la psicolo-
gia mecanicista explicativa no hi ha espai per a la llibertat i la contingéncia, ca-
racteristica fonamental de I’home 1 de les ciencies que I’estudien. Malgrat aixo,
Dilthey, com també passa amb Windelband i amb Rickert, no descarta la psico-
logia explicativa perqué com que ’home és un ser psicobiologic, també és pos-
sible explicar-lo causalment pel que té de biologic, de natural, encara que sense
caure en reduccionismes, ja que allo espiritual en ’home (antropologic, axiolo-
gic 1 teleologic), lluny de poder ser explicat mitjancant lleis generals ha de ser
compres empaticament. Ara bé, la comprensié no pot privar les ciencies de I’es-
perit de la seva dimensi6 explicativa; cal, per tant, integrar explicacid 1 comprensio,
sense sacrificar ni I’'una ni I’altra.’®

La critica a la rad historica diltheyana vol articular correctament la rad reo-
rica (implica una concepcié de I’objectivitat que es mou pel principi del deter-
minisme, és a dir, de causa-efecte) 1 la rad practica (centrada en les categories que
emanen de la llibertat). Dilthey entén que aquestes dues formes de racionalitat
troben la seva integracio en el nexe d’unié en el qual I’esdeveniment historic (fe-

37. G. DILTHEY, Psicologia v teoria del conocimiento, Meéxic, FCE, 19784, p. 360.
38. G. DILTHEY, Introduccion a las ciencias del espiritu, p. 22-28. Vegeu també H. NOHL,
Antropologia pedagdgica, Mexic, FCE, 1965.
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nomen natural subjecte a les variables d’espai 1 temps) només és comprensible
sota les categories de la llibertat. Es tracta de la unitat de la raé dins d’un siste-
ma critic.” Aquest nexe d’unié Dilthey el troba en la psicologia comprensiva; amb
la qual cosa, en trobar el principi d’unitat en una de les ciéncies de ’esperit, aques-
tes ciéncies proclamen la seva autonomia enfront de les ciencies de la naturale-
sa (autonomia que es fa més solida en renunciar la psicologia a qualsevol forma
metafisica). Aquesta nova psicologia descriptiva i comprensiva té per objecte les
regularitats de la vida psiquica; com a psicologia descriptiva procedeix per I’ob-
servacié de les individualitats a través de la percepcié de nosaltres mateixos 1
dels altres, sobretot de les personalitats tipologiques, i en descriu les uniformi-
tats 1 les diferéncies (dialéctica entre allo singular i alld general). La psicologia
descriptiva s’ha d’estendre, segons Dilthey, a una psicologia comparada®® que es-
tudii les diversitats de la vida psiquica, utilitzant els productes objectius de la
vida psiquica en la historia, és a dir, per mitja del llenguatge, el mite, la literatu-
ra, l’art, I’educacié i, en general, totes les realitzacions historiques.

La historia no és independent de I’experiéncia, siné al contrari, ja que esta
basada en I’experiéncia concreta (interior) dels subjectes historics. Es tracta de
fer valer els drets de I’experiéncia en I’origen dels conceptes, com ja havia fet en
el seu moment ’empirisme. No obstant aixd, Dilthey no vol caure en el reduc-
cionisme empirista 1 reduir la seva teoria a les impressions particulars del sub-
jecte que coneix. Es tracta, a diferéncia de I’empirisme, de partir del subjecte en-
tes en la seva globalitat, del subjecte en tant que conjunt psiquic, que &s el
vertader objecte de la psicologia descriptiva i que constitueix, per tant, la base
de tot coneixement. Per a Dilthey la diferenciacié entre ciéncies de la naturale-
sa 1 ciencies de ’esperit no es redueix a una simple diversitat d’orientacions me-
todologiques (metode generalitzant versus metode individualitzant), ni tampoc
no suposa una heterogeneitat substancial entre dues classes d’objectes (objectes
naturals 1 objectes espirituals); és molt més que tot aixd, ja que es tracta d’una
dualitat de punts de vista (perspectivisme) que sempre condueix, d’una banda, a
situar-se d’acord amb determinats mnteressos o criteris de seleccié de 1’objecte per
part del subjecte; 1, d’una altra, a la p0351b111tat que es pugu1 localitzar en I’ob-
jecte un contingut especific que sigui significatin per a la ciéncia. En aquest sen-
tit, Dilthey afirma que les ciencies de I’esperit només tenen un horitzé que les
limita: la comprensic. La comprensid, per tant, és el criteri de demarcacié de les
ciencies de ’esperit enfront de les ciéncies de la naturalesa i que, alhora, defineix

39. H. N. TUTTLE, The dawn of historical reason: the bistoricality of human existence in the
thought of Dilthey, Heidegger and Ortega y Gasset, Nova York, Lang, cop., 1994.
40. G. DILTHEY, Psicologia y teoria del conocimiento, p. 285-310.
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I’objecte d’aquelles, configura la logica que les regeix i la metodologia que els és
propia.t!

Aquesta diferéncia fonamental de contingut de les distintes ciencies impli-
ca una diferéncia gnoseoldgica d’acord amb la manera com aquests dos grans
sistemes de continguts ens s6n donats: la percepcié externa déna accés als ob-
jectes fisics, fonamentant el coneixement d’allo natural; i 'experiencia interna
déna accés als objectes espirituals, fonamentant el coneixement d’allo espiri-
tual.* El que Dilthey intenta establir és la manera com es porta a terme la indi-
vidualitzacié d’una determinada forma particular de vida, a partir de la genera-
litat de les veritats de la vida humana, social 1 historica (esperit objectivat). La
caracteritzacié de les ciéncies de I’esperit és la constant combinacié de semblan-
ces generals amb la singularitzacié que d’aquelles es pot aconseguir (combina-
ci6 de teories generals 1 estudi comparatiu). Es parteix de la unitat pswoflslca de
la vida humana, sense separar la significacié que ’home déna a la seva existen-
cia a través de la concepcié que té de 'Univers. D’aquesta manera, captem les
coses, simultaniament, per mitja de I'observacié interior (autoobservacid) i1 de
I’observacid exterior (les creacions de ’home, la cultura), sense que sigui possi-
ble ser espectadors purs, car som un producte de la historia 1, conseglientment,
no és possible situar-nos desinteressadament davant el nostre objecte d’estudi 1
investigacié. En les ciencies de Iesperit alld singular constitueix el final dltim de
la investigacié amb igual rang que alld general.¥ Com veiem, el coneixement
de la realitat exigeix la combinacié de la psicologia explicativa (observacié ex-
terna) 1 de la psicologia comprensiva (observacid interna).

La metodologia comprensiva de les ciencies de 'esperit ha de ser analitica,
car I’analisi és el que descobreix en les individualitats psicofisiques els elements
de que estan construides la societat, la cultura 1 la historia. D’analisi consisteix
en la percepcid interna (comprensid) dels objectes espirituals, és a dir, el procés
que eleva les percepcions externes (explicacid) a la consciencia del jo (operacié
individual), enllagant-les amb la totalitat de la vida. Ara bé, a la societat huma-
na entitat vivent que se’ns déna és ’home mateix en les seves relacions amb els
altres homes 1 amb els objectes de la realitat. Contra I'individualisme Dilthey
entén que no es pot aillar 'individu i intentar construir la societat per juxtapo-
sicié mecanica d’individus, ja que ’home no pot ser compres si se I’abstreu dels
diversos sistemes civilitzatoris en qué es mou (conjunts interactius). L’home que
la ciéncia analitica ha de prendre per objecte d’estudi és I’ésser huma integrant

41.  G. DILTHEY, El mundo histdrico, p. 256 1 257.
42.  G. DILTHEY, El mundo histérico, p. 210-238.
43.  G. DILTHEY, Introduccion a las ciencias del espiritu, p. 35 1 36.

192



VALORS, EDUCACIO I PEDAGOGIA EN WILHELM DILTHEY

de la societat, en les seves relacions socials.* Ara bé, ’home, malgrat que és un
ésser social, té una existéncia autonoma i1 un desenvolupament particular gracies
al valor 1 al fi que té en la societat, per la qual cosa I’aplicacié del procés com-
prensiu ha de fer-se extensible també als comportaments individuals, dels quals
el fenomen social és ’efecte emergent. En aquest sentit, podem dir que congixer
un element de la realitat espiritual com a significatiu consisteix a pensar-lo com
a part d’una totalitat de la qual rep, precisament, el seu sentit, alhora que la to-
talitat es manifesta a través de tots i cadascun dels seus elements (connexions di-
namiques).

Des d’aquesta perspectiva, ’explicacié i la comprensi es requereixen com
les dues cares d’una mateixa moneda. I’explicaci6 ha de dirigir-se a la totalitat,
la qual es compren, un cop s’ha realitzat I'analisi en els conjunts particulars que
conté, com una realitat total inseparable de les seves parts perd que a la vegada
compren aquestes parts a partir de les relacions que mantenen aquestes amb el
tot. El fet que en els fendomens humans apareguin elements que no poden ser re-
duits a alld mecanic, com sén les intencions, les deliberacions o les decisions, no
significa que calgui renunciar a Pexplicacié causal. De fet, tots aquests factors
constitueixen, en relacié amb I’esdeveniment, antecedents 1, per tant, causes que
poden i han de ser explicades. No obstant aixo, el vertader coneixement de les
ciencies de esperit exigeix, a més de I’explicacid, la comprensid, és a dir, la re-
lacié entre I’experiéncia viscuda, la seva objectivacid 1 la comprensid, per la qual
cosa el conjunt d’allo viscut, d’allo expressat 1 d’alldo compres és el metode es-
pecific pel qual la humanitat existeix per a ’home. Cap ciéncia del mén espiri-
tual pot existir sense aquesta referéncia a ’experiéncia viscuda perque els fets es-
pirituals tenen un sentit, i no poden ser tractats com a simples objectes, 1 donen
lloc exclusivament a processos d’observacié 1 experimentacié que, per mitja de
la neutralitzacié de la vivéncia de qui observa, se situarien dins d’un conjunt
de seqiiencies mecanicistes. El sentit de ’objecte de les ciencies de ’esperit no
pot observar-se, només pot viure’s.

En aquest context, ’educacid, activitat mitjangant la qual els adults inten-
ten formar la vida animica dels éssers en desenvolupament (tot alld que és axio-
logic orientat a un fi), és una peca clau en aquest esperit objectivat. Per Dilthey,
en clara oposicid als plantejaments herbartians, no és possible una ciéncia peda-
gogica amb validesa general que partint dels fins vulgui extreure’n les regles i
metodologies per a la seva actuacié. No és possible expressar en conceptes de
validesa general tendéncies que sorgeixen d’alld més profund de I’esperit huma
(valors que sén ordenats per la intel-ligéncia d’acord amb Vestructura teleologi-

44. G. DILTHEY, Introduccion a las ciencias del espiritu, p. 38-44.
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ca de la vida). Si el final Gltim de la vida és una representacié transcendent que
mai no pot ser expressada en conceptes de validesa universal, la finalitat de I’e-
ducacié no pot ser reduida a cap férmula ideal. Tot sistema historic de la peda-
gogia que hagi estat eficag ha estat condicionat pel seu procés evolutiu, per la
seva historicitat.”” Per tant, en educacié el maxim que es pot fer és destacar un
nombre limitat de principis universals a fi de derivar normes i regles particulars
d’actuacié, adaptades a la circumstancia historica.* La pedagogia té per objecte
descobrir alldo que és finalistic en I’home, estudiar-ne I’estructura teleologica.
Per Dilthey, aquest principi teleologic basic, que és el mateix principi vital, no
és altra cosa que la conservacid 1 exaltacié de ’especie 1 de tots 1 cadascun dels
seus individus.”” La psicologia comprensiva, la seva hermeneutica de la vida, ha
d’estudiar aquesta connexi teleoldgica 1 descompondre causalment cadascuna
de les seves parts (explicacié causal) per poder-ne extreure normes que, no obs-
tant aix0, caldra que es contextualitzin historicament o, si es vol, que s’experi-
mentin i es demostrin personalment a posteriori (comprensié historica).
Dilthey acaba subordinant I’educacid 1 la seva reflexid teorica a la matei-
xa vida, a una filosofia vitalista de tall historic i psicologicista. El resultat final
de tot plegat és antognosis o autoconscieéncia, on es resol la connexid interna de
tots els coneixements historics 1, d’entre els quals, el pedagogic. La filosofia
ha de buscar la connexié interna dels seus coneixements en I’home i en el que
s’ha objectivat en la vida.”® No hi ha fins educatius universals, no hi ha peda-
gogia amb validesa general, 1 aquesta acaba resolent-se en un cimul d’estructu-
res teleologlcoaxmloglques que només ens poden aportar uns principis orien-
tadors minims sostinguts en una especie de darwinisme espiritual (supervivencia
dels pocs valors 1 principis que poden adquirir rang d’universalitat). En Dilthey
la teoria de I’educacid, per tant, acaba basant-se en la idea, en les creences par-
ticulars dels individus, en definitiva, en una filosofia de la vida i en la seva me-
todologia hermeneutica o criticocomprensiva. Allo que és educacional, conse-
glentment, cau en el subjectivisme relativista, i redueix 'educacid i la seva ciéncia
a un tema implicat en allo ideologic 1 axioldgic, 1 propicia una tradicié educa-
tiva centrada en la quiesti6 dels valors, en la idea d’home i en els fins que aquest
du a terme: I’axiologia, 'antropologia i la teleologia limitaran i delimitaran el
camp del saber pedagogic. En definitiva, la teoritzacié educativa s’allunya de la

45.  G. DILTHEY, Historia de la pedagogia, Buenos Aires, Losada, 1968, p. 111 12.

46. W. DILTHEY, Fundamentos de un sistema de pedagogia, Buenos Aires, Losada, 1965,
p- 30.

47. W. DILTHEY, Fundamentos de un sistema de pedagogia, p. 31-33.

48. G. DILTHEY, El mundo histérico, p. 229-252.
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realitat, 1 amb aix0 es perd la possibilitat d’una fonamentacié autonoma i ob-
jectiva de la pedagogia.

4. CONCLUSIONS

Aquests plantejaments epistemologics suposen un més entre els molts des-
envolupats al llarg del segle x1x 1 part del xX. En vista del que s’exposa podem
veure clarament la gran dificultat que hi ha per poder elaborar, al llarg d’aquest
periode, un cos tedric pedagogic tnic i amb validesa universal, car estem par-
lant, més que de teoria de I’educacid, de teories de Peducacio, o si es vol, de pe-
dagogies.”” Efectivament, tots els autors, obres i tractats d’ aquest periode se cen-
tren a dilucidar el significat de I’educacié des de posicions i postures culturals,
ideologiques, filosofiques, politiques, rehgloses o cientificoexperimentals, sense
preocupar-se, realment, de saber quina és I’essencia i la fenomenologla de I’edu-
cacid, és a dir, el seu aclariment conceptual o eplstemologlc s’entén el que és
educatiu com un element al servei dels seus propis valors, sense preocupar-se
per establir quina és la profunda realitat que conté la significacié del vocable
educacio. Totes aquestes pedagogies signifiquen el sentit d’alld que és educatiu,
pero no alliberen el concepte educatin per poder descobrir denotativament el fe-
nomen que és objecte d’estudi en la seva particularitat, investigant-lo sense res-
triccions ni imposicions ideologiques. El sentit d’aquestes teories educatives o
pedagogies s’ha d’entendre com a sindonim de doctrines o conceptualitzacions
ideolbgiques especifiques, és a dir, com a postures tedriques concretes que no-
més son valides dins dels limits ideologics o de pensament en els quals es basen
1 conflguren Aquestes teories educatives o pedagogies, vistes des de la seva
propla concepcid filosofica, presenten un cos coherent de coneixements, cohe-
renc1a que es perd, en part o totalment, quan les analitzem des d’altres perspec-
tives.’

En aquest sentit no ens equivoquem si diem que la gran dificultat episte-
moldgica de la pedagogia és consequiencia de la seva heréncia historica, amb la
qual cosa podem concloure que la problematica conceptual de I’educacid, més

49. ]. L. CASTILLEJO, Pedagogia tecnoldgica, Barcelona, CEAC, 1987, p. 12-14.

50. A. PETRUS, «Teoria y teorfas de la educacién», a A. SANVISENS (dir.), Introduccion a la
pedagogia, Barcelona, Barcanova, 1984, p. 50.

51. Enaquest sentit vegeu la feina d’O. FULLAT, «Paideia: Filosofias...», a A. SANVISENS (dir.),
Introduccion a la pedagogia, p. 243, on fa un estudi sistematic de les teories educatives en que les
relaciona amb les antropologies filosofiques o models d’home corresponents. Vegeu també J. M.
QUINTANA, Teoria de la educacion: concepcion antinémica de la educacion, Madrid, Dykinson, 1995.
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que eplstemologlca, és historicocultural. Gairebé de partida, 1 des de multiples
perspectlves i posicions, es va comengar a confondre allo que és educatiu amb
alld que és espiritual i amb la idealitzacié de 'home 1 de tot el que és huma, fet
que va suposar que un nucli d’autors, amb les seves respectives obres, polemit-
zessin, al llarg de més de seixanta anys (altim terg del segle x1X 1 pr1mer terc del
segle XX), sobre el saber educatiu, 1 confonguessm arguments, partissin de prm—
cipis difusos, arribessin a consequiéncies diferents i creessin un corrent d’opinié
cultural pedagogic que ha servit per mantenir punts de vista allunyats de la rea-
litat factica 1 que els ha situat en el mén de la mera especulacié idealista. D’altra
banda, caldra fer notar la dubtosa valoraci6 filosofica dels autors que es van de-
dicar a desxifrar la questié pedagogica, que van desvincular la pedagogia de les
situacions socials, 1 la van allunyar de la necessaria materialitat de la ciencia.
Molt possiblement se n’hagués aclarit el camp conceptual de manera més rapi-
da, propicia 1 brillant si els autors que s’hi haguessin dedicat, car haurien estat
filosofs de primera fila i de prestigi.

El cert és que, no obstant aix0, 1 a excepcid, potser, de Dilthey, o potser no,
la pedagogia va caure en mans de simples especuladors moralistes, de tractadis-
tes o sistematitzadors amb escassa qualitat com a creadors intel-lectuals, en els
quals va acabar per reflectir-s’hi una talla insuficient per desenvolupar un pen-
sament realista, amb amplitud de mires, aixi com la falta d’altura intel-lectual per
desenvolupar un debat i una critica de cert nivell que rapidament hagués resolt
una qiiestié que, encara avui, continua sense estar solucionada entre nosaltres.
El fracas del pensament al voltant d’alld que és pedagogic va ser clar, rotund, i
de tal envergadura que va aconseguir que la pedagogia passés a millor vida de
mans del pragmatisme 1 el materialisme aportat per les ciencies humanes i socials
en la seva aplicaci6 a I’estudi de ’educacid. La historia de la construccié de la
pedagogia va culminar, doncs, amb la desaparicié de la mateixa pedagogia, que
va ser substituida, en les tltimes décades del segle XX, per la teoria de I’educa-
c1o, que, ara si, intentara abordar la problematica de construir un saber cientific
1 tecnologic sobre la fenomenologia educacional: saber, saber per fer i saber per
queé fer (racionalitat epistémica, racionalitat instrumental 1 racionalitat pruden-
cial).
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