CRITERIS DIFERENCIALS )
PER A UNA TEORIA DE I’EDUCACIO

RAMON CORTADA i COROMINAS

Universitar de Girona

1.- ELS CONCEPTES DE LA MORAL, ELS VALORS I L'EDUCACIO

Les cigncies normatives pretenen definir les lleis a les quals cal que es conformi
I’activitat humana —-moral, pedagogia, pelitica—. Els positivistes volen integrar agues-
tes ciéncies en el dret coma de les ciéncies de la naturalesa'. Des d’aquest punt de
vista, la norma només podra induir-se de I’experiéncia interpretada cientificament. Es
tracta d’una tesis comuna a totes les doctrines positivistes, tot i que entre elles hi ha
diferéncies observables®. Aquesta tesi es fonamenta “en una fal-lag assimilacié de
’ordre moral a I’ordre fisic”, perqué aquests ordres sén essencialment diferents, irre-
ductibles entre si. Les lleis fisiques suposen la necessitat en [’esdeveniment dels fend-
mens; en canvi, les ciéncies normatives fan referéncia al deure-“haver de ser’” i1 con-
templen expressament la realitzacid de determinats fing; a més, lluny de suposar la
necessitat en 1’agent moral, impliquen formalment la seva liibertat, i no tenen sentit
sin¢ en funcid d’aquesta llibertat a la qual s’crienten i obliguen. Es tracta de ciéncies
practiques, les quals sén coneixement 1 no operaci6, perqué es tracta de ciéncia —c teo-
ria-—, “encara que sigui una cidncia que es dirigeix formalment a un operable™.

Els conceptes de la moral sén alhora empirics —pel seu origen— i racionals —per la
seva forma—. Perd el seu origen empinc no afecta la seva universalitat mu la seva neces-
sitat, 1 tampoc el seu caracter racional —o metafisic— no exclou el seu valor experimental.

Scgons Kant, la moral ha d’aplicar-se “a tot ésser racional en general”, i totes les
lleis morals han de ser deduides ““del concepte universal d’un ésser racional en gene-
ral”. Cal dir que és per I'experiéncia —psicoldgica, sociclogica, histdrica—, no pas “a

. Aixd &s el que signifiquen les definicions de la moral com a *fisica dels costums™ o “biologia dels
costums” ~A_ COMTE, STUART MILL, SPENCER- o lambé com a “art o técnica sociologica”
-DURKHEIM, LEVY-BRUHL-. Comte deia: “La filosofia positivista representa els fenbmens
socials com a modificables segons lcs indicacions racionals de la ciéncia. Aquella es reserva la
direccid intel-lectual d’aquesta intervencid, els limits de la qual fixa ella mateixa” —-Cours de
Phitosophie Positive, ligd 48, Paris Hermann, 1975,

2. Aixi, a COMTE, STUART MILL i SPENCER, és admissible, sota el punt de vista bioldgic i el
sociologic, 'existéncia d'un tipus ideal de perfeccid humana, el qual s°ha de realitzar en el darrer
estadi de l'eveolucid social —Loi de trors értats—, i, per la seva part, DURKHEIM rebutja
categdricament aquesta concepcid, ja que la ciéncia ha d’aienir-se als fets, i codificar, en certa
manera, allé que & admés pel medi social; els preceptes no sén cap altra cosa que U'expressio de
la coaceid exercida per la soctetat sobre I'individu.

3. JOLIVET, R. {1966}, Moral, Carlos Lohlé, pp. 24.26. Aquest autor distingcix enfic ciéncies

espectlutivament practiques § ciéncies practicament practiques. Les primeres es limiten 4

I'anlisi ontoldgica de I'objecte en relacid a Uoperacid; les segones “contemplen de prop

I’eperaci@, no per produir-la efectivament —ia qual cosa correspon 4 'art o a la prudénciainoala

ciéncia—, sind per determinar les seves necessitats concretes”.,
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priori”, per on ens formem el concepte d’un ésser racional. A més, la moral no t€ per
objecte el racional en general, siné el racional huma, Uexperigncia de la qual parteix
el moralista en definir la naturalesa moral de ’home no €s la d'una naturalesa pura,
sind la de I’heme existencialment posat*. Stcrates fa del “coneix-te a tu mateix™ el
fonament de la moral. L'experiéncia ens introdueix en el coneixement de I'home. Els
deures ho son en funcid de les condicions en les quals es desenvelupa la seva activi-
tat. Per a Aristdtil, I'experiéncia moral €s la d’una rad aplicada a all real concret; mit-
jangant I'abstraccio formal —condicionada per I'estudi dels costums, el dret, les situa-
cins socio-politiques, etc..—, €s capten esséncies 1 naturaleses universals’. En canvi,
Kant creu que la filosofia moral “aplicada a I’home ne s’aprofita en res del coneixe-
ment d’allé que és —antropologia-" 1 cal que sigui enterament “a priori™. Ni els prin-
cipis ni els conceptes de la moral —nocions de bé i de mal, deures, lleis, virtuts, ete...—,
tot i que s’abstreuen de Vexperiéncia i §’orienten al concret, son de naturalesa empi-
rioldgica. Pels seus continguis i per voler sistematitzar el conjunt de deures i drets
referint-los, mitjangant connexions necessaries, als seus fins universals, la moral és,
en aquest pla de les “raons de 1’ésser”, ontclogica’.

L’&tica és la formulacid, d’acord amb les Heis del judici, d’alld que ens és donat
en 'esfera del coneixement moral. A Kant, el deure-“Ihaver de ser” precedeix el
valor; a Scheler, el valor precedeix el deure- “{’haver de ser” —la conducta moral esta
formada pel coneixement intuitiv d’un valor, amb ¢l seu propi contingu! a priori i la
seva propia evidéncia-. El positivisme confon la valoracio i el valor —la nostra visié
dels valors 1 [a corresponent reaccid, amb els valors mateixos—. Per als idealistes, una
valoracid és quelcom del tot diferent del valor mateix —les estimacions sén variables,
relatives, en permanent canvi; els valors en si son eterns i immutables—, Aquesta teo-
ria, que arrela a Platd és desenvolupada per Scheler. Nosaltres pensem que els valors
tenen consisiéncia en el nostre esperit, perd fenen un cert fonament en ¢l mén. Els
valors estan foramentats en la relacio entre Phome | les coses. Els valors sén varia-
bles en alld que hi ha de variable en ["home -les particularitats varien—; i sén invaria-
bles en tant que la constitucié humana és fonamentalment constant —els valors fona-
mentals no sén variables—. “Lina altra cosa &s que I’home ¢s torni cec davant determi-
nats valors...; la llum; la intel-ligéncia dels valors i la forga per realitzar-los és ¢l més
desitjable per a la vida de I'esperit™.

Els valors i el coneixement estan associats en Paccié i en el discurs® Per a
Mantovani, la interseccid de individual-subjectiv amb ¢l supraindividual-objectiv
genera la personalitat; “personalitzar I'individu és 1'objecte de la formacié™". La

4. Descartes, Rousseau i Kant redueixen 'home a un nivell de naturalesa abstracta intel ligible, per
efectes de reformes exteriors a Uhome: reforma del métode, la qual produird “la més elevada i
perfecta moral” —Descartes, Préface des Principes de la Philosophie- (traduccid al castelld, Ed.
Losada, 1951); reformu de la societar, 1a gual retornarad a "home la seva bondat primitiva
—Rousssau-; reforma de la filosofia i de ta rad gue assegurard el “regnat dels fins” —Kant -.

5. ARISTOTIL, Etica a Nic., L, . VIIL, 1096 a 21-b-9; ¢. 111, 1094 b, 27-1095 a 11, (Traducci6 al
casteild, Aristételes (1967): Obras. Agutiar).

6. KANT (1984): Fonamentacié metafisica dels costums, —2a seccids . Laia,

7. JOLIVET, R. (1966} 0. ¢., pp. 14-17; 22-26; 34-37. Vid Mélich, J. C. (1991} “Estructura y
dinamica de la conciencia moral en ¢l proceso educative”. En Teoria de la Educacion Vol. 111
Revista Interuniversituria, Ed. Univ. de Salamanca. “S6lo tiene lugar el proceso pedagdgico si se
fundamenta en el tiempo de lo conciencia moral. Tal base temporal... es ontologica™. p. 104

8. BOCHENSKI, J. M. (1974): fntroduccion al pensamiento filosdfico, BEd. Herder, pp. 63-75.

9. MONQD, J. (1975): £l azar y la necesidad. Ensayo sobre la filosofia nawral de la biologia
moderna, Barral Ed., pp. 186-189.

10. MANTOVANI, 1. {1968): Educacidn y plenitud humana, Ed. Ateneo, p. 76.

224



qualitat de P’educacioé ve determinada “per 1a dignitat, la profunditat i I’extensio dels
valors que hagim estat capagos de suscitar i realitzar™", Si educar és “optimitzar”,
segons Sanvisens un sistema de regulacié s’optimitza “guan la diferéncia entre el
valor real de la seva accid efectiva i el valor ideal del seu objectiu o nivell d’actuacio
tendeix a desaparéixer —tendeix a zero-""

Cal formacié intel-lectual i capacitat critica, en una societat en crisi, per no per-
dre V'objectivitar i la jerarguia dels valors, els quals constitueixen el fonament de
Pactivitat educadora®.

2.- CONEIXEMENT SOCIAL I EDUCACIO

Si bé el punt de vista normatiu inspira tots els estudis socials fins al segle XIX,
cal tenir present que obres preocupades per un {i normatiu, com la Repiéblica de Platd,
la Politica d’ Aristdtil, el De Regimine Principium de Sant Tomas, el De Cive y el
Leviathan de Hobbes, els eserits de Locke, de Montesquieu, de Vice, de Condoreet,
de Maistre, etc., no estalvien una sociologia positiva, ja que volen determinar com es
comporten de fet els homes en tant que éssers socials. Malgrat tot, la nocié d’un com-
portament social i d’una psicologia col-lectiva hi és mal definida 1, algunes vegades,
fins i tot, ignorada.

La nocié de les lleis naturals de la sociefat queda determinada amb els econo-
mistes del segle XVIII -Quesnay, Dupont de Nemours, De Moheau; i, ja entrat el
segle XIX, Quetelet..—. Si Comte constitueix la scciologia en ciéncia positiva —*la
primera condicié¢ d’una cigéncia social és 'observacié dels fets socials”™—, serz
Durkheim qui tractara de donar més rigor a la nocié d'una sociologia positiva, con-
vertint-la en una ciéncia estrictament awronoma, amb un objecte formal ben definit, i
amb una idea general del métode similar al de les ciéncies de la naturalesa. La
soctocracia seria aixi 'efecte inevitable de 1a fundacié de la sociologia com a ciéncia.
Durkheim és qui obre el pas a la sociologia analitica. Insisteix en el cardcter extern de
I’objecte propi de la ciéncia social, la qual cosa suposa considerar els fets socials inde-
pendenment dels prejudicis subjectius i de les voluntats individuals”. Constitueix,
Durkheim, el principi d’una nova &poca en la sociologia, l1a qual desconeix les tradi-
cionals controveérsies internes de tipus ideoldgic®.

Els mateixes motius que a Durkheim troben sistematitzacié en 1’obra metodold-
gica de Max Weber. Weber té ¢l merit d’haver distingit entre sociologia i les altres dis-
ciplines antropoldgiques i, en particular, les historiografiques. Reconeix I’objecte de
la sociologia en les uniformitats de actitud humana en tant que sén accessibles a la

11. MARIN IBANEZ, R.: “Los valores, fundamento de la educacién”, en Castillejo, I. L. y olros
(1985): Teoria de la educacidon, Bd. Anaya, pp. 65 ss.

12. SANVISENS, A. (1984): Cibernédtica de lo humano, BEd. Otkos-Tau, p. 209.

13. RODRIGUEZ, T.: “Los valores”, en Medina, R. y otros {1992). Teoria de la educacion (1},
UNED, pp. 101-117. Vid.: BREZINCA, W. {1990} La educacion en una sociedad de crisis,
Ed. Narcca; Hehlmann, W. (1931): Pddagogisches Wérterbuch, Ed. Alfred Krbner, Leipzig;
Wehber, M. (1964): Economia y sociedad. B.C.E.; Scheler, M. (I-1941; 11-1942): Ftica, Revista
de Occidente (1955}, Liebe und Erkenntnis, Ed. Francke Verlag, Berna; Fondevila, 1. L.: “Los
valotes”, en Bartolome, M. v otros (1979} Educacion y valores, Ed. Narcea;, Hartmann, N.
(1960): Ontologia, 1.C.E.

14. Vid. COMTE, A. {1973): Cours de phil. positive, (lligons 48-52). Trad. castellana, Ed. Aguilar.

15. DURKHEIM, E. (1950): Régles de la méthode socictogigue, 11a ed., pp. 20.5.11.

16. GARMENDIA, I. A. (1971} E. Burkheim: Divisidn del trabajo social y anomia. —Eficiencias y
deficiencias del andlisis estructural funcional-. Resumen tesis doctoral, p. 11,
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comprensio ~Uber einige Kategorien der verstehenden Soziologie, 1913—; el d’haver
establert una distincié precisa entre la investigacid empirica, d’una part, i les valora-
cions practiques, &tiques i metafisiques, de 'altra —Der Sinn der Werifreiheit der
soziologischen und dkonomischen Wissenschaften, 1917—; i el de I'exigéncia, que ¢s
desprén de la seva obra, de la investigacid empirica particular, la qual només pot
determinar les uniformitats d’actitud que constitueixen I’cbjecte propi de la sociolo-
gia. Aquests tres punts s'han mantingut en U'ulterior desenvolupament de la sociolo-
gia contemporania.

A partir de Max Weber proliferen escoles i orientacions diverses. En discussié i1
polémica, sorgeixen primer les continuacions racionalistes, que es desenvolupen a
Europa, principalment a Alemanya: sociologia cultural -~W. Sombart, Alfred Weber--;
sociologia historica —Hans Freyer— i la sociologia racional-estructural —formal—, que
desenvolupa, amb absoluta ortodoxia, la doctrina de Max Weber. Les segucixen con-
cepcions empiristes, que es desenvolupen en 1"&rea cultural anglo-saxona i nord-ame-
ricana: soctologia conductista; sociologia funcionalista -Malinowski—; i sociologia
de 'accié —Parsons—. La investigacié socioldgica als Estats Units ha produit una gran
quantitat de treballs en les direccions més diverses, i s’ha projectat la direccid post-
weberigna passada pel tamis del conductisme de Watson, del pragmatisme de John
Dewey i de la filosofia realista de Jordi Santayana".

Les orientacions postweberianes han encertat en aspectes concrets, parcials; heus
aqui, el risc de conformar-se amb els encerts d’una escola. La dispersic analitica ha
conduit a una crisi interna de la sociologia, agreujada en haver d’afrontar els nous
fenomens soctals propis del nostre temps.

Si bé és cert que no pot haver-hi una teoria de 'educacid realista sense una
referéncia a la seciclogia, creiem que no es pot pensar tota la teoria educativa des de
la sociologia, perque la sociologia no esgota el camp de I"educacié. Tant la pedago-
gia social com la sociologia de 'educacié fan aportacions valuoses als aspectes
socials de 'educacié. La primera, en 'ordre tedric i ideologic de 1’educacid; la sego-
na, en I'ordre de les giiestions empiriques i factigues del fendmen social de I'educa-
cié, tot 1 que tenen una naturalesa distinta, tenen afinitats 1 punts de contacte. Per
Sanvisens", la Pedagogia Social, en sentit gstricte, té un caricter més aviat técnico-
pedagogic i normatiu; 1a Sociologia de I’ Educacid, en sentit estricte, el té més aviat
empirico-positiu. Les dues branques “poden conjugar-se | complementar-se, i
s"auxilien en el seu desenvolupament i aplicacié”"”. La pedagogia social necessita
partir de la realitat socio-educativa per a precisar €l seu camp basicament pedagdgic.,
La sociologia de I'educacid necessita de la investigacié pedagdgica per congixer el
sentit de la seva investigacid empirica. D’aquesta manera la investigacié amb fins

17. MARTINEZ LOPEZ, (1969): Sociologia general (I) ~La sociologia como ciencia. Las
relaciones sociales—, Ed, Multi offset, Barcelona, p. 26. Vid. Sombart, W.: “La sociclogia: lo
que es y lo que deberfa ser”, Nooseciologia, lustitato de Estadios Polilicos, Madrid. D’aguest
mateix autor (1938Y. Von Menschen, Versuch einer geites wissenschafiflichen antropoligie;,
Soziolugie. Quellenhandbuch der Soziologie. Vid.: Gurvitch, G. (1953). La vocacidn actual de
la sociologia, vol. 1, cap. III, i V.F.C.E. Vid.: Freyer, H. {1931): Soziclogie als
Wirklichkeitswissenchaft. L'obra basica de Von Wiese, L. (1933): System der Allgemeinen
Soziologie als Lehre der Beziehungen und Bezichungebilden der Menschen, 2 vols., 2a ed.
Dunckler und Humblot, Leipzig, Vid.: Malinowski {1944). A Scientific Theory of Cultire and
Gther Essays, {1940): The Dynanics of Culture Change.

18. SANVISENS, A. (1969} “Constantes y coincidencias pedagégico-sociales en la evelucidn
culteral curopea’ —Separata de: Las constantes de Europa, VI Semana Internacional de Estudios
Sociales—, Instituto de Ciencias Sociales, Barcelona, pp. 493.485.511-518.

19, Tbidem.
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normatius i la investigacié amb fins empirics es complementen, coordinant els seus
objectius. Pedagogia i sociologia conserven aixf “la seva independéncia respectiva,
la seva importancia fonamental com a estudis humans. $'estableix alhora una relacis
biunivoca entre els seus respectius dominis, Iinterds i aplicacié de la gual s6n consi-
derables™. L’ objecte de la sociologia de I'educacio, segons Garcia Hoz, sén els ele-
ments socials que intervenen en 'educacid; per la seva part, la pedagogia social
estudia els problemes fonamentals 1 les técniques educatives amb una significacid
mé&s amplia i imprecisa®.

Existeixen diverses formes d’entendre la pedagogia social. Hi ha un confusionis-
me terminoldgic i de concepte pel que fa a certes displines que conjuguen “alid
pedagdgic” 1 “alld social”. El primer que empra el terme Pedagogia Social és Natorp
--1899— amb un significat que no li és propi, sind que correspon el que podriem ano-
menar Pedagogia Socioldgica —també socivlogista o sociologisme pedugogict—, Des
d’un punt de vista etic, el sociclogisme postula la consciéncia col-lectiva, 1a qual ho
és cn cada moment dels pobles, com a font i regla de Pestat social enter, i, en conse-
qiiéncia, de les formes juridiques que ’expressen. Per a Durkheim la moral i el dret
estan fets per a la socictat 1, per tant, per ella®. En aquesta linia de pensament, les
idees, el llenguatge, la cultura, etc. tenen un origen purament secial, i la Sociologia és
{iinica ciéncia propiament humana, en la qual 1a resta de leg cigncies hi han de trobar
les seves respectives matéries i orientacié™. Amb aixd, queda eliminada gratuftament
tota moral personal 1 interpersonal, 1 “'se suprimeix pura i simplement el fet moral de
la responsabilitat personal™®. Per a Natorp, Bergemann, Kerchensteiner, Durkheim ¢
Dewey, I'educacid €s integrament social, en els seus agents, en ¢l seu fi i en els scus
mitjans®.

El pedagogisme sociologic, en contraposicié al sociofogisme, considera que la
pedagogia, ciéncia de 1’educacié, subordina d’alguna manera determinativa a la
Sociologia®”. Segons Quintana, al costat de ia posicid tedrica del pedagogisme
sociologic podem observar una posicié practica: la d’aqueils —sobretot politics i
governants— que fan de ’educacid una eina per a conservar una situacié politica o ide-
ologitzar el poble®. L'obra de Michel Lobrot constitueix un exemple de determinisme
causal de "educacid sobre Ja societat®.

Si la Sociologia de 'Educacic constitueix una especialitat de la Sociologia
-observa I’educacié com un fenomen social més—, la Sociologia Pedagogica és

20. Ibidem,

21. GARCIA HOZ, V. (1958): “Conecpto y contenido de la Sociologia de la Educacion”, en
Borddn, Nam. 86-87, p. 139,

22. QUINTANA, J. Ma. (1976): “Pedagogia Social y Sociclogia de Ja Educacién. Andlisis com-
parativo™ (I)., en Perspectivas Pedagdogicas, niim. 37-38, p. 153, Vid. Helhmann, W, (1831);
Padagogisches Warterbuch, Leipzig, Ed. A, Kréner, p. 188.

23. DURKHEM, E. (1915): L'education morale, Paris, p. 136 5.

24, QUINTANA, 1. Ma, {1976): “Pedagogia Social y Sociologia de la Educacion” {I), o.c., p. 164.

25. JOLIVET, R. (1966): Moral, o.c., p. 139.

26. Natorp és explicit quan din: “En el meu article: ‘Pedagogia social’, del Manual Enciclopédic de
Pedagogia de Rein, aixi com les discussions amb Truper —Deutsche Schule, V1, 1902, p. 82—
Edelheim ~ Archiv fiir Soziale Geserzgebung, X VI, 1902, p. 545- he diferenciat la interpretacid
monfstica —~ desenvolupada cn la meva obra- de la dualistica {...). No t¢ sentit la separacio
externa ’una pedagogia individual 1 una pedagogia social”. Vid. Hovre, Fr. de (1932): Ensayo
de Filosofia Pedagdgica, o.c., pp. 95-145.

27. SANVISENS, A. (1969): “Consantes y coincidencias pedagdégico-socioldgicas...”, o.c., p. 492

28, QUINTANA, J. Ma, (1976): “Pedagogia Social y Sociologia en la Educacién” (1), o.c., p. 168.

29 Vid. LOBROT, M. (1972): Tearia de la Educacion, Ed. Fontaneila.
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—segons Tusquets— una sociologia vista des de la pedagogia i orientada cap a la peda-
gogia. Per tant se’ns presenta com una sociologia aplicada, mentre que la Sociologia
de I’Educacié és una sociologia especial. Una ci&ncia especial s reorética; una cién-
cia aplicada és practica —tracta d’aplicar la ciéncia teoretica a un determinat sector de
|’ activitat humana amb el fi d'argumentar-ne I’eficacia—"".

3. LA QUESTIO DEL METODE

L’enumeraci¢ dels possibles metodes varia segons els diferents criteris sistema-
tics. Fritz Mirz considera que el principi ordenador més satisfactori el proporcionen
les formes de coneixement huma®.

Les ciéncies pedagdgiques donen a la teoria educativa els pressupdsits necessa-
ris, 1 els filesofics son els que més la fonamenten, perqué ofereixen una determinada
concepcid de 1’home, Ja qual haura de concretar-se en una determinada teoria de ia
formaci6 humana. Levéque i Best han considerat que una teoria de 1’educacid consti-
tueix el problema filosdfic per excel-léncia, i es defineix cada gran filosofia com a
“paideia’™. Altres, com Dilthey, han considerat la pedagogia com la culminaci6 de la
filosofia, perqué aquesta pren sentit quan informa la praxis humana.

La dimensid normativa de la pedagogia en el pla racional és acceptada per la
majoria d’autors®. Segons E. Planchard, bi ha, d’una part, els problemes relatius als
fins, 1, de I"altra, els problemes relatius als mitjans. El pedagog primer determina qu@
cal fer, després es giiestiona com ho ha de fer; hi ha, per tant, una prioritat de la peda-
gogia teleologica, ala qual esta subordinada la tecnologia educativa —técnica d’inves-
tigacié: investigacié objectiva dels millors mitjans per aconseguir el fi: i técnica
d’educacicé: dur a la practica aquests mitjans™,

Per a Garcia Hoz, {'explicacis teleoldogica dels fendmens educatius és exclusiva
de 'especulacid racional en relacié a la consideracid dels valors. 1 el punt de fona-
mentacié de I’especulacié deductiva esta constituit, en el camp propi de la pedagogia,
per les definicions dels conceptes basics. Aquests concepies basics poden ser principis

30. QUINTANA, J. Ma. (1977}, “Pedagogia Social y Sociologia de la Educacién” (I}, en
Perspectivas Pedagdgicas, nim. 39, pp. 307 s. Brookover ha determinat una série de categories,
les guals reflecteixen el grau de divergéncia enize les idees sobre qué €s i gue ha de ser Ja sociologia
educacional -Brookover, W. B. (1949} “Sociclogy of Education: A. definition”, a American
Sociological Review, X1V, p. 24—, Gale E. Jensen concreta les bases per a la diferenciacié entre la
Sociologia Educacional { la Sociologia de I'Educacié — Gale E. Jensen (1971): Sociologia
Educacional, Ed. Troguel, pp. 14-20-. F. Azevedo asscnyala dues caracteristiques en
I' Educational Sociclogy Nord-americana: €l seu caricter essencialment descriptiv o pragmitic,
amb un afany de reforma, més gue d’observacic cientifica; 1 en la seva majoria entenen la
Sociologia de I' Educacicé com a sociologia aplicada al'educacié Azevedo, F. (1954} Socinlogia
de la Educacr'(in, F.C.E, p. 30 5. Per Quintana la Sociologiu Pedagdgica en qualsevoi de les seves
versions “és una manera pobra 1 menys adecuada de fer Sociologia de I'Educacid — Quintana, 1.
Ma, (1977} “Pedagogia Social y Sociologia de la Educacion” {II}, o.c., p. 309

31. MARZ, Fritz(l968) !n:roducc:ona la Pedagog:a, Ed. Herder, p. 34, V;d Gil, F. (1991} “Sobre
la posibilidad de un conocimiento autdnomo de la educaciéa y sv aplicacién a finalidades
cducatwas" En Teoria de la Educacidn. Vol. IIl, c.c., pp. 113-125.
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Oikos-Tau.

33. VID. NASSIF, R. (1972} Pedagogia peneral, Ed. Kapelusz; Durkheim (1975): Educacion y
Sociologia, Ed. Peninsula; Reboul, G. {1972): ;Transformar la sociedad, transformar la
educacion?, BEd. Narcea; Hubert, R. {1984): Trat. Pedag. Generaf, Ed. El Atenec.
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particulars de I'edicacid —que s6n el fonament per emprar el métode racional-, o bé
principis radicats en altres ciéncies —~que contribueixen a la construccié de la pedago-
gia “explicant eficientment o teleoldgicament els fendmens educatius™—. Caldra,
doncs, plantejar-se el problema de la utilitzacié metodologica d'aquests principis, pro-
cedint, en primer Hoc, a ['andlisi dels conceptes fonamentals per explicar les notes
implicades en les idees pedagdgiques. La primera funcié del raonament deductiu sera
la justificacic teleoldgica de 1a teoria de I'educacid; la segona funcio sera d’ordre prac-
tic —deduccic racional de les normes d’activitat educativa— d’acord amb els fins de
I"educacid acceptats, tot tenint present que les construccions tedriques que es realitzin
“tindran necessitat d'una doble demostracis: especulativa i experimental: aquest retro-
bament de I’ordre empiric amb 'ideal en el terreny pedagdgic ens déna ia mesura de
les relacions entre ells™. En contrast amb la rigidesa de I’analisi sistematica destaca
Pinteres de I'analisi informal, la qual, en la teoria educativa, s’aplica a clarificar els
conceptes que es manifesten en ’expressi6 i la interpretacié dels fendmens educatins™.

La forma de la ciéncia pedagogica, segons Flitner, és la d'un coneixement dialéc-
tic®. La discussié sobre la vertadera educacid, que de fet es va realitzant en el si
mateix de la praxis institucional, haura d’arribar a un enteniment comprensiu i meto-
dicament ordenat per part dels educadors. La matéria que cal elaborar en aquest dia-
leg i en la reflexid filosdfica no només ens ve donada per 'experiéncia practica, sind
també per la investigacid positiva en els camps d’intergs educacional. La investigacid
pedagdgica aqui entra en connexid amb altres citncies ~biologia, sociologia, ...—. Ara
bé, en els fets humans hi &s present la idea que cs t€ del fi de 'educacid. D’aquesta
manera, segons Flitner, el métode descriptiu queda justificat en la teoria educativa, 1
Jflosofar en el si de la situacic practica s la forma fonamental d’aquesta ciéncia.

Hi ha una diversitat metodologica —segons Quintana- en relacid a les diverses
teories de educacis. Aixi, 'observacio i 'experimentacic dels fenbmens bioldgics
humans per extreure’n conseqiiéncies pedagdgiques €és un métode propi de la teoria
biologista ~Bergemann, Spencer, Demoor, Jonkheere...—; ¢l métode soctologic, espe-
cialment el comparativ, ho és de ia teoria sociclogista de "educacié —Durkheim,
Natorp ...—; el métode ldgico-deductiu, a partir de la intuicié originaria, la qual cons-
titueix el postulat primer del sistema, correspon a la teoria idealista de 1"educacié
-Schelling, Richter, Gentile...—; 'analisi historiologica dels diversos “patterns” cul-
turals, a la teoria historicista de Peducacié —Dilthey; hi ha antecedents a Wiemeyer,
Schwarz, Resenkranz...—; el métode experimental -Meumann, Calaparéde ...—, a la
teoria experimentalista de 1'educacié —fruit del positivisme 10gic, funcionalistes...—;
la teoria nauralista de educacié —Rousseau— condueix a una educacid “negativa”
—propiament no es pot parlar de métode— i origina pedagogies “vitalistes™ i “expres-
sionistes”; 1 en aquelles teories de I'educacid que consideren la pedagogia una cién-
cia normativa, els corresponen els metodes propis de la filosofia®.
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Per tant, convergéncia i complementarietat en la diversitat metodologica per a la
construccié d'una teoria de ['educacié.

4. SENTIT I ORIENTACIONS DE LA TEQRIA DE L’EDUCACIO

En una teoria educativa poden atllar-se, segons Brenda Cohen, tres elements: un
element de valor, un clement “ideal” 1 un element empiric o factual. Es refusa el punt
de vista segons el gual P’element empiric és 1’(nic component vilid de la teoria edu-
cativa, i també I’afirmacio que els judicis educatius sén autdnoms i subjectes als
mateixos criteris de veritat que els cientifics. Arriba a la conclusi6 que la teoria edu-
cativa ha de combinar la precisic cientifica, pel que fa a les dades, amb |’ adhesi6 cons-
cient a valors 1 objectius®. Campillo —coincidint amb Gowin*'— considera que una teo-
ria educativa cal entendre-1a com el fons conceptual que dirigeix { justifica Uactivitat
educativa®. Colom considera que la teoria de V'educacio és cada vegada més una
pedagogia relacional, i es giiestiona: fins a quin punt la pedagogia de les relacions
humanes t la capacitat d’aglutinar la problemiatica pedagdgica®.

Cal recongixer que els termes de la relacid pedagdgica —educador-educand-
qualsevol que sigui la concepcié que es tingui d’aquesta refacid, representen dos
moments del procés educatiu. Aquest principi ha servit de base per convertir la bipo-
laritat de ["educacié en una antindmia®. El carater problemitic de 1'educacié prové
fonamentalment de les antindmies implicades en ella®*. Es déna per tant un searit
dialéctic en la concepcid de la Teorta de {’Educacid. En 'acte pedagdgic —segons
Nassif— I’educand es presenta com el terme individual §{ subjeciiu —significa Iautono-
mia— davant I'educador, el qual actua en nom de la societat o de objectivitat cultu-
ral, que imposa un ordre extern —norma heterénoma—. L'antindmia implicita en la
relacté educativa ha pres diverses formes: educador-educand; societat-individu; hete-
rondmia-autonomia. Totes elles sén només diverses manifestacions d’una altra
antindmia, dnica i fonramental: llibertat-autoritat. Al seu voltant s’han elaborat gaire-
bé tots els sistemes pedagogics, ta diferéncia i el matis dels quals “reconeixem segons
atorguin primacia a !'autoritat de I'educador o a la llibertat de ’educand, o bé inten-
tin conciliar ambdues en una concepeic educativa integral”. L'encontre de 1’ autoritat
de I"educador amb la llibertat de I"educand és el principi del problema de la discipli-
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Peducacid ha de respondre als segiients punts: I'acte educatiu significa que 1"educador tracta de
fer quelcom per, amb t per a una alira persona; 'acte educatin comporta una responsabilitat
maoral per patt de ['educador; una teoria educativa ha de fer referéncia a un acte educatin; hade
fer referéncia a la refacié de persona a persona; una teoria educativa ha de diferir de les teories
cientifiques en qué, st bé ambdues guien la practica, U'accid es dirigeix a ung persona en siftacic
de ser educada, en el primer cas, i a una cosa en situactd de ser manipulada, en Ialtre.

42 CAMPILLO, ].: Teoria de la Educacion, UNED. [f7, Vid. Fullat, Q. {1992): Filosofia de fa
educacion. Paideia. CEAC. pp. 68-122.

43 COLOM, A. 1. {1975): “Pedagogia de las relaciones humanas™, Separata Mayurca, Miscelanea de
Fstudios Humanisticos, 13. Universidad de Barcelona, pp. 19 ss. Es a partir de la “refacié” que
cal estudiar: “els valors, la cultura, I'antropologia pedagbgica, els models de perfeccis, el sentit
de 'educacid; i també els grans temes que engloben Pestudi de la pedagogia de 'educand, la
pedagogia de 1"educador, els mijans educatius, Iactivitat educativa, I educacio com a procés”.

44 NASSIF, R. (1972): Pedagogia General, Ed. Kapelusz, p. 239.

45, QUINTANA, I. Ma. (1988): Teoria de la Educucion {concepcion antinémica de ta educacion),
Dykinson, pp. 57-39.

230



na. Hi ha dues concepcions de 1a disciplina: una d’autdnoma i una altra d’heterdnoma.
Actualment es prefereix la primera, amb la condicié que es trobin els mitjans pedago-
gics que la facin possible®.

La tasca de V'educacid és ajudar 1'home a viure en aquest mén, a trobar el seu
canti 1 formar els seus habits i actituds que li donin capacitat d’autodomini®. Avui una
formacid rigorosa no s’aconsegueix només mitjangant Vespecialitzaci6, perque els
problemes de la ciéncia son, paradoxalment, especialitzats i interdisciplinars, fruit de
I'especialitzacio, que &s divergent, 1 de la sintesi, que és convergent®. D’altra banda,
lu concepcic del mon, que en certa manera es pot considerar com el centre de Ja cul-
tura, és el camp propi de la filosofia. Cada concepcid del mén —weltanschauung—
comporta una tecria de {’educacid que hi sigui coherent. En aquest sentit, parlem
d’educacié naturalista, idealista, positivista, marxista, personalista... El valor de Ia
personalitat de I'educador —segons Hovre— resideix en dltima instancia, en 'irtima
il-lacid entre la concepcid de I'educacic i la concepcid de la vida®. Perd avui no hi ha
concepei¢ de I'univers vigent que no tingui en compte les dades de la fisica, de la
matematica i fins 1 tot de les ciencies socials®. Es fa necessaria una revisid de culiura
per veure qué &s alld que en el nostre temps interessa de veritat per a ’ensenyanga en
els seus diferents nivells 1 modalitats 1 traduir-ho a termes pedagdgics®. Correspon a
I'educador desenvolupar la capacitat de I'educand per fer efectiva la ilibertat perso-
nal, i participar, en les seves caracteristiques peculiars, en la vida comunitéria. Cal
una educacid adequada a les noves condicions imposades pel desenvolupament cien-
tific i técnic, la qual cosa comporta que la persena humana s'ha de situar davant de
noves idees, noves actituds i nous tipus d’activitats.

Es donen tres orientacions principals —segons Quintana~ en la Teoria de
['Educacié: dins de la consideracié cientifica de 'educacid; com explicacid pedagd-
gica de la naturalesa de 1'educacié i de I'orientacio de 1’acte educativ; i com una cate-
goritzacid epistemoligica del fenomen de I'educaci6. Pel que fa a I"orientacid i con-
tingut d’un medel pedagogic de la Teoria de ['Educacié, atorga prioritat & una fona-
mentacid antropologico-filosdfica, 1 la considera basica en el marc de les Cigncies de
I’Educacid™.

La teoria de 'educacid 1€ una funcié motora, exigida per les necessitats formati-
ves de I’home, el qual, sota el pla intel-ligible de les esséncies, estd compromeés per-
sonalment i comunitariament en la realitzacid dels fins educatius.
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