L'IMPOSSIBLE D’ENSENYAR.
NOTES PER A UNA FILOSOFIA DE LA TRANSMISSIO

Anna Pagés

Aquest article planteja la pregunta filosofica sobre l'en-
senyar en una época on no resulta evident que l'ensen-
yar tingui encara algun valor de tipus huma més enlla
de la programacié. Potser podriem trobar altres possibi-
litats per 'ensenyar a altres nivells, com un bon softwa-
re: perd hi hauria una qualitat humana per Uensenyar
susceptible de “ser pensada”? Aquesta seria la clau de
volta per una Filosofia de la transmissié, quina tasca
fora definir la dimensié impossible de l'ensenyar en un
sentit alternatiu, obert a una forma de veritat distintiva
de I'experiéncia humana.

Com ensenyar el que no s’ensenya?
J.Lacan

(...) to conceal this letter, the Minister had resorted to the comprehensive
and sagacious expedient of not attempting to conceal it at all.”
Edgar A.Poe

En aquest article formulem la pregunta filosofica sobre el fet d’en-
senyar, una pregunta necessaria en un temps on els objectes funcio-
nen des del pressuposit de la substitucié de l'activitat humana'. Per
aixo, la pregunta sobre 1’ensenyament ens condueix indefectiblement
a la possibilitat de la substitucié en l'ensenyament. Sén com dues
cares de la mateixa moneda: un inquietant déu Janus.

1 J.C. Milner, La politique des choses, Paris, Navarin, 2005.
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Més enlla de les noves definicions de rols, técniques i proce-
diments, la qiiestié és com explicar queé implica ensenyar a la
societat actual, dita de la informacié. Amb un sistema intel-ligent
adequat, faria falta ensenyar? Potser podriem substituir I'ensenya-
ment d'un professor per un software o un sistema intel-ligent, un
metode ideal per estalviar diners i professorat incompetent, al
mateix temps que una manera perfecta d’avaluar-ne els resultats?
O bé, contrariament a aixd, mai no podra desapareixer la figura del
professor perque no és substituible per un sistema intel-ligent? En
aquest cas, que significa “insubstituible”, en queé consisteix?
Aquest és un problema dificil d’orientar: 1'esséncia de 1'ensenya-
ment, alld que distingeix l’ensenyament de la resta de funciona-
ments. Per comencar, en les dues opcions que hem esmentat, tro-
bem maneres diferents d’entendre que és ensenyar: en el primer
cas, probablement ensenyar consisteixi a “distribuir informaci¢” i
és probable que una maquina ben dissenyada pugui fer-ho igual-
ment. En el segon cas, en canvi, en la linia del que proposariem
com a premissa en la nostra reflexid, si ensenyar vol dir la inclusi6é
d’alguna cosa insubstituible, per exemple, la forma de particularit-
zar el saber (en termes de Heidegger “fer pensar”), és menys pro-
bable que ho pugui fer una maquina ben dissenyada... perqué una
maquina no coneix el saber ni ho podra fer mai: treballa amb
dades (informaci6 i coneixement) que sén previsibles i controla-
bles pel mateix sistema dissenyat per a aquest fi. No hi ha insubs-
tituible en la maquinaria: potser si que hi ha quelcom aleatori,
accidental que, de vegades, fa que segueixi funcionant malgrat tot.
Perd no hi ha res insubstituible: en una maquina, tot es pot reem-
placar.

La tecnologia com a visibilitat de ’ensenyament

A la decada dels 90, coincidint amb el desenvolupament dels
primers entorns digitals per a la formaci6 superior i generalitzant-
se als entorns “presencials”, es planteja que la didactica de 1'en-
senyament havia de canviar de funci6. En aquell moment de refor-
mulaci6é del que representava “donar classe”, es van qliestionar
alguns dels fonaments histdricament tradicionals de la practica
educativa, entre els quals trobem 1'autoritat —i tal vegada I’autori-
tarisme- docent.

I aixi, doncs, vam assistir a un fenomen pel qual I'aplicacio de
les noves tecnologies de la informaci6 i la comunicacié a 'educa-
ci6 dona prioritat als processos d’aprenentatge, desenvolupant
models centrats en 1’alumne, adaptats a l'estil i al ritme de cadas-
cl en particular i a les seves possibilitats d’organitzacié indepen-
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dent. La nova tendéncia produi un capgirament definitiu dels
models centrats en el professor, que ja foren qiiestionats en el pas-
sat des d'altres moviments de renovaci6 pedagogica a Europa, pero
que, des d’aquest nou context, semblaven esgotar altres arguments
de continuitat. Aparegué el significant “aula virtual” i els entorns
virtuals proclamaren ~des del treball en Web passant per la media-
ci6 del professor i la cooperacié entre iguals-, com si fossin una
nova metafora, que els ideals d’autonomia i d’independéncia en
V'aprenentatge podien ser conduits més enlla de l'imaginable. Es
aixi com, a la nostra época, els paradigmes actuals sobre 1'ordina-
dor com un instrument de la ment® van adquirint forca teorica i
practica en tota mena d’entorns formatius, sense abandonar el
marc referencial per excel-lencia de la racionalitat técnica al servei
de l'autoregulacio, el control i I'ideal del rendiment.

L’ordinador constitueix una representacié contemporania de
Videal de visibilitat de l’ensenyament: una visibilitat objecte d’a-
valuacié.

Tanmateix, malgrat els avencos en el disseny de les tecnolo-
gies d’entorns virtuals d’aprenentatge i la generalitzacié de les
practiques que s'hi associen, (també en entorns presencials) el pro-
blema filosofic de fons es planteja més que mai en el context d’a-
questes noves demandes de rendiment i eficacia. En general, resul-
ta dificil orientar d'una manera auténtica determinades preguntes
sense disposar d'un punt de vista filosofic des d’on interrogar I'en-
senyament al nostre temps, en les circumstancies historiques i
socials actuals.

En aquesta breu reflexi6 interroguem l'ensenyament des del
suposit de la transmissié com a insubstituible: una transmissio que
opera incloent I'impossible d’ensenyar en la seva realitzaci6 prac-
tica.

La transmissi6 enllacada al pensar
La transmissié constitueix un esdeveniment de 1’experiéncia
(atencié: no pas de la planificacié ni de 1’avaluacié de resultats),

) 2 J.Tiffin; L.Rajasingham, In search of a virtual class. Education in an information
society. London&New York: Routledge, 1997.
3 J. Jonassen, Handbook of research for Educational communications and technolo-
gy. Lawrence Erlbaum Associates: New Jersey, 2001.
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la condici6 del qual és que es verifiqui una recepci6é d'un contin-
gut, respecte del qual qui l'acull pugui arribar a pensar-lo en ter-
mes diferents de qui I'ha ensenyat i de com ha estat ensenyat (és
a dir, de com ha arribat aquesta transmissio, des de la perspecti-
va de qui 'ha rebuda per després “revertir-la” en l'altre). La trans-
missio €s, en certa manera, un desplacament inesperat d'un con-
tingut que és.un saber. En un saber, no tot és visible. D'aix0 en
direm, parafrasejant Freud*, I'impossible d’ensenyar. Un impossi-
ble que no pot ser substituit per les operacions de control de qua-
litat (1'avaluacio).

Aquest impossible desplega el fet de poder pensar, que, segons
Heidegger, significa orientar una pregunta, adoptar una direccio®.
Sense aquesta mena de transmissié (oposada a la reproducci6, perd
també a la critica com a forma de reproduccié®), no hi hauria sub-
jectivacié de I'experiéncia com a forma de 1'excepcid. No hi hauria
ensenyament.

Ens cal, doncs, delimitar algunes categories per plantejar 1'en-
senyament com una modalitat de transmissié que incorpora l'im-
possible:

1. L’experiéncia. L'analisi que n’ha fet la literatura antipe-
dagogica dels 70’ () du a terme una critica ben fonamentada als
principis de la racionalitat cientificotécnica aplicada a l’educacio.
Es aquest moviment de l'antipedagogia el que millor delimita la
noci¢ d’experiéncia en educaci6, a través de la interpretacié de
Rousseau —en el cas de Mannoni- i de I'higienisme del XIX -en el
cas de la primera obra de L.Boltanski.

2. L’escull. Només hi ha transmissio si, d’entrada, el que
caracteritza 1'experiéncia és el que J.Lacan (1964) anomena un
“mal ajustament” entre el subjecte i I'objecte, entre subjecte i subjecte,

4 Aquesta és l'expressié que utilitza Freud en el prefaci a Aichorn, Wayward
q p q p ywi
Youth, Vicking Press, London, 1956, 2a ed.

5 Heidegger, curs d’hivern a Friburg, 1951-1952 “De tota manera, 1'home vol
tal vegada pensar i, tanmateix, no pot. Al capdavall, vol en excés, dins d’aquesta
voluntat de pensar, i per aquest rad pot tan poc. L’home pot pensar, en el sentit
que en té la possibilitat. Perd aquesta possibilitat no garanteix que la cosa estigui ja
a les nostres mans.” M.Heidegger, Qu’appelle-t-on penser? Paris, Puf, 1999, p. 22.

6 M.Horkheimer, Teoria critica, Buenos Aires, Amorrortu, 1990.

7 Mannoni, M, 1973; Boltanski, L,1969.



ARs Brevis 2005 L'IMPOSSIBLE D’ENSENYAR. NOTES PER A UNA FILOSOFIA DE LA TRANSMISSIO

que no predisposa ni a 'acompliment, ni a 'adaptaci6, ni a la
comunicaci6 (és a dir, a I’éxit), pero que, justament, en no acom-
plir-se, genera altres formes de recepcio i d’elaboracio: fa experién-
cia. Fer experiéncia és topar-se amb l’escull.

3. L’excepcié (oposada a Vestandarditzacid). 1 estandardit-
zaci6 és el binomi de 1'excepcid, el que ens hi condueix. La ra6 per
la qual pensem en l'excepcid és, precisament, ’hegemonia actual
de l'estandarditzacié. La bona orientacié per aquest tema ens la
déna la dialectica il-lustrada de la primera generacié de 'escola de
Frankfurt®.

L’antipedagogia: reivindicaci6é de I’experiéncia

Coromines refereix, en 1'etimologia de la paraula, que expe-
riencia prové del llati “experiri”, que significa assajar, intentar,
temptejar. L'experiéncia és un tempteig: s’esfor¢a a respondre a
la demanda (en la nostra societat, del mercat) de les necessitats
(cadascu pot seguir el ritme lliurement, segons la seva disponi-
bilitat de temps, segons les seves capacitats...); als estils d'apre-
nentatge i la gestio del temps (I'estudiant “pot escollir”, pot
estudiar en qualsevol lloc a qualsevol hora, com vol i quan vol).
El més important és que s’hi esforga, sense reeixir-ne.

Als anys 70, un sector de la literatura pedagogica -natural-
ment bandejada pels defensors de la cientificitat de la pedagogia-
es va ocupar de la descripcié de l'experiéncia en educacié. D’a-
quests autors de referéncia, Mannoni i Boltanski son els més sug-
gerents en ser els més critics del seu temps: per aquest motiu, la
seva obra es defineix com a “antipedagogia”.

Dels suposits que fonamenten l'ensenyament, els seglients
ajuden a definir la dimensié de l'impossible:

a. La teoria encobridora

Mannoni col-loca la qiiestié de la garantia a I'horitzé del

discurs pedagogic. La pedagogia té una funcié legitimadora de

I'activitat. El cas més paradigmatic que il-lustra aquesta actitud
davant del saber és Itard, el qual, en ocupar-se de demostrar la
seva teoria d’adquisicié del llenguatge, substitueix 1’'experiencia
de I'infant de 1’Aveyron, conillet d'indies al servei de la vanitat

8 M.Horkheimer i T.Adorno, La dialéctica de la Ilustracién, Madrid, Trotta, 1994.
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del cientific i la seva disciplina. Itard no entén que hi ha un
infant al davant, un infant que proposa interrogants a la teoria,
és a dir, que en certa manera la invalida, I’obstrueix. Per al dis-
curs de la ciéncia, tota obstrucci6 ha de ser bandejada —obstruc-
ci6é en el sentit del que no contribueix a la demostraci6é de l'e-
ficicia d’un sistema de correspondéncia amb la realitat. Es aixi
com l'infant de I’Aveyron és bandejat. Es aixi com mai no arri-
ba a adquirir el llenguatge. L'impossible d’aquest infant consis-
teix en la resta del que no es pot demostrar immediatament per
I'experiéncia.

Aquest exemple ens mostra com l'experiéncia no condueix a
I'eficacia. Itard no aprén de l’experiéncia, perqueé no qiiestiona el
seu saber des d’una relaci6 diferent amb el saber de l'experiéncia.
Només Mme Guérin, que pren cura del nen, adquireix un saber
que té relacié amb qui és aquest nen. Es deixa sadollar per 1'esce-
na pedagogica.

Quan la pedagogia s'utilitza per encobrir la veritat de 1'expe-
riéncia, ens trobem davant la legitimacio de la teoria. Aquesta legi-
timaci6 és ideologica, serveix a una finalitat que queda fora i que
res no pot restituir-la. Es produeix un desallotjament del que, si la
restituissim, seria possible d’elaborar. En tot el que sabem hi ha un
no-saber que es manifesta:

“Una pedagogia especialitzada (que comenc¢a amb Itard)
desenvolupa una practica que posa l'accent en l'experiéncia, pero
una experiéncia que roman sota el control del metge, i després del
psiquiatra (i de I’Administraci6) a qui esta reservat el saber clinic,
és a dir, el domini de la veritat. El saber (...) es distribueix entre un
conjunt de técnics i aviat es planteja el problema de la comunica-
ci6 d’aquest saber. (...) S’elaboren teories filosofiques, pedagogi-
ques i médiques que provoquen, al seu torn, multiples tecniques
de reeducaci6. S’enfronten una practica (feta de bon sentit popu-
lar i de tradici6) i una teoria d’aspiracions cientifiques, sempre més
o menys impregnada de la ideologia de I’¢poca. Funciona aixi un
doble saber (...)"”*

Quan parlem de I'ensenyament actual ens orientem a l'efica-
cia, que consisteix a desallotjar I'experiéncia entesa com un obsta-
cle. Aquest és el cami que assenyala l'antipedagogia.

9 Mannoni, M, La educacién imposible, Madrid, Siglo XXI, 1981, p. 137.
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L'experiéncia de Bonneuil-sur-Marne,, institucié “esclatada” en
tant que oberta a 'entorn, que qtiestiona el discurs pedagogic i psi-
quiatric establert, consisteix sobretot en les preguntes que fa circular
més que no pas en les técniques que s'hi apliquen. Fent-ho aixi, s’a-
rriba a desplegar el que mai no s’acaba d’entendre de I’educacié com
a fenomen, on la funcié de I'educador, tant com la de I’educand i la
de I'entorn, séon formes d’encobrir o de qiiestionar els suposits que
actuen en la situacié particular de cadascd. El nen “escanyavelletes”
és una funcié d'una psiquiatria de classificaci6. L'educador que pre-
gunta si el nen “esta boig” és una funcié d’una pedagogia igualment
taxonomica, causal, lineal. La condicié per a l'existéncia d'un saber
pedagogic que no encobreixi la veritat de I'experiéncia es troba en el
fet que aquest saber se situi “com l'efecte d'un ensenyament”®, és a
dir, del capgirament en el projecte d’ensenyament, que sigui d'algu-
na manera l’'educand qui ocupi el lloc d’educador. La teoria pedago-
gica ha d’abstenir-se d’ocupar la funci6 d’autoritat, perque l'edu-
cand no acabi “constituint (com en el cas d’'Itard) una pantalla on
projectar un saber teoric. (...) La paradoxa del saber tedric resideix en
la manera en qué s'utilitzi (...) per encobrir la veritat d’'una expe-
riéncia, o bé com a instrument per a una recerca en que I'educador
mateix esta també implicat”."

b. El pes dels ideals educatius: I'escull de I'infant

S'han fet poques lectures intel-ligents de I'Emili de Rousseau.
Sense cap dubte, la de Mannoni n’és una de les més assenyades.

Mannoni diu que la importancia de Rousseau no és tant la
d’haver mostrat una “educacié ideal” —com s’ha d’educar perqué
“funcioni”-, siné la d’haver subratllat, precisament, el pes dels ide-
als educatius, que desencadenen el drama d’educar. Els ideals son
formes de referéncia sota les quals se situa 'educand, I'’educador i
I'escena pedagogica:

“Una recerca pedagogica que plantegi d’entrada 1'ideal que ha
d’assolir desconeix el que interessa a la veritat del desig (del nen i
de I'adult). Expulsada del sistema pedagogic, aquesta veritat retor-
na sota la forma de simptoma i s’expressara en la delinqiiéncia, la
follia i les diverses formes denominades d’inadaptacid.”**

10 Ibid, p. 142.
11 1hid. 12 Ibid, p. 44.
12 mbid, p. 44.
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El pes dels ideals significa que hi ha una referéncia que pot
arribar a esdevenir la justificacio total de l'existéncia de l’educand.
Rousseau assenyala que aixo és molt perillds, que, malgrat la peda-
gogia, hi ha un infant que es planta al davant: com un impossible
que obstaculitza I'empresa pedagogica. L'educacié ha de saber que
existeix aquest obstacle, si no vol deixar de ser educacié per a con-
vertir-se en alguna altra cosa, que podriem molt bé anomenar
adoctrinament o, millor encara, a la nostra época, “programaci6”.
L’educacio, per a no ser programaci6, ha de comptar amb 1'obsta-
cle de l'inesperat; amb 1’escull de I'infant que capgira el discurs de
I'ensenyament pensat a priori com una linia recta, destinada a
acomplir els objectius.

El bon professor és qui considera la possibilitat de I'inesperat:
a vegades, el que voldriem explicar €s, en certa mesura i per a qui
ens escolta, inexplicable.

c. La critica a la transmissié com a regulacié

El text de Luc Boltanski Prime education et morale de classe
(1969) descriu el procés pel qual la pedagogia esdevé un discurs
amb missié civilitzadora (“mission civilisatrice”) a partir de la
constitucié de la puericultura com a disciplina, pels voltants de
I'any 1890. Aquest autor, de l'escola de Bordieu, desgrana, amb
una gran habilitat, la qiiestit¢ de la transmissi6¢ de les normes per a
la cura dels infants. Vet aqui un tema molt valués per entendre de
que es tracta en I'impossible d’ensenyar.

L'estudi dels origens de la puericultura -la cura dels infants
per part de les mares- és paradigmatic perque, a través de la seva
configuracié com a saber autonom, funda i desenvolupa un pro-
jecte més ampli del qual forma part i que (aquesta seria la part inte-
ressant de l'analisi de Boltanski) es manté en l’actualitat. El vast
projecte a que es refereix Boltanski en el seu llibre podria haver
arribat a extrems com el que algunes formes d’aplicacié de I'actual
“aprenentatge per competencies” ens fan veure. Si, pels volts del
1890, la puericultura és el paradigma d’una empresa civilitzadora
que arriba fins al nostre temps, llavors podriem dir que, pels volts
del segle XXI, l'aprenentatge per competéncies és el paradigma
d’aquest projecte, una de les seves manifestacions més radicals.

En qué consisteix aquest ambicidés projecte? Consisteix a
“reglamentar la vida” (régler la vie), és a dir, organitzar metodica-
ment tots els actes de la vida, en particular els de sectors més
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amplis de la poblaci6 (Boltanski s’hi refereix parlant de les classes
populars de 1'época).

Ara bé, 1’éxit de la transmissi6 és, per a aquest autor, qliestio-
nable. La reforma social i pedagogica es troba amb alguns obstacles
importants que, al mateix temps, en caracteritzaren les formes
especifiques de transmissi6. Per bé que la transmissié semblés ope-
rar a base de consignes, com una mena de receptari, la realitat és
que funciona des de condicions de reinterpetacié que generen
noves formes dels continguts a transmetre. En el cas de les regles
de puericultura, “funcionen una mica com un test projectiu; els
membres de les diferents classes socials les modifiquen segons els
sabers i els valors morals que representen”®. D’aquesta manera, el
que finalment genera la transmissié no coincideix amb els objec-
tius previstos. La no-coincidéncia fa possible altres coses a partir
del procés de transmissio. O sigui: la transmissio té lloc, justament,
perqué no funciona; perqueé hi ha alguna cosa que hi circula mal-
grat la intencionalitat del control, de la coincidéncia entre objec-
tius i resultats.

Respecte de la transmissio de les regles de puericultura, Bol-
tanski assenyala un fenomen forca suggerent. Segons la ideologia
dels reformadors,** n’hi ha prou amb la transmissié d'un determi-
nat saber per, al mateix temps, reglamentar i homogeneitzar les
practiques educatives dels membres de diferents classes socials.
Segons aquesta manera d’entendre la comunicacio, la intenciona-
litat estaria per damunt dels efectes resultants. En canvi, seguint
R.Linton (Le sens commun, 1968), Boltanski afirma que, en un pro-
cés de transmissio, el més important no és pas 1'emissor sino6 el
receptor. En sintesi, i pel que fa a I'operativa real i objectiva dels
processos de transmissio, Boltanski defensa que, a tota intenciona-
litat homogeneitzadora, es correspon una recepcié particularitza-
da. La incompeténcia de la transmissio és, precisament, el que la fa
possible.

13 1, Boltanski, Prime education et morale de classe. Paris: Cahiers du centre de
sociologie européenne, 1984, p. 17.

14 “Es tracta de produir un canvi en els costums quotidians, de crear un nou
estil de vida i gairebé, ens atreviriem a dir, una nova moral. Per aix0 una puericul-
tura sana, una vida equilibrada, una dieta racional, la supressi6 o la reduccié del con-
sum d’alguns toxics moderns com el tabac o 'alcohol, poden constituir els objectius
d’una educacié... ja que d’aquesta manera hem de crear una veritable transformaci6é
psicologica” Ibid, p.52.
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L'analisi de Boltanski és molt interessant per a la qliesti6 de
l'ensenyament. Suscita la pregunta segiient: és possible que els
efectes d’'una intencionalitat homogeneitzadora, d'un sistema
d’instruccié massiva i industrial com el de l’aprenentatge per
competéncies —tots els estudiants aconsegueixen els mateixos
objectius d’aprenentatge seguint propostes metodologiques i
procedimentals similars en un temps similar-, acabin conver-
tint-se en efectes de particularitzaci6é? Una resposta afirmativa a
aquesta pregunta passa necessariament pel capgirament, a través
de l'experiéncia, de la pretesa efectivitat dels objectius d’'apre-
nentatge: 1’hegemonia de I’emissor i del métode com a formes
de control del procés.

Boltanski planteja en el seu text que l'experiéncia el que
ell denomina “sentit comu de les mares”- constitui un obstacle
per a la intencionalitat de la reforma, al mateix temps que la lla-
vor de la transmissi6. Sense experieéncia no hi ha transmissio
educativa, en el sentit d'una transmissié fallida segons els pres-
suposits de qui la planifica i 'executa. Es el fracas dels ideals
educatius de qué parlava Rousseau. Per aquest cami ens trobem
que, si fracassem, aconseguim transmetre: anant malament,
anem bé.

En la pedagogia per competencies, quan parlem de rendiment
o d’exit en l'aprenentatge, de qué estem parlant? A quins resultats
ens referim quan obtenim dades “de sortida”? En aquesta idea
d’ensenyar, és logic pensar en funcionaments “estranys” de la
transmissioé en el sentit que apunta Boltanski per a 'estudi de la
puericultura? Potser podriem afirmar que, per als ideolegs de la
reforma (vegeu el document sobre pedagogia per competéncies...
Unié Europea), no seria logic pensar en la transmissié. Com tam-
poc no seria logic pensar en la transformacio. Ara bé, que la peda-
gogia de competéncies no hi pensi no significa que no pugui tenir
lloc en l'activitat de I'ensenyament particular: la particularitzacié
és la condicié de la transformaci6, la part nuclear —i inesperada- de
l'empresa d’ensenyar. La part que no funciona. Sense 1'impossible
d’ensenyar (aquest subjecte que ens escolta), podriem construir
una bella fantasia per canviar el mén menystenint qui hi viu,
vivint-lo d’'una determinada manera, que no ¢s mai “igual per a
tothom”. Per aquest cami I'’ensenyament faria possible 1’exclusi6
definitiva d'un “saber constituent” més enlla del “saber consti-
tuit”: 'exclusio dels éssers parlants.
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Boltanski ens demostra en el seu text que aquesta és una
empresa impensable en el sentit de la racionalitat técnica. Igual que
l'estandarditzaci6 en l'administracié del coneixement empaquetat,
propia d’algunes propostes d’ensenyament per competéncies, és
també, al nostre temps, impensable. Tal vegada perqué, malgrat
I'estandarditzaci6, hi ha experiéncia d’ensenyar, en particular, en
un espai simbolic on es construeix alguna cosa més que no sabem:
i llavors ens les hem d’haver amb aquest “saber inadvertit”.

d. Objeccions a la logica del rendiment i I'eficacia

Tant Boltanski (1969) com M.Mannoni (1970) es refereixen a
la racionalitzaci6 de l'activitat educativa a partir de 1880-90 com
un procés pel qual el discurs medic imposa la seva llei a través d’or-
dres i de consignes encaminades a organitzar les accions dels sub-
jectes socials. L'educacié quedara fortament determinada pel dis-
curs medic, orientat a I'obtencié de resultats en aquest “nou ordre
establert”. La condici6 per a aquest procés és entrar en la dinami-
ca de l'escolaritzaci6é —actualment podriem dir la dinamica de “I’e-
ducacié al llarg de la vida”-, que esdevé un instrument fonamen-
tal de control de 1'acci6 social dels individus. El control no té una
finalitat externament repressiva, es tracta més aviat d’instituir un
“enfocament als resultats”, historicament consolidat.

Peter Drucker®, un dels gurus de la nova societat postindus-
trial, mundial i occidentalitzada, defineix aquest “nou ordre” a
queé ens referim com el canvi vers la “societat del saber”.

Resulta un bon exemple per entendre els termes en que es des-
plega, al nostre temps, 1'ideal del rendiment i l'eficacia. Segons
Drucker, el recurs primari per a la produccié ha deixat de ser el
capital i ha passat a ser-ho el saber (no pas, precisament, el saber
tradicional que ha arribat fins a nosaltres). La concepcié del saber
tradicional com un saber vinculat a I’ésser es modifica; el saber esta
cada vegada més orientat al “fer”: el gir va del saber teoric o filoso-
fic al saber tecnologic. Aquest canvi s’explica, historicament, i
segons Drucker, a partir de la revoluci6 de la gesti6, que comenca
als volts de la Segona Guerra Mundial. En aquest moment, el saber
esdevé el factor nimero u de la produccié.

Es molt instructiu veure com Drucker situa historicament dos
personatges representants de formes diferents en la comprensié

15 P.Drucker, La sociedad post-capitalista, Buenos Aires, Ed.Sudamericana, 1994.
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del saber: Socrates i Protagores. Sobretot és molt instructiu perque
representen dues aproximacions al mestratge com una manera
d’ensenyar. Segons Drucker, qui expressa millor la posici6 del
saber en l'actualitat és el sofista, perqueé representa la instrumenta-
litzaci6 del saber, un saber que tan sols esdevé rellevant —prescin-
dint que sigui o no font de veritat- des del moment en que permet
a qui el posseeix convéncer i véncer. Saber vol dir saber que fer i
que dir amb vista a ’obtenci6 de 1'exit. Els sofistes situen el saber
en relacié amb el poder, i tenen part de raé. Tanmateix, qui fa pre-
guntes al saber sobre la seva obertura a la veritat és Socrates. Per
aquest motiu és condemnat per un tribunal atenenc acusat de
corrompre la joventut i de “no retre culte als déus”. El primer
motiu de l'acusaci6 és el més conegut: el mestratge de Socrates
mobilitza, posa en perill el sistema establert, el lloc que cadascti
esta destinat a ocupar; és un mestre que no entra en les regles del
joc. El segon motiu és, pel que ens ocupa, molt interessant: “no
retre culte als déus” representa un tret de diferenciacié. Els déus
son per al poble i la massa ret culte als déus. Socrates no fa com els
altres, d’aix0 se ’acusa. Ensenya a pensar diferent i, per si aixo fos
poc, ell mateix ocupa un lloc que no és igual al dels altres. Es dis-
tingeix. La diferéncia és intolerable. Hi ha una permutacié de llocs.

Aquesta és la lligé del saber en Socrates: és un saber de la
diferéncia.

Accid i produccié no soén el mateix

Aristotil apunta “el que pot ésser altrament” al Llibre VI de IEti-
ca a Nicomac, on podem entendre en que consisteix avui I'orientacié
al rendiment i l'eficacia, els efectes de la pedagogia per competencies.

Aristotil defineix I'anima racional en dues parts: la cientifica,
que té en compte els ens els principis dels quals no poden ser
d’una altra manera, i la calculativa, que si que considera aquesta
possibilitat, 1a que delibera.'* Ara bé, el principi de l'accié -el que
mobilitza- és 1'eleccio. L'eleccié no esgota 'accié en si mateixa,
perd no equival a la seva finalitat. L'acci6 es genera per elecci6, i
I'eleccid es genera pel desig orientat a una finalitat.

L’essencial de 1’analisi aristotelica és el més paradoxal per a la
nostra €poca: que el resultat de I’accié no coincideix amb la seva
finalitat, perqué cap acci6é queda esgotada pel seu resultat;

16 «(.) ja que ning no delibera sobre el que no pot ser d'una altra manera”
Aristotil, Etica a Nicdmaco, Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1989, p. 90.
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“(...) qui fa una cosa, la fa amb vista a quelcom de diferent, i
la cosa feta no és una finalitat en termes absoluts (per bé que sigui
una finalitat relativa i d’alguna cosa), siné l'acci6é en si mateixa,
perqué la finalitat és fer bé les coses, i aquest és l'objecte del
desig.”

Hi ha una anécdota de I'escultor Brancusi, extraordinari tallis-
ta de fusta, que pot ser un bon exemple del que assenyala Aristo-
til: el pare de I'escultor, un home de muntanya alegre i juganer,
agafa l'artista infant un bon dia pels turmells i el posa cap per
avall. Brancusi explica en una entrevista biografica a Paris que,
aquell dia, es va adonar de la varietat del paisatge quotidia, dels
detalls insospitats, de la metamorfosi de formes i les figures fami-
liars. Es aixi com comenga a esculpir.

Dins del que pot ésser altrament, Aristotil distingeix entre el
que és objecte de produccié i el que és objecte d’acci6 o d’actuacié.
Aquesta diferéncia és cabdal per a situar la qiiestio del rendiment.
Per a Aristotil, accié i produccié no sén el mateix. De la mateixa
manera que l'accié no és la produccié, tampoc la disposicio racio-
nal que correspon a la primera és la mateixa que la que correspon
a la segona®. La diferéncia rau en el fet que, mentre que el resultat
de la producci6 és quelcom extern i divers al procés de producci6,
la finalitat de I'accio es troba en si mateixa. El concepte de “frone-
si” és el nucli d’aquesta distincié: la finalitat de l’acci6 es troba en
si mateixa."”

La prudéncia és la virtud que expressa la diferéncia entre 1'o-
rientaci6 a 1’accié i I'orientaci6 al rendiment i I'eficacia, que carac-
teritza l'utilitarisme contemporani i inspira amb tanta freqiiéncia
les aproximacions pedagogiques a I'experiéncia de I'educacio6 avui.
La prudencia és la “disposicio racional veritable i practica sobre el
que és bo i el que és dolent per a I’ésser huma”®. En tant que dis-
posicio, revela que I'experiéncia particular és essencial per enten-
dre el bé practic. L'acci6 es refereix al que és particular: doncs, bé,
I'inica via d’accés al que és particular és I'experiéncia. El més par-

17 1bid.
18 #(_.) en efecte, ni l'acci6 és producci6 ni la produccié és acci6” Ibid, p. 91

19 “Perque la finalitat de la producci6 és diferent a si mateixa, pero la de l'ac-
¢i6 no ho pot ser: la bona actuacié és una finalitat en si mateixa” Ibid, p. 92

20 1pid.

145



146

ANNA PaGEs Ars Brevis 2005

ticular és el més practic: aquest suposit ens condueix a imaginar
que ensenyar €s una accié i no una producci6, en el sentit aris-
totelic del terme. El bon mestre és qui ha adquirit la disposicid per
la pregunta sobre com viure bé en general, i aquesta €s la pregun-
ta que el receptor particularitzara, segons l’eémfasi que hi hagi
posat el seu mestre, perd, sobretot, segons com 1'hagi elaborat (en
el sentit de fer-la seva).

En aquest punt podem parlar de transmissio. Ensenyar €s par-
ticularitzar en el sentit aristotélic de la diferéncia. Per ensenyar, cal
mobilitzar la diferéncia, és a dir, moure el desig de qui rep l'en-
senyament. De qui escolta.

L’aproximaci6 actual al rendiment i l'eficacia, en canvi, pro-
posa una imatge de l’ensenyament basada en els resultats externs,
en el sentit aristotélic de la producci6. Aquesta és 1’ambicié dels
programes pedagogics avui, ambicié sortosament fallida per la
preséncia simultania de 'experiéncia, del particular en I'aplicaci
de la planificacié educativa, que ocupa una funci6 de desqualifica-
ci6 d’espai i de temps. Aristotil ens recorda saviament que ni la pla-
nificacié ni l'aplicaci6é del que ha estat previst poden esgotar 1'ac-
ci6 en el sentit que la producci6 s’esgota en el producte final. L'ac-
ci6 no pot ser substituida per la produccié. Per aquest motiu, mal-
grat l'interes dels nous paradigmes teoricopedagogics (procedents
de la psicologia cientifica) a convertir el procés educatiu en un pro-
ducte acabat —el coneixement empaquetat en competéncies seria
un bon exemple d’aquest fenomen-, avui podem continuar pen-
sant en l'acci6é d’ensenyar.

En la pedagogia per competéncies, 1'organitzacié pretén el
control del procés que condueix a I'éxit dels resultats: tanmateix,
aix0 no esgota l'ensenyament, al qual ens podem sortosament
referir perqué no ha estat reduit als objectes finals. En 1'acci6, no
hi ha objectes finals més que per a la particularitzacié en 1'expe-
riencia. “Eppur si muove”.

Pertinenca i reiteracid: I'exili de la historia

Un aspecte important a considerar en el fenomen contempo-
rani de l'orientacié al rendiment i l'eficacia en 'ensenyament és
I’hegemonia actual del concepte de métode que podem trobar en
la base dels models contemporanis de cientificitat positivista.
Devem a H.G.Gadamer la critica al paper del métode en la defini-
ci6 de la ciéncia positivista, el qual a Veritat i Métode (1960) elabo-
ra la critica al positivisme ideologic partint de la funci6 del meto-
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de respecte del saber i la veritat. En aquest text de Gadamer, hi tro-
bem una reflexié més amplia sobre la transmissi6é de la tradicié
cultural, qiiesti6é central en la caracteritzacié filosofica de la funcié
d’ensenyar que ens preocupa.

El suposit basic de Gadamer és que el métode no garanteix 1'o-
bertura a la veritat. La veritat és una altra cosa. Parafrasejant el Lli-
bre VI de I'Etica aristotélica, Gadamer planteja que el positivisme
ha definit la cientificitat com la substitucié de 1'accié per la pro-
duccid, a la qual, a més i de manera radical, ha erigit en 1'iinica
font de veritat. Als nostres dies, els mitjans de comunicacié han
consolidat aquesta perspectiva posant a l’abast del gran public la
idea que només el que procedeix dels descobriments de la ciéncia
i de les demostracions experimentals (més enlla de tota logica de
pensament) és veritable. Tot plegat ens condueix a pensar que, en
I'obertura a la veritat, hi ha altres formes de saber, com la historia
o la filosofia, que també “compten”. Ensenyar és una accio relliga-
da als sentits (mdaltiples) de la tradicié cultural d'un context. Aixo
no significa que consisteixi d’anar desplacant una colla de contin-
guts objectius —suposant que n’hi hagi, i que es puguin desplacar
com qui mou un objecte: potser no es tracti del sentit del que
sabem, sin6 de com situem el que sabem en un moment diferent.
Ensenyar és aquesta forma de compromis amb el temps passat i, en
paraules de Nietzsche, “inactual”. Arribats en aquest punt, és con-
venient plantejar la qliestié de la temporalitat i els seus efectes, que
Heidegger tracta especificament al capitol Ve de Ser i Temps, on es
defineix la temporalitat com una forma d’exili de la historia:

“L'analisi de la historicitat de 1'“ésser aqui” tracta de mostrar
que aquest ens no és “temporal” per “estar a dins de la historia”;
siné que, a I'inrevés, només existeix i pot existir historicament per-
que és temporal en el fons del seu ésser”?. La historia consisteix a
“estar al defora”, per aixo ho defineix com la “construccié exis-
tenciaria de la historicitat”?, els quatre elements basics de la qual
soén: 1) la historia com a passat, pertanyent a esdeveniments
anteriors en el temps, peré amb accié en el present; 2) la historia
com a procedencia del passat, és a dir, la historia com a devenir,

21 M.Heidegger, El Ser y el Tiempo, Buenos Aires, Losada, ed.1951, p.407.
22 Ibid, p. 408.
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“un continuum d’accié i d’esdeveniments que prossegueix a tra-
vés del passat, el present i el futur”?; 3) la historia com a globa-
litat que es transforma en el temps des de “I'esperit i la cultura”;
4) 1a historia com a tradici6, “sigui coneguda historiograficament
o rebuda com a comprensible per si mateixa i de procedéncia
oculta”,

La historia com a passat i com a tradicié sén formes d’exili de
la historicitat, que ocupa, en tant que “buit de continguts”, llocs
diferents en cada época i cultures. La transmissié és una forma
d’'objectivitzacié, com si dotéssim la historia d'un component
semantic que no té. Amb freqiiéncia, aquesta ha estat la tasca de
I'ensenyament que, per aquesta causa, ha esdevingut el responsa-
ble —-o I'agent explicit, segons els casos- de la reproduccid i la gene-
ralitzacié de formes de negacions (encobriment de veritats) o de
grans malentesos historics.

Ensenyar ha estat, historicament, una manera de perpetuar, al
mateix temps, el saber i el no-saber que s’hi combina, amb els seus
efectes particulars en cadascun dels contextos i les époques. La tra-
dicié és un carro que arrossega tot aquest munt de deixalles, els
efectes de les quals depenen de la funci6 que tinguin o hagin tin-
gut en cada moment. Per aixo, la “historicitat propia” de Heideg-
ger és una versio de les possibilitats que la tradicio aporta per ela-
borar “de manera alternativa” (tornant a Aristotil, des d'una elec-
ci6 per a una accid que recau en si mateixa) els efectes de la trans-
missi6. Aquest fenomen opera a partir de la pertinenca i la reitera-
cié (refer el cami). Pertinenca i reiteracié ho sén del que pot ser
altrament, del possible. Del que pot ser formulat com a pregunta:
I'obertura a la veritat.

Formular una pregunta representa una funcié en relacié amb
el saber. Es tracta d’'un instant fugisser de la transmissié que queda,
al nostre temps, encobert -no pas anul-lat- pels objectius del méto-
de, que opera sempre respecte dels resultats i que pretén superar els
obstacles intrinsecs a tot intent d’ensenyar.

El problema del saber en la transmissio és un tema central en
el recorregut d'una possible filosofia de la transmissio. Ensenyar és

23 id, p. 409.
24 bid,
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ocupar-se del saber. Per quina raé parlem de saber quan podriem
parlar de coneixement o d’informacié? Els models actuals de “dis-
tributed learning” no esmenten el saber. Tanmateix, parlar de
saber —i d’un saber inadvertit- és la condici6 per delimitar 1'ensen-
yament com a accié incommensurable, és a dir, no quantificable,
no avaluable. El saber no és un contingut que pugui ser delimitat.
El saber és incommensurable perqué correspon a la docta ignoran-
cia com a funcio del pensar.

El saber des de la perspectiva del “no sabut” fou definit per
Nicolau de Cusa l’any 1400:

“La 'quiditat’ de les coses (...) és en la seva forma pura inassoli-
ble, i ha estat investigada per tots els filosofs, pero, en tant que pura,
cap d’ells no I'ha trobada.,I com més profundament doctes siguem
en aquesta ignorancia, més ens acostarem a la veritat mateixa.”*

La docta ignorancia és la dificultat del sabut, I'incomprensible
del que sabem, per aixo: “desitgem veritablement saber que som
ignorants”.

No és en va que alguns autors reconeixen en els textos del
Cusa qiiestions centrals del pensament de Hegel. El que s’entén
incomprensiblement s’entén des de la contradiccid, i aquesta és
justament la condicié de possibilitat del pensament:

“(...) sobre tota afirmacié, hi ha, de manera semblant, una
negacio; i tot allo que és concebut que és no és més que no-ser. I
tot alld que és concebut com que no és no és meés no-ser que
ser.”?’

La nostra eépoca, la de la pedagogia per competencies, no vol
saber res del no-saber: vol saber-ho tot, és a dir, fer-ho tot visible
en una mena de panoptic de I'ensenyament. Aquest és un dels pit-
jors riscos de la transmissi6 al nostre temps: la ra6 humana, que no
es caracteritza per un afany excels de pensar, siné que proposa
anul-lar-lo definitivament. S’ha acomplert la profecia d’Adorno i
Horkheimer en el capitol “concepte d’'Il-lustraci6¢”, de La Dialéc-

25 Nicolau de Cusa, La docta ignorancia, Buenos Aires, Aguilar, 1981, p. 31
26 1bid, p. 26.
27 1bid, p. 33.
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tica de la Il-lustraci¢®®, on definiren “l'ordenaci6 en l’equivalén-
cia”?descrivint, sense saber-ho, de manera oracular, I'adopci6 al
nostre temps de l'exclusié del particular com a prinicipi d’ho-
mogeneitzacid, I'exili de la dialéctica del pensar: només es pot
ensenyar el visible. La tecnologia, el mite contemporani per
excel-léncia sera 'instrument de control, liquida el no-saber i, en
la mateixa operaci6, identifica el tot amb les parts: es presenta
com un monopoli. El coneixement que es pot gestionar no es pot
pensar. En gestionar-se (situar-se en la cadena de produccio),
esdevé un ritual®, ja que instal-la (fixa, encaixa) el procediment
com el necessari i objectiu: “transforma el pensament en cosa, en
instrument”*. El paradigma de la nostra epoca respecte al saber
com l'impossible d’ensenyar es podria descriure, parafrasejant
Adorno i Horkheimer quan diuen que la Il-lustracié desterra el
pensament, amb la frase segiient: “No hi ha saber al mén que
pugui ser penetrat (ensenyat) per la gestié o per la tecnologia,
pero el que pot ser penetrat per la gestié o per la tecnologia no és
el saber” *.

Quan la logistica envaeix la mitologia, el pensament s’empo-
breix: “(...) el pensament ha perdut €l moment de la reflexi6 sobre
si mateix i la maquinaria mutila avui els homes, tot i mantenint-
los. Perd, en la figura de la maquina, la rad alienada s’adreca a una
societat que reconcilia el pensament, cossificat com aparell mate-
rial i intel-lectual, amb 1’ésser vivent alliberat i el refereix a la pro-
pia societat com al seu subjecte real. L'origen particular del pensa-
ment i la seva perspectiva universal han estat des de sempre inse-
parables.“*

Es aixi, doncs, que el saber estandarditzat, ’homogeneitzacio
del pensament, pressuposa la seva particularitzacio: “(...) la praxis
veritablement subversiva depén de la intransigéncia de la teoria
davant la inconsciéncia amb qué la societat permet reificar-se al
pensament”*.

28 Horkheimer y Adorno, Ibid, p. 59-95.
29 Ibid, p.78.

30 1bid, p. 79

31 bid.

32 Ibid, p. 80.

33 Ibid, p. 90.

34 1bid, p. 94.
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En el parany de la posicié contemporania del mite de la Il-lus-
traci6, qué podem dir d’ensenyar des de la filosofia de I'educaci6?

Hi ha la possibilitat de formar subjectes pensants capagos d’in-
tegrar un punt d’insolvéncia en el coneixement empaquetat, en la
informaci6, en la dada, capagos d’elaborar la possibilitat del pen-
sament, que no s’'esgota en si mateix, en les competéncies? Més
enlla de la pedagogia per competéncies, sobreviu I’ensenyament?

Adorno i Horkheimer plantegen el suposit del “revers de 1'es-
tandarditzaci6”, és a dir, el suposit de la particularitzacié de 1'uni-
versal. Traslladant aquest suposit, podriem dir que ’ensenyament
s’ocupa del saber com a condici6 de possibilitat sempre que tingui
en compte la possibilitat del no-saber, és a dir, encara que, en
general, no ho faci, el no-saber actua. Es la possibilitat de I'impos-
sible... de saber.

Desplegar el pensament com a condicié de possibilitat. En
paraules de Heidegger® :

“Perqué el pensament estigui a les nostres mans, I'hem d’a-
prendre. Queé és aprendre? Es fer possible que el que fem i el que
no fem sigui I'eco de la revelacié a cada moment de l'essencial.
Aprenem el pensament posant atenci6 al que exigeix de ser guar-
dat en el pensament. (...) El que en si mateix exigeix de ser guar-
dat en el pensament és el pensable (Das Bedenkliche). Tot el que és
pensable fa pensar (...) El que fa pensar mes és tot el que encara no
hem pensat.”

“El que fa pensar més és tot el que encara no hem pensat”:
potser sigui aquest un indici per a una possible filosofia de la trans-
missié enfrontada al caos totalitari del moment present. Fora un
deure étic, de 'ordre de la dignitat intel-lectual, endinsar-nos-hi
sense temor?

35 Pparis, Puf,1999, p. 22.
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Abstract

In this article we raise the philosophical question about tea-
ching in a time when it is not clear that teaching could still have
any particular human value. May be we could find other possibili-
ties at a different level, such as a precise software, but is there a
human quality for teaching we could think about? This would be
the key issue for a philosophy of transmission: its task would be to
define the impossible dimension of teaching in an alternative
sense, opened to a distinctive truth of human experience.



