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Bases filosofiques per una ciéncia critica de
I'educacio. Una entrevista a Wilfred Carr

Jorge Larrosa Bondia *

Wilfred Carr, professor de la Divisié d'Educacié de la Universitat
de Sheffield del Regne Unit, és un dels representants més destacats de
la Filosofia Critica de I'Educacié. A Espanya sobretot és conegut pel
llibre (juntamentamb Stephen Kemmis) Teoria critica de la ensefianza,
publicat per I'editorial Martinez Roca, i per una altre de més recent,
Hacia una ciencia critica de la educacién, publicat per I'editorial
Laertes. A més, ha participat en nombrosos congressos i seminaris,
entre els quals podem destacar I'aportacié que va fer al Congrés
Internacional de Filosofia de I'Educacié reunit a Madrid el 1988 i que
fou publicada per la UNED al volum d’actes.

El professor Carr ha prestat atencié, sobretot, als aspectes
epistemologics de la Pedagogia tal com es deriven de la naturalesa
mateixa de I'’educaci6é com a practica social en una societat democra-
tica. En aquest context, ha treballat en la reintegracié de la teoriaila
practica educativa i en les condicions de possibilitat del pensament
critic en educacio.

D’altrabanda, tambéhatreballatenl'elaboracié tedricaifilosofica
de la investigacio, accio¢ participativa-en educacié. En aquesta pers-
pectiva, s6n especialment vigoroses ies tesis sobre la necessitat que
siguin els mateixos educadors els protagonistes de la investigacio
educativa si volem que sigui eficag i realment transformadora. Les
consequencies d’aquesta tesi sobre la concepcié de la formacié inicial
i permanent del professorat i sobre ta redistribucié institucional de la
relacio entre investigacio i innovacioé soén evidents i molt provocado-
res.

Des del punt de vista filosofic, I'obra del professor Carr és
particularment significativa en el tractament, demolidor, que fa dels
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teoria i filosofia de ’educaci6.

263



Jorge Larrosa Bondia

dualismes que han conformat els models epistemoldgics dominants en
educacié durant les Ultimes décades: teoria i practica, fets i valors,
ciéncia i ideologia, teoria i métode, abstracte i concret, coneixement
i accio, etc. Laidea de Carr és que només dissolent aquests dualismes,
mostrant-ne el caracter fal-lagiil-legitim, es pot intentar fonamen-
tar una ciencia critica de I'educacid que no estigui distorsionada pels
carrerons sense sortida (tedrics i practics) de I'autoretrat epistémic
de la Pedagogia que es deriva del model positivista de la «ciéncia
aplicada». D'altra banda, la manera com Carr concep 'educacié, i la
utilitzacié que fa d’alguns conceptes com ara «praxi», «critica» i
«autoreflexié» permet d'obrir un espaifiloséficament habitable a una
manera nova d’enfocar la relacié entre la investigacio i la practica
educativa.

Aquesta entrevista ha estat concebuda amb laidea que el professor
- Carr fes dues coses: en primer lloc, que explicités alguns conceptes
centrals de la seva obra; en segon lloc, que situés el seu treball en
relacié amb la filosofia critica (en particular, amb i'obra d'Habermas)
i en relacié amb la tradicié analitica de la Filosofia britanica de
I'Educacié. Les respostes de Carr, particularment brillants i aclari-
dores, constitueixen una mostra de la seva sensibilitat filosofica,
claredat expositiva i del vigor de les seves propostes.

P1 Per nosaltres, els conceptes principals de la seva proposta per
a una ciéncia educativa critica sén els tres conceptes Intimament re-
lacionats de “practica”, “ciéncia” i "critica”. Des del nostre punt de
vista, el més important és el seu intent d’establir una sintesi
conceptual de practica i ciencia com a termes mutuament constitutius
(per a una "ciéncia practica” i per a una “practica cientifica”), amb
la conseguent reformulacié del concepte d’una ciéncia educativa. La
considera correcta, aquesta interpretacié del seu treball?

R1 Si, crec que ho és. Tal com diu vosté, els conceptes de
“practica”, “ciéncia” i "critica” son decisius en la major part del
meu treball. D'altra banda, m’agradaria d’afegir-n’hi dos més: el
concepte de “teoria” i el concepte mateix d’"educacié’. També té raé
d’emfasitzar el meu intent de reintegrar aguests conceptes mostrant
com estan relacionats dialécticament. Deixi'm explicar per qué con-
sidero crucial lareformulacié dels mateixos conceptes en totintent de
reconstruir la idea d’'una ciéncia educativa.

La motivacié d’'una gran part del meu treball és la conviccié que cal
separar la teoria i la investigacid educativa de la tradicié positivista
que ha dominat els métodes en els quals han estat inserides des del
segle dinou.

A causa de laforga d'aquestatradici6, a la Gran Bretanya la teoria
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educativa encara és considerada basicament com una forma de “cién-
cia aplicada” que se serveix de coneixements empirics sense valor
com a base per resoldre problemes educatius i per avaluar la practica
educativa. Quan la teoria s'interpreta d’aguesta manera, els concep-
tes de “teoria”, “ciencia”, “critica”, “practica” i “educacio”
assoleixen un significat particular. A més a més, un cop acceptem
aquest significat, hi ha diversos dualismes conceptuals que esdevenen
inevitables: per exemple, entre saber i fer, teoria i practica, ciéncia
i ideologia, fets i valors. En I'educacid, aquestes distincions estan
socialment establertes en una divisié institucionalitzada del treball
entre professors que “practiquen” perd no “teoritzen”, i investiga-
dors en educacié, que “teoritzen” perd no “practiquen”. Per aquesta
rad, normalment els professors sén considerats practicants empo-
brits en questions tedriques, i la teoria educativa és considerada un
terreny exclusiu d'una élite academica.

La manera com m’agradaria que s'entengués el meu treball és en el
sentit d'una critica continua a aquestes distincions positivistes i a la
divisio del treball institucionalitzada que comporten. A partir d'a-
questa critica, he intentat de formular un concepte de la “ciéncia
educativa” que interpreti la practica com a inevitablement tedrica i
que entengui la “ciéncia” com a procés d’autoreftexié racional i
critica. Segons aquesta interpretacié, una ciéncia educativa elimina-
ria la segregacio de professorat i tedrics que el positivisme ens ha
llegat.

P2. Ens podria explicar el seu concepte de “practica”? !, en aquest
context, ens podria dir quins sén els elements més importants de la
seva reconceptualitzacié d’una “practica educativa”?

R2. Els trets generals del meu concepte de practica van aparéixer
arran de ia meva insatisfaccié amb els métodes positivistes, en els
quals s'entén, generalment, la relacié de la practica educativa amb la
teoria educativa. L’assumpcio positivista que la practica és tot el que
la teoria no és, és central, en aquesta interpretacié logica. La
“practica” és particular, concreta i implica accié; la “teoria” és
general, abstracta i suposa coneixement. En educacid, perd, aquestes,
oposicions rarament tenen sentit. Quan em demano: “Qué haig d'en-
senyar?”, de fet em formulo una pregunta practica sobre qué fer, que
és general i abstracta. Quan em demano: “La intel-ligéncia, és inna-
ta?”, em faig una pregunta tedrica que és clarament inirinseca a
moltes situacions practiques dins el mén de 'educacié. La questid
basica que sorgeix és aquesta: com podem caracteritzar la practica
educativa perqué sigui alhora general i particular, abstractaiconcre-
ta? El podem articular, un concepte de practica educativa que pugui
reconciliar aquestes oposicions?
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Tot mirant de trobar una resposta a aquesta questio, vaig conside-
rar I'intent de Hans-Georg Gadamer de restablir la tradici6 aristote-
lica classica de “filosofia practica”.' Emulant Gadamer, els principals
elements que vaig extreure d'aquesta tradicié fan referéncia a
I'exposicid d'Aristotil de les pressuposicions epistemologiques de
praxi, definida com els fets impregnats de moral duts a terme amb la
intencio de fer una accio "bona”. Per Arisotil, la praxi és diferent de
la poiesi, accié instrumental amb la finalitat de produir un objecte o
enginy previament especificat, perqué els fins étics que persegueix no
es poden “fer” o "produir”, siné solament aconseguir en la praxiia
través de la praxi. En la praxi, els mitjans i els fins no es poden
separar.

Expressat senzillament, el meu argument és que la practica
educativa no es pot fer intel-ligible com una forma de poiesi, accié
instrumental guiada per uns fins determinats i governada per regles
establertes. Solament es pot fer intel-ligible com una forma de praxi,
accié guiada per criteris etics que sén imminents en la mateixa
practica educativa: criteris que utilitzem tacitament quan distingim la
practica educativa genuina de la que no ho és; la practica educativa
bona de la que és indiferent o dolenta.

Quan es consideren com un tipus de praxis, esdevé clar que el
coneixement practic que guia la practica educativa no és un coneixe-
ment técnic sobre la manera com millorar I'efectivitat de 'accié
empresa per aconseguir un objectiu especific. “El coneixement prac-
tic és el coneixement de la manera com aplicar una ética general i uns
principis educatius a casos particulars. En I'educacié, el raonament
practic requereix, doncs, alldo que Aristotil anomenava phronesis o
“saviesa practica”, una capacitat de combinar un coneixement de
principis generals d'educacié i uns valors basats en un bon judici
practic sobre quan i com aplicar aquests principis i valors en una
situacio particular. La phronesis és, doncs, el terme clau que integra
el general i I'abstracte de “teoria” amb el particular i concret de
“practica”. Quan lapracticaeducativa s'entén en termes delllenguat-
ge de la praxi, llavors la seva separaci6 de la teoria educativa ja no
té cap sentit.

P3. Quins sén els components principals del seu concepte de
ciéncia? Quins en son els trets epistemologics i qué és, en aquest
context, una “ciéncia educativa”?

(1) Veieu, particularment, Gadamer (1981).
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R3. El concepte de ciéncia a qué em refereixo en el meu treball és
el gue va sorgir del que ara es coneix per “filosofia de la ciencia
postempirica”.?2 Per als meus objectius, els principals trets episte-
moldgics d’aquesta filosofia de la ciencia es poden resumir de la
manera seglent: primer, les teories cientifiques estan insuficient-
ment definides: encara que les teories cientifiques siguin constretes
empiricament, no estan empiricament demostrades o rebatudes. En
segon lloc, no hi ha llenguatge lliure de teoria per presentar observa-
cions: I'observacié sempre implica I’'ds de conceptes gue interpreten
alld gue s'observa d’acord amb algun esquema tedric previ. Tercer:
les recerques cientifiques sempre tenen lloc dins un determinat para-
digma general que incorpora suposits metafisics sobre la naturalesa
del seu objecte d'estudi. El tret caracteristic de la “investigacio cien-
tifica” no és el seu métode empiric, sind les regles i normes critiques
del discurs racional que sén compartides i acceptades per una comu-
nitat d'investigadors. Es aquest compromis intersubjectiu i compartit
amb els criteris impersonals de racionalitat, criteris que estan
designats per assegurar que les creences i practiques poden ser
avaluades criticamenti que els prejudicis i dogmes poden ser minimit-
zats o eliminats, que constitueix el segell de la investigaci6 cientifica.
Des d’aguesta perspectiva, el tret essencial de la ciencia no és pas el
seu "meétode” d'investigacié o la seva “ldogica” per aprovar i
demostrar afirmacions empiriques, sind el fet que la ciéncia és una
activitat social realitzada dins una comunitat critica els membres de
la qual estan compromesos amb un dialeg lliure i obert, amb un
respecte per la discussio, una tolerancia a la critica i a altres normes
del discurs racional.

Un dels avantatges d’aquesta filosofia de la ciéncia postempirica és
que fa possible la distincié entre una ciéncia "de” i "sobre” I'educacio
i una ciéncia educativa genuina. La primera simplement es val de
paradigmes psicoldgics o socioldgics per produir tecries cientifiques
de I'educacié. Una ciéncia educativa, perd, fa servir un paradigma
educatiu que incorpora suposicions epistemologiques extretes del
nostre concepte de I'’educacio mateixa. Es una ciéncia “educativa”
perqueé ofereix una perspectiva educativaicom que és una perspectiva
educativa, és una ciencia "practica” preocupada pels problemes del
gue cal fer més que no pas una ciéncia tedrica preocupada per veure
de quin cas es tracta. També és una ciéncia educativa en el sentit que

(2) Per auna discussid detallada de la filosofia de la ciéncia postempirica, vegeu
Hesse (1980).
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ellamateixa és un procés dissenyat a produir la classe de coneixement
reflexiu que la mateixa educacié vol cultivar i promoure.

i

P4. La seva manera de fer servir els conceptes d’"autoreflexié”
i “critica”té una granrelacié amb la utilitzada en la teoria de I'interes
emancipatori d’Habermas. Per nosaltres, aquests conceptes sén les
bases d'una concepcié de l'educacid il-lustrada. Qué soén, per
voste, "l'autoreflexié” i “la critica” en un context educatiu?

R4. Ja té rad, d'emfasitzar la importancia central dels conceptes
d'autoreflexi¢ i critica en els meus arguments filosofics i també que
aquests arguments estan totalment influits per la teoria d'Habermas
sobre 'interés huma constituit pel coneixement.(3) Malgrat aixo, el
punt d'on parteixo per servir-me d'aquests conceptes torna a ser el
meu reconeixement de les consequencies adverses del positivisme per
alateoriailainvestigacié educatives. Una consequencia del'insistén-
cia que solament els fets “neutres” poden proporcionar una base a un
coneixement cientific valid ha estat el fet d’alliberar-nos de qualsevol
obligacié de pensar criticament en els origens de les nostres creences
i practiques actuals. Per aquest motiu, a l'autoconeixement que
adquirim reflexionant en les arrels socials i ideoldgiques de les
nostres creences i practiques actuals se li nega tota validesa episte-
moldgica. La teoria dels “interessos constituits pel coneixement”
d'Habermas proporciona una justificacié filosofica al “coneixement
emancipatori” —una forma d'autoconeixement adquirit mitjangant la
reflexié que “il-lustra” els individus sobre els origens i proposits
idedlogics de les seves creences i practiques actuals. El métode
perfilat per Habermas per produir aguest tipus de coneixement és
d'ideologia-critica, un métode que estimula la gent a considerar la
racionalitat de les seves creences i accions en un context social i
historic ample, i a explorar la font de la seva irracionalitat en el
context ideologic d'on sorgeixen.

En un context educatiu, aixd anuncia I'emergéncia d'una ciéncia
educativa que produeixi aquella forma d'autoconeixement, la qual
alliberaria els professors de creences i errors irracionals gue han
heretat del costum, la tradicié, els habits i la ideologia. Amb la
utilitzacié del metode critic, els professionals de 'educacié podrien
adquirir un autoconeixement més ample, que els ajudaria a resoldre
algunes de les contradiccions que experimenten en el seu treball.

(3) Habermas (1972).
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P5. Creiem que els conceptes d’autoreflexio i critica demanen un
marc general de valors que serveixin de referéncia. Quin és aquest
marc i quina condicio teorica té? Ens en podria explicar les normes
fonamentals?

R5. Es clar que les nocions d’autoreflexié i critica requereixen un
marc normatiu, i el marc que he explicat s'inspira en la teoria
aristotélica del raonament practic com a raonament impregnat d’éti-
ca. Com es pot justificar filosoficament, aguest tipus de raonament
practic? Encara que lajustificacié que he intentat d'elaborar s’inspira
en el treball de JUrgen Habermas, també esta molt influida pel treball
del filosof de I'educaci6 britanic R.S. Peters. Per Peters, les bases
étiques de I'objectiu educatiu d'autonomia racional es poden justificar
per les pressuposicions a priori d'un discurs practic simple. El que
revela una analisi d’aquesta mena és que en el mateix acte de prendre
part en la discussié sobre questions practiques, manifestem el nostre
compromis amb l'objectiu educatiu d’autonomia racional i amb els
valors de llibertat, igualtat, tolerancia i respecte als altres que soén
constituents de la vida racional. Aquests sén els objectius i valors en
termes dels quals es justifica epistemoldgicament una ciencia educa-
tiva, perqué son els objectius i valors que una ciéncia educativa vol
cultivar i promoure.

P6. Quan llegim el seu treball filosofic, pensem immediatament en
els professors reflexionant criticament sobre la seva practicaienles
condicions en qué practiquen. Es una interpretacié correcta? Si ho és,
com es pot comprometre criticament en la practica educativa, un
professor?

R6. Si, la seva interpretacié és correcta. En el llibre que vaig
escriure conjuntament amb Stephen Kemmis,* Becoming Critical:
Education Knowledge and Action Research, intentem demostrar que
una manera concreta que els professors es comprometin criticament
en la seva practica pot consistir a seguir els metodes i procediments
de la recerca activa. S'ha de remarcar, perd, que tal com actualment
es fa servir la recerca activa amb els professors, sovint es posen de
manifest molts elements positivistes. Concretament, una gran part de
la recerca activa educativa utilitza interpretacions tecniques dels
conceptes d'"autoreflexio” i “critica” que fracassen completament
a I'hora d'entendre’n el significat principal i la importancia per a la

(4) Carri Kemmis (1986).
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reconstruccié delarecerca activacomunaforma de ciéncia educativa
critica.®

P7. Quines consequencies té, aixo, en l'organitzacio i el funciona-
ment de la formacié del professorat?

R7. Des del meu punt de vista, n'hi ha moltes, de consequéncies,
perd0 m’agradaria remarcar-ne dues. Una implicacié obvia és la
necessitat de reconstruir la formacié del professorat en termes dels
conceptes i del llenguatge de la praxi. En la formacié del professorat,
avui dia, la teoria és fa ailladament de la practica, que és on després
ha de ser “aplicada” a la practica. De la mateixa manera, la practica
educativa és consideradaunaaccié privada de teoria alaqual, d'alguna
manera, la teoria es pot acoblar. Un dels objectius del meu treball és
de promoure un concepte de la formacid del professorat que entengui
la teoria i la practica com a elements relacionats dialécticament, de
manera que cadascun impregnil'altre i en resulti impregnat alhora. A
partir d’aquest concepte, els professors teoritzarien la seva practica
reflexionant criticament sobre la seva manera d’entendre-la i d'en-
tendre les circumstancies en qué esta imbuida. Semblantment, la seva
practica estaria impregnada pels seus valors educatius generalsi els
seus principis teoretics. En aquest tipus de formacioé del professorat,
la teoria i la practica no serien dues activitats separades, siné
elements mutuament constitutius en una reconstruccié dialectica
continua de pensament i accio.®

Una altra implicacié afecta el concepte de professionalitat que
hauria de formar part de la formacio del professorat. En molts
programes de formaci6 de professors ja s'assumeix el fet que la
professionalitat prové de la seva habilitati capacitatal’horad’aplicar
coneixements teorics als problemes diaris de la docéncia. El que
m'agradaria defensar, pero, és que la professionalitat dels profes-
sors prové del fet que ells “professen” valors educatius i practiquen
sota una obligacio professional per promoure aguests valors en el seu
treball. Sila professionalitat del professor s'entén d’aquesta manera,
la formacid del professorat descriu necessariament la docencia com
un art practic de traduir valors educatius abstractes a practiques
educatives concretes. I, inevitablement, estaria implicada amb el fet
d’ajudar els professors a enfrontar-se a les nombroses pressions no

(5) He fet aquesta critica més detalladament en Carr (1980).
(6) Aquest concepte de la formacié del professorat s’exposa en un context america
dins Beyer (1988). Vegeu també Carr (1989b).
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educatives i a les restriccions no professionals que debiliten el seu
treball com a educadors professionals.”

P8. Darrerament hem observat un augment de la utilitzacio del
treball d’Habermas en contextos educatius, no solament en termes
epistemologics, siné també en termes de les bases étiques de I'educa-
cié moral, en teories socials i politiques de I'educacio d’adults i en
pedagogia critica. Estem, per tant, interessats en la seva manera de
veure la importancia del treball d’Habermas i en el grau d’acceptacio
que té en el mon de I’educacié. En quin context entén la importancia del
treball d’Habermas i a quins problemes educatius es dirigeix? Quines
s6n les seves finalitats?

R8. Tal com revela la seva pregunta, la teoria critica en general,
i el treball d’Habermas en particular, es van comengant a introduir en
diferents arees de 'educacio. Trobo preocupants, pero, algunes de les
maneres en queé aixo es fa. Per exemple, alguns socidlegs educatius han
igualat simplementlateoriacriticaamb la sociologia marxista, encara
que les intencions de la teoria critica sén superar el determinisme
sense pal-liatius del marxisme ortodox i proporcionar un espai al
paper de la reflexid i de les accions de les persones en el procés d'un
canvi practic. Perd una mala interpretacié que encara em preocupa
més del treball d’'Habermas, feta en aquest cas per teorics i investi-
gadors educatius, és la que esta enrelacié amb els esforgos que es fan
per “aplicar” la seva teoria critica a la practica educativa, malgrat
que la concepcié de teoria critica com a cosa que s’ha d'aplicar a la
practica és una de les assumpcions que Habermas critica a fons.

Des del meu punt de vista, I'auténtic significat educatiu del treball
d'Habermas no és pas que proporcioni una font de “teoria” a aplicar
a diversos aspectes de I'educacié com ara 'educaciéo moral o la
d’adults: més aviat ens proporciona recursos intel-lectuals: concep-
tes, idees, arguments i altres, que ens podem apropiar reflexivament
i critica amb la finalitat d’ocupar-nos de questions educatives fona-
mentals. Tal com demostren prou les meves respostes a algunes de les
seves preguntes anteriors, les idees i els arguments d'Habermas que
jo considero més importants son la seva idea i els seus arguments
referits a una “ciéncia social critica”, una ciéncia gque, segons
Habermas, “té intencidé practica”. El raonament d'Habermas és
particularment convincent per a 'educacié, perqué substitueix I'eli-
tisme i 'autoritarisme inherents en les bases epistemologiques d'una

(7) Per una descripcié més profunda d’aquesta concepcié del professionalisme del
professorat, vegeu Carr (1989c).
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ciéncia educativa positivista per una justificacio epistemologica
fonamentada en els principis del discurs i el debat democratics.®

P9. Creiem que podem estar d'acord amb els principals conceptes
normatius del seu treball: democracia i autonomia. Hem d’entendre
aquests conceptes en el context de la teoria de I'Accié Comunicativa
d’Habermas? Com modifiquen o amplien la tradicié britanica de la
filosofia de I'educacio?

R9. Quan vaig llegir per primer cop la teoria de ’'Accié Comunica-
tiva d'Habermas, i en particular el seu argument que el discurs
racional requereix una forma de vida social democraticament organit-
zada, de seguida vaig recordar el llibre de R.S. Peters Ethics and
Education.® Peters hi sosté que I'educacié esta intrinsecament reiacio-
nada amb els ideals d’autonomia racional i de forma de vida social
democratica que pressuposa. Com Habermas, Peters defensa aquest
argument utilitzant un argument transcendental que explica com el
mateix fet de comprometre’s en un discurs practic simple ja pressu-
posa un compromis amb I'autonomia individual i una societat democra-
tica.

Quan els arguments filosofics d’Habermas i de Peters s'interpre-
ten conjuntament, tenen diverses consequencies de pes. En primer
lloc, manifesten amb claredat que I'objectiu educatiu de desenvolupar
['autonomia individual i I'objectiu politic de crear més formes de vida
social democratica no sén pas objectius independents: son interdepen-
dents i intimament interrelacionats. Segonament, el fet de situar el
treballde R.S. Peters dins el context del projecte filosdfic d’'Habermas
ens permet de reinterpretar la filosofia de Peters com una exposicio
moderna del concepte classic de I'educacid, que l'entenia com un
procés essencialment humanitzador i alliberador: "humanitzador”
perqué és el procés de desenvolupar la capacitat humana essencial de
pensar de manera racional i il-lustrada; “alliberador”, perqué, gra-
cies a aquest procés d’il-lustracié racional, els individus es poden
comengar a emancipar del dictat de laignorancia, I'habit i la tradicid,
i a bastir les seves vides amb un grau més elevat d'autocontrol
racional.

Una conseqgueéncia important d'aquesta reinterpretacio del treball
de Peters és que ens demana la reconsideracié de la manera com

(8) He descrit aquesta concepcié de la relacié entre la teoria critica i els estudis
educatius dins Carr (1987).
(9) Peters (1966).
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entenem la tradicié analitica de la filosofia de I'educacié dins la qual
normalment se situa el treball de Peters.'® En el marc d’aquesta
tradicié, I'educacié és tractada generalment d’una manera asocial i
antihistorica, de manera que I'analisi dels conceptes educatius sovint
es duu a terme sense cap referéncia als seus origens historics o al
context social en els quals estan emmarcats. Entenc que aguesta
limitacié solament pot ser superada si la tradicié britanica de la
filosofia de I'educacid es modifica i s'estén per donar Iloc a métodes
de recerca filosofica més dialéctics. Només aixi la filosofia de I'edu-
cacié podra resistir la temptacié d’interpretar I'educacié com un
concepte atemporal i universal i, en comptes d'aix0, reconeixera que
'educacié és una practica social que s’esdevé dins una cultura i un
temps historic concrets. Aquesta practica social solament es pot
analitzar adequadament siesreconeixla sevarelacié constitutivaamb
les formes de vida social particulars que la produeixen i que ella
mateixa ajuda a crear i suportar.

(10) Intento de fer-ho dins Carr {1986).
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