Herbart i el seu text a proposit del ‘tacte pedagogic’ (i).
La introduccid preliminar del terme ‘tacte’ ala
pedagogia

Anna de Monserrat i Vallve®

Resum

El tacte pedagogic és un concepte que en els darrers temps ha emergit de manera important en la
terminologia pedagogica, sobretot després de la publicacié de I'obra El tacto en la ensefianza, del
pedagog d’origen holandés Max van Manen. Tanmateix fou Johann Friedrich Herbart qui, recent
estrenat el segle XX, encunya el terme tacte pedagogic atorgant-li una importancia cabdal tant pel
que fa a la relacié educativa mestre-alumne com al mateix procés de formacié del mestre. Aquest
article presenta els elements més rellevants del text original que Herbart llegi en la lli¢é inaugural
de 1802 a la Universitat de Gottingen, adrecada als joves estudiants d’Educacid, i que titula Del
tacte pedagogic. L'escrit també inclou elements d'analisi relacionats amb el context des del qual es
va escriure I'esmentada lli¢é. El treball sobre el document fa possible incorporar elements que ens
puguin ajudar a valorar millor el llegat del pensament pedagogic i la influéncia que posteriorment
tingué Herbart sobre la pedagogia.
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Les arrels que articulen la idea de “tacte’ de J. F. Herbart

El context, la biografia i especialment les experiencies de formacié de J. F. Herbart
(1776-1841) estan en intima relacié amb les aportacions i la idea del tacte pedagogic que
I'autor anira construint al llarg de la seva trajectoria de pensament. Es per aquest motiu
que he considerat oportu incloure una breu ressenya d’alguns dels aspectes de la seva
biografia, de la seva formacié i del context en el qual va viure que resulten d’especial
interés per a la consecucié d'aquest estudi.

Per comencar, podriem destacar el fet que J. F. Herbart neix el 4 de maig de 1776 a
Oldenburg, en una familia de classe mitjana i de nivell cultural alt. La mare era una dona
culta de notable sensibilitat musical, filla de metge; el pare era conseller de justicia,
funcionari del govern. Herbart va tenir una infancia aparentment dificil a causa del
divorci dels seus pares quan ell era molt petit. Sembla ser que, entre el pare i la mare, els
desacords sobre diferents aspectes de la seva vida eren freqlents, la qual cosa va acabar
amb la separacié del matrimoni i deixant, el pare, la responsabilitat de I'educacié de
I'infant a carrec de la mare. Aquesta, dona de caracter ferm, disciplinada i molt sobre-
protectora del fill, va preferir no dur el jove Herbart a escola, i el va instruir a casa mit-
jancant tutors. Feia un seguiment acurat i de molt a prop de I'educacio del seu fill i, fins i
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tot, en un moment determinat del procés d’aprenentatge del jove Herbart, ella mateixa
va comencar a estudiar grec per poder-lo ajudar en els estudis. Es posa, doncs, de mani-
fest que la mare va ser una influéncia essencial en la formacié de J. F. Herbart, tant pel
que fa a l'estreta relacié educativa que desenvolupa amb el seu fill, com en la transmis-
si6 d'aspectes relacionats amb la sensibilitat musical.

En els anys d’educacié domestica, Herbart va tenir un professor particular que aple-
gava la combinaci6 dels estudis humanistics amb els cientifics, a més a més de ser poeta
i predicador protestant. Aquest tutor va ajudar a desenvolupar en Herbart el poder de
I'expressio. Un altre dels seus tutors va ser un estudiant universitari anomenat Uelzen,
molt interessat en els coneixements filosofics i teoldgics, que, sabent contagiar el propi
interes al seu alumne, li va fer agafar gust per la teologia i la filosofia ja en els seus pri-
mers anys d’estudi. Paral-lelament, Herbart va aprendre a tocar diversos instruments
musicals i sembla que als 11 anys ja demostrava talent amb el piano. Aquesta sensibili-
tat musical, afavorida, com hem esmentat, per l'interés de la mare per la musica,
I'acompanyara tota la vida. Fins i tot en el tema del tacte pedagogic, descobrim que el
significat original del terme tacte té els seus origens en el mén musical, cosa que ens
podria portar a pensar que Herbart triés aquest paral-lelisme arran de la seva vinculacié
amb els mons educatiu i musical.

Als 12 anys Herbart formalitza, per primer cop, la seva escolaritat matriculant-se i as-
sistint a I'escola. Sembla que ja amb 16 anys resta profundament impressionat per la
lectura dels Fonaments de la metafisica dels costums de Kant. Resulta interessant el fet
que el seu discurs de comiat del Gymnasium, amb tan sols 17 anys, sigui de contingut
moral, i porti per titol: Les causes generals que provoquen l'elevacid i el descens de la mora-
litat dels estats. Al 1794, als 18 anys, Herbart ingressa a la Universitat de Jena (universitat
d’influéncia kantiana) amb la seva mare, que va decidir anar a classe amb ell (Anthony i
Benson, 2003). A la Universitat de Jena segueix els estudis de Filosofia i fou fortament
influit en I'estudi de l'idealisme pel professor Johann Gottllieb Fichte, seguidor aquest
darrer, de Kant. Aixi és com el jove Herbart esdevé el primer deixeble de Fichte. Al 1794,
alguns dels millors alumnes de Fichte formen la Lliga dels Homes Lliures, una mena de
societat literaria en la qual els seus membres es reunien per discutir a fons les lectures i
discursos dels filosofs que els havien precedit. Aquesta societat literaria esta sota la
tutela del mateix Fichte i les seves trobades es mantindran fins que Fichte estigui a Jena.
Sembla que és en aquest context on es forja el concepte d’idealisme (Bruford, 1962, p.
374 i ss.) de J. F. Herbart. L'atencié que Fichte va mostrar per la formacié de Herbart
sembla que va fer que aquest darrer s'interessés per I'educacié, tot i que, en aquell
moment, Herbart encara no havia decidit sobre la possibilitat de fer de mestre (Seeley,
1899, p. 279-281). Més tard, determinades discrepancies portaran un refredament de la
relacié mestre-alumne.

Resulta també d'interés destacar la influéncia que va rebre aquest pedagog de les
lectures de Parménides i d’'Homer. Herbart es declara partidari dels models classics
d’educacié com a mitja per a educar la moralitat. D'aqui la gran importancia que atorga
a la literatura classica, i concretament a I'Odissea d'Homer com a paradigma, pel fet que
els seus protagonistes representen la perfeccié dels homes que no tant sols saben fer
sind també saben ésser a cada moment segons «l'estetica» de la conducta que és pre-
sent a la voluntat i que ve determinada per la intel-ligéncia. Perd aquesta moralitat es
troba allunyada de la fe, se situa prop de la concepcié kantiana de la moral, ve a ser com
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I'objectivacié qualitativa dels valors. Colom (1987) considera que, influenciat també per
la lectura de I'Emili de Rousseau, a Herbart trobem I’heréncia rousseauniana del «natura-
lisme naturalista»', per bé que sigui contrari a la tesi de Rousseau, tot declarant que és
una bogeria voler abandonar 'home a la naturalesa, i entenent la instruccié des de la
vocacio formativa.

Tanmateix, |'esperit artistic de Herbart se segueix desenvolupant en aquesta etapa,
tant pel que fa al vessant poétic com al seu interés per la musica. El fet que fos conside-
rat el millor pianista de Jena a I'época, que cantés poesies de Schiller al piano amb
composicions propies, i que tingués una relacié personal amb Goethe i Schiller, ens
mostra un perfil poliedric del personatge. A més a més, també és important destacar la
seva proximitat amb Weimar com a centre cultural de I'Europa d’aquell moment (Bru-
ford, 1962, p. 374 i ss).

Després de tres anys a Jena, un cop graduat, Herbart marxa a Suissa i es converti en
tutor (Hauslehrer) o preceptor dels tres fills grans de la familia de Herr Friedrich von
Steiger, governador d’Interlaken. Els tres nens tenien 8, 12 i 14 anys, respectivament.
Aquesta va ser la seva Unica experiéncia en educar infants, una experiéncia de gran
transcendencia pedagogica que el fa considerar que la feina de professor particular és
I'alta escola de I'educador. De Garmo (2001, p. 14) indica que el que més va ajudar Her-
bart en aquesta experiéncia va ser el fet que von Steiger li demanés un informe? bimen-
sual en relacié a I'estudi, conducta i progressos dels infants i de les funcions que tenia al
seu carrec. Aquesta experiencia amb els fills de von Steiger el van motivar a escriure un
llibre, Pddagogische Berichte, que més tard fou traduit al castella com a Informes de un
Preceptor (Herbar, s.d.). Sembla que en aquests informes apareixen algunes anticipa-
cions que després seran abastament estudiades i formulades en posteriors escrits pel
mateix Herbart, que esdevindran les bases del seu pensament pedagogic.

En aquesta mateixa epoca, Herbart va viatjar per veure de primera ma el sistema es-
colar desenvolupat per Pestalozzi. Segons W. Rein®, en les idees de Pestalozzi es troben
les linies directrius de I'estructura pedagodgica de Herbart. Al cap de tres anys, el desig
de dedicar-se al treball cientific i la inestabilitat politica que ocasionava la presencia
francesa a Suissa, fa que Herbart es traslladi a Bremen. Alla fa de professor particular
d'un jove que volia ingressar a la universitat i també es dedica a fer de primer missatger
literari de Pestalozzi a Alemanya, difonent les seves idees.

Al 1802 es doctora a Gottingen amb una série de tesis?, tres de les quals incideixen
en I'educacié. El mateix any mor la seva mare, després d’haver-se refredat molt la seva

(1)  No tant del naturalisme idealista més propi de Pestalozzi, segons Colom. Vegeu Colom, A. J,, «Els significats
de J. F. Herbart», proleg de I'edicié de J. F. Herbart, Esbds per a un curs de Pedagogia, Vic, Eumo, 1987, p. Xxxv.

(2)  Cinc d’aquests informes van ser publicats, en canvi dels altres no se’n sap res. Per aprofundir sobre aquest
aspecte, es pot veure Garmo, Ch. de (2001) Herbart and the Herbartians. Honolulu, University Press of the
Pacific; reimpressio de la primera edici6 de 1895, p. 14.

(3)  Wilhelm Rein, juntament amb Karl Stoy i Tuiskon Ziller, fou un dels seguidors de Herbart a la Universitat de
Jena. També fou director del Seminari Pedagogic de la Universitat de Jena i un gran coneixedor de la peda-
gogia de J.F. Herbart. A tots ells se’ls adjudica la difusié de la pedagogia herbartiana en la seva vessant més
practica. Entre els escrits de Rein dedicats a Herbart, podriem destacar Outlines of Pedagogics, Nova York-
Chicago, Kellogg & Co., 1893 i «Pestalozzi and Herbart». Peabody Journal of Education, V (1), p. 3-6.

(4) Les tres tesis del doctorat de J.F. Herbart que incideixen en I'educacié sén: la primera, La poesia i les mate-
matiques han de ser la base de la formacid; la segona, L'ensenyament ha de comengar amb el grec, concreta-
ment amb I'Odissea; i la tercera, L'art de I'educacié no només es basa en I'experiencia. Com podem apreciar
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relacié i haver ordenant ella que fins als 40 anys Herbart no pogués disposar de la seva
part de I'heréncia materna. Amb el doctorat, encarrila la seva carrera docent com a
professor a la Universitat de Goéttingen durant set anys. El text Vom péddagogischen Takt,
escrit durant aquest any i en aquest context, és una llicé impartida en aquesta universi-
tat i adrecada a futurs educadors®. El 1804 escriu La representacio estética del mén com a
missid capital de I'educacio.

Al 1805 rebutja I'oferiment per ocupar la catedra de Heidelberg, aleshores principal
focus de la filosofia. Durant aquesta epoca va escriure sobre la practica pedagodgica que
havia observat amb von Steiger i Pestalozzi. També llegeix, a la mateixa universitat, un
estudi platonic que resulta una nova interpretacié de Platé, amb el qual és nomenat
professor extraordinari de Filosofia, i publica diversos treballs®. Al 1809 ocupa la catedra
de Kant a Konigsberg i funda una Escola Experimental a la seva propia casa i amb l'ajut
de la seva dona. Aquesta escola és un seminari de pedagogia per a la preparacié cienti-
fica, tant tedrica com practica, dels futurs mestres. A Konigsberg és on escriu les seves
obres principals’.

El 1833 torna a Gottingen, cansat de Konigsberg, i esvaida I'esperanca de ser cridat
des de Berlin per ocupar la catedra de Hegel que havia mort I'any 1831, escriu els seus
dos darrers treballs®. Fou titllat de massa prudent pels sectors més progressistes, pel fet
d’acatar la modificacié de la Constitucié realitzada pel nou duc de Hannover. Herbart
creu que un pensador mai no pot voler influir directament sobre la seva época. Mor
I'agost del 1841.

Herbart mai no va contemplar la religié en I'educacio, és per aquesta rad, entre
d‘altres, que segons Anthony i Benson (2003), els educadors cristians dels segles xix i XX i
les politiques educatives afins al cristianisme no el van integrar a la seva filosofia de
I'educacio. A tot estirar, Otto Willmann va intentar aquesta coalicié entre la tradicio
pedagogica catolica i la pedagogia herbartiana. La preocupacio pedagogica de Herbart
es pot concentrar en dos aspectes (Colom, 1987, p. xxvii i xxvii): d'una banda, I'educacié
moral, i de l'altra els métodes d'instruccié. Pel que fa a I'educacié moral, segueix les
coordenades kantianes diferenciant la moral de la religié i apuntant vers una moral del
deure d’ésser orientat per la virtut que li mostra la propia rad, del deure de I'home cons-
cient per ell mateix de les seves propies obligacions. Pel que fa als metodes d’instruccié,
es conceben des de I'objecte pragmatic d’aconseguir l'eficacia de I'educacié proposant
una didactica corresponent a una segona etapa d’'implementacié del liberalisme, que
obeeix més a la consecucié de la qualitat de I'ensenyanca, que no pas a les quiestions

cap de les tres no parla directament del tacte. Tanmateix la tercera mereixeria una especial atencio per al
tema que ens ocupa. Tot i aixi, deixo aquesta lectura per a una posterior recerca.

(5) Consulteu Monserrat i Vallvé, A. (2011). En aquest article trobareu publicada la llicé impartida per J. F.
Herbart I'any 1802, aixi com la primera traduccié de I'alemany classic al catala.

(6) Els treballs publicats en aquesta época son els seglients: Punts cabdals de la Logica, 1806; Punts cabdals de la
Metafisica, 1806; Pedagogia General deduida de I'objectiu de I'Educacié, 1806; i Filosofia Practica General,
1808.

(7)  Els titols dels treballs de J. F. Herbart d’aquesta época sén: Sobre les relacions de I'ldealisme amb la Pedago-
gia, 1810; Introduccié a la Filosofia, 1813; Tractat de Psicologia, 1816; La Psicologia com a ciéncia fonamenta-
da en l'experiéncia, 1824; Metafisica i Matematica, 1824; Metafisica General, 1828; Enciclopédia de la Filosofia,
1831; Cartes sobre I'aplicacié de la Psicologia a la Pedagogia, 1831.

(8)  Els treballs escrits en aquesta época son: Esbds de Pedagogia, 1835, obra destinada a completar la Pedago-
gia General; i Aclariment analitic del Dret Natural i de la Moral, 1836.
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quantitatives més propies d'una primera etapa®en la qual calia solucionar I'escola-
ritzacio universal. El métode herbartia obeeix, doncs, a la qualitat de 'ensenyament en
la qual I'aparell educatiu ja esta consolidat i 'obertura d'un nombre més gran d’escoles
fa que el nombre de matricules per centre es redueixi, aconseguint una mitjana aproxi-
mada d’uns 40 alumnes per classe. A més a més, també contempla la formacié del pro-
fessorat com a element cabdal en la consecucié del nou ordre social. Aquest fet li possi-
bilita centrar I'atencié en els aspectes més qualitatius de 'ensenyament.

Trobem doncs que, per a Herbart, la base de la pedagogia és la filosofia practica,
concretament I'etica, i la psicologia (Garcia Carrasco, 1978, p. 129-140). Aixi, fa dependre
la pedagogia de I'ética sota la concepcié que educar és aconseguir el fi de la moralitat
mitjancant els pressuposits que li aporta la psicologia, que complementa el paper del
meétode per a tal fi. Aixo és possible perque Herbart fonamenta la seva idea d’educacié
en la instruccio, que vol dir que la persona tant sols es podra moralitzar a través del
coneixement. D’aqui se’'n desprén que puguem dir que per a Herbart, I'objecte d'estudi
de la pedagogia és I'educabilitat que té com a finalitat la moralitat. Colom afirma que
«La Pedagogia, en Herbart, no és tant la descripcio ni I'explicacié d’'una realitat com la
consecucio d’una finalitat determinada —la moralitat— en un espai concret —gene-
ralment I'escolar— mitjancant unes técniques d’accié —els graus formals— adequat al
caracter de la psicologia humana» (Colom, 1987, p. xxxvil). Tanmateix, la seva posicié no
és positivista tot i que intenta formalitzar de manera logica el seu pensament.

Aixi, la seva pedagogia practica, que té com a principis fonamentals I'apercepcié i
I'interes™, sén les formes, les actituds i els métodes amb les quals es tradueix I'accié
educadora del mestre o del professor, i que Herbart aplica a través de tres elements: el
govern, la disciplina, que persegueix la formacié del caracter, i la instruccid, que té per
objectiu ultim el concepte de virtut (Herbart, 1987, p. 39), per bé que de manera imme-
diata ha d’afavorir la multiplicitat d'interessos'' de I'alumne. En aquest sentit, convé
remarcar la primera afirmacié que Herbart fa a I'inici de la primera part de I'Esbds per a
un curs de Pedagogia i que esta centrat en la fonamentacié de la pedagogia: «Virtut és el
nom de l'objectiu total de la pedagogia» (Herbart, 1987, p. 9). Aixi, resulta interessant el
que conclou Conrad Vilanou —fent-se ressd d’altres treballs— pel que fa a la concepcié

(9) D’aquesta primera etapa n'és exponent per excel-léncia el metode simultani propiciat per Lancaster i Bell
des d’Anglaterra a finals del segle xvii, segons el qual un sol mestre es feia carrec de centenars alumnes,
mitjancant auxiliars o alumnes avantatjats. L'augment demografic i I'acumulacié de capital de I'época pro-
picien aquesta situacié d'un metode que permetia cobrir les necessitats quantitatives de I'educacié als ini-
cis de I'Estat liberal burgés. Per a un aprofundiment sobre aquest periode de I'educacié ens podem remetre
a Abbagnano, N.; Visalberghi, A. (1976) Historia de la Pedagogia. Méxic, FCE; Bowen, J., Historia de la Educa-
cién Occidental. Barcelona, Herder, 1985; Garcia Hoz, V. (1974) Diccionario de Pedagogia (1), Barcelona, La-
bor; Alighiero, M. (2005) Historia de la Educacion, vol. 2, Buenos Aires, Siglo XXI editores, (82 edicid).

(10) L'interés com a activitat espiritual espontania i multiple, i 'apercepcid entenent que l'interés ve de posar en
relacié les noves representacions amb les que ja existien.

(11) Herbart distingeix i classifica sis classes d'interés: empiric, especulatiu, estétic, simpatic, social i religios.
L'interés empiric es refereix a I'experiéncia i la diversitat de fenomens; l'interés especulatiu es refereix a la
relacié existent entre les lleis i els fenomens i a la reflexié sobre els objectes de I'experiéncia; I'interes esteétic
fa referencia a l'interés pel gust; I'interés simpatic és el que faria referéncia a 'home i al tracte social;
I'interés social és el que es refereix al conjunt de la societat i la reflexié sobre les grans relacions del tracte
social; i per ultim, I'interes religios faria referencia a la relaciéo amb Déu. Per aprofundir més sobre el tema de
I'interés des de la perspectiva de Herbart, ens podem adrecar a Compayré, G., Herbart y la educacién por la
instruccién. Madrid, Ediciones La Lectura; i Herbart, J.F., Esbds per a un curs de Pedagogia, op. cit., p. 55-62.
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educativa de Herbart, proposant un cercle integrat per cinc idees (Vilanou, 1999, p. 335-
342), que podriem anomenar idees-valor, que marquen l'objectiu de |'educacio, segons
sintetitzem a la figura 1, amb els elements seglents: la llibertat interna, la perfeccié de
la voluntat, la benevoléncia, la justicia i 'equitat. Aquestes idees-valor susciten, per la
seva dignitat i valor manifest, una aprovacié espontania. Aqui, la idea de llibertat es
refereix a la fidelitat de la persona a les seves conviccions; la de perfeccié de la voluntat
es refereix a la superacié constant; la de benevoléncia es refereix a la integracié de la
voluntat propia amb la voluntat dels altres, amb |'objectiu de complaure; la de justicia
es refereix a la cerca d’harmonia en les situacions susceptibles de conflicte o disputa, i la
idea d’equitat fa referéncia a la restauracié de la justicia en el moment en qué aquesta,
per un o altre motiu, ha resultat alterada.

Figura1. Cercle d’'idees-valor que, en Herbart, integren I'objectiu de I'educacié

Llibertat
interna

/

Equitat

Perfeccio de
la voluntat

Nota: Elaboracié propia a partir de les idees de Vilanou (1999)

En aquest sentit, podem apreciar que, malgrat que les concepcions de Herbart i
Kant sén properes, es detecten alguns matisos que les diferencien'. Per a Herbart, la
moralitat deriva del judici que censura o bé aprova de manera involuntaria i immediata
sense predileccié ni prediccid, sense proves. Herbart fa derivar la moralitat del judici
estéetic, mentre que, en Kant, aquella gira al voltant de la idea del deure, de I'imperatiu
categoric. La filosofia practica de Herbart incorpora I'ética a I'esfera de l'estética. Aixi,
estem d’acord amb l'aportacié que fa Vilanou quan apunta que I'ética herbartiana és
una estética o una ciéncia de la sensibilitat pel fet que «en ultima instancia, nuestra
voluntad es aprobada o reprobada por nosotros mismos. Con lo cual se ha de fomentar
el interés estético a través de la pintura, de la escultura, de la poesia y de la musica. Sélo
de esta forma el alumno sera proclive a desarrollar un juicio estético capaz de distinguir

(12) Resulta interessant fer notar que les interpretacions que fan A. J. Colom i C. Vilanou sobre la proximitat del
pensament de Herbart i Kant difereixen pel fet que A. J. Colom considera que I'objectiu de I'educacié es re-
sol d'igual manera en Kant i en Herbart, mentre que C. Vilanou concep diferents matisos entre ambdds au-
tors, entenent que Kant deriva la moralitat de la idea del deure i de I'imperatiu categoric, mentre que Her-
bart deriva la moralitat de I'estética o d'una ciéncia de la sensibilitat.
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rectamente las mejores voliciones» (Vilanou, 1999, p. 338), remetent-se alhora al frag-
ment on Herbart afirma,
El judici estétic de la voluntat esta enllacat amb l'interés total, que procedeix de I'experiéncia, del tracte
social i de la instruccid, aleshores genera un entusiasme pel bé, sigui alla on sigui, que no sols actua so-

bre tots els esforcos de I'alumne, sind que influeix també en la forma com assimila, a més a més, el que
I'ensenyament i la vida li ofereixen. (Herbart, 1987, p. 104)

Considerar l'escola i I'activitat escolar com un espai pedagogic per excel-lencia on
s’hi desenvolupa la finalitat de I'educacié esdevé una descoberta de la realitat que no
havia estat mai estudiada fins aleshores. Aixi, d'acord amb Colom, també ens fem resso
que amb Herbart la pedagogia es resol en funcié de I'accié i no del coneixement en el
vessant més teoric. Podriem, doncs, parlar de la pedagogia herbartiana com d’una ética
aplicada amb un camp propi d’'estudi i d’accié: I'educacié. Probablement, Herbart va
introduir el cami vers la concepcié que la pedagogia és més una intervencié que no pas
una descripcio.

Algunes influéncies de Herbart per a la utilitzacio del terme ‘tacte’

Si ens preguntem quines sén les arrels que van portar J. F. Herbart, en la transicié del
segle xviil al segle xix, a introduir el terme tacte a la pedagogia, podem fer referéncia al
seu recorregut de formacio lligat a la seva relaci6 amb la musica i la vida social de la
segona meitat del segle xvii i, especialment, al tracte que el mateix Herbart va experi-
mentar durant la seva activitat com a professor particular dels tres fills de la familia del
governador d’Interlaken (Suissa), Herr Friedrich von Steiger. Com a consequéncia
d’aquesta darrera experiéncia, Herbart deia que podia trobar en el «tracte» (Umgang),
«una seguretat des de dintre, des de l'interior», i que aquesta seguretat tenia també les
seves repercussions en la seva tasca d’educar.

A Herbart, de la mateixa manera que succei amb d’altres pedagogs de renom i in-
fluencia en el pensament pedagodgic de casa nostra, com és el cas de Rousseau, sempre
se li ha reprotxat que la seva pedagogia es fonamentés excessivament en l'activitat que
dugué a terme com a professor particular en una breu experiéncia de tres anys amb els
tres infants de la familia von Steiger, i per aquest mateix fet, se li ha retret la importancia
que se li atribui especialment en el segle xix en relacié al sistema escolar public. Pero
pot ser que sigui precisament aquest fet la rad més profunda per la qual, en el segle xx,
la pedagogia de Herbart adquiris novament actualitat; perqué, des del moviment de la
reforma escolar de finals de xix i principis del xx, es podien constatar tendéncies que
volien dur a la practica formes d’educacioé extraescolar, i el joc i les excursions formaven
part de l'activitat escolar, la qual cosa també es feia extensiva a les festes i a les celebra-
cions per ampliar I'escola, més enlla de ser una mera institucié d’ensenyament, i també
per possibilitar una vida escolar en el sentit més ampli de la paraula, sense lliurar total-
ment |'escola a la vida extraescolar. El terme tacte és una prova d’aixo, perqué també en
«l'actuacié amb tacte» —taktvollen Handeln— es pot veure una forma de vida extraesco-
lar que ara s’actualitza com a forma d’educacié a l'escola.

Una segona rad per introduir el tacte com a forma d’actuacié humana en la realitat
educadora a I'escola podria tenir I'origen en el fet que el terme tacte s’havia introduit en
la literatura filosofica i pedagogica del xviil i xix. Perqué I'actuacié amb tacte tant sols és
possible en el tracte entre persones, i aquest fenomen ja havia estat descrit sense em-
prar el terme com a tal. J. Muth considera que hi ha diversos escrits que van influenciar
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de forma directa a Herbart a I'hora d’emprar el terme tacte en el camp de la pedago-
gia'. Entre aquests escrits, I'autor esmenta |'obra de Theophron de J. H. Campe' que es
va publicar per primer cop al 1783. En aquesta obra, es parla bastant «d’experiéncies i normes
referents al tracte entre persones». També cita la molt coneguda, a I'época, obra del baré von
Knigge Sobre el tracte entre les persones (un manual de bones maneres —Umgangsformen—
molt conegut en el context popular alemany) de 1788, havent estat Knigge sota la influen-
cia directa de Campe. En ambdés treballs es fa referéncia a Zurtickhaltung, és a dir a la
prudencia i a la discrecié en el tracte entre persones, a I'igual que el terme Zartgefiihl,
emprat per Knigge, que significa «sensibilitat» i «tendresa». | aquests dos conceptes:
«prudéncia» i «sensibilitat» han de predominar en el tracte per tal que l'altre no es vegi
ni «ferit» ni «posat en evidéncia», tal com ho formula Campe.

Muth considera que una de les primeres aproximacions al terme tacte en la peda-
gogia la trobem en el treball de Campe Uber das Zweckmdiige und Unzweckmdpige in
den Belohnungen und Strafen, és a dir, Sobre la idoneitat i la no idoneitat a I'hora de re-
compensar o castigar. En aquest treball, Campe diu que aquests metodes tenen les seves
normes: deren Anwendung nicht selten einen feinen Tact und eine wohlgelibte Beurtei-
lungskraft. [I'aplicacié de les quals requereix no poques vegades un tacte sensible i
criteris per a un judici ben pensat] (Muth, 1982, p. 52 nota 1)".

Una altra obra que influencia Herbart és el tractat de Schleiermacher'® Assaig sobre
una teoria del comportament, de com comportar-se en societat que s'havia publicat al
1799. En aquest assaig no apareix el terme tacte, pero el significat d’aquest terme
s'insinua amb el terme Ton, to en el sentit de no perdre el bon to —der gute Ton—,
encertar el to en el tracte amb les persones. La persona que manté el bon to sap i té
«l'elasticitat en el tracte» (Muth, 1982, p. 53), com ho expressa Schleiermacher.

(13) Els textos de qué parla Muth com a font d'influéncia per a Herbart no han estat aprofundits de forma
directa en aquest treball per tal d’evitar la dispersid aixi com per una qiiestié d’extensié del present article,
considerant també que alguns d’ells son textos dels quals no s’ha trobat traduccié. Tanmateix aquest és un
material prou important per a ser interpretat a fons i que pot ser objecte de futures recerques en aquest
ambit. Muth, J. (1962) Pddagogischer Takt. Monographie einer aktuellen Form erzieherischen und didaktischen
Handelns. Heidelberg, Quelle & Meyer, p. 51 iss, 1982.

(14) Joachim Heinrich Campe (1746, Deensen-1818, Braunschweig) fou escriptor, lingiista, editor, professor i
pedagog alemany. Fou encarregat de I'educacié del jove Alexander von Humboldt entre 1777 i 1787 a la
localitat de Tegel, juntament amb G. J. Kunth. Fou també col-laborador de la institucio filantropica que fun-
da J. B. Basedow (1724-1790) el 1774 a Dessau, Alemanya, en la qual, seguint el plantejament de J. J. Rous-
seau basat en I'educacié conforme a la naturalesa, institucionalitza importants reformes en el camp de
I'educacio fisica adequant-la dins del curriculum escolar en el marc d'una educacié integral dels joves. El
seu objectiu, en la linea de la Il-lustracid, era la formacié intel-lectual i moral del poble. D'aqui la necessitat
que les idees il-lustrades es fessin accessibles a tot el poble a través d’'un alemany comprensible i assequible
per a tothom. Autor d’obres com El nuevo Robinson: historia moral reducida a didlogos para instruccién y en-
tretenimiento de nifos y jévenes de ambos sexos, trad. Tomas de Iriarte, impr. Joan Guix, Valencia, 1876, de
I'obra original del 1787, adaptacié del Robinson Crusoe de Daniel Dafoe; Descubrimiento y conquista de la
América o compendio de la historia general del Nuevo Mundo, Ed. Pasta Espafiola, impr. Dia Catalina Pifiuela,
1817; Colomb ou la découverte des Indes Occidentales, Paris, Barrois, 1803; Eufemia o la mujer verdaderamente
instruida, Ed. Frontispicio, 1850, entre molts d'altres.

(15) Totes les referéncies que trobem en aquest article sobre I'obra de Muth ho sén a partir de la traduccié de la
tercera edicio del text que data del 1982 i que inclou com a Unica diferéncia amb la primera edicié del 1962,
un interessant proleg de l'autor. Ens referim a Muth, J. (1982) Pddagogischer Takt. Neue Deutsche Schule.
Heidelberg, Quelle & Meyer; i Muth, J. (1962) Pddagogischer Takt. Monographie einer aktuellen Form erziehe-
rischen und didaktischen Handelns. Heidelberg, Quelle & Meyer.

(16) El titol original de I'obra és: Versuch einer Theorie des gesellingen Beitragens. Vegeu nota 2, p. 89 del capitol 3
de I'obra de Muth.
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També la rellevancia pedagogica en el tracte que es descriu per primer cop en épo-
ca de Herbart torna a adquirir nova actualitat a la nostra epoca. Segons Muth, en les
mateixes paraules en les quals ho formula el filosof Theodor Litt, ho haurien pogut
formular Herbart o Schleiermacher en la seva época:

Si per ser un auténtic ésser huma hem de considerar també el cercle d’experiéncies que tant sols po-

den tenir origen en el tracte, llavors haura de formar part de la comesa de I'educacié el tenir cura
d’aquest ambit d’experiencies. (Muth, 1982, p. 53)

Ens adonem, doncs, que la definicié del significat del tacte I'havien preparat fins a
tal punt Campe, Knigge, Schleiermacher i tota una série de contemporanis, que fins i tot
la nocié d'estratégia va venir a recordar aquest fenomen. A principis del segle xix,
d’acord amb les aportacions de Muth, el general prussia von Clausewitz va escriure el
llibre Vom Kriege, que traduim per Sobre la guerra, que va ser publicat de manera pos-
tuma al 1834. En aquesta obra es posa de manifest que Clausewitz coneix el terme tacte
i el defineix com a «judici, capacitat d’avaluar rapidament la importancia de fenomens
individuals»'’.

Si entenem d’aquesta manera l'actuacié condicionada per la situacié i adequada al
context, hem de preparar el nostre esperit mitjancant una educacié que parteix de la
teoria. En aquesta situacio, la importancia del coneixement teoric en el tacte es fa evi-
dent. Von Clausewitz argumenta que, en aquest cas, la veritat s’esdevé com si es cris-
tal-litzés per la forca del moment. En una altra metafora, von Clausewitz compara aques-
ta actuacié puntual en una determinada situacié amb la clau de volta arquitectonica
que encara s’hauria de destacar més en la teoria. Allo que caracteritza el tacte en la
comunicacioé general entre les persones, igual que en l'actuacio a la classe, és alla on
esta expressat: la no disponibilitat de I'actuacié amb tacte, la seva manifestacié com la
sensibilitat d’actuar adequadament en una determinada situacio, observant aquests
moments també en el context didactic del terme, allibera el fenomen del tacte del perill
d’una escolaritzacid6 que sempre podem observar en la realitat escolar, quan s’intro-
dueix una forma extraescolar i es reconstrueix per a l'escola.

(17) En referéncia a lI'obra de von Clausewitz, C. (1973) Vom Kriege. Auflage Bonn, Dimmlers Verlag, p. 371.
Vegeu Muth, J. (1982) Pddagogischer Takt. Neue Deutsche Schule, Heidelberg, Quelle & Meyer, p. 53, nota 4.
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A tall de sintesi, expresso en el seglient quadre, els escrits que, segons Muth, in-
fluencien Herbart:

Quadre 1. Relacio d’autors, d’obres i les seves aportacions, que van influenciar
J.F. Herbart en la utilitzacio del terme tacte.

Obra, any d’edicio Autor Aportacions

Theophron, 1783 J.H.Campe Experiéncies i normes referents al tracte
entre persones.

Referéncia a la discrecié i prudéncia en
el tracte aixi com a la sensibilitat.

Sobre el tracte entre les perso- Baré von Knigge Influéncia de Campe.

nes, 1788 Referencia a la discrecid i prudéncia en

el tracte aixi com a la sensibilitat.

Sobre la idoneitat i la no idonei- J.H.Campe L'aplicacid de les normes requereix
tat a I'hora de recompensar o tacte sensible i capacitat de judici.

castigar, 1788 Primera aproximacio del terme tacte al

camp de la pedagogia.

Assaig sobre una teoria del Schleiermacher No apareix el terme tacte pero s'insinua
comportament, de com compor- amb el terme to. Elasticitat en el tracte.
tar-se en societat, 1799

Sobre la guerra (Vom Kriege), General von Clausewitz Coneix el terme tacte.

1834 Definicié: judici, capacitat d’avaluar

rapidament la importancia de feno-
mens individuals.

Nota: Elaboracié propia a partir de les aportacions de J. Muth

De totes aquestes influéncies que Herbart recull en els seus escrits, podriem desta-
car algunes idees clau que encara prevalen en la nocié actual de tacte i que també recull
van Manen. Aixi, em sembla interessant mostrar la sintesi d’aquestes idees a partir d'un
esquema.

Figura 2. Sintesi de les idees clau que porten J. F. Herbart a emprar el terme tacte

Sensibilitat To
(Von Knigge) (Schleirmacher)

Prudéncia Estrategia
(Campe) (Von Clausewitz)

Tacte

(J.F. Herbart)

Nota: Esquema elaborat a partir de les aportacions de J. Muth
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La idea d’educacio i d’educador que apareix en el text

Unterscheiden Sie zuvorderst die Pddagogik, als Wissenschaft, von der Kunst der Erziehung
[Distingim, en primer lloc, la Pedagogia com a ciéncia, de I'art de I'educacié] (Herbart, 1802, p.10)

D’aquesta afirmacié podriem deduir que la pedagogia és una ciéncia i I'educacié, un art.
Més endavant, el mateix autor aclareix que el contingut de qualsevol ciéncia és la reco-
pilacié de teoremes i d’axiomes que reflecteixen un pensament, un conjunt d’idees que
van sorgint com a consequéncia de principis i com a fonaments a partir de principis. En
canvi, I'art constitueix la suma d’habilitats que en el seu conjunt sén necessaries per a
assolir un objectiu determinat; I'art sempre exigeix accid, actuacio, reaccio; i durant
aquesta accié no s’ha de perdre en especulacions perqué aquest és el moment concret i
més important que reclama l'art. Es a partir d'aquest moment que la llicé inaugural del
jove professor comenca a concretar-se en aquest art aplicat o referit a 'educador. Aixi,
ens ofereix una distincié entre el que anomena art de I'educador experimentat i el que
anomena exercici individual d’aquest art. Segons l'autor, forma part d’aquest art —en la
seva execucio— de I'educador experimentat el saber tractar adequadament cadascuna
de les persones conforme a I'edat de cadascu «das Alter» i el caracter o la forma de ser
de cadascu «das Naturell». Entenem, doncs, que el tracte amb els infants i els estudiants
ha de ser un tracte que tingui en compte la individualitat de la persona. Al seu torn,
Herbart continua considerant que aquest tracte adequat, propi de I'educador experi-
mentat, es pot aconseguir per la via de la casualitat o l'atzar, per la via de la simpatia, o
bé per la via de I'amor (en el sentit d'amor paternal/maternal). El text continua desenvo-
lupant el discurs dient que en educacié mai no tenim oportunitat de dur a terme uns
autentics exercicis ni execucions d’aquest art, i encara menys l'oportunitat de fer in-
tents, assaigs o experiments diversos amb la intencié i finalitat d’aprendre l'art de
I'educacio.

El text segueix i posa el punt de tensié existent entre el que representa la teoria i el
que representa la praxi en temes d’educacié. Aqui I'autor es mostra molt contundent
demanant als oients que reflexionin sobre la relacié existent entre ambdéds aspectes.
Enceta la reflexié aportant la idea que la teoria, en termes generals, abraca un ventall
tan ampli que aquell que I'exerceix tant sols pot tocar una infima part del seu total. Per
tant, podem dir que la teoria no fa cas —al seu torn en la seva indefinicié com a resultat
de la seva generalitzacio— dels detalls que trobem en les circumstancies individuals en
que es trobara aquell que practica, el «Praktiker». | és aixi com el practic no obeeix a totes
les normes individuals, reflexions, esforcos a través dels quals ha de respondre, o cor-
respondre, a aquelles circumstancies.

A la part final del text que interpretem, trobem també que l'autor explicita alguns
dels elements que considera essencials en els educadors i que contraposa al model
educatiu plantejat per Rousseau. D’aquesta manera, I'autor contempla sumariament
trets que haurien de formar part de la persona que es vulgui educadora. Aquests trets
de I'educador sén els d’'una persona que pugui ser considerada com un savi, que actua
de lluny sense torbar la llibertat de 'educand, que se sap guanyar I'alumne a través del
que diu i també a través del que fa, de la seva accié. Alld que I'educador diu a I'educand
ha de tenir la caracteristica d’anar directament a l'interior, segons el mateix Herbart, han
de ser paraules que vagin a I'anima. D’altra banda, allo que fa I'educador s’ha de donar
des d’una actitud decisiva i en el moment oportu, és a dir, sense vacil-lacions i sabent
trobar el moment adequat. L'educador, a més a més, hauria de ser una persona d’auto-
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ritat, una persona a qui I'alumne li hagi fet concessié d’atorgar-li la suficient autoritat
per tal que aquelles paraules i aquells fets tinguin una incidéncia en I'educand. L'edu-
cador, més que un vigilant, ha d’orientar I'estudiant en el seu devenir, i la discrecié de
les seves paraules i accions ha d’estar garantida d’entrada i també ha d’estar reconegu-
da per l'estudiant. L'educador no pot ser, doncs, un supervisor del procés, ans ha de
vetllar perque la relacié entre I'educador i I'educand sigui constructiva i no autodestruc-
tiva, que és el que succeeix, segons Herbart, quan I'educador queda reduit a vigilant.

La pedagogia, segons Herbart, demana I'educacié continua de I'educador. Aixi en-
tenem que el mestre ha de ser una persona en continua formacié al llarg de tota la seva
vida i en els seus diferents moments, en el desenvolupament tant personal com profes-
sional, idea que implica la disposicié i disponibilitat a la transformacié de la propia
persona de I'educador.

De la prudéncia filosofica com a necessitat per a la praxi
pedagogica

Herbart ens presenta, en el mateix text, I'afirmacié que a les institucions de formacié de
mestres sempre s'apren de manera paral-lela, d'una banda, excessiva praxi i, de I'altra,
massa poca praxi, tot donant a entendre la dificultat que planteja la qliestié de la praxi
en la formacié dels futurs mestres. Aquest, considera I'autor, és el motiu pel qual als
«Praktiker» en I'exercici del seu art, no els agrada dependre, o fer-ho de forma excessiva,
de la pura teoria que ha estat profundament investigada. Continua dient que preferei-
xen fer prevaldre les seves experiencies i les observacions, a les teories. Tanmateix,
també accepta que la praxi en ella mateixa sovint tant sols és el reflex de superficialitat i
d’una experiéncia molt limitada i en cap cas decisiva. Segons Herbart, en aquests casos
la teoria hauria d’ensenyar qué podem aprendre de la naturalesa per la via de l'assaig, i
I'observacio, per tal que la mateixa teoria pugui aportar llum a determinades respostes.
Aixi doncs, el binomi de tensié entre la teoria i la praxi es continua mantenint. | l'autor
retorna a la idea, ampliant-la, tot afirmant la plena validesa del que ha explicat en rela-
cio a la praxi amb la praxi pedagogica, la pddagogische Praxis. Concep l'accié de
I'educador com una accié continua, una accié que no acaba mai; fins i tot quan va con-
tra la seva propia voluntat d’'accio, I'accié esdevé positiva o negativa. Val a dir que sovint
I'educador no s’adona d’alld que hauria pogut aconseguir o de la influéncia que hauria
pogut exercir sobre l'altre. Tanmateix, I'educador experimenta continuament la reper-
cussio i I'exit de la seva accid, perd mai no arriba a saber quée hauria passat en el suposit
que hagués actuat de manera diferent. Per exemple, I'autor es pregunta sobre quin exit
hauria aconseguit si hagués actuat d'una manera més contundent, o bé si hagués dis-
posat de mitjans pedagogics les possibilitats dels quals desconeixia. Segons Herbart, de
tot aixo, I'experiéncia de I'educador no en sap res, perqué ell mateix no en té conscién-
cia ja que I'educador només s’experimenta amb ell mateix, en el sentit que ell és el seu
Unic punt de referéncia i desconeix altres experiéncies i métodes a partir dels quals
potser hauria obtingut millors resultats. Aixi, I'experiéncia d'un mestre novell en les
seves primeres actuacions i encerts no la pot sospitar ningu més que ell mateix.

La questi6é del context també és un fenomen important per Herbart, que entén que
el pedagog esta sotmes, com qualsevol altre individu, al cercle temporal. Afirma, en el
text, que cada eépoca té les seves experiencies, perd que cap experiéncia no es pot mirar
des de la perfeccié absoluta, i ni tant sols pot indicar el grau d’aproximacié a aquesta
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perfeccié. Arribats a aquest punt és quan J. F. Herbart reivindica la necessitat d'una
filosofia de I'educacié que orienti el mestre i I'educador. Conclou afirmant:

Daher, wer ohne Philosophie an die Erziehung geht, sich leicht einbildet, weitgreifende Reformen ge-
macht zu haben, indem er ein wenig an der Manier verbesserte. (Herbart, 1802, p.12)

Es a dir, que aquells que s’apropin a I'educacié sense una filosofia o sense una base
filosofica, facilment s’'enganyaran pensant que han realitzat reformes amplies, quan en
realitat tant sols hauran millorat una mica el modus operandi, el die Manier, és a dir, la
forma de fer les coses.

| aixi, en cap altre ambit, la prudéncia filosofica, philosophische Umsicht de les idees
generals (entesa com a mesura adequada de les coses, com a accié prudent, com a cura)
és tan necessaria com en |'educacio, on el dia a dia i I'experiéncia individual tan diversa
repercuteix i condiciona la visié que cadascu té del mén. Podriem cloure aquest apartat
afirmant que, per J. F. Herbart, I'educacié condiciona la cosmovisid, i aquest fet posa la
prudéncia filosofica en el punt de mira de la formacié en educacié, de la formacioé dels
mestres. L'autor ho expressa de la manera seglient en el text:

Nirgends ist philosophische Umsicht durch allgemeine Ideen so nétig, als hier, wo das tagliche Treiben

und die sich so vielfach einpréagende individuelle Erfahrung so méachtig den Gesichtskreis in die Enge
zieht. (Herbart, 1802, p. 12)

El tacte com a element vinculant entre ‘theoria’ i ‘praxis’

Es a partir de totes aquestes dades que hem anat definint, que podem seguir la pista
per a una millor comprensié del terme Takt, traduit per tacte, tal i com apareix en el text
de Herbart'® en el que I'autor ens explica que per competent que sigui el teoric, quan
exerceix la seva teoria, és inevitable que s’'introdueixi un grad intermedi entre la teoria i
la praxi. Herbart diu que aquest grad intermedi és un element vinculant, un cert tacte.
D’aquesta manera, defineix el tacte com un element vinculant entre la teoria i la praxi.
També el defineix com la rapida avaluacié, en el sentit de formar-te una idea rapida de
la persona, I'analisi i la conseglient presa de decisions més enlla de la rutina uniforme en
el procedir. Es en aquests mateixos termes d’avaluacié i judici inherents atribuits al
tacte, que el militar von Clausewitz li donava un significat relacionat amb l'estrategia.
Perd segons el jove professor, tampoc no s’ha de presumir d’encertar completament i
total a les exigéncies de cada cas en particular, cosa que hauria de succeir amb una
teoria duta a la practica en la seva totalitat. Perque, si aixi fos, per la seva plena aplicacié
dels axiomes cientifics, el professor s’hauria de convertir en un ésser perfecte sobrena-
tural. Tanmateix, el practic és un ésser huma, no és perfecte.

Per conseglient, diu I'autor, tenim I'home tal i com és, i d’ell, i a partir del seu exercici
continu, es forma un mode d’accié —Handlungsweise— que en un principi depén del seu
sentir o sentiment i només a gran distancia de la seva conviccié. Aixi, entenem que
partint de la naturalesa de cada ésser huma, cadascu exerceix l'activitat de la qual resul-
ta una forma de procedir, i que depén, en primer terme, del sentiment i, només remo-

(18) Aquest fragment de les pagines 12-13 del text original de Herbart també és la transcripcié que fa Muth del
text de Herbart a MUTH, J., Pddagogischer Takt. Monographie einer aktuellen Form erzieherischen und di-
daktischen Handelns, ed. cit., p. 54. Com s’ha dit, el text original de Herbart va ser publicat en el nUmero an-
terior d'aquesta revista: «<Herbart i el seu text a proposit del tacte pedagogic (1)», Temps d’Educacié, num. 41,
2011, p. 203-228.
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tament, de les conviccions. L'autor situa, doncs, les sensacions i sentiments en el terreny
de les emocions, i les conviccions en el terreny del que és racional.

En tot aixd que Herbart va desenvolupant, afegeix que aquest practic, I'home, ex-
pressa les seves emocions, i també com s’ha incidit en ell des de fora, pero expressa més
aviat el seu estat d’anim i no tant el resultat del seu estat racional. | continua la llicé
afegint: «l vostes diran, qui és aquest educador que depen tant del seu estat d’anim, del
seu entusiasme o de la seva apatia, que resulten de l'actuacié dels seus alumnes?». Al
seu torn, Herbart es pregunta també sobre «quin és I'educador que elogia els seus
alumnes sense sentir-ho i que els renya al peu de la lletra», emprant manuals i patrons. |
també es pregunta sobre «quin és 'educador que raciocina i calcula mentre els infants
fan una trapelleria rere I'altra?». Sembla que, amb aquestes qliestions obertes, el jove
Herbart intenti preguntar-se si és possible cercar una resposta teorica a situacions con-
cretes. Herbart continua la seva llicé afirmant que un bon educador també és aquell
que pren decisions de forma contundent, tot defensant el concepte de maxima com-
prensio de cada persona i la seva propia autoritat. En aquest sentit, I'autor vol donar una
connotacio al tacte pedagogic foragitant la imatge del mestre tou que tot ho permet.
Arribats a aquest punt, el pedagog alemany opta per I'equilibri.

Seguidament, continua desenvolupant les idees tornant al seu anterior comentari
en el que afirmava que:

ich kehre zu meiner Bemerkung zuriick, daf unvermeidlich der Takt in die Stellen eintrete, welche die
Theorie leer lie, und so der unmittelbare Regent der Praxis werde. (Herbart, 1802, p. 13)

Es a dir, «<inevitablement el tacte ocupa espais que ha deixat buits la teoria, conver-
tint-se aixi en determinant de la praxi», convertint-se en el que decideix la praxi. Per
Herbart, ens hem de considerar felicos si aquest determinant de la praxi alhora serveix
fidelment la teoria, esta al servei de la teoria, la validesa de la qual, diu I'autor, donem
aqui per suposada. Finalment clou aquesta part de la llig6 amb un fragment que consi-
dero d’especial relleu per a I'objecte d’aquest article. Es el segiient:

Die grofe Frage nun, and er es hangt, objemand ein guter oder schlechter Erzieher sein werde, ist ein-

zig diese: wie sich jener Takt bei ihm ausbilde? [Per tant, la questi6 decisiva de la que depén si algu és

o sera un bon o mal educador, aquesta questio és una de sola: com es va formant el tacte en cadascun
de nosaltres?] (Herbart, 1802, p. 13)

Més endavant, l'autor es formula una segona questio relacionada amb la formacié
del tacte preguntant-se si, en aquesta formacid, el tacte es forma o no d’acord amb el
que dictamina la ciéncia en la seva amplia generalitat. Es a dir, si es mou en conceptes
cientifics en el sentit més ampli.

Pel que hem pogut apreciar fins ara, els aspectes fonamentals del tacte que ens pre-
senta Herbart, i que també queden reflectits en I'obra de Muth, per definir el concepte,
son els seglients:

1. El tacte és com un element intermediari entre la theoria i la praxis.
2. El tacte es manifesta en una rapida avaluacio i decisié en la praxi.

3. El tacte constitueix una forma d’actuar que depén d’una sensibilitat (Gefiihl).
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En els tres aspectes mencionats es manifesta la no disponibilitat, en el sentit que no
existeix un a priori, del tacte. Aixo es veu clarament quan Herbart defineix el tacte com
un element intermedi, de mediacié, entre la teoria i la praxi:

zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt namlich.
(Herbart, 1802, p. 12)

Es pot afirmar que el tacte és un element comodi que serveix en determinades si-
tuacions. El terme especifica que es tracta d'un mode d’actuacié que no es pot planifi-
car. El tacte no se sotmet a cap tipus de planificacié a partir de la teoria, perd no obstant
aixo, representa un element complementari necessari de la teoria i de la planificacié
que en neix. Aquesta afirmacio es pot prendre al peu de la lletra perqué en la majoria de
casos la realitzacié del tacte constitueix una necessitat en el procés d'aprenentatge de
I'alumne. El tacte es pot considerar, d'aquesta manera, una mena de prolongacio de la
teoria cap a la praxi, i I'actuacié amb tacte (taktvolles Handeln) s’ha d’entendre com la
concrecio de la teoria en la praxi. En altres paraules, en el tacte pedagogic coincideixen
la teoria i la praxi. Per aix0, segons Muth, Schorb (Muth, 1982, p. 55) considera que no és
precisa I'afirmacié que el tacte forma part de I'area de la no planificacié, considerant, al
seu torn, que en el pensament de Herbart hi ha dos vessants que ell anomena com la
«planificabilitat garantida» i la «planificabilitat arriscada». Malgrat tot, parlar de no plani-
ficaciéd només rau en aquelles situacions on el pla és possible, perd no es du a terme. Per
tant, el terme Planlosigkeit, que significa la manca de planificacié tocant al caos, sempre
té connotacié negativa.

De tota manera, Herbart no defensa en cap moment la no planificacié en la seva te-
oria de I'ensenyament i dels plans d’estudi, siné que més aviat parla d’enaltir la planifi-
cacidé necessaria, que com a tal, no obstant, no es pot planificar perqué ella mateixa es
caracteritza per una no planificacié6 fonamental. On entra en joc el tacte, no només es
procedeix sense planificar, sind que qualsevol planificacié no té sentit perqué el tacte
forma part d’'allo que no es pot planificar. Des d’aquesta perspectiva, s'entén a Herbart
quan afirma que el tacte omple aquells espais que la teoria ha deixat buits, i podem afegir:
el tacte ocupa aquells espais buits que la teoria necessariament havia de deixar buits
perque sén, a priori, imprevisibles. Tot i aixi, malgrat aquesta no planificacié, el tacte
incideix positivament sobre la praxi perqué va modificant-la, en contrast amb la teoria
planificadora anterior. Aix0 es manifesta en aquestes experiéncies conegudes de qual-
sevol professor, quan entre els seus col-legues, comenta que la llicé de la classe anterior
havia anat completament diferent al que tenia preparat, i que tota la preparacié previa
es va fer miques.

Fins aleshores, en cap altre treball de pedagogia s’havia abracat d’'una forma tan
concisa la problematica entre la teoria i la praxi (tan freqlientment tractada en els nos-
tres dies) com en la classe magistral de Herbart. La solucié d’aquesta problematica, és a
dir, la materialitzacié de la relacié entre la teoria i la praxi, segueix essent una comesa
del professor i no és facil de realitzar perqué depén de la rapida avaluacié i decisié en
cada moment. | quan s’ha d’avaluar i decidir rapidament a partir d’'una situacié en que
es troba una persona, cal saber on i quan s’ha d’actuar amb intel-ligéncia, definida com
a actuacio correcta en diferents situacions quan la situacié requereix la immediatesa del
moment, i qualsevol planificacié o preparacié no té sentit. Aquesta afirmacié és valida
tant en les relacions socials dels homes com en el quefer del professor en I'entorn esco-
lar per al que Herbart va obrir una nova perspectiva introduint el terme tacte. El fet que
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no arribés a absolutitzar ni a sobrevalorar el tacte, es manifesta clarament quan Herbart
afirma que el tacte no s’ha de vanagloriar «d’encertar sempre en les exigéncies reals de
cada cas individual». | finalment el fenomen de la no planificabilitat es manifesta en el
fet que el tacte depen de la sensibilitat, de I'estat d’anim de la persona, perd no de la
voluntat planificadora.

A partir d’aquesta sintonia en la comunicacié i en I'entorn de la classe, neix una for-
ma d’accié que intenta correspondre a la situacié, al cas individual. Aixo també mostra
que el tacte no es pot concebre com un fenomen emocional merament passiu. Perqué
aquesta forma d’accié consisteix en una accié pedagogica empatica dins d'un context
pedagogic que es déna en una situacio.

L'accent de l'accio es distribueix, per tant, d'igual manera entre el sentir empaticila
seva corresponent traduccié en l'accio, a través de la qual, com diu Herbart, el professor
«exterioritza el que sent en el seu interior». Aixd, segons Muth, no es pot aprendre a
través dels llibres ni dels manuals i no es pot realitzar sense que intervingui el cor. Hi ha
un context on s'apleguen sentiments, empatia, situacio, etc., i el professor els exteriorit-
za en la seva accio.

El quadre sintesi que es presenta a continuacioé posa en relleu les principals aporta-
cions de J. F. Herbart en relacié6 amb la idea de tacte com a element vinculant entre la
theoria i la praxis, que relaciona, al seu torn amb la no planificabilitat del tacte.

Figura 3. Esquema-sintesi de la idea de tacte segons J. F. Herbart.

4 N
Planificacio
No planificacié
g J —
4 N
Praxis
theoria :> Tacte :> Forma d’actuar
Acci6 pedagogica

Z i

Sensibilitat Avaluacié |::> Decisié

Nota: Elaboracié a partir de les idees de J. F. Herbart i de J. Muth en relacio a J. F. Herbart.
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Les qiiestions que Herbart considera fonamentals en la formacio
del tacte

Quines son, al cap i a la fi, les causes ultimes, les influéncies que determinen com aquest
tacte es constitueix en nosaltres? Aquesta és precisament una de les qlestions centrals
que ens ocupen en aquest estudi i a la qual el pedagog alemany hi déna resposta a
partir de les consideracions que descriu en el text i que presentem a continuacié.

El tacte només es forma, sich bilden, o es constitueix durant, o al llarg, de la praxi; es
forma mitjancant la incidéncia o les conseqliéncies d’alld que experimentem durant la
praxi (Herbart, 1802, p. 13). Es a dir, no és un fenomen acabat siné quelcom que es va
formant continuament i que incideix sobre la nostra forma de sentir. Aquesta conse-
quiéncia o repercussio variara en funcié de fins a quin punt nosaltres som i sentim dife-
rent; alhora, a través de la reflexio hem d’'incidir i ho podem fer sobre el nostre estat
d’anim, sobre la correccid i el pes d’aquesta reflexié, de l'interés i de la nostra voluntat
moral. De tot aix0, en depén el sii el com repercuteix i condiciona el nostre estat d’anim
abans d'iniciar el nostre ofici educador i, per conseglient, de si i com condiciona la nos-
tra manera de sentir durant I'exercici d’aquest ofici; i, al cap i a la fi, les reflexions condi-
cionen com organitzem i dominem aquest tacte que és la base de I'éxit o del no éxit, o
bé del fracas, dels nostres esforcos pedagogics (Herbart, 1802, p. 14). El tacte depén i
esta relacionat amb l'estat d’anim, perd s’hi pot incidir mitjancant la reflexié. A partir
d'aquestes consideracions, podriem afirmar que Herbart déna un paper important a la
reflexié considerant que aquesta pot influir sobre I'estat d’anim i sobre el tacte.

En altres paraules: mitjancant la reflexio, concretament la reflexié filosofica, cercant
I'arrel de les coses, i mitjancant la ciéncia, I'educador s’ha de preparar no tant sols de
cara a les seves futures accions en casos individuals, siné que s’ha de preparar més aviat
a ell mateix': la seva anima, el cor i el cap per tal de percebre, de comprendre, de sentir
i d’avaluar els fenomens que li esperen en el futur i les situacions en les quals es veura
implicat. Podriem dir, doncs, que, per a Herbart, el mestre s’ha de preparar en els aspec-
tes que mostrem a la seglient figura®’; és a dir, en el percebre, en el comprendre, en el
sentir i en I'avaluar, tant la quotidianitat present, com les situacions possibles de futur.

(19) Vegeu aquesta idea a Herbart, J. F. (1802) Vom pddagogischen Takt. p. 14 del text original. La idea és la
mateixa que ens presenta Gadamer a la conferéncia Gadamer, H. G. (2000) La educacién es educarse. Barce-
lona, Paidos.

(20) Elaborat a partir de les aportacions del text de J. F. Herbart.
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Figura 4. Elements de la formacié de I'educador en relacié amb els fenomens,
segons J. F. Herbart.

OAVALUAR
O SENTIR

COMPRENDRE
o PERCEBRE

El text continua desenvolupant la idea de formacié amb les consideracions que de-

tallem a continuacié. Segons l'autor de la llicé inaugural impartida a Gottingen a
I'albada del segle xix, si ja abans d'iniciar la seva activitat, el mestre es perd en un mar de
conceptes i de plans, les circumstancies es burlaran d’ell; pero si té a ma certs principis
generals (que l'autor no especifica) sabra fer Us de les seves experiencies i, en cada
situacio, li ensenyaran qué ha de fer.

Si no sap distingir entre I'important i el superflu, no veura el que és necessari i es desgastara en
I'innecessari. Si confon la manca de Bildung® amb la poca capacitat, en el sentit més intel-lectual del
terme, si confon la brutalitat amb la malicia; els seus educands I'enganyaran a diari i, fins i tot, li faran
por mitjancant un comportament o uns interrogants que ell no sap interpretar. Pero si ell sap i coneix
els punts essencials i 'ancoratge del seu ofici, si coneix els trets fonamentals del caracter bo o dolent
dels adolescents, llavors sabra concedir-se a ell mateix i als seus alumnes aquella llibertat necessaria,
sense que aixo vagi en detriment dels deures; sense que es perdi la disciplina i sense que es doni lli-
bertat total a alguns mals comportaments o vicis. (Herbart, 1802, p. 14)

Finalment, I'autor acaba concloent la llicd amb les seglients consideracions:

Per tant, i aquesta és la meva conclusié, hi ha una preparacié per I'art de I'educacié mitjancant la cién-
cia. S‘arriba a I'art mitjangant la ciencia; hi ha una preparacié del raciocini en el sentit d'una capacitat
intel-lectual de pensar, del seny i del sentit comu i també una preparacié del cor abans d'iniciar I'ofici,
gracies a la qual, I'experiéncia, que tant sols aprenem exercint I'ofici, en primer lloc ens serveix
d'aprenentatge, ens ensenya. Aprenentatge a través de I'experiéncia. Tant sols mitjancant l'accié s'apren
I'art, s'adquireix el tacte, I'habilitat i les competéncies (en el sentit del savoir faire), les destreses; perod
fins i tot en l'accid, tant sols aprén l'art aquella persona que abans ha apres en el pensament de la
ciéncia i que I'ha interioritzat. | d'aquesta manera I'ha predisposat per a impressions futures que li arri-
baran des de I'experiencia. (S‘inclouen en cursiva aportacions propies que no formen part del text original
de J. F. Herbart)

No hi ha praxi sense ciéncia, perd no ens hem de perdre en una ciéncia sense con-

torns. La ciéncia i I'art preparen I'educador per a futures impressions que li arribaran de

(21)

180

El terme Bildung significa formacié i educacio en el sentit de cultura que té una persona per la seva forma-
cié en la tradicié del context en el qual esta immers. La Bildung es refereix, tant al procés pel qual
s'adquireix la cultura, com a la mateixa cultura com a patrimoni personal de I'ésser huma. La forma Bild es
refereix a I'educacié que afecta la realitat interior de la persona, i la Bildung és la formacié de la persona en
la seva autonomia interior, en la seva realitzacié moral i estética, i en la seva llibertat. La Bildung és el mode
de percebre que procedeix del coneixement i del sentiment de tota vida espiritual i ética i es vessa de ma-
nera harmoniosa sobre el caracter i la sensibilitat de la persona. Per tant, la Bildung esta relacionada amb
els conceptes d’ensenyament, d'aprenentatge, de competéncia personal i de cultura, i acull, tant la imatge
imitada, com el kmodel» a imitar. Resulta important remarcar que el resultat de la Bildung no es déna com a
resultat d'uns objectius técnics préviament programats, ans com a resultat d’'un procés interior de I'ésser
huma.
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I'experiéncia de la praxi. En aquest sentit, notem que aqui I'autor inclou el concepte de
flexibilitat. Continua amb la consideracio segiient:
De cap manera s’ha d’esperar, d'aquesta preparacid, que d’ella en sortim com a mestres infal-libles de

I'art, ni tant sols s’han d’esperar, d’aquesta preparacio, unes instruccions especifiques per a un proce-
diment. (Herbart, 1802, p. 15)

Resulta important destacar que un autor que, en la nostra tradicié pedagodgica, ha
estat consagrat com un dels «pares» de la programacié de l'accié educativa, adverteixi
en aquest fragment que I'accié educativa, en el que té d’art, no es pot programar. Hem
de confiar en la nostra capacitat, en el nostre do d'improvisacié, de crear sobre la marxa
per decidir, en el moment precis, allo que cal fer. | hem d’aprendre dels nostres propis
errors, i aixd és més valid en la pedagogia que en milers d'altres oficis. Perque, normal-
ment, en la pedagogia, qualsevol acci6 individual de I'educador, de per si, aillada, és
insignificant i resulta més decisiu i important el conjunt del seu procedir. Ni tant sols
hem de sobrecarregar la nostra memoria amb infinitat de coses insignificants, menude-
ses o detalls que podrem observar en I'exercici. No ens hem de perdre en les petiteses.
Podriem dir que, per a Herbart, la pregunta pel sentit, en educacio, ha de prevaldre per
sobre de qualsevol altra pregunta que ens puguem formular.

El pensador alemany considera que hem de dedicar-nos plenament a aquelles ob-
servacions que afectin la dignitat, la importancia i els mitjans principals de I'educacié.
L'educador sempre té al davant dels seus ulls la imatge de I'anima juvenil pura que es va
desenvolupant progressivament sota la influéncia de la fortuna i d’'un amor tendre, i
sota estimuls espirituals i incentius per a la seva accié futura. Aquesta respon a una
imatge idealista que, segons l'autor, fa que I'educador s’entregui plenament a aquesta
il-lusié, adornant la imatge amb tota varietat d’estimuls, perdo que després invoqui
clarament la critica d’una reflexié severa que li mostri que en aquesta imatge hi ha
hagut poesia, somni sense fonament, sense relaci6 amb la realitat i sense posiciona-
ment o actitud. O sigui, que vegi que ha estat exigéncia de la ra6 com a caracteristica
essencial de I'ideal. D’'una banda es crea una imatge il-lusoria, pero, alhora, ha de fer una
critica que li mostri que aixo no és la realitat total.

Ara bé, considera que «s’ha ideat el noi», no tant sols el noi a qui li agradaria educar,
sind el noi que seria realment digne d'una educacié formidable: llavors, diu, afegeixi-li
mentalment a aquest noi el mestre, i no tant sols 'acompanyant que el segueix un pas
rere I'altre com ho feu Rousseau; no el vigilant com a esclau encadenat a qui el nen li
roba la llibertat alhora que ell també li roba la llibertat al nen?, sin6 al mestre savi que
actua de lluny, que sap guanyar-se I'alumne mitjangant paraules que li toquen l'anima i
mitjancant una actitud decisiva, sense vacil-lacions, en el moment correcte (Herbart,
1802, p.15). L'autor contraposa el seu model educatiu al model educatiu que proposa
Rousseau que, segons Herbart, és un model esclavitzador. Herbart vol que I'alumne
pugui viure el seu propi desenvolupament autdnom enmig del joc i de la baralla amb
els seus iguals, perqué pugui viure, perqué pugui accedir al fer honorable dels homes,
perque aprengui dels exemples, a repugnar dels vicis que utilitza el mén que ens envol-
ta per seduir-nos o advertir-nos, que quan vegi aquests exemples els rebutgi.

(22) L'autor estableix la relacié de dependéncia mutua en qué el mestre es converteix en esclavitzador i alhora
en esclavitzat.
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| és aquest guia, segons l'autor, que anomena der Lenker (persona d'autoritat que
t'orienta, I'educador discret) i les seves paraules i la seva forma d’actuar el que hem
d'intentar entendre i encertar. Perqué, si no és possible trobar el temps necessari que
I'amic dels joves (indirectament comparat amb I'educador) gustosament vol dedicar a I'edu-
cacio, llavors aquesta educacié no és possible. L'educacié demana temps. Perqué si
I'educador ha de dedicar a I'estudiant totes les seves hores disponibles, sacrificar els
seus millors anys (que és el que se li exigeix freqiientment) o bé tant sols la millor part
d’aquests anys (si considerem aixd com una causa), aleshores, fins a cert punt, (i aixo
seria la conseqiiéncia) I'educador s’ha de negar a ell mateix. Aixd vol dir que ha
d’adoptar un segon pla, anar en detriment dels propis interessos. En aquest cas, la rela-
ci6 educador-educand sempre sera una relacié forcada, contranatural, una relacié auto-
destructora, perqué el que se li déna al jovent tant sols és un supervisor, no un autentic
educador, segons l'autor.

Per a Herbart, la nostra ciéncia ens ha d’ensenyar un art que és «I'educacié continua
de I'educador» i aixd amb tal intensitat i concentracid, amb tal precisio i conviccid, que
no necessiti crosses com a suports a tothora, que pugui prescindir de bona part de les
casualitats i que pugui, fins i tot, aprofitar els atzars del desti per a la seva obra o els seus
objectius. Hi ha d’haver una base molt solida per evitar la volatilitzacié. Perqué el desti,
les circumstancies, el mén que Herbart anomena «coeducador», com sén I'entorn, la
familia o bé els factors fora escola dels que els pedagogs tendeixen a queixar-se en veu
alta, no actuen normalment tots a la vegada i no sempre, des de la retrospectiva, reper-
cuteixen, segons Herbart, negativament.

En la mesura que I'educacio vagi tenint cert grau de poder, pot guiar aquestes inci-
déncies per als seus propis fins. El mén i la naturalesa en general ja fan bastant més per
I'estudiant que la mitjana de I'educacié. L'autor considera que fan més els condicio-
nants del context que I'educacié en ella mateixa.

En la darrera part d'aquesta lli¢d, el pensador alemany conclou amb les seguents
consideracions: «Per aquesta primera classe, estimats senyors, crec haver-los explicat
prou que és el que ha de pretendre la ciéncia que és el que jo vull transmetre. Fins a
quin punt quedo lluny de I'objectiu?». L'autor deixa clars els limits de la ciéncia pel que
fa a I'educacié. A més a més, considera que «tant sols podra mesurar aquell que arribi a
I'objectiu, tot afirmant que si ha aconseguit aproximar-los més a I'objectiu, aquest féra
el merit que voldria compartir. Diu que tant sols vol afegir quelcom a la substancia de la
ciéncia per formular alguna proposta de com podran els seus oients aprofitar millor el
collegium.

A partir dels plantejaments anteriors, explica I'autor que la seva intencié és desen-
volupar i omplir de vida en els estudiants un cert instint pedagogic, un Sinnesart, un
sentir que ha de ser el resultat de determinades idees i conviccions sobre la naturalesa i
capacitat de formacié de I'home?.

Aquestes idees i conviccions, sobre la naturalesa i la plasticitat, diu que les generara,
les justificara, les relacionara, les construira i les fondra de tal manera que d’alla en resul-
ti aquell sentir i que, com a consequéncia, podria donar peu al tacte pedagodgic ante-

(23) L'autor empra el terme Bildsamkeit que indica plasticitat, que 'home pot canviar, que no és un ens rigid ni
invariable, es pot motllurar, es pot educar.
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riorment descrit. Perd generar idees, justificar-les i construir-les és assumpte filosofic
d’alld més noble, perd també d’'alld més dificil —i encara més dificil aqui en aquest con-
text perqué no puc presumir la base filosofica pura sobre la qual vull construir aquestes
idees: es refereix a la psicologia i a la moral.

Finalment Herbart es pregunta com s'ho fara perque els resultats de la seva especu-
lacié siguin comprensibles sense exposar I'especulacié en si. Diu que aixo no els ho pot
descriure amb més detall. Tant sols pot dir que en els seus plantejaments apel-lara al
seu Menschenkenntnis®* i especialment a la seva capacitat d’auto observacio. Es alla on
hauran de trobar els resultats d'una auténtica especulacio, encara que aquests siguin
rudimentaris, obscurs o indeterminats. Sobretot, els prega tinguin molta paciéncia a
I'hora d’entendre i de composar lentament les seves idees principals a partir dels seus
elements constituents.

Els prega paciéncia si en aquest cami ensopeguen amb moltes pedres o amb brossa;
al cap i a lafi el decisiu, diu, sera la claredat i la seguretat ultimes, I'energia i la perseve-
ranca amb qué els estudiants d’educacié mateixos fixaran els resultats i en donaran
prova. | llavors, en la retrospectiva, també dependra molt de fins a quin punt els futurs
mestres dominin aquelles ciencies i exercicis o assaigs que sén els mitjans més impor-
tants per tractar I'educacio: es refereix sobretot a la literatura grega i les matemati-
ques®.

A tall de conclusio

A manera de sintesi podriem dir que les aportacions que ens fa Herbart en relacié amb
el concepte tacte pedagodgic tenen la seva arrel en els models educatius que ell mateix
va rebre en la seva infancia i joventut. Sintetitzo seguidament alguns dels aspectes de la
seva formacié que estarien relacionats amb les aportacions que més endavant realitza-
ria en el camp educatiu i, concretament, amb el tacte pedagogic.

Convé considerar que I'experiencia que té Herbart dels seus educadors és la de per-
sones properes a ell i totalment interessades en el seu desenvolupament personal. Aixi,
fent un molt breu repas, ens adonem que la seva mare, els tutors que té a casa quan la
mare decideix fer-se carrec de I'educacié del seu infant després de la separacié de la
parella, I'atencié individual i de petit grup «d’elit» que rep el jove Herbart per part del
seu professor Fichte a la Universitat de Jena, sén totes elles experiencies de proximitat
en la relacié educativa, de personalitzacid i de tracte proper. Aquests fets viscuts ente-
nem que devien influenciar la manera com Herbart entén que ha de ser un educador.
L'interes per temes de moral i per la literatura classica, en la qual els protagonistes no
tant sols «saben fer», sind que també «saben ser» es fa palés en el text i es concreta com
a element imprescindible per a tot educador. De la mateixa manera, la sensibilitat musi-
cal i els coneixements de musica de Herbart, influenciat i també instruit per la seva mare
en aquest aspecte, aixi com la proximitat amb Schiller i Goethe, tindran relacié amb el

(24) Aquest terme, emprat per Herbart, es podria interpretar com a seny, sentit comu, common sense, saber
jutjar una persona en el seu caracter, tenir coneixement intern d'una persona. Aquesta caracteristica de la
formacio és un dels trets que assenyala Gadamer quan defineix en la seva obra Veritat i Métode, els concep-
tes basics de 'humanisme. Veure Gadamer, H.-G., Verdad y Método, Salamanca, Sigueme; p. 48-61. Aquest
mateix concepte el trobarem també a I'obra de Max van Manen.

(25) Consulteu la versié publicada a Monserrat i Vallvé, 2011.
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plantejament de la idea de tacte aixi com de la relacié d’aquesta nocié amb I'educacio.
En un altre ambit, cal destacar que la influéncia de la lectura de I'Emili de Rousseau es fa
evident en les seves aportacions, per bé que manifesti discrepancies subtils amb el
model educatiu que proposa.

En el pla professional, és destacable la influéncia que va tenir de la seva experiéncia
com a tutor i professor dels fills de von Steiger, aixi com la influéncia i relacié que manté
amb Pestalozzi, malgrat que finalment la relacié es refredés per discrepancies ideologi-
ques. Herbart no pot ser considerat com un positivista per bé que intenti formalitzar de
manera logica el seu pensament. En aquest sentit, la seva atribucié de no planificabilitat
del moment pedagogic, en part, ho ratifica. Aquesta situacié ja ha estat esmentada
presentant la diversitat de plantejaments d’alguns autors al respecte. També resulta
evident que Herbart rep influéncies i es fa resso d’'idees que provenen de diferents
camps (guerra, psicologia, normes socials i bones maneres, tracte amb les persones,
etc.) i que ell les aplega i fa vessar al camp educatiu.

Pel que fa a les idees educatives, podriem sintetitzar les aportacions que fa en rela-
ci6 als vincles entre l'art i la ciéncia i la pedagogia amb |'etica. De la mateixa manera,
destaquem la importancia que atorga a I'experiéncia com a aprenentatge que es déna
des d'una acci6 de la praxi, que és al seu torn el lloc des d'on sera possible exercitar i
adquirir el tacte tot i que deixa ben clar que no tota, ni qualsevol accié de la praxi porta
a I'adquisicié del tacte, que al seu torn té relacié i preval com a pregunta pel sentit.
Aquest tacte del mestre, que neix des del tracte que I'educador ha de mantenir amb
Iinfant, en Herbart, és un tracte dinamic, individualitzat segons I'edat i segons la mane-
ra de ser de l'infant aixi com de les circumstancies i del moment en el que es déna la
situacio per la qual el mestre ha de desenvolupar un «instint pedagogic», un cert «sen-
tir» que s’'obtindria a partir de la génesi, justificacid, relacié, construccioé o fusié d’idees
i/o conviccions sobre la naturalesa, i que podria donar peu al tacte pedagogic. A aixd
caldria afegir la capacitat de formacio.
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Herbart y su texto a propdsito del ‘tacto pedagdgico’ (ll). La introduccidn
preliminar del término ‘tacto’en pedagogia

Resumen: El tacto pedagdgico es un concepto que en los Ultimos afos ha emergido de forma im-
portante en la terminologia pedagdgica, sobretodo después de la publicacion de la obra El tacto en
la ensenanza, del pedagogo de origen holandés Max van Manen. Aun asi, fue Johann Friedrich
Herbart quien, recién estrenado el siglo xiX, acuid el termino tacto pedagdgico otorgandole una
importancia capital tanto en la relacion educativa maestro-alumno como en el proceso de forma-
cion del maestro. Este articulo presenta los elementos mas relevantes del texto original que Her-
bart ley6 en la leccién inaugural de 1802 en la Universidad de Gottingen, dirigida a los jovenes
estudiantes de Educacién, y que tituld Del tacto educativo. El escrito también incluye elementos de
analisis relacionados con el contexto desde el cual se escribié dicha leccién. El trabajo sobre el
documento hace posible incorporar elementos que nos puedan ayudar a valorar mayor el legado
del pensamiento pedagodgico y la influencia que posteriormente tuvo Herbart sobre la pedagogia.

Palabras clave: tacto pedagdgico, Herbart, historia de la educacioén, teoria practica educativas

Herbart et son texte a propos du ‘tact pédagogique’ (ii). L'introduction
préliminaire du terme tact dans la pédagogie

Résumé : Le tact pédagogique est un concept qui a émergé de maniére importante, au cours de ces
derniers temps, dans la terminologie pédagogique, surtout aprés la publication de I'ouvrage Le
Tact dans I'Enseignement, du pédagogue d’origine hollandaise Max van Manen. Cependant, c’est
Johann Friedrich Herbart qui a utilisé pour la premiere fois, au début du xIx® siécle, le terme de tact
pédagogique en lui donnant une importance essentielle tant en ce qui concerne la relation éduca-
tive maitre-éléve que le processus méme de formation du maitre. Cet article présente les éléments
les plus remarquables du texte original qu'Herbart a lu dans sa lecon inaugurale de 1802 a
I'Université de Gottingen, destinée aux jeunes étudiants en Education, et qui avait pour titre Du
tact éducatif. L'écrit comprend aussi des éléments d’analyse en rapport avec le contexte dans
lequel a été écrite ladite lecon. Le travail sur le document rend possible I'incorporation d’éléments
qui peuvent aider a mieux évaluer I'héritage de la pensée pédagogique ainsi que l'influence
qu’Herbart aura par la suite sur la pédagogie.

Mots clés : tact pédagogique, Herbart, histoire de I'éducation, théorie et pratique éducatives

Herbart and his text on ‘pedagogical tact’ (ll): a preliminary introduction to
the term ‘tact’in education

Abstract: In recent years, the concept of “pedagogical tact” has come to occupy an important place
in education terminology, particularly after the publication of Tact of Teaching by Max van Manen,
a Dutch educationalist. However, it was Johann Friedrich Herbart who coined the term at the
beginning of the nineteenth century, stressing its great importance in the student-teacher rela-
tionship and in the process of training teachers. This paper presents the main points of the original
text that Herbart read in 1802 at the University of Gottingen, during an opening lecture for young
students of education. The lecture was called On educational tact. We also include items of analysis
related to the context in which Herbert wrote the aforementioned lecture. Work on Herbart's
document has enabled us to incorporate items that could help to better evaluate the legacy of
educational thought and the influence that Herbart was to have on education.

Key words: pedagogical tact, Herbart, the history of education, education theory and practice
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