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Resum

En aquest assaig es revisen les aportacions que el professor Antoni J. Colom ha fet a la teoria de
I'educacié en els ultims anys. Es dibuixa, per tant, un itinerari que es troba representat per dife-
rents moments: debilitat constitutiva de la teoria de I'educacid; crisi del model de la fisica newto-
niana; construccié cientifica de I'educacié a partir de la biologia i del métode experimental, fins
arribar a la teoria del caos que aixi constitueix una nova narrativa cientifica per a la pedagogia. Es
tracta, en definitiva, d'una proposta alternativa que a la decada dels anys noranta va sorgir amb
forca als Estats Units i que vol superar la visi6 lineal i simple del fenomen educatiu com una mera
relacié de causa—efecte. En el seu lloc, es proposa una nova narrativa basada en la complexitat de
la teoria del caos que aixi pot servir per explicar la teoria i la practica educatives, bo i establint alts
nivells de coherencia entre ambdds estadis —el teoric i el practic— perqué, en darrer terme, la
narrativa educativa ha de ser sempre coherent amb I'educacié narrada.
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Fa tres anys el professor Antoni J. Colom Cariellas va pronunciar un breu pero dens
parlament, llegit el 4 d'abril de 2005 i titulat De la debilitat tedrica de I'educacid, en
ocasio del seu nomenament com a membre numerari de la Seccié de Filosofia i Cien-
cies Socials de I'Institut d’Estudis Catalans. De fet, no ha d’estranyar que escollis
aquest tema per desenvolupar en el seu discurs d'ingrés, si tenim en compte que el
professor Colom —deixeble d’Alexandre Sanvisens— sempre ha tingut molt present
en les seves reflexions pedagogiques I'evolucié de la cibernética i I'impacte cultural
de la postmodernitat, o millor dit, la crisi de la modernitat (Colom i Melich, 1994;
Colom, 2000), sense oblidar la incidencia de la teoria del caos en el mén de
I'educacié (Colom, 2001).

Debilitat de la teoria de I'’educacio

En el seu sintétic i substanciés discurs d'ingrés, el professor Colom ens va oferir
—abans d’entrar en matéria— una declaracié de principis que serveix per atorgar un
nou estatut epistemologic a la Teoria de I'Educacié. En aquest punt, convé recordar
que quan a la Universitat de Barcelona es va aplicar el pla Maluquer en els estudis de
la Facultat de Filosofia i Lletres, a partir de I'any 1969, la Teoria de I'Educacié va subs-
tituir la Pedagogia General. D'aix0 ja fa quasi quaranta anys i en les darreres decades
la Teoria de I'Educacié ha fressat un cami propi que a voltes I’ha apropat a la tecno-
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logia educativa (Castillejo, 1986) i en altres ocasions a la teoria critica, representada
pels seguidors de I'escola de Frankfurt, amb Habermas al davant. En altres moments,
la Teoria de 'Educacié s’ha mantingut a redds d’una concepcié pedagodgica d’encuny
humanista, sota la protecci6 —més o menys explicita— de les ciéncies de I'esperit,
derivades del pensament de Dilthey que va donar una bastida filosofica i historica a
la ciéncia pedagogica (Quintana, 2006). Adhuc avui la teoria de I'educacié també s'ha
aprofitat, des d'un horitzé filosofic i humanisticc, de les contribucions de
I'hermeneutica de Gadamer, que a través de Heidegger, es pot considerar un deixe-
ble llunya de Dilthey, linia de pensament que ha estat actualitzada per Octavi Fullat
(Fullat, 2005). Al marge d'aquestes tendéncies de signe humanistic, podem conclou-
re que la Teoria de I'Educacié ha abandonat els antics postulats de la Pedagogia
General —acusada sovint de ser idealista— i ha assumit una dimensié practica que el
professor Colom va fer seva en l'inici d’aquell discurs, en indicar que una teoria sols
té sentit si esdevé una teoria praxeologica, és a dir, una teoria orientada cap a la
practica educativa.

Com veiem el professor Colom opta per una filosofia de I'accié —de I'accié educa-
tiva— que té antecedents en I'utilitarisme i, sobretot, en el pragmatisme. No és pas
d’estranyar aquest plantejament si hom recorda alguns dels seus treballs en qué,
després de condemnar la pedagogia d’arrel filosofica —en especial la derivada del
neokantisme (Colom i Rincdén, 2004)— atorga tota la seva confianca a la filosofia de
Dewey. A voltes, quan hom llegeix el professor Colom —en treballs individuals o
col-lectius— pot arribar a pensar que la singladura de la Teoria de I'Educacié —després
de la crisi de I'intel-lectualisme de Herbart a les darreries del segle xix— ha romas una
gran marrada ja que, en quedar al llarg del segle xx en mans de les escoles culturalis-
tes d’encuny neokantia, la pedagogia s’ha desviat de la practicitat que, des de diver-
sos ambits, es reclama per a la tasca educativa.

Altrament, el professor Colom es desmarca de la concepcid classica del concepte
de teoria, entes com a contemplacié i especulacié. En darrer terme, al seu parer tot
es decideix en el camp de la practicitat i, el que és més destacat, en el terreny de les
particularitats de manera que s'oposa als grans sistemes generalistes. La racionalitat,
a la teoria educativa, no prové de la seva reflexié sobre les grans veritats que inclo-
uen I'home i el mén, de manera que no es pot sustentar en una rad ontologica i
metafisica. Ans al contrari, la racionalitat depéen de la seva praxeologia, és a dir, de la
problematicitat de les situacions que ha de solucionar. | aixd encara més quan avui
és la tecnologia la que propicia la connexid entre la ciéncia i la teoria educativa, atés
que la postmodernitat ha estat caracteritzada com el canvi cultural en les societats
tecnologicament avancgades.

En concret, Colom parteix d'una teoria particular —la propia de la gramatologia
francesa, sorgida a les darreries del segle passat— que remarca la crisi de la gramati-
ca. Després que Nietzsche anunciés la mort de Déu i Foucault la mort del subjecte
que ara es fragmenta, multiplica i desapareix entre multiples veus, només quedava
per enderrocar —segons la dinamica deconstructiva postmoderna- la ldgica grama-
tical que, al cap i a la fi, feia possible la capacitat humana per construir un discurs
racional ferm i consistent, segons els postulats del logos occidental que va assolir la
seva maxima esplendor amb el projecte de la modernitat d'una racionalitat
il-lustrada. Si Nietzsche valorava la gramatica com a ultim refugi del logos, les propos-
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tes postestructuralistes i deconstructores han erosionat —fins el punt de quasi fon-
dre— aquesta confianca amb I'ordre gramatical, condicié de possibilitat per bastir un
discurs —un logos— racional segons els canons de la tradicié occidental.

A més, i com veurem tot seguit, en l'univers de I'hipertext no hi ha gramatica,
només lectors, de manera que ambdues critiques —la critica a la gramatica i al logos
filosofic— s'impliquen mutuament i reciprocament. Per extensid, si no hi ha gramati-
ca —que resta deslligada del logos— tampoc pot haver sentit, ni primer (protologia), ni
darrer (escatologia). Sense alfa i omega, també s’esvaneix el cronograma de la tradi-
cio cristiana que, després de ser secularitzat, arriba a Lessing amb el seu projecte de
L’educacio del genere huma (1780), un dels textos fundacionals de la pedagogia con-
temporania des de I'horitzé d’una filosofia de la historia intramundana amb voluntat
de salvar tota la humanitat.

Per assolir els seus objectius, que no son altres que mostrar la feblesa de la Teoria
de I'Educacié, el professor Colom es va situar en el deixant de la filosofia postheidegge-
riana, per tal de remarcar les aportacions de Barthes i Derrida en la dissolucié de la
logica gramatical. De fet, aquest va ser un dels nuclis durs de I'exposicié del professor
Colom que anuncia la fi —o si més no, la crisi total— de la rad narrativa que recolzava la
viabilitat dels grans metarelats des del moment que es trenca la seguretat de la grama-
tica i de les seves regles. En aquest context, la narracio cientifica deixa de ser el magne
relat que abraca la veritat moderna fins el punt que 'home postmodern queda alliberat
del pes de la tradicié del pensament occidental, i aixi es converteix en un nou home
lliure i desalienat del logos imposat, transmés i heretat historicament.

Nogensmenys, es pot afegir que la deconstruccié assenyala la clausura de la me-
tafisica en el pensament d'Occident i representa una resposta complexa a la varietat
de moviments tedrics i filosofics del segle xx, especialment de la fenomenologia
husserliana, I'estructuralisme de Saussure, i la psicoanalisi de Freud i Lacan. No ens
sabem estar de reconeixer que aquesta posicié deconstructiva ha comportat la de-
construccié de la rad mateixa, ja que segons Derrida cal superar el logocentrisme
que ha dominat la cultura occidental i, en consequiéncia, denunciar el seu fonament.
En aquesta direccid, la deconstruccio interroga els pressuposits del pensament i de
les institucions; implica qlestionar el mite de la rad i el seu discurs i recuperar el que
es designa negativament com la diferéncia, la desrad, «allo altre», el que no es deixa
de sotmetre a la identitat, o el que Derrida ha denominat com la différance (Rueda,
2007, pp. 179-208). D'aqui que tot signe sigui polisémic de manera que aquesta
polisémia universal, dictada per la différance, és el que Derida denomina «dissemina-
cié» i es constitueix en el teixit de traces, d'empremtes, sobre qualsevol significant,
per la qual cosa no es pot aconseguir una simple univocitat del significat. En darrer
terme, el projecte de Derrida ha estat util, atés que aposta per liquidar o, almenys
neutralitzar, la pretensié d’una raé omnipresent i omniscient, la qual cosa ens remet
a un intent d’abolir tota forma jerarquica, tota tirania d’una Unica veu, d’'un Unic
logos, el que correspon a la tradicié metafisica occidental.

En lloc del text narratiu —el que s’havia fundat sobre la base del logos occidental i
la confianca gramatical— ara es déna una pluralitat de textos, en un context d’'una
hipermedialitat que fa possible la coexisténcia d'una nova textualitat, que sota el
paraiglies de la hipertextualitat s'articula a manera de nova gramatica de la societat
del coneixement. Al cap i a la fi, la gramatologia constitueix una escriptura per a la
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invencid, és a dir, una escriptura hipertextual que s'afaicona com una mena de nova
retorica per a una nova pedagogia associada a una nova escriptura. En efecte, la
gramatologia es pot entendre com l'art i la ciencia de connectar i, per tant, com la
ciéncia i I'art de I'hipertext en un mén en queé la lectura lineal ha quedat substituida
per una navegacio que permet establir enllagcos entre diferents nuclis significatius o
lexies. Aixi, doncs, la hipertextualitat es refereix a la possibilitat d’associar i relacionar
una part de qualsevol text —sigui escrit, visual, sonor, grafic— amb qualsevol altre text
emmagatzemat de la mateixa manera. Des d’aquest punt de vista, la importancia
fonamental de I'hipertext en xarxa per a la realitzacié del seu potencial només apa-
reix quan se li afegeix el seu ultim element clau: la capacitat per part del lector
d'addicionar enllacos, comentaris o totes dues coses. Per conseglient, i aquest és un
altre aspecte a considerar, la hipertextualitat objectiva la intertextualitat, de manera
que aquesta idea sera el referent obligat en la literatura electronica.

D’acord amb una logica postmoderna avivada per 'impacte de les tecnologies de
la informacio i de la comunicacid, que sacralitza la mort de la raé a les mans de la tec-
nologia, Colom accepta que la raé ha perdut el seu estatus de preeminéncia en multi-
plicar-se els formats expressius, allunyats de la mateixa raé que donava sentit al text
narratiu. Recordem que I'hipertext emergeix en contraposicié a I'escriptura lineal i el
seu correlat, el pensament logic. Més que arguments logics i vertaders, I'hipertext
promou relats i narracions; més que un gran llibre sobre un camp de coneixement,
I'hipertext estén ponts entre ciéncia, tecnologia, ficcié i art. Aixi, el text deixa de perta-
nyer a la gramatica —al pretés ordre gramatical que reflecteix un suposat ordre discur-
siu que depén del logos— per ser patrimoni dels lectors que es converteixen en lectors-
escriptors, ja que qualsevol contribucié o canvi introduit per un lector aviat és a I'abast
dels altres lectors. Per conseglient, s’ha passat d'una textualitat lineal a una intertextua-
litat que ens advoca a la hipertextualitat, la qual cosa implica que I'existéncia d'un unic
sentit ha donat lloc a una multiplicitat de sentits derivada de la mateixa obertura del
text, que en mans dels lectors —que aixi cooperen amb el text— sempre déna peu a
multiples lectures, situacié que provoca una autentica disseminacié de sentits i signifi-
cats perque —en ultima instancia— el text és sempre hipertext. Convé tenir en compte
que I'hipertext se’ns presenta no només com una potenciacié de les tecnologies de
I'escriptura, sind que a més modifica I'ordre de la narracié, les formes i les modalitats de
qué pot revestir-se, els elements que l'acompanyen i el tipus de discurs que es pot
desenvolupar, i aixi es configura una escriptura nova que significa la mort de l'autor i el
naixement del lector-autor (Rueda, 2003 i 2007).

Per aixo, el text apareix d’'una manera fragmentaria i oberta, indefinida, i per tant,
dificilment conformada i tancada. Podem afegir, a més, que el lector no es sotmet al
text, només a les lexies, unitats o fragments de text amb significat perqué sén signifi-
cades pel lector. De fet, I'hipertext —a banda de descentrar el text— possibilita «xarxes
infinites de lexies» de manera que els grans hipertextos, especialment els que es
troben a la xarxa, s'elaboren a partir d’'unes lexies hipertextuals que trenquen la con-
tinuitat, o la linealitat del discurs, i porten necessariament a una doble lectura: la del
fragment percebut en relacié amb el seu text d'origen i la del mateix fragment in-
corporat a un nou conjunt, a una xarxa o una totalitat diferent. En darrer terme, les
lexies només tenen sentit per al lector, neixen d’ell, amb independeéncia dels sentits
de l'escriptura de l'autor.
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Per tant, s’ha instal-lat una cultura de la hipermedialitat que sosté una nova gra-
maticalitat del saber, propia de la societat del coneixement. No menys destacada és
la questio del temps ja que, segons la logica de la hipertextualitat, es produeix una
eliminacié del temps com a categoria antropologica. En efecte, en aquest nou con-
text cultural, el passat no té cap mena d’'importancia i la historia desapareix en que-
dar reduida a la memoria dels grans ordinadors que guarden emmagatzemades les
dades que poden ser necessaries. Tampoc el futur no interessa, més encara quan ens
trobem mancats de referents que puguin donar sentit a una mena de teleologia de
la historia. Davant d’'una historia sense sentit, tot queda reduit a un ara i aqui que es
justifica tecnoldogicament des del principi de la instantaneitat (la tecnologia propicia
la transmissié instantania de les dades), que es combina amb la hipertextualitat i la
disseminacié del significat. Aquest conjunt de factors genera un panorama en que
sembla que ens hagim quedat a les fosques, és a dir, sense referents ontologics, ni
principis clars i distints, sense I'experiéncia del passat, i mancats d’expectatives de
futur, tal com correspon a una societat plural i postmoderna que exalta el moment
efimer i volatil del present.

En aquesta conjuntura —un veritable esperit d’época (Zeitgeist)—, la lectura procu-
ra una hipertextualitat perque el text apareix incomplet davant el lector que és qui el
tanca, el complementa i li déna sentit. El text, per tant, és una cosa oberta, fragmen-
taria i indefinida. Des d’aquesta perspectiva i d'acord amb les teories de la recepcio,
el text no neix de 'autor que l'escriu siné del lector que el rep, tot generant diversos
sentits merces a la seva capacitat disseminativa. L'autor no crea el text, sind només la
seva forma; la resta queda en mans dels lectors que suplanten aixi la gramatica: no hi
ha, doncs, gramatica, només lectors; no hi ha, tampoc, un Unic text, sind una plurali-
tat de textos. Ben mirat, segons aixd, tampoc hi ha centre, ni jerarquia, ni encara
menys privilegi per a una Unica veu. Ens trobem, per tant, davant la hipertextualitat
que, al cap i a la fi, es converteix en la condicié de possibilitat de la diferencia i, el que
no és menys important, en un entorn comunicatiu en qué es pot exercir una nova
politeia més democratica i democratitzant. Es ben beé aixo: en la hipertextualitat alld
marginal es converteix en central, el centre en marge, ates que tots els signes com-
parteixen un Unic territori electronic i virtual.

Aixo establert, no és debades dir que aquesta realitat ens condueix a un relativisme
que fa que es substitueixi la ldgica de la moralitat —la creenca en els grans valors— per
la logica de la necessitat. A banda de I'esfondrament del moén axiologic, s’ha produit
—insistim de nou en aquest punt— un canvi radical: I'home assentat en I'esplendorés
desenvolupament de la informacio s'ha alliberat del logos, millor dit, d’aquell logos
original i primigeni de la tradicié classica que marca l'inici gnostic de I'evangeli joanic i
que s'identifica amb Déu, el Verb, la Paraula. En realitat, aquell vell logos reflexiu de la
tradicié occidental (del classicisme grec i del cristianisme primitiu) ha estat substituit
per un logos que significa accid i praxi (al capdavall, aquest va ser el sentit que va donar
Goethe en el Faust al logos evangélic). Sota aquests plantejaments la teoria de
I'educacié es converteix en una teoria pragmatica i funcional, I'objectiu de la qual ha de
ser donar raé de la validesa i pertinéncia de les practiques educatives.

Ens trobem, doncs, davant d’'una logica nova (un logos hipermedial) que ha de
preparar per a l'accid, és a dir, per afrontar els reptes d’una societat governada per la
multimedialitat, I'hipertextualitat, i, per tant, per la complexitat. D'aquest darrer fet
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es dedueix que l'educacié ha d’abandonar el text lineal i ha de deixar pas a
I'hipertext, de manera que es deconstrueix la radé pedagogica per construir una edu-
cacié que no necessita, en la societat del coneixement, rad per a la seva existéncia.
Amb aquests antecedents, és logic que la teoria de I'educacié es converteixi en una
estructura oberta que depen, en les seves finalitats, de multiples models axiologics, i
en la seva rad explicativa, de multiples teories particulars, la qual cosa es troba en
sintonia amb la democratitzacié absoluta del pensament pedagogic. Ras i curt: tam-
bé la teoria de I'educacié ha de ser objecte de deconstruccié disseminativa per tal
d’il-luminar multiples teories particulars.

Situats en aquest punt, és clar que no hi ha res segur —ni I'ontologia classica, ni la
raé moderna— per fonamentar la teoria de I'educacié. Talment sembla com si els
grans universals de la filosofia que havien sustentat la metafisica occidental —unitat,
veritat, bondat, bellesa— ens hagin abandonat per sempre més. Endemés, la rad
ontologica i metafisica no ha aconseguit dotar la teoria de I'educacioé d'identitat, per
la mera rad que el seu objecte d’estudi —I'educacié— no és, en el camp del pensa-
ment, una questio forta, ni singular, sind que ha quedat, a través de la historia de les
idees, com una reflexié gairebé sempre marginal. D’aqui ve que ontologitzar la teoria
de I'educacié comporta allunyar-se dels seus objectius fins I'extrem que, a tot estirar,
es pot aconseguir un saber de compromis i dependent.

La intencié ultima del professor Colom, en el seu discurs d’ingrés a I'Institut
d’Estudis Catalans, no fou altra que denunciar la trivialitat del que s'anomena pensa-
ment educatiu. Per tot plegat, el que pot fer la teoria de I'educacié —que aixi ha
d’assumir la seva debilitat constitutiva— és limitar-se a una teoria que ha de donar rad
de la validesa i pertinenca de les practiques educatives. S’ha passat, doncs, d'una Teoria
de I'Educacié classica —basada en la raé ontologica i metafisica articulada al voltant del
principi de la identitat— a una nova teoria de I'educacié —epistemoldgicament feble—
que ha de resoldre problemes practics i que ha d'articular el seu estatut a partir d'alld
concret, és a dir, de casos particulars.

En definitiva, ens trobem davant d’una teoria de I'educacié —que gracies a la seva
mateixa debilitat— promou i afavoreix la diferéncia, la disseminacié i la ruptura de la
seva propia textualitat en multiples facetes i subjectivitats. Ens referim, doncs, a una
teoria de I'educacié que —en el millor dels casos— només pot optar a ser una teoria
narrativa que és el mateix que dir teoria feble, fruit d'un saber no ontologic i si apli-
cat. Amb tot, i al marge de la seva debilitat substancial, aquesta teoria de I'educacié
—devaluada a la condicié de teoria narrativa— ha de basar-se en una nova racionalitat
que es caracteritza per les seglients dimensions: 1) Material, que I'allunya de qualse-
vol connotacié espiritual i transcendent perqué sense materialitat no hi ha educacié.
2) Tecnoldgica, que fa que se’'ns presenti com una vertadera praxeologia, de manera
que s’estableix un pont entre la ciéncia i la tecnologia, fins el punt que la teoria de
I'educacié es formalitza a partir d'una nova perspectiva teoricotecnologica basada
en les teories de la complexitat i en els principis caotics. 3) Complexa, perque ara la
pedagogia ha de basar-se en la complexitat, per tal de superar la concepcié analitica
de les ciencies de I'educacid i poder donar una visié de conjunt des de la perspectiva
de la complexitat. 4) Hipertextual, que correspon a una societat del coneixement o de
l'aprenentatge que, gracies a la xarxa, ha posat fi a la linealitat textual i la pluralitat
enciclopédica a favor de la hipertextualitat dels nous mitjans de comunicacié. En
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resum, ens trobem davant d’una nova raé pedagogica —material, tecnologica, com-
plexa i hipertextual- que des d’ara mateix ha de configurar una teoria de I'educacié
que satisfaci sinteticament les exigéncies de la reflexié teorética i de la practica edu-
cativa. Amb altres paraules: en pedagogia, si s'estudien teories ha de ser per a millo-
rar la practica educativa.

Enlla del model de la fisica classica

Després d'aquell discurs d'ingrés pronunciat a la primavera de 2005 ens va arribar el
llibre Narrativitat, ciéncia i educacid, aparegut el mes de novembre de 2007 i que el
professor Colom ha escrit en col-laboracié amb el seu deixeble J. C. Rincén qui, amb
anterioritat, havia manifestat el seu allunyament respecte la pedagogia de Dilthey i
la deriva neokantiana en especial I'escola de Baden amb Rickert i Windelband (Co-
lom i Rincén, 2004; Rincdn, 2003). Paga la pena recordar que, al seu parer, un dels
llasts més pesats per a la pedagogia, i més en concret per a la questié conceptual de
I'educacio, ve donat per aquest deixant historicocultural perqué —gairebé de parti-
da—, i des de multiples perspectives i posicions, es va confondre allo que és educatiu
amb allo que és ideologicoespiritual, amb la conseglient idealitzacié de 'home i de
tot el que és huma. Aquesta situacié va generar un garbuix pel que fa al saber educa-
tiu, que es va veure sotmés a un seguit de confusions argumentals i principis difusos
que van precipitar un corrent d'opinié pedagogic que ha servit per mantenir punts
de vista allunyats de la realitat factica, fins I'extrem que la discussié pedagogica es va
encastellar en el mén de la mera especulacioé filosofica.

Enfront d’aquesta pedagogia espiritual, historica i cultural —propia del paradigma
de les ciéncies de I'esperit—, Colom i Rincon assenyalen que per mitja de la narrativitat
es veu que la teoria de I'educaci6 és, en si mateixa, una teoria feble, de caracter prag-
matic i funcional. Aixi, recorden que la raé va quedar debilitada des dels albors de la
modernitat, quan Kant va establir la distincié entre alld que es pot conéixer (el mén
fenomenic) i allo que s’ha de postular (el mén noumenic). A partir d'aqui —i sobretot
després de Nietzsche— sorgiran els relats —és a dir, les narracions— fins el punt que la
narrativitat prendra carta de naturalitzacié després de la crisi de la modernitat. Aixi la
narrativitat —tant en filosofia com en el camp de la ciéncia, que és I'opcié assumida pel
professor Colom— es refereix a una forma de pensament que es pot qualificar de «fe-
ble» i, per tant, a unes teories mancades de posicions profundes. La preséncia d’aquest
gir narratiu —que tambeé s’ha donat en altres disciplines— significa que la filosofia deixa
de ser pensament per convertir-se en narracié, perqué en una época postfilosofica —o
millor dit, postmetafisica— la narracié i la filosofia sén la mateixa cosa.

Alguna cosa similar succeeix amb la ciencia que, després dels debats epistemo-
logics que han posat en crisi el model de la fisica newtoniana, també ofereix un ho-
ritzé obert a la narrativitat. Si fem una mica d’historia podem recordar que la influén-
cia de Descartes amb la seva mathesis universalis fou gran en el mén de la ciéncia, de
tal manera que el mecanicisme va entrar cada vegada amb més forca en I'anim dels
fisics. Les lleis del moviment, formulades per Descartes, permeten, mitjangant una
breu correccid, d'arribar a una deduccié estrictament matematica de l'univers. Arran
d’aquesta actitud, Galileu deia que l'univers és un llibre escrit en llenguatge matema-
tic: tot sén relacions purament mecaniques, precises i previsibles. Newton va seguir
el cami de Galileu, i aixi es va afaiconar un mecanisme determinista que va trobar
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bons representats en figures, com ara Laplace amb la seva mecanica celeste (1798-
1825), en qué reuni tots els treballs de Newton, Halley, Clairaut, D’'Alembert i Euler
sobre les conseqiiéncies del principi de la gravitacié universal.

Tot plegat va fornir una mentalitat mecanica i determinista d'un mén ordenat
que domina entre els fisics al llarg del segle xix, i que va defensar els seglients postu-
lats: objectivitat (la realitat fisica i els fenomens del mén material sén independents
de l'observador i dels mitjans amb qué aquest els observa); racionalitat (els feno-
mens naturals estan concatenats logicament, la qual cosa vol dir que compleixen
unes lleis racionals inexorables); matematicitat (aquestes lleis racionals sén expres-
sades amb féormules matematiques, que exposen amb rigorosa exactitud la realitat
dels fenomens), i mecanicitat (les férmules amb qué s’expressen tots els fenomens
ho fan Unicament en funcié de l'espai i el temps, atés que no determinen res més
que l'evolucié en el temps de les coordenades espacials dels punts materials).
D’aquesta manera tot l'univers queda reduit a una pura geometria de punts en mo-
viment, amb la invariabilitat i necessitat propies de la matematica perque les equaci-
ons diferencials ho expliquen tot.

Molts cientifics veieren en el sistema del determinisme mecanicista la interpreta-
cié més adequada dels fets d’observacid, i per aixo explicitament o implicita es mani-
festaren mecanicistes. | és que, com donant la rad a aquest plantejament, molts
fenomens fisics que s’'analitzaren cientificament aparegueren d’indole mecanica: la
llum, com una vibracié o ondulacié del medi universal anomenat eter (Huygens,
Fresnel); el calor, com un moviment d'agitacié de les particules que formen el cos
(Bernouli, Clausius); les propietats quimiques, com atraccions o repulsions (Dalton,
Davy), i fins i tot més tard, I'estructuracié de I'atom, pels moviments causats per les
forces eléctriques de les particules que el formen (Rutherford, Sommerfeld). No és
estrany, doncs, que a finals del segle xvii, William Thomson —més conegut com Lord
Kelvin— digués que en I'explicacié dels fenomens fisics no es va trobar satisfet fins
que havia construit un esquema mecanic del fenomen.

Pero a partir dels inicis del segle xx comenca una reaccié contra el mecanicisme
que ha anat en augment i aixi avui dia poquissims sén els cientifics que segueixen
acceptant-lo. De fet, la concepcié determinista no va aconseguir mai explicar amb
exit tots els fenomens naturals, i a més duia en ella mateixa els gérmens del seu
propi fracas: el mateix progrés de la ciencia desenvolupat segons els seus canons
fonamentals va menar a la impossibilitat de la interpretacié purament determinista.
Ja Ernst Mach, amb el seu Desenvolupament historico-critic de la mecanica (1883), va
mostrar que és impossible demostrar la veritat de la tesi determinista. Pero el cop
més contundent que va fer trontollar aquesta mecanica classica fou I'anomenada
«catastrofe de |'ultraviolat»: la fisica classica era incapac de trobar la llei que regula la
radiacié del «cos negre» en augmentar-ne la temperatura. Fou Max Planck qui va
trobar la llei, perd posant-li una hipotesi nova: I'energia es propaga d’'una manera
discontinua, com si fos feta de particules. Empero, aixo anava contra totes les equa-
cions de la mecanica classica que pressuposaven continuitat en la transmissié de
I'energia. De fet, Einstein va mostrar, amb el seu treball de 1905 sobre la naturalesa
de la llum, que la idea de Planck explicava també altres fenomens i era fiable, com es
va confirmar experimentalment poc després.
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Amb tot, la revolucié no va acabar aqui perqué si la llum, fenomen ondulatori, es
propaga a salts, com diu Einstein i I'experiéncia confirma, com si fos feta de particu-
les, els cientifics es van preguntar si no es podria pensar també que les particules
ultimes de la mateéria s'associessin a fenomens ondulatoris. Per respondre aquesta
questié es donaren un seguit de passos (De Broglie, Schrodinger, Bohr, etc.) fins
arribar a la mecanica ondulatoria que va afaiconar un model ondulatori de probabili-
tat. Fou Marx Born qui va interpretar que el vaivé de I'ona associada a la particula és
el valor de la probabilitat de trobar-la en aquell lloc, de manera que la particula té
una indeterminacié en el seu moviment. Einstein no hi esta d'acord, segons el famads
aforisme —repetit a tort i a dret, vingui 0 no a tomb— que diu que «Gott wiirfelt nicht»,
(Déu no juga als daus). Ara bé, Werner Heisenberg hi aporta I'any 1927 una altra
contribucid, el «principi d'incertesa», segons el qual és impossible de mesurar alhora
la posicio i la quantitat de moviment d'una particula amb exactitud total, i la impos-
sibilitat no ve de la deficiencia dels instruments siné de la mateixa naturalesa fisica.
De tal faisé, que la mecanica ondulatoria va esdevenir «<mecanica quantica» i va do-
nar una nova imatge del mén incompatible amb el mecanicisme determinista que
tant va dominar fins als finals del segle xix, de manera que I'evolucié de la ciéncia ens
ha conduit a una visié del mén irreconciliable amb el determinisme del mecanicisme
classic, una nova visié que es caracteritza per deixar enrere la simplicitat, i que ha
donat pas a un plantejament complex de la realitat, i 'ordre, que es veu com una
passa prévia per a la generacié de desordre.

Fet i fet, la ciéncia moderna que buscava certeses —un saber clar i distint, a la
manera cartesiana— ha estat substituida, després de la crisi del model newtonia, per
un seguit d'incerteses que s’han transferit de la ciéncia fisicomatematica a les cienci-
es humanes i socials, situacio que va ser objecte fa uns anys d’'una severa adverténcia
per part de Bricmont i Sokal (1999), pels perills que podria comportar I'abus de con-
ceptes i terminologia cientifica, ja sigui utilitzant idees cientifiques fora de context, ja
sigui entabanant amb un léxic cientific els seus lectors, sense cap preocupacio per la
seva rellevancia o, fins i tot, el seu significat.

Es ben palés que un dels objectius del provocador llibre de Bricmont i Sokal —del
qual vam donar amplia noticia bibliografica des d’aquestes mateixes pagines'—
estreba en denunciar la devocié pels arguments obscurs i el relativisme epistemolo-
gic que planen sovint damunt les ciéncies humanes que, a més, han bastit una con-
cepcid peculiar de la ciéencia moderna en expressar que no és altra cosa que una
espécie de mite, una mena de narracié o construccioé social, entre moltes altres pos-
sibilitats. En darrer terme, Bricmont i Sokal identificaven les impostures intel-lectuals
amb un seguit d’abusos extrems, o el que és el mateix, la translacié al camp de les
ciéncies socials d'una série d’'idees mal paides que procedeixen de I'ambit de les
ciéncies fisicomatematiques. Amb tot, seria un error veure la posicié de Bricmont i
Sokal com una critica a les humanitats o a les ciéncies socials, car la seva intencié
ultima no era altra que clarificar la posicio intel-lectual generada per I'impacte del
relativisme cognitiu desencadenat per una visié unilateral de determinats conceptes
cientifics (abusos derivats de la mecanica quantica, del teorema de Godel, de la ge-
ometria fractal, de la teoria del caos, de la teoria de les catastrofes, etc.) que han
posat en crisi els principis de la mecanica de Newton. Tot amb tot, igual que Haber-

(1)  Temps d’Educacié, 23 (2000), pp. 494-499.
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mas, per Bricmont i Sokal la Il-lustracié és una empresa inacabada que cal completar
a través d'un treball cientific de caracter rigords i cientific.

S’ha de remarcar que de la posicié de Bricmont i Sokal no es despren cap mena de
desqualificacié global per a les ciéncies humanes i socials, per a les quals demanen un
estatut i una metodologia propies. En la seva adverténcia es detecta un interes per
posar de manifest que després del maig del 68, la reaccié contra el cientisme d'algunes
variants de l'estructuralisme i del marxisme va ser un dels factors que va contribuir a
I'aparicié de la postmodernitat amb «la incredulitat respecte als metarelats», segons la
coneguda expressié de Lyotard. Probablement seria un error plantejar la incidéncia
d'aquelles Impostures intel-lectuals des de la perspectiva d'un dualisme reduccionista,
talment com si situéssim en un canté els cientifics rigorosos i, a l'altre, els ensarrona-
dors postmoderns amb tota la seva retorica pseudocientifica. De fet, i com Bricmont i
Sokal reconeixen, moltes idees postmodernes, expressades degudament, poden cor-
regir els valors d'una mentalitat ingénua que ha bastit, també, la seva propia mitologia
(creenca en el progrés indefinit, cientisme, determisme, eurocentrisme, etc.).

Justament, aquesta actitud és la que assumeixen Colom i Rincén que, en apropi-
ar-se dels conceptes de la terminologia de les ciéncies dures, sobretot de la fisica,
I'apliquen a la teoria de I'educacié. Ben mirat, es basen en la nova situacié de la me-
canica ondulatoria per configurar-la com una nova gramatica de la pedagogia i cons-
truir la seva narrativitat pedagogica i, per extensié, donar una nova bastida episte-
mologica a la teoria de I'educacié. En realitat, els nostres autors parteixen del que
denominen «narracid cientifica», si bé aqui el concepte de narrativitat no té res a
veure amb el propi de la filosofia. Per «narracié de la ciencia» entenen els models de
comprensio de la realitat que es troben en el fons de les teories cientifiques que han
estat aprofitades per la teoria educativa. Tal vegada, aquesta narracié cientifica
—mancada del seu aparell formalitzador— confereix a aquesta narrativitat una dimen-
sié generalista i divulgadora. En ultima instancia, la seva pretensié es refereix a les
«noves gramatiques» explicatives de la pedagogia que aixi recorren a la narrativitat
—ja sigui filosofica en alguns moments, cientifica en el cas que ens ocupa— per donar
compte i radé d’'una forma de pensament que podriem qualificar de «feble» i, per tant,
a unes teories mancades de posicions solides i consistents.

La construccio cientifica de I’educacio

També és important consignar que en ambdods textos —el que va escriure el professor
Colom I'any 2005 i el llibre que ara tenim a les mans— els nostres autors es proposen un
mateix objectiu: lliurar la pedagogia de I'esclavatge de la filosofia, sobretot de la filoso-
fia neoescolastica (escola de Lovaina), culturalista (derivada del neokantisme de les
escoles de Baden i Marburg) i fenomenologica (Husserl). Amb tot, no acaba aqui la cosa
perque també la teologia d'arrel cristiana és impugnada com a fonament per a la teoria
de I'educacié. Enfront d'aquesta fonamentacié filosofica i religiosa, Colom i Rincén
aposten per la figura de Dewey, a qui consideren el major inspirador dels processos
educatius al llarg del segle xx i 'autor que més influéncia ha tingut en la pedagogia
mundial en I'Gltim segle. Amb tot, la recepcié de Dewey a Europa va ser frenada per les
esglésies, tant luteranes com catolica, que no podien acceptar la seva visié6 merament
biologista i materialista de 'home. Queda palés que Colom i Rincén sostenen que ha
estat un humanisme mal entés, més fals que no pas una altra cosa, el que ha propiciat,
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al si de la societat educativa, la marginacié del paper que ha tingut la ciéncia en la
construccié de la teoria educativa, fins I'extrem que I'entrada dels corrents filosofics ha
bandejat les consideracions cientifiques. No obstant aixo, reconeixen que el discurs
sistemicocibernetic va propiciar el canvi de llenguatge de la teoria educativa espanyo-
la, i la va ajudar a sortir de les mistiques escolastiques i neoidealistes en les quals s’havia
desenvolupat durant els anys del franquisme.

En aquest sentit, un dels seus enemics a batre no és altre que Dilthey, el pare de
la rad historica que va completar la construccié de I'arquitectonica kantiana. Ende-
més, amb la distincié entre explicar (Erkldren) i comprendre (Verstehen), que singula-
ritzen respectivament les ciencies de la naturalesa i les cieéncies de I'esperit, Dilthey
va fonamentar aquestes Ultimes (Geisteswissenschaften), que es presentaven com una
mena de revulsiu i alternativa a la pretensio positivista de reduir les ciéncies humanes a
extensié i moviment. En qualsevol cas, la concepcié pedagogica de Dilthey —la geistes-
wissenschaftliche Pddagogik— va exercir una gran influéncia després de la Primera Guerra
Mundial, sobretot a I'Alemanya de la Republica de Weimar (1919-1933) en un moment
de pregona crisi que va propugnar el restabliment del mén dels valors culturals que
entenia la pedagogia com a ciéncia cultural i espiritual (Kulturpddagogik). D'aqui que la
intencié de Colom i Rincén sigui superar, amb la seva narrativitat cientifica, els espiritua-
lismes axiologics dels neokantians que no van aportar res de significatiu a la fonamenta-
ci6 de la teoria de I'educacio.

Tant és aixi que segons Colom i Rincén la teoria de I'educacié no es pot basar en
les ciencies de I'esperit sind en el saber estrictament cientific que ha obert camins
que han enriquit la teoria i I'activitat educativa de manera rigorosa. Per tant, la teoria
de I'educacié no pot descansar sobre els discursos humanistics i filosofics que han
estat —i ho continuen sent— els classics valedors de la narrativitat pedagogica. Amb
aquests suposits, realitzen una doble tasca: en primer lloc, estableixen un dialeg
entre les diverses concepcions de la ciencia que s’han desenvolupat i la teoria educa-
tiva; en segon lloc, aborden les conseqiiencies d'aquesta dialéctica i els canvis que
aixo ha implicat per a la teoria de I'educacié.

Per tal d’aconseguir els seus objectius els nostres autors desgranen els diferents
estadis que han servit per construir una narrativa cientifica de la teoria de I'educacié.
En aquesta direccid, recorden que inicialment es va recorre a la biologia com a pri-
mera epistemologia compartida de la teoria de I'educacié. Els origens d'aquesta
fonamentacio biologica es troben en Rousseau, Pestalozzi i Froebel que, en conside-
rar 'educacié com fenomen al natural, van posar les bases per un estudi biologic de
I'educacié que, al seu torn, possibilita una teoria educativa cientifica. A aixo cal afegir
les aportacions de les tesis evolucionistes de Darwin i Spencer que emfasitzaven el
paper de I'evolucié com a forca generadora de la realitat. L'evolucié —es deia— tenia
lloc mitjangant uns processos adaptatius, la qual cosa, d’acord amb els diversos con-
textos o sistemes naturals, donava lloc a la pluralitat —per tant, a I'heterogeneitat— a
partir de la homogeneitat inicial dels mateixos sistemes biologics. Per aquesta rao,
I'evolucié consistia —en dltima instancia— en la consecucidé d’'una més gran diferenci-
acio biologica, és a dir, en el desenrotllament de les individualitats.

Tot plegat, significava, en el terreny de la practica, que la biologia prestava unes ba-
ses solides —cientifiques— per a la construccié i I'aplicacié d'una educacio eficag. Aixi
I'educacié, sota la proteccio de la biologia, podia aspirar a adaptar-se a la naturalesa de
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cada individu i respondre a les lleis propies de I'evolucié. Per conseglient, I'educacié es
va concebre com una practica bioldgica, de manera que postulava la implementacié
d’'una serie d'exercicis i activitats a fi de desenvolupar i millorar I'adaptacié dels indivi-
dus a les seves vicissituds ambientals. Autors com ara Seguin, Binet i Montessori es
poden incloure en aquesta concepcié biologica de I'educacié quan proposen el des-
envolupament de les funcions fisioldgiques, en un context higienista que volia arribar a
la ment mitjancant I'activitat corporal. En aquesta linia, també podem esmentar Decro-
ly atés que la seva pedagogia dels centres d'interés és una teoria biologica i evolutiva,
segons la qual els interessos dels infants vénen marcats per I'evolucié del seu desenvo-
lupament. Igualment convé destacar Dewey que, a banda de negar el concepte
d'anima i de qualsevol idea transcendent, postulava que l'aula de classe havia de trans-
formar-se en un laboratori escolar en que els mestres investigarien i en qué els infants,
al seu torn, havien d'aprendre investigant. D'aquesta manera, I'activisme es va anar
evidenciant com la primera regla educativa i com I'element determinant del métode
educatiu, fins el punt que la pedagogia depenia de la biologia. Aixo significava que la
construccié de la teoria de I'educacié havia de fonamentar-se en els mateixos pressu-
posits que els propis de la ciéncia biologica. Naixia, doncs, des de la biologia, la deno-
minada pedagogia cientifica, que usava per al seu desplegament el métode que era
propi de la ciéncia, és a dir, el metode experimental que —tot i el deixant biologic— és
deutor de les aportacions de Newton.

Un segon moment de la seva argumentacié posa de relleu les mancances i limi-
tacions de l'univers newtonia de la fisica classica. Hem esmentat que el mén de New-
ton —el de la fisica classica— &s un mén mecanic, determinista, lineal, ordenat i esta-
ble i, per consegiient, predictible, tal com va establir el positivisme de Comte en
connectar el saber amb la previsid: «savoir pour prévoir». Es tracta d'un plantejament
basat en la linealitat de la natura conformada —o almenys explicada— segons el bi-
nomi causa-efecte que es va aplicar a les ciéncies socials i, per tant, a I'educacié des
d'una perspectiva experimental (Wundt, Lay, Meumann). Aixi una teoria sobre la
natura —la propia de la fisica mecanica— obliga a la practica d'un meétode
—I'experimental- que ha de donar sentit i fonament a la teoria. El métode experi-
mental va crear, doncs, una concepcié determinada de la teoria i es va convertir,
llavors, en la seva propia narrativitat, formulacié que ha estat en vigéncia fins que el
model aportat pels sistemes cibernétics classics va superar aquest enfocament propi
de I'experimentalisme a través d’'un plantejament no tant lineal, basat més en la
pluralitat i, sobretot, en I'estudi d’elements relacionats. Aixi s'abandonava l'alianca
entre el metode experimental i la teoria de I'educacié que feia que es concebés la
realitat d’'una forma determinada i des d'una postura predefinida, segons unes lleis
que tenien com a pressuposit metateoric la idea d’'ordre i d’estabilitat del mén. Gra-
dualment, la teoria de sistemes i la cibernética van obrir les portes a un altre tipus de
paradigma, que pretenia un discurs sobre la natura entesa en la seva complexitat i
no tant en la linealitat propia del que ben bé es podria denominar pensament expe-
rimental, que aixi es convertia en clau de volta del cientisme classic.

Aqui cal anotar que els nostres autors —Colom i Rincén— constaten que ningu fins
ara no s’ha adonat de les limitacions d’aquesta visié simplista i lineal de la realitat
basada en I'existéncia d’unes lleis universals, que en el cas de I'educacié déna lloc a
pedagogies que han estat qualificades de «generals», «sistematiques», «racionals» o
«fonamentals». Per tant, una de les novetats de la seva exposicié és constatar que el

276 Temps d’Educacio, 34, pp. 265-284 © 2008 Universitat de Barcelona



mon educatiu és mou en un context d'incerteses, que s’esmunyen a la periodicitat
de les lleis newtonianes. Aixi, Colom i Rincén consideren que la ciéncia de la moder-
nitat, centrada en els models fisics classics, no planteja el model definitiu del que ha
de ser el saber sobre I'educacio. Altrament, ambdds autors sén conscients que la
modernitat ha imposat una racionalitat no només cientifica siné també tecnologica,
de manera que el cientisme educatiu es va convertir en la base per a I'éxit d'una
vertadera tecnologia educativa. Res d’estrany, doncs, que la teoria de I'educacié
s’hagi construit a partir d’un discurs basat en la narrativitat de la ciéncia i de la tecno-
logia de la modernitat, per bé que malauradament aquesta narrativitat hagi impedit
conéixer exactament com és de debo la realitat educativa.

De fet, aquest plantejament d'una modernitat determinista, basada en la simpli-
citat i la linealitat, va predominar fins als anys setanta del segle passat, quan es va
prendre consciéncia que el futur no esta determinat, ni tampoc implicit en el pre-
sent. No obstant aix0, aquest canvi d'orientacié que els nostres autors demanen,
d’ajust a nous paradigmes, no el veuen facilment factible perque, malgrat que en
aquests ultims anys la narrativitat cientifica s’ha aproximat a les necessitats teoriques
de l'educacié, es continuen ignorant aquestes noves alternatives de fonamentacié
del discurs educatiu que exigeixen analitzar altres models narratius que permetin
estudiar realitats semblants a les propies de I'educacio, és a dir, atemporals, alineals,
generalment improbables, i, també, indeterminades.

Mentrestant, la mecanica quantica ha anat prenent cada vegada més volada, per
bé que Einstein va morir I'any 1955 sense haver acceptat la indeterminacié quantica,
convencut que hi havia d’haver «parametres ocults» que invalidarien I'afirmacié que
Déu juga als daus perqué —al seu parer— «Gott ist raffiniert, aber nicht bésartig» (Déu
és astut pero no trampos). Sigui com sigui, el cert és que segons la fisica actual el
mon ja no és un rellotge perfecte, com pensaven els moderns sind un caos imprevi-
sible. Prigogine —premi Nobel de Quimica— ens recorda que totes les teories basades
en I'encadenament necessari de causes i efectes sén substituides per estadistiques,
de manera que la formula que resumeix millor la ciéncia actual no és altra que aque-
lla que afirma que I'ordre neix del caos.

Teoria del caos i narrativitat pedagogica

Ve a tomb reportar que, per tal d'arribar a la teoria del caos com a nova narrativitat de
la ciéncia, Colom i Rincén fan un llarg recorregut a través de la narrativitat dels estats
intermedis, a saber: 1) L'entropia —derivada del segon principi de la termodinamica—,
que pot trobar-se també en els sistemes educatius que requereixen en la seva evolu-
cié noves informacions —energia— per seguir el seu procés cap a un estat d’equilibri
que alhora significa estar desordenat, situacié que aqui ben bé podria representar-se
per les novetats o les innovacions que es produeixen a I'aula. 2) L’homeostasi, gracies a
la qual la simplicitat es transforma en complexitat; el que és unitari, en sistema; les
relacions de causa-efecte o deterministes, en interrelacions dinamiques; I'estabilitat,
en inestabilitat; etc. 3) La teoria dels sistemes generals, que contribueix a la sistematit-
zacié d'un cos de teoria general que, paradoxalment, és util per a qualsevol manifes-
tacié pedagogica especifica o particular des del moment que implica un canvi de
paradigma en la concepcié de la ciéncia, perqué transita de la simplicitat de
I'experimentacié reiterada dels fenomens a models interpretatius basats en el que és
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comu a qualsevol sistema, és a dir, elements, estructures, funcions, informacio, relaci-
ons internes i externes, etc. De fet, la teoria general de sistemes és una metateoria
(una teoria per a les teories), o un instrument conceptual, que en el cas de I'educacié
estudia el que és comu a qualsevol sistema educatiu, amb la qual cosa s'aconsegueix
definir uns principis comuns i universals de la teoria de I'educacié. 4) La cibernéetica —la
ciéncia de la informacié i el control—, que gracies a la seva capacitat retroactiva, o de
feedback, ens ofereix una visio més dinamica de la realitat que la facilitada per la con-
cepcié sistémica. No hi ha dubte que la cibernética es va veure com un ambiciés mo-
del teoric per a I'educacio, atés que possibilitava una nova narrativa de la teoria i de la
practica educativa, potser la primera que amb forca es separava de I'analitica i del
sistematisme lineal propis de la ciencia de la modernitat. Ja en el seu moment la ci-
berneética va ser aplicada amb éxit a 'educacié des d’'una perspectiva practica i aixi va
impulsar I'ds de les primeres maquines d'ensenyar, amb la qual cosa s'’iniciava el vin-
cle de I'educacié amb les noves tecnologies de la informacié. 5) La cibernética de sego-
na generacio, de la qual es va comencar a parlar en els anys vuitanta i que s’ha identifi-
cat amb la teoria de la complexitat que ha significat la fi de I'ordre determinant de la
ciencia de la modernitat, alhora que pressuposa una opcié alternativa a
I'epistemologia propia de la modernitat.

En aquest sentit, les teories de la complexitat (i aqui Edgar Morin i David Bohm
ocupen un lloc privilegiat) pretenen cercar nous camins de comprensié que fiabilit-
zin i verifiquin amb més garantia una nova narrativitat que esquivi al maxim les dife-
réncies entre la realitat estudiada —extrinseca— i la teoria o realitat narrada
—intrinseca. Abans de continuar, convé precisar que si es descompon la complexitat,
mitjancant I'analisi, en elements simples, es perd pel cami la qualitat de les propie-
tats emergents, amb la qual cosa s'imposa la unié dels processos analitics i sintétics
per aproximar-nos a I'explicacio de les realitats complexes, de manera que es perfila
una metodologia de la complexitat que és el resultat de conjuminar la sintesi i
I'analisi. Propiament, la dialéctica analisi-sintesi, en un context holistic i sistémic,
reuniria tan bé com fos possible el pensament que es requereix per tenir una com-
prensié i un coneixement de I'educacié i de tot el que implicitament es pot referir
amb aquest concepte.

Després d'aquest llarg itinerari de la narrativitat dels estadis intermedis, s’arriba a
la teoria del caos, que se'ns presenta com I'Ultima narrativitat que la ciencia ha utilitzat
per a explicar-nos la realitat donada. De fet, el professor Colom ja s’hi va referir I'any
2001 en un article en que, després d’assenyalar que I'ordre és consequliéncia del caos,
recordava que, al seu torn, el caos possibilita I'ordre en constant alternanca. Endemés,
en aquella ocasid ja abordava els possibilismes pedagogics d’aquesta teoria, a partir
dels seglients suposits: 1) el sistema educatiu és contradictoriament caotic, atés que
un dels trets de l'educacié és la dialectica ordre-desordre; 2) els processos caotics
tenen lloc no només en el desenvolupament de les persones siné també en els pro-
cessos educatius, que posseeixen diversos graus d'eficacia i previsibilitat.

Tal vegada, la teoria del caos divulgada per R. Thom aporta —segons anticipava el
professor Colom l'any 2001— una possibilitat per actualitzar el discurs pedagogic,
sobretot en temps de fracassos escolars, conflictes escolars i socials, curriculum ocult,
indisciplina, violéncia a les aules, és a dir, en un moment en que l'escola —i per tant,
I'educacié— ja no es troba tan ordenada com semblava. Avui hom copsa de seguida
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que si s'apliguen metodologies d’analisi simples i lineals no es pot donar compte i
rad de la realitat pedagogica. Tot plegat, genera un nou escenari en qué es fa urgent
i necessari educar per a la incertesa, en contextos oberts i discontinus, simplement
perque les certeses cada dia minven més. Efectivament, la ciéncia ja no és ciéncia de
les certeses, sind del que és complex, i per tant, del que és atzards o probable; és a
dir, la natura accepta també altres explicacions —caotiques, mitiques, artistiques,
funcionals—, la validesa de les quals pot ser similar —i fins i tot, per alguns, idéntica— a
I'explicacié matematica. Parlar, doncs, de la teoria del caos en el mén de I'educacié
pot ser una bona solucié —probablement la millor— per preparar I'educacié de cara al
futur, en un moén de complexitat i canvi, a través d’una dialéctica que afecta la teoria
de I'educacio, que ha de plantejar una educacié per a la no previsibilitat (caos), per
bé que es compta amb multiples informacions que la reestructuren, la canvien. Seria
absurd suposar que el curriculum i els sistemes educatius no sén influenciats per
variables i fluctuacions caotiques. En tot cas, els sistemes es desorganitzen caotica-
ment, per bé que aleshores assoleixen punts de tensié i es transformen en models
ordenats. | aixo es déna en el doble nivell de la teoria i de la practica, perqué en dar-
rer terme I'educacié s'autoorganitza basant-se en uns ordres i desordres que ella
mateixa propicia.

Ultra aquella primera formulacié (2001), els professors Colom i Rincén ens fan avi-
nent en el llibre Narrativitat, ciéncia i educacié que la teoria del caos pot ser considera-
da una teoria centrada en el feedback positiu, o retroaccié positiva, que en comptes
de restar les diferéncies entre la conducta del sistema i la conducta que se n’espera,
les desajusta i les amplia d'una manera impredictible. Es a dir, si la retroaccié negativa
ordena el sistema, la positiva el desordena, per la qual cosa no podem saber quina en
sera la trajectoria o el comportament futur. Aquest plantejament d’una realitat caotica
—que presenta estructures dissipatives, bifurcacions, atractors i fractals— tampoc pot
ser analitzada d’'una manera lineal, ja que els canvis que es produeixen sén exponen-
cials i accelerats, multiples i complexos, de manera que ni I'evolucié ni, en general, cap
situacié educativa no es desenvolupa a partir d’'uns canvis lineals i ordenats sind a
través de salts, o bucles, que en conjunt trenquen amb la visié estable del mén educa-
tiu. La inestabilitat, la incertesa i la indefinicié es plantegen, doncs, com els reptes
explicatius amb qué s’ha d’enfrontar el coneixement pedagogic, ja que I'educacié és
incerta i contingent, i, per tant, inestable i cadtica.

A la vista del que diem, s'ha configurat per inércia una pedagogia, una teoria de
I'educacié que entén la realitat educativa des de suposits preconcebuts: visié del
fenomen educatiu com una relacié de causa-efecte, procés lineal i ordenat, situacio
homogénia i estable en una aula en qué el mestre ensenya i I'alumne aprén. Pero
davant d'aquesta narrativa pedagogica que segueix l'ordre de la modernitat convé
formular un nou plantejament, una nova narrativa que ja no es pot basar —com en
altre temps— en la biologia i en el metode experimental. Els nous principis d'aquesta
emergent narrativa cientifica de I'educacié no poden ser altres que la complexitat i el
desordre que —en darrer terme— articulen la teoria del caos, d’'un caos que sorgeix
davant una situacié complexa i incontrolada. Ara bé, ens trobem davant d’un sistema
caotic que es caracteritza pels caos de les relacions i no dels elements perqué un
sistema pot ser definible quant als seus elements —per exemple, el sistema escolar— i
presentar manifestacions caotiques a causa de la xarxa de relacions inabastable i
inescrutable que s’estableixen entre els elements d'aquest sistema. Des d’aqui
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I'aplicacié de la teoria del caos a I'educacié no suposa formar aules atzaroses i deixar-
ho tot a la improvisacid, sind potenciar unes practiques educatives complexes que
poden i han de desenvolupar-se d’acord amb unes programacions i uns plans
d'aplicacié programats préviament.

Amb tot, els avantatges d'una narrativa pedagogica basada en la teoria del caos
no acaben aqui perqué cal tenir ben present un valor afegit: la teoria caodtica pot
servir per explicar la teoria i la practica educatives, o el que és el mateix, la narrativa
de I'educacid participa dels mateixos fonaments que I'educacié narrada, la qual cosa
suposa un avang extraordinari quant a la coherencia teorica i a la fidelitat aplicativa.
D’acord amb la seva concepcié de teoria de I'educacié, Colom i Rincén veuen en la
teoria del caos una magnifica oportunitat per a la construccié del coneixement edu-
catiu. Al cap i a la fi, aixi es podra respectar I'exigéncia que I'educacié ha de pensar-se
i fer-se, bo i establint alts nivells de coheréncia entre I'accio i el pensament que és el
que els nostres autors demanen com a exigéencies per a la viabilitat de la teoria de
I'educacié perqueé la narrativa educativa ha de ser coherent amb I'educacié narrada.

Postil-la final

Per la nostra part volem fer algunes observacions al plantejament que va iniciar el
professor Colom I'any 2005 amb el seu discurs d'ingrés a I'Institut d’Estudis Catalans i
que ha completat posteriorment. En primer lloc, ens volem referir a la novetat
d'aquesta visié que fonamenta la debilitat de la teoria de I'educacié a partir de la crisi
del paradigma newtonia. Colom i Rincén insisteixen que «ningu fins ara no s’ha ado-
nat» d'aquest nou panorama per a l'educacié. De fet, recordem que el professor
Joaquin Garcia Carrasco de la Universitat de Salamanca ja s’havia referit —en época
passada (1986)— a aquesta nova situacio, si bé d'una manera esquematica pero tot
dient les coses pel seu nom i presentant in nuce la teoria que ara formulen a basta-
ment els professors Colom i Rincon. En aquella ocasid, i a banda de palesar les limita-
cions del model newtonia, el professor Garcia Carrasco alertava sobre els possibles
perills de la «trampa de la complexitat», en el sentit que aquest nou model pot servir
per racionalitzar i justificar formes de pensament difuses i ideologitzades, a la vegada
que advertia que comporta una major sofisticacié en I'observacio, en I'experiment i
en la comprovacié de les situacions educatives.

No volem negar tampoc la capacitat i enginy que ha tingut el professor Colom,
amb col-laboracié dels seus deixebles, per sistematitzar la teoria del caos i referir-la al
camp pedagogic, perd no és menys veritat que en els ambients académics aquesta
teoria —vista des d’una perspectiva pedagogica— corria des de la década dels anys
noranta del segle passat, sobretot als Estats Units on, en un context de violéncia
escolar, va tenir un gran éxit des del moment que alla es va entendre la realitat edu-
cativa com una cosa poc sistematitzada. Molts autors nord-americans van acceptar la
idea que una organitzacié caodtica és més eficac per tal d’assumir els problemes deri-
vats d'una administracié educativa burocratitzada i poc permeable a les innovacions
i incerteses. En aquest context, els bons professors, i fins i tot els bons programadors
de curriculums, som com els musics de jazz que improvisen i s'adonen, explicitament
o implicitament, que hi ha ordre en el desordre dels seus mons. Tot aquest ambient
també es va reflectir des de primera hora a casa nostra, com confirma el primer pre-
mi de traduccié Andreu Febrer que convoca la Universitat de Vic, guanyat el 1997
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per Eulalia Vidal i Junyent, que va traduir al catala I'article de Ron lannone, publicat a
la revista Education (vol. 115, nim. 4), titulat «Caos theory and its implications for
curriculum an teaching».

Altrament, tampoc podem oblidar la tradicié que a la Universitat de Barcelona ha
tingut la pedagogia de les ciéncies de I'esperit, més encara si tenim en compte que
Joaquim Xirau —fundador i promotor del Seminari de Pedagogia (1929)- i Joan Roura-
Parella —que va descobrir Dilthey a la Universitat de Berlin en els darrers temps de la
Republica de Weimar— van ser dos grans valedors d’aquesta pedagogia. No és aquest
el moment d’analitzar els seus continguts i viabilitats, pero si sembla oportd que ens
referim si més no a la presencia d’'obres pedagogiques recents que es poden inserir
—Fullat (2005)— en aquest deixant de la pedagogia de les ciéncies de I'esperit, que ha
estat vivificada —després de Dilthey i Spranger— per Gadamer que, al final de la seva
trajectoria intel-lectual, va establir la formula nuclear de la pedagogia hermeneutica:
educar és educar-se amb I'ajut de la historia i la cultura, a través d’'un moviment circular
—que recorda el cercle hermenéutic— que no s’ha d’entendre com un cercle viciés, ni
tancat, siné com un projecte sempre obert i que no es clou al llarg de la vida.

Val a dir que si la teoria de I'educacié es mou en un terreny pantands i poc solid,
quelcom similar ha ocorregut amb la historia de la pedagogia, reduida a una historia
de I'educacié sovint incapag¢ de subministrar categories conceptuals per a la cons-
truccié teodrica dels discursos pedagogics; aquests acostumen a quedar en mans
d’una racionalitat tecnologica que, a banda de les seves perspectives epistemiques i
instrumentals, assumeix una dimensié praxeologica que ho basa tot en I'éxit. Segons
el plantejament del professor Colom, la practica educativa sempre es resol tecnolo-
gicament, és a dir, es tracta de conéixer o saber (cieéncia) per a fer (tecnologia)
d’acord amb uns éxits (axiologia), logica que ens recorda si més no aquella performa-
tivitat que Lyotard reclamava per a I'ensenyament postmodern. Talment fa la im-
pressié que els ideals de formacié —basats en la Bildung neohumanista— han estat
substituits per una nova racionalitat pedagogica que en darrer terme ho deixa tot a
criteri d'una accié tecnologica que busca —més enlla de filosofies— I'éxit i I'eficacia.

Ara bé, no és menys veritat que el concepte de narrativitat —després dels girs lin-
guistic i hermenéutic— també ha afectat la pedagogia de les ciéncies de I'esperit, o si es
vol, i per extensid, a la pedagogia d'ascendencia filosofica, que segons la logica de la
narrativitat cientifica no té radé de ser i sembla estar condemnada a desaparéixer. El
deixant de la filosofia hermenéutica i, de la historia conceptual, ens ha portat a través
de Reinhart Koselleck a parlar de conceptes, discursos i narratives, de manera que es
pot assentar —sobre una rica i prolifica tradicié del pensament com és I'hermeneéutica—
una pedagogia que planteja la pedagogia com una narrativa de llarga duracié. La gran
diferencia entre els plantejaments de Colom i Rincén —la Unica narrativitat possible per
a la teoria de l'educacié ha de ser cientifica, i per tant, immanent— i la del professor
Fullat —la narrativa parteix d'una experiéncia i queda oberta a una expectativa— és la
recerca del sentit. No debades, Husserl ja havia denunciat les limitacions de les ciéncies
en aquesta linia: el sentit s'esmuny a la protocolitzacio cientifica.

D’alguna manera, Colom i Rincéon parteixen d'una nova escissié, semblant a la
que va desencadenar la ciéncia moderna entre el moén de la ciéncia i el mén de la
vida (Lebenswelt), quan la ra6 fisica moderna era una for¢ca abassegadora que prete-
nia colonitzar i cosificar tots els ambits de la vida humana. El seu desig és establir una
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mena de compartiments estancs entre ambdds mons, talment com si la narrativitat
cientifica de I'educacié no tingués res a veure amb el moén de la vida que, a més de
ser propens a I'historicisme, destaca la vocacioé practica i moral de la vida humana. En
aquesta direccid, el mén de la vida defensaria la tradicié il-lustrada de la modernitat,
en el sentit que confia en 'home i, en definitiva, en 'hnumanisme, segons va recollir
Gadamer en la seva formula, suara esmentada. La proposta de Colom i Rincén
s'insereix, doncs, en una perspectiva postfilosofica i, també, posthumanista en qué
han mort 'home com a subjecte, els valors i 'humanisme. A fi de comptes, 'home ha
perdut el seu protagonisme a benefici del sistema, que és I'tinic que pot explicar la
realitat, fins el punt que si es concep una societat amb homes, és impossible fer-ne
un estudi cientific, atés que 'home comporta subjectivitat, valors i moralitat, i tot
aixo s'escapa de I'estudi objectiu de la ciéncia.

Altrament, la posicié del professor Colom parteix de la separacié —una nova escis-
sio— entre la teoria de I'educacio, per a la qual demana una narrativitat cientifica, i la
filosofia de I'educacid, que resta al marge dels plantejaments teorics de I'educacio, ja
que no ha de tenir aplicabilitat ni vocacio intervencionista. Talment fa la impressi6é que
la teoria de I'educacié respongui —more kantia— al deixant d’alld fenomeénic i que la
filosofia de I'educacié tingui cura de tot allo noumeénic, és a dir, que s'ocuparia —entre
altres aspectes— de l'existéncia de Déu i I'accié moral. Paga la pena recordar que el
mateix Kant va voler solucionar aquesta escissié a través de la tercera critica, la del
judici, que marcava el cami de la rad estética com a possible element harmonitzador
entre la rad teorica i la rad practica, entre ciéncia i moralitat, cami que va donar peu a
les cartes de Schiller sobre I'educacié estética de I'hnome (1795). No deixa de sobtar que
Colom —que defensa la viabilitat de la teoria del caos per fonamentar la narrativitat
cientifica de la teoria de I'educacié en temps postmoderns— insisteixi repetidament en
la dimensié material de I'educacid, sense cap mena de concessid per a una dimensid
transcendent de I'ésser huma. Lluny dels plantejaments de Zubiri, ara ’'home no és un
ésser relligat al transcendent sind a la ciencia, o millor dit, a un cientisme que —tot i que
es distancia del determinisme del positivisme del segle xix i de les pretensions logiques
i empiriques del neopositivisme del segle xx— advoca per una fonamentacié cientifica
—a partir de la teoria del caos— per donar compte i rad de la teoria de l'educacié que
s'allunya aixi de tot alld que sigui misterids, cordial i sentimental. Les altres raons de la
modernitat —que ja van ser reclamades per Pascal- tenen un encaix dificil en aquest
plantejament teoric de I'educacié que, tot i la seva aparenca de debilitat, rebutja qual-
sevol possible connotacid espiritual del fet educatiu a partir del primat d'un pragma-
tisme que excel-leix el paper de I'accié.

Personalment, som de I'opinié que cal reservar el protagonisme de 'home, de
'home en tant que ésser que no es limita a dominar mecanicament el mén com
succeia en la modernitat, o de I'home que s’esmuny a la pretensié de quedar diluit
en el sistema d’'aquest mon postmodern que troba una clau d'interpretacié del fet
educatiu en la teoria del caos. D'acord amb Husserl i Fullat —i molts altres més— rei-
vindiquem que la crisi de la ciéencia moderna —i aqui es pot incloure la fisica newtoni-
ana— no fou tant una crisi de métodes operacionals intracientifics, ni tampoc una
crisi d’aplicabilitat técnica de les ciéncies, puix en aquest ambit més que en cap altre
I'efectivitat practica de la ciéncia moderna ha estat indubtable. Es tracta d’'una crisi
de sentit o d’intel-ligibilitat de la propia activitat cientifica (teorico-cogniscitiva) per a
'home que vol comprendre (i aqui rau, al nostre entendre, la possibilitat de
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I'hermeneéutica) el sentit teleologico-racional d'alldo que realitza. D’aqui que la narra-
tivitat cientifica de la teoria de I'educacié no pugui perdre de vista aquesta dimensid
teleologico-racional, perque el possible hiatus entre la cultura cientifica i la cultura
humanistica —que reflecteix, al seu torn, la divisié entre allo fenomenic i allo noumeé-
nic— pot reportar conseqliencies perverses a la praxi educativa quan tot es limita al
primat de I'accié, amb el perill que s'acabi imposant I'accié per I'accié. En qualsevol
cas, i més enlla de la divisié de les dues cultures ja plantejada per Snow, la postmo-
dernitat pot afavorir que ambdues cultures es fusionin en una sola en qué les coses
tambeé es puguin situar en el terreny del sentit, aspecte en el qual sembla que estan
cridats a entendre’s cientifics i humanistes. Sigui com sigui, una teoria de I'educacié
sense sentit teleologico-racional no pot ser mai una bona teoria, per més que resol-
gui problemes practics i tecnologics amb eficacia.
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Debilidad de la teoria de la educacion: sobre la narratividad cientifica de
la educacion

Resumen: En este ensayo se revisan las aportaciones que el profesor Antoni J. Colom ha hecho a
la teoria de la educacién en los ultimos anos. Se dibuja un itinerario que se encuentra represen-
tado por diferentes momentos: debilidad constitutiva de la teoria de la educacion; crisis del
modelo de la fisica newtoniana; construccion cientifica de la educacion a partir de la biologia y
del método experimental, hasta llegar a la teoria del caos que asi constituye una nueva narrati-
va cientifica para la pedagogia. Se trata, en definitiva, de una propuesta alternativa que en la
década de los anos noventa surgié con fuerza en los Estados Unidos y que quiere superar la
vision lineal y simple del fenémeno educativo como una mera relaciéon de causa-efecto. En su
lugar, se propone una nueva narrativa basada en la complejidad de la teoria del caos que asi
puede servir para explicar la teoria y la practica educativas, estableciendo altos niveles de
coherencia entre ambos estadios —el tedrico y el practico- porque, a la postre, la narrativa
educativa debe ser siempre coherente con la educacion narrada.

Palabras clave: teoria de la educacion, hipertexto, narratividad, ciencia, teoria del caos

Faiblesse de la théorie de I'éducation : de la narrativité scientifique de
I'éducation

Résumé: Cet essai permet de réviser les contributions que le professeur Antoni J.
Colom a faites a la théorie de I'éducation au cours de ces derniéres années. Un itinéraire est
dessiné qui est représenté par differents moments : faiblesse constitutive de la théorie de
I'éducation; crise du modele de la physique newtonienne; construction scientifique de
I'éducation a partir de la biologie et de la méthode expérimentale, jusqu’a parvenir a la théorie
du chaos qui constitue ainsi une nouvelle narration scientifique pour la pédagogie. Il s'agit, en
définitive, d’une proposition alternative qui a surgi avec force aux Etats-Unis, dans la décennie
des années 90, et qui veut dépasser la vision linéaire et simpliste du phénoméne éducatif con-
sidéré comme une simple relation de cause a effet. Au lieu de cela, il propose une nouvelle
narration basée sur la complexité de la théorie du chaos qui pourrait ainsi servir pour expliquer
la théorie et la pratique éducatives, en établissant de hauts niveaux de cohérence entre les
deux stades - théorique et pratique — pour que la narration éducative, a la fin, soit toujours
cohérente avec I'éducation narrée.

Mots clés : théorie de I'éducation, hypertexte, narrativité, science, théorie du chaos

Weakness in the Educational Theory: On Scientific Narrative in Education

Abstract: The essay reviews the contributions to educational theory made by Professor Antoni J.
Colom in recent years. It takes a look at several key moments, including the foundational
weakness of educational theory, the crisis of Newtonian physics, the scientific constructions of
education based on biology and the experimental method, ultimately reaching the theory of
chaos as a new scientific narrative for teaching. In short, the essay sets out an alternative ap-
proach that arose forcefully in the United States in the nineties, aiming to go beyond the sim-
plistic, linear vision of education as a relationship merely of cause and effect. In its place, it puts
forward a new narrative based on the complexity of chaos theory in order to explain both the
theory and practice of education, establishing high levels of coherence between the two arenas
because, after all, educational narrative must always be coherent with the education being
narrated.

Key words: educational theory, hypertext, narrative, science, chaos theory
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