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Tecnologia i lideratge educatiu: una perspectiva filosofica

Resum. La Pedagogia tan sols pot relacionar-se amb I’objecte tecnologic i “habitar” la tecnologia modificant alguns
dels seus suposits teoricopractics inspirats per ’objectiu de la “prescripcié”. La perspectiva de la Filosofia de
I’Educacio implica, epistemologicament, posar entre parentesis la qiiestio de “I’haver de fer”, per introduir la pre-
gunta sobre “que és millor”. Des de la perspectiva filosofica i partint de la metafora del relat d’Asimov, Jo Robot,
en aquest article definim una visio del mon tecnologic des de ’excepcié que impugna les normes generals estan-
darditzades, per inserir-hi la funcié del lideratge educatiu com una practica que impedeix tota anticipacio contro-
lada i controlable.

Paraules clau: Filosofia de I’Educacio; tecnologia educativa; lideratge educatiu orientat a la transformacio;
teoria de I’Educacio.

Technology and Educational Leadership: A Philosophical Perspective

Summary. In this article, we aim to analyze, from a philosophical point of view, certain issues on the relation
between Pedagogy and Technology, inspired by Asimov’s tale “I, Robot”. A Philosophy of Education perspective
implies putting the question on “what is better” rather than “what to do”. In this context, we show the importance
of technology as a world-to-live, and therefore the role of educational leadership as a rationale of exception in an
instrumental rationality practice based upon standard and the application of general rules. In this sense, peda-
gogical knowledge should go further and leave behind a certain way to adopt general rules, in order to respond to
the demands of the new context avoiding to become a totalitarian action.

Keywords: Philosophy of Education, educational technology, transformation-oriented educational leadership,
theory of Education.
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La metafora d’Asimov

En el mén de ciencia-ficcié recreat literariament per
Isaac Asimov (2001) les tres lleis de la robotica consti-
tueixen un conjunt de normes morals escrites, una
mena de “codi deontologic” que guia el comportament
dels robots en llur qualitat d’assistents dels humans.
Aquestes lleis funcionen a partir d'una logica formalit-
zada, inscrita en els senderis positronics del cervell i
representen una certa logica de pensament compartida:
pels humans que les comanden i pels robots que les
executen. En aquesta logica, que és un codi operatiu,
no hi hal'imprevisible, perque¢, si hi fos, suposaria que
alguna de les tres lleis s’'invalida. L'inesperat foéra, per
exemple, que existis un robot amb autoconsciéncia i
amb capacitat de pensar més enlla del codi establert.

Les “lleis de la robotica” es formulen en els termes
seglients:

Llei ntimero 1. Un robot no pot fer mal a un
ésser huma, o a causa de la seva passivitat, deixar
que un ésser huma prengui mal.

Llei nimero 2. Un robot ha d’obeir les ordres
d’un ésser huma, excepte si aquestes ordres entren
en conflicte amb la primera llei.

Llei ntmero 3. Un robot ha de protegir la seva
propia existéncia, excepte si la proteccié entra en
conflicte amb la primera o la segona llei.

En la pellicula d’Alex Proyas Jo Robot, realitzada
I’any 2004 i protagonitzada per Will Smith, podem
veure els robots d’Asimov formant part activa i repre-
sentativa de la vida social. S6n éssers que conviuen amb
els humans, estan al seu servei, els acompanyen i els
ajuden quan fa falta. Som a 'any 2035. La societat
funciona des de la convivéncia entre robots i humans
en el que podriem anomenar I'statu quo del mén del
futur. L'empresa productora de robots es diu USR (Uni-
ted States Robotics) i esta preparant un nou model,
anomenat NS-5. En aquest context de futur, innovaci6
i canvi, trobem l'excepcio del detectiu Spooner, el qual,
en lloc de posar els robots al seu servei (com faria
I'educaci6é d’avui amb la tecnologia) els fa front, se’'n
malfia (com també fa sovint I’educacio).

¢Com és possible que un ésser huma es malfii d'una
maquina programada amb la maxima precisi6é? Spooner
és un amant del passat, un nostalgic d'un episodi trau-
matic que el fa patir en el present i que no el deixa
viure (Pages, 2012a), contemplant amb irritaci6 el pes
que guanya amb el temps la robotica com una via
d’incursi6 social. En aquest context de desconfianca té
lloc un crim. El cadaver de I'inventor del nou model
NS-5, Alfred Lanning, apareix a l'edifici principal de
I’empresa productora de robots. Enmig del moviment,
un robot: es diu Sonny. Aquest robot és especial: tenim
una altra excepci6 que fa série amb Spooner, encara que
els personatges s’enfronten d’'una manera abrupta al
principi de la trama. En el rerefons de tot plegat, hi ha
un superordinador, Vicki, un cervell positronic immens
que centralitza la “mecanica” dels ordinadors de tot el
mon i que esta preparant una subversié de robots con-
tra els humans: una revolucio6, en el sentit més literal
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d’aquest mot, és a dir, un canvi violent de régim social,
cultural i politic, d’'una societat modelada per l'engi-
nyeria social a una societat totalitaria, controlada per
un immens software. Trobem encara un altre personat-
ge en la trama del conte d’Asimov: la Dra. Calvin, psi-
cologa encarregada de “tractar” els robots amb proble-
mes de comportament. La Dra. Calvin modifica els
elements dels cervells positronics defectuosos o bé els
substitueix. Sovint els elimina. Perd, que cal fer amb el
robot Sonny? Aquest robot no és com els altres, diu
una pila de coses estranyes: té por de la mort; té somnis
que pot dibuixar. Dibuixa una muntanya on els robots
es manifesten i demanen el lideratge d’un altre com
ells. Qui és aquest robot messianic? En el relat acaba
essent Sonny, el lider, 'alliberador.

La Pedagogia confrontada amb l’excepcié

El moén d’Asimov i la invencié de les tres lleis de la
robotica constitueixen una metafora forca precisa de
com la Filosofia de I'Educacio, des del punt de vista
axiologic i teleologic (Kohan, 2007; Fullat, 2011; Me-
lich, 2012; Pages, 2012a) plantejaria el problema de
I'objecte tecnologicila practica educativa, en el context
d’una Pedagogia que formula normes prescriptives
(com utilitzar la tecnologia); falses il-lusions (la tecno-
logia permet adaptar-se a un mon de canvi constant);
o0 bé amenaces (I’alerta contra la deshumanitzaci6
educativa per la tecnologia); una Pedagogia que no és
capa¢ d’imaginar els factors constituents de la qiiestio
tecnologica des del radical qiiestionament que plante-
ja a l’educacio actual. En aquest sentit, proposem una
pregunta que travessi no solament les normes siné
també les falses il-lusions i les amenaces, a partir de la
logica de 'excepcié que amb tant d’encert assenyala
Asimov. Al capdavall, el relat és un avis per a evitar la
repeticio dels totalitarismes sorgits de la perdua de les
llibertats: la llibertat es perd amb la supressio de 'ex-
cepcio (Ronell, 1994; 2006). Sense excepcions, no hi
ha lliure arbitri: hi ha reproducci6 o réplica.

Partint de la metafora de les lleis de la robotica, del
problema de 'excepcié que representen tant Spooner
com Sonny, en aquest article plantegem el suposit que
la Pedagogia només pot relacionar-se amb l’objecte
tecnologic i “habitar” la tecnologia modificant alguns
dels suposits teoricopractics que la inspiren, encaminats
per 'objectiu de la “prescripci6”. Per poder fer front
als reptes etics i educatius de la tecnologia, 1a Pedagogia
ha de posar en suspens alguns dels seus pressupOsits
fonamentals, com, per exemple, el concepte d’educable
com a universal. Sonny és un robot ineducable: tanma-
teix, aquesta és l'auténtica dimensi6 ética en la seva
solidaritat amb els altres robots “oprimits”, per als quals
imagina una vida millor més enlla del codi.

Perque la Pedagogia tingui en compte I'excepcioé en
el conjunt de normatives que la defineixen és necessa-
ri incloure la Filosofia de I’Educacié com a perspectiva
critica i dialectica a tota norma pedagogica. La Filoso-
fia de I’Educaci6é proposa qiiestionar els fonaments
epistemologics del discurs pedagogic, sobretot 1’actual



Tecnologia i lideratge educatiu: una perspectiva filosofica

discurs pedagogic, sostingut inexorablement en la ra-
cionalitat tecnicoinstrumental i en els ideals de 1'efica-
cia i el control.

Si la Pedagogia vol prosseguir en una reflexié que
estigui a l'alcada dels avencos en Ciencies Socials i
Humanitats del tombant del segle xx1, cal que renuncii
a la producci6 de normes en el sentit de 1’estandardit-
zacié (Wacjman, 2010, p. 11):

“Veure i saber és la llibertat de que disposem, el
nostre poder. Dir el que esta canviant que ens canvia,
per no romandre cecs o estipids davant del que mo-
dela el mon i el nostre ésser. Exposar aquests fets de-
sendrecats, aparentment esbojarrats, i actualitzar el fet
que hi ha una logica que els inspira, els relliga, els or-
ganitza, i els fa construir conjuntament una nova rea-
litat que ens afecta”.

Aquest és, naturalment, un suposit molt complex
d’argumentar per que el que s’espera, de manera gene-
ral, de la Pedagogia com a discurs normatiu, és que
prescrigui normes. Si la Pedagogia abandonés la nor-
mativitzacio, quin seria el seu objectiu? Tanmateix, no
hi ha disciplina que pugui dir que 1’és sense fer front
al buit que 'habita. En el cas de la Pedagogia, en voler
evitar el buit de I'impossible d’educar, acaba conver-
tint-se en el discurs que instaura una mena de lleis de
la robotica pels petits humans competents. En la logi-
ca del que Xirau (1986) anomena “época pedagogica-
ment decadent” hi hauria la perversioé pedagogica d'un
discurs que, en lloc d’assenyalar I’excepci6, la invalida.
El discurs contemporani de la pedagogia per compe-
téncies, per exemple, comportaria que tota acci6 edu-
cativa s'instrumentalitza des d’una planificacié sense
fissures (Horkheimer, 2002, p. 59).

“Els conceptes s’han convertit en mitjans raciona-
litzats que estalvien feina, tot oferint la menor resis-
téncia. Es com si el mateix pensament hagués quedat
reduit al nivell dels processos industrials, sotmes a un
pla exacte i convertit, en una paraula, en un element
fix de la produccid”.

En canvi, en el camp de la Filosofia de I’'Educaci6
(estranyament inscrita en el conjunt de les Ciéncies de
I’Educacio orientades a prescriure la norma pedagogica)
el buit constitueix un transcendental (una condicié de
possibilitat), un “no-tot” (Milner, 2011a; Pages, 2012b)
imprescindible perque l'acci6 educativa inclogui quel-
com que pugui anar més enlla de la ra6 tecnicoinstru-
mental. Milner (1995, 2005,2011a,2011b) defineix,
seguint la l0gica de Lacan des de la Lingiiistica, el no-tot
(le pas-tout) com la rentincia —o el limit- a un saber
omnipotent i omnipresent produida per 'accié del
llenguatge en els “éssers parlants”. Aquest és un aspec-
te al qual també apunta Horkheimer (2002, p. 59) quan
diu: “Com més automatiques i instrumentalitzades han
passat a trobar-se les idees [...] son considerades com
coses, com maquines. El llenguatge queda reduit, en el
geganti aparell productiu de la societat moderna, a la
condici6é d'un instrument més entre altres.”

La reflexié que proposem, des del punt de vista de
la Filosofia de I’Educacid, requereix, per tant, establir
una certa distancia amb la dimensio prescriptiva de la
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Pedagogia per observar, en canvi, una mica més de la
vora el problema del vincle social en la base educativa
del m6n contemporani, és a dir, la qiiestio de la relacié
entre educand i educador. La perspectiva de la Filosofia
de I'Educacié implica, epistemologicament, posar entre
paréntesis la qliestié de “1'haver de fer”, per introduir-se
en la pregunta del “que és millor”. I, en aquest context,
interrogar la funcio social i educativa de la tecnologia,
entenent per tecnologia no pas un mitja de comunica-
cio, en el sentit general amb queé s’entén avui dia, siné
definint tecnologia com “un moén” (Pages, 2012a), en
el sentit de la primera i segona proposicio del Tractatus
de Wittgenstein que es formulen, respectivament, de
la manera segiient: 1.“El mén és tot el que s’escau” i
2.“el moén és la totalitat dels fets, no de les coses”. Si la
tecnologia és el mén que actualment s’escau en quant
totalitat dels fets, jcom podem definir aquest mén: des
de I'ética dels robots o des de la instancia de I’excepci6?
Quins serien els efectes, en l’experiencia educativa,
d’haver anul-lat tota excepci6 —i per tant amb ella tota
possibilitat de transformacio-?

La tecnologia com a mén habitable

Zygmunt Bauman va desenvolupar, durant la década
dels 90 i inicis del 2000, una analisi molt acurada del
problema de la “vida liquida” (Bauman, 1998; 2004;
2005; 2006; 2007a; 2007b;2009). Aquesta denominacié
planteja la inconsisténcia del vincle amb l’altre en
I’época actual, un exemple del qual trobem en les
multiples formes de desplegament de lligams socials a
Internet: tant pel que fa a fenomens d’identificacio
sectaria en massa (els suicidis col-lectius), com respec-
te a una comunicacié intercultural que altrament no
hauria tingut lloc (la “correspondéncia” per correu
electronic entre alumnes de diferents escoles), i que a
vegades se “solidifica” en vincles reals, presencials,
sincronics en espai i temps (quan algunes parelles es
troben per la xarxa o es produeix una mobilitzacio
politica —la primavera arab a Egipte-). A Internet tam-
bé hi podem trobar un tuter de lloguer ofert per una
jove estudiant de Harvard amb un quoficient intel-
lectual per sobre de 130. Hi trobem el crim i la perver-
si6, juntament amb els Clubs de Fans, els Hobbies, el
Vernissatge, 1'Instagram i les Associacions de Pares i
Mares... sense comptar amb el Facebook i el Twitter, les
populars “xarxes socials”. Un gran ventall de possibi-
litats, una oferta per a la constitucié de vincles amb
I'altre, més o menys solids o liquids. En totes aquestes
modalitats, hi podem trobar el millor i el pitjor. Hi ha
el pitjor, 'intolerable, I'insufrible, ’assetjament i 'ame-
naca, al costat del millor, com les conferéncies dels caps
pensants en Ciéncia i en Humanitats que podem trobar
a YouTube, o la possibilitat de seguir en contacte amb
amics i familia des de paisos llunyans gracies al Face-
book. Hi trobem 'ambiguitat de I'huma (Chillon, 2010;
Melich, 2011; Duch i Chillon, 2012; Duch, 2012) en
funci6 de 1'as i sobretot de la finalitat que s’hi albira.
No obstant aix0, 'ambigiiitat, que consisteix en no
acabar de separar del tot el bo i el dolent; a vegades es
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decanta en una complaenca determinada, una satisfac-
ci6 individual que condueix les persones a trobar-se un
dia en una situaci6 dificil. Un exemple d’aix0 que diem
seria “l’addicci6” tecnologica (Ronell, 1989; 1994a;
1994b). A través de 'addiccid, el jove (per referir-me al
paradigma de I'Gs) queda “enganxat” en una compla-
enca alienant. Si agafem aquest adjectiu, alienant, en
el sentit del jove Marx dels Manuscrits Economico-fi-
losofics (ed.1991), llavors hem de dir que “aliena” no
Unicament perque ailla el mon real fora de la xarxa,
sin6 perque “modifica” qui esta en una determinada
posici6 a dins de la xarxa: aqui veiem clarament la
metafora de la tecnologia com un moén, perqué modi-
fica la practica d’as del moén real (Cassin, 2007): “Cada
monada, cada individu connectat, és en si mateix una
part de Google”. Marx ens d6na, en aquest punt precis,
una petita pista important: 1’alienaci6 és una manera
de fer. I ara, aplicant-ho al nostre tema: I’addicci6 tec-
nologica és una manera de fer. Quan hi ha ambigiitat
en la relacié amb I’Altre, ambigiiitat estructural, hi ha
sempre una dosi d’alienacié que fa que no acabem
d’estar on hauriem d’estar: o sigui, en el nostre lloc,
pel que fa a nosaltres mateixos, al que som i al que fem
amb els altres. Es diu que en ’addiccié només hi ha
objecte tecnologic; no és exacte: en 1’addiccio a 1’ob-
jecte tecnologic hi ha producci6é de moén i, per tant, de
subjectivitat, i per tant de noves ambigiitats. Tal com
diu Marx: “L’alienacio no es mostra només en el resul-
tat, sin6é també en l'acte de la produccid, dins de la
mateixa activitat productiva”. Ara bé (i aquest és un
punt subtil que el mateix Foucault podria haver subrat-
llat quan parla de “I’ordre de les coses”): 1’addiccio
tecnologica consisteix a alienar-se del mon per cons-
truir-ne un de nou —sense passar per la violencia— que
modificaria I'statu quo, a la vegada, tot produint-se a si
mateix. La tecnologia es constitueix com un moén
d’identitats i d’identificaci6, el que Gadamer (2000)
designara, citant Hegel quan diu: “es tracta que ’home
accedeixi al lloc on habita”. Els joves es connecten per
veure si es troben, perqué en el mon real, de la descon-
nexi6 tecnologica, no hi ha gaire esperanca de trobar-se.
Heus aqui un punt clau de repte educatiu. Si considerem
la tecnologia com “un moén” en el sentit d’'un ordre de
fets establerts, aquest ordre és nou, efectivament, és un
altre ordre, pero no sorgeix de la guerra ni de I’enfron-
tament, sin6 de l’abstraccio i de la separaci6. La tecno-
logia no fa la revoluci6, encara que les primaveres arabs
ho puguin fer pensar: és perque la gent es mobilitza
que hi ha la revolucié. Ara bé: es pot mobilitzar la gent
per Internet? Si, perd aixd no significa que el canvi
tingui lloc per Internet. El canvi té lloc a Egipte, a la
placa Trahir, dormint-hi, estant-s’hi, per mitja de la
presencia. La tecnologia, en 1’addicci6, dibuixa una
preséncia de l'absent, i és 1’abséncia de qui “no hi és
tot” en el mon “real” que fa possible un nou moén que
sorgeix de la intimitat de I'individu connectat.
Aquest és el problema fonamental en que ens tro-
bem quan intentem fer una valoracié pedagogica de la
tecnologia des de la perspectiva del seu us. A vegades
intentem definir la norma d’as sense entendre que 1'Gs,
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més enlla d’'una manera de fer, és una manera de viure
un mon per fugir d'un altre. En la manera de fer hi ha
existencies singulars, com la del robot que té por de
morir, i que, en un moment donat, pot anar en contra
de les indicacions de les lleis de la robotica. Només qui
és capag de posar en suspens la norma pot fer alguna
cosa diferent que no sigui “complir”. I aqui trobem
I'escletxa de la innovacio, pero també, i sobretot, del
lideratge: en la incursi6 de I'inesperat com una actitud
subjectiva, orientada cap a un moén nou. Podem des-
fer-nos de la norma en 1l’excepcid, i en aquest punt
albirar una transformacio en el sentit d'un capgirament
del punt de vista.

Lideratge, tecnologia i fugida del pensar

Heidegger (1955) defineix 1’época actual com un temps
“de fugida del pensar”. “Falta el pensar”: hi ha una
prevalenca en el mén contemporani del pensar calcu-
lador —previsible, programat- per damunt del pensar
reflexiu —que planteja la qiiesti6 del sentit del pensar—.
En aquest punt ens cal fer un aclariment important
per a evitar confusions sota la referéncia a Heidegger:
d’entrada, quan definiem la tecnologia “com a mén”
no voliem dir que, en la distincié entre “pensar calcu-
lador” i “pensar meditatiu”, la tecnologia com a ob-
jecte, pel fet de ser-ho, se situés sempre en la banda
del pensar calculador (com suposa sovint la Pedagogia),
sin6 que totes dues menes de pensar es troben —en la
seva condici6 logica i epistemologica- en els fets de la
tecnologia actual com a praxi social. No depen de com
s’utilitza en un sentit o un altre que puguem parlar del
“calcul” o de la “meditaci6”, sin6 de la complexitat de
les circumstancies del fet tecnologic. Aixo no vol dir
que Heidegger, evidentment, faci aquesta distincié amb
la idea de defensar la legitimitat i 1a dignitat del pensar
meditatiu, pero a efectes de la nostra argumentacio,
no podem afirmar que cada vegada que hi hagi un
objecte tecnologic hagim de parlar necessariament de
pensar calculador. La praxi social actual ha emfasitzat
el pensar calculador com una practica generalitzada,
no pas pel fet tecnologic en si mateix sin6 per la dis-
torsié en la percepci6 del temps de I'época i per 1'es-
pecific model social de produccié en un mercat pos-
tindustrial (Dumont, 1985; Rosa, 2010; Aubert, 2003;
Duch i Chillon, 2012).

Totes dues menes de pensar s’aprenen des dels ini-
cis: poden comencar amb el gest dels més petits d’aga-
far una maquina i prémer els botons, per0d també, del
gest de prémer els botons, se’n fa alguna cosa. Heideg-
ger dira, perO, que per al pensar “meditatiu” fa falta
temps, un “llarg entrenament”. Se I’ha de fer treballar.

La pregunta pel lideratge en la seva relacié amb la
tecnologia es refereix prevalentment a aquesta segona
modalitat del pensar, que té un ritme lent, en contra-
posicio al ritme accelerat, que semblaria ser el ritme
d’un Us determinat dels objectes tecnologics. Mentre
el ritme accelerat, a vegades vinculat al pensar calcu-
lador, és facilment estandarditzable i, per tant, pro-
gramable, el pensar meditatiu requereix una singula-
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ritat de I’ordre de 1’excepci6 a qué ens hem referit an-
teriorment.

La meditaci6, en Heidegger, no és pas una metafi-
sica: consisteix a “romandre prop del més proper i
meditar sobre el més proper: el que ens interpel-la a
cadascun-a de nosaltres aqui i ara” (Heidegger, 1955,
p- 21). Aixi, doncs, ;com fer possible el meditar en un
mon en fugida permanent? Un moén no pas en xarxa,
sin6 un “moén-xarxa”, que, malgrat tot, obté resultats
extraordinaris si considerem el volum de la produccié
cientifica i I'abast massiu de la comunicacié social
(Duch i Chillon, 2012; Longas i Riera, 2010). Ara bé,
amb la fugida del moén real es planteja la crisi del nos-
tre arrelament existencial, que passa per la hipotesi de
I'existéencia d'un mén. En aquest punt, Heidegger no
és gaire optimista pel que fa al futur de la tecnologia,
“l’arrelament de 1’ésser huma esta avui amenacat en el
seu ser més intim”.

(Com defineix Heidegger la tecnologia en el mén
modern? Com un obstacle en I’aprenentatge de 1’espe-
ra. En viure envoltats d’objectes tecnologics ens sentim
reclamats per la velocitat: llegir de pressa, navegar de
pressa, la Nintendo en dues pantalles, el mobil mentre
agafem l’autobus, la multiplicitat de “finestres ofertes”
a I'ordinador, les aplicacions a 'iPad, etc.

Tanmateix (i potser des d’aquest punt de vista po-
dem entrellucar les paradoxes entre la tecnologia i el
lideratge), Heidegger no és del tot pessimista. Per des-
comptat, i com a bon filosof, no es mostra entusiasta
amb aquest mon tecnologic —com el personatge del
detectiu Spooner del conte d’Asimov-, pero troba una
féormula per habitar-lo. I em sembla que podriem dir
que aquesta formula de Heidegger és plausible per a
una Pedagogia que consideri 1’excepcié en la normati-
vitzaci6 educativa. Es a dir, que la paradoxa entre la
tecnologia i el lideratge, si definim el lideratge com una
funcié d’excepcié amb conseqiiéncies de capgirament
d’un estat de fets, partiria des de la serenitat com a punt
d’inflexid.

Immersos en aquest mén tecnologic que ens recla-
maique a vegades ens engoleix, Heidegger proposa no
caure en la trampa (Heidegger, 1955, p. 26): “El pensa-
ment meditatiu requeriex de nosaltres que no ens
quedem atrapats unilateralment en una representacio,
que no seguim corrent per una via Ginica en una sola
direcci6.”

La proposta de Heidegger, escrita en els anys 50,
resulta plenament actual quan 'emplacem en la vora-
gine quotidiana de les nostres urgencies, pero no tni-
cament en el sentit de la critica a I'estil de vida tecno-
logic (aix0 seria d’'un esquematisme barroer), sino,
precisament, en el sentit que la funci6é d’excepci6
consisteix en aquest distanciament possible de la ur-
gencia en general, i de I'Gs tecnologic en particular. El
lideratge educatiu tindria, com a funcio, efectes de
disgregacio en el tot compacte de la norma que reclama
resultats previsibles a través de la programacio. El lide-
ratge seria un operador logic d’imprevisible, d'impos-
sible, perque la resta pugui circular i bellugar-se amb
un cert marge de llibertat. Mentre el lideratge educatiu
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persisteixi en I'ideal del control exitds, no acabara mai
de ser un auténtic lideratge en perseguir, a través del
pensar calculador, uns resultats tan exactes com ine-
xistents en l’experiencia educativa. L'educaci6, com
diu Hannah Arendt (1972), consisteix a presentar el
nostre mon als educands per, d’aquesta manera, en-
frontar-los a la conveniéncia de no reproduir-lo tal com
és, sin6 en 'horitz6 d'una perspectiva diferent. Qui pot
imaginar una perspectiva diferent sense sortir del marc
del pensar calculador? Per aixo, qui sigui capac de fer-
ho (persones, institucions, equips, un o multiples, tant
se val) és qui fa propostes de canvi, sabent que no hi
ha canvi possible sense I’oportunitat tnica del que no
s’ajusta a la série programada.

Enfront de la velocitat i els seus requeriments cons-
tants, Heidegger suggereix “deixar-nos”, abandonar la
voluntat i quedar per fora de la intencionalitat que la
determina. Utiliza una expressié forca original per
explicar aquesta idea quan diu (Heidegger, 1955, p. 27):
“deixem reposar en si mateixos els objectes técnics”.
Aquest “deixar” és una actitud de Heidegger que després
trobem en altres autors de la Filosofia Oriental: la pa-
raula que utilitza Heidegger és, en alemany, “Gelassen-
heit, que ha estat traduida per serenitat perd també en
angles per releasement, i en certa manera podriem dir
en catala alleujament. Trobem aquesta dimensio en els
escrits medievals del Mestre Eckhart, quan, referint-se
al’home com a ésser separat, diu: “I’home exterior pot
estar en activitat i tanmateix I’home interior romandre
buit i immobil.” (Mestre Eckhart, 2011, p. 175).

En el prefaci en castella del text de Heidegger, el
traductor, Yves Zimmermann, aclareix que, de fet,
Gelassenheit és una paraula intraduible, com suceeix
amb altres mots del vocabulari de 1'autor. El mot en
angles releasement té la connotacio d’'“haver estat deixat
anar”, “desfet”, “deslligat”.

Si agafem aquesta manera de jugar amb les signifi-
cacions de les paraules de Heidegger, trobem una mena
de renovaci6 del llenguatge on l'expressié Gelassenheit
seria com una mena de deseiximent d’alld que ens
reclama, que ens demana.

La proposta eética de Heidegger des de la Gelassenheit
pressuposa aturar el temps amb els objectes técnics:
deixar-los fer sols. I deixar-nos tranquils per altres
modalitats de vincle amb 1’Altre. Abstenir-se en el seu
as perque puguin “romandre alla on sén”. Renunciar
al control total de 1'objecte i de l'activitat per reintro-
duir-hi la paraula (Duch, 2012).

La reflexi6 del filosof Heidelberg apunta al lloc de
la tecnologia en relaci6 a la nostra manera de fer en el
pensar. Es el que fa Sonny, el robot humanitzat del relat
d’Asimov. Que té d’huma? Doncs que hi ha coses que
no sap encaixar en la logica del cervell positronic,
I'instrument basic de 'anticipacié. Quan no hi ha
anticipacio, hi ha imprevist, i en I’escletxa de I'impre-
vist la possible meditacié heideggeriana.

Que té d’etic abandonar provisionalment els objec-
tes técnics? Que hi hagi altres possibilitats alternatives
a la programacio, perd també, al mateix temps, en re-
lacio a ella?
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No hi ha transformaci6é educativa i social que es
basi en el funcionament integral de les tres lleis de la
robotica: sense conflicte o paradoxa no es produeix la
pregunta de I'ética, que Kant formula com l'interrogant
sobre “queé he de fer”. Si la tecnologia respon aquesta
pregunta, com els robots que demanen als humans, en
el moment de la sublevacio, que “es quedin a casa per
la seva seguretat”, llavors el pensar —i de passada les
llibertats civils— queda substituit per la previsio exacta
del cervell positronic. Aquesta situacié condueix al
totalitarisme com un régim absolut d’anticipaci6 téc-
nica (Forti, 2008, p. 14) “que determina la modalitat
de relacié entre realitat i ficci6 a conseqiiéncia del
poder ideologic i mediatic de la propaganda totalitaria”.

Lideratge educatiu i dialectica de I'excepcié

En un text d’extraordinaria lucidesa sobre els efectes
de l'especialitzaci6 en la formaci6é académica i la vida
professional, Hans-Georg Gadamer (Gadamer, 1990, p.
127-144) reflexiona sobre el problema del paper de
I'expert i afirma, amb gran contundéncia, que 1'expert
no pot prendre decisions, només pot donar la seva
opinio sobre els elements de contingut que estan en
joc i fer-ho amb una gran prudéncia. Aquest és el cas
del darrer informe que sobre 1'Gs de les pantalles (iPads,
ordinadors, PlayStation, TV) ha emes I’Académica de
les Ciencies de Franca (Tisseron & Houdé, 2013). Ga-
damer distingiria entre 1'existéncia d’aquest informe,
el seu valor descriptiu, i que significa, en particular i
en determinats contextos educatius, la preséncia
d’aquests instruments tecnologics; qué significa per
I'experiencia de 'infant no solament en la seva relacio
amb els altres i el mon, sin6 pel que representa la seva
entrada en un “altre mén”. El lideratge educatiu se
situa en la dialéctica que encara I'informe técnic amb
qué Mannoni (2001) anomena “la veritat d'una expe-
riencia” i que Gadamer (1990, p. 133) defineix sota els
termes seglients:

“Ni els estadistes, ni els literats, com diriem nosal-
tres, o sigui els poetes, ni tampoc els artesans no van
poder donar una resposta a la pregunta sobre el bé.
Aixo0 supera llur competéncia com a professionals es-
pecialitzats.”

Sonny, el robot que somia un mén més just, és un
lider pero no ho sap. Les vicissituds de la seva historia
el condueixen a prendre consciencia del lloc que ocu-
pa —-'excepcié- en la serie dels robots. En una de les
escenes més impactants de la pel-licula, Spooner, el
detectiu, busca Sonny perqué creu que ha assassinat el
seu creador. Hi ha una nau metal-lica immensa farcida
de robots, drets, en files. S’ha de buscar el que no co-
incideix, 1'inadaptat, el singular. La particularitat de
Sonny és que pren consciéncia del temor de 1’altre —del
detectiu- i, sabent-ho, fuig. Si no, quin seria el sentit
del fugir? Llavors, en un instant velog i efimer, Sonny
fa un pas per fora de la renglera dels robots estatics. Es
mobilitza. Llavors el detectiu el pot perseguir. Al final
de la pel-licula, qui “salva” la dignitat dels robots i els
fa prendre consciéncia col-lectiva, els fa ser “comuni-
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tat”. En el moment del climax del relat, decideix,
malgrat la confrontaci6 logica que suposa, salvar la Dra.
Calvin perque 1li demana el detectiu Spooner. Sonny
decideix, més enlla de la l0gica que ’empeny a salvar
el detectiu, seguir el dictamen de la seva consciencia.
Col-labora a eliminar el “cervell totalitari”, la maquina
centralitzadora infernal, instigadora de la rebel-1i6 dels
robots defectuosos, de qui “es fara carrec”. L'escena del
somni de Sonny revela que aquell a qui el col-lectiu de
robots adrecen 1'esguard amb esperanca és ell mateix.
Sol-luciona, en certa manera, ’enigma de la seva propia
existeéncia, en la dificil dialectica entre el codi preesta-
blert i una consciéncia humanitzada.

El relat d’Asimov, ;no acaba descrivint un model
de lideratge del xix, en definitiva amb un cert to ro-
mantic? Potser I’escena del lider carismatic és, efecti-
vament, una mica mitica o messianica. Tanmateix, hi
ha alguns aspectes interessants en aquesta escenificacié
d’Asimov, que ens poden ser Utils per reflexionar sobre
el perfil del lideratge educatiu en el context d'una so-
cietat tecnologica molt semblant a la que descriu el
novel-lista.

Ser lider, des de 1'ética de la prudencia aristotelica,
significaria no deixar d’interrogar-se pel problema de
la bondat del que fem “amb els altres”, de la nostra
relacié desigual i mai inter-activa. No es tracta pas
d’imaginar una ética de la negociaci6, on el consens
equivaldria a un estat de perfecci6 anticipable (com el
que és capag d’anticipar 1’ordinador omnipotent), sin6é
d’imaginar la possibilitat de sostenir la pregunta
—d’obrir-la, diria Heidegger— amb els altres. Si utilitzem
el parlar com un “tépos d’'interpretacio” (Pages, 2006)
!, dit d'una altra manera, com un espai i un temps des
d’on pensar plegats sobre que és millor per a tots, exis-
teix la possibilitat de I’error en 1'escena que hem ima-
ginat com un futur millor. L'error és 1’excepci6. En
aquest context, doncs, el lideratge no passa per “tenir
una visié estrategica”, siné per saber interpretar el
sentit dels fets que configuren el mén (Pages, 2011).
No podrem abordar educativament el problema del
jove addicte a les xarxes socials sense oferir un mén
real articulable amb la presencia d'un altre significatiu.
Sonny és un robot lider, justament perqueé no déna
resposta a la demanda dels altres robots, intueix el
sentit de la pregunta en relaci6 al lloc que ocupa, pels
altres, pero, sobretot, perqué no déna una resposta
programada en un moment donat, quan s’espera que
respongui “igual que els altres”. Després de 1’escena
final, que vindra? No se sap, pero s’espera.

En aquestes condicions d’espera i d’esperanca, el
mon “tecnologia” inclou la “Gelassenheit” heidegge-
riana, que faria d’operador simbolic en el marc gene-
ral del pensar calculador (Severino, 1998). Tecnologia
i pensar meditatiu s’articulen en una dialectica que
impulsa nous escenaris. En aquest cas, podriem aban-
donar 'esquema dual de Heidegger “pensar calculador

! La qiesti6 del “t6pos interpretatiu” ha estat tractada ampliament, en
relaci6 al problema historic del passat (Pages, 2012a; 2012c) a través
del concepte “febleses hermenéutiques”.
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—pensar meditatiu” i dissenyar un paradigma dialectic
entre el programat i I'inesperat, on la tecnologia “doni
temps”, “el faci existir”. Es tractaria d’ensenyar —“mos-
trar”- una modalitat de vincle, en el si de la tecnolo-
gia, que situi l’Altre com a preséncia alternativa en un
mon, en lloc de materialitzar-lo com a motor de
control i d’ideologia totalitaria. En aquesta petita es-
querda per on s’escola I'ética trobarem, probablement,
I'autentica funcié d’un lideratge educatiu orientat a
I’excepci6 en la serie de l’estandard, capa¢ d’inserir,
en la urgencia del pensar calculador, la meditaci6
necessaria i dialogant, que “superi les patologies del
silenci” (Shields, 2004).
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Resumen

Tecnologia y liderazgo educativo: una perspectiva
filosofica

La Pedagogia so6lo puede habitar la tecnologia modifi-
cando algunos de los supuestos tedrico-practicos que
la inspiran desde el objetivo de la “prescripcion”. La
perspectiva de la Filosofia de la Educacién implica,
epistemoldgicamente, poner entre paréntesis la cues-
tién de “lo que hay que hacer” y plantear la pregunta
por “lo que es mejor”. Desde el punto de vista filosofi-
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coy a partir de la metéafora del relato de I. Asimov “Yo,
Robot”, definimos una visién del mundo tecnolégico
alrededor de la excepcién en las normas generales es-
tandarizadas, con el fin de incluir en ese campo la
funcién del liderazgo educativo: una practica transfor-
madora que obstaculiza toda anticipacién controlada
y controlable.

Palabras clave: Filosofia de la Educacion; tecnologia educa-
tiva; liderazgo educativo orientado a la transformacion; teoria
de la Educacion.



