
La Pedagogia al segle XX: entre la Modernitat 
i la Postmodernitat 

Antoni J. Colom Cañe"as* 

El desenvolupament educatiu del segle XX -aquest segle deis nens 
de qué ens parlava Helen Key- ha conegut dos models de pensament 
prou diferents que d'alguna manera defineixen els seus inicis i el seu fi­
nal. De tota manera, aquestes diferencies han obeH més a una evolució 
natural que no pas a un trencament o a una revolució en el discurs, mal­
grat que ara -després de cent anys- ens poden semblar gairebé irrecon­
ciliables. 

En tot cas, i per dir-ho en poques paraules, la transformació més cab­
dal que s'ha esdevingut en aquests cent anys la trobam en el fet que la mo­
dernitat, o projecte sociocultural del liberalisme, s'ha fonamentat sempre en 
el discurs vers els discursos; en canvi, el pensament de després de la mo­
dernitat1 -propi de les societats liberals avangades- ha marginat la ideo­
logia i s'ha centrat en les capacitats i en les conseqüéncies de les noves 
tecnologies, de manera que a mesura que guanyava terreny el desenvolu­
pament tecnológic minvava la importancia del discurs envers I'educació. 

És a dir, I'inici del segle es caracteritza per una forta manifestació de la 
ideologia, el socialisme marxista, el comunisme, I'anarquisme, el catolicis­
me social, etc.; en canvi, els seus darrers anys, coincideixen amb la desi­
deologització -el pensament debil del que parla Vattimo- i la presencia 
de les anomenades noves tecnologies, protagonistes en gran mesura del 
redisseny de I'actual societat i de la societat del futur, o societat xarxa, tot 
utilitzant les paraules de M. Castells.2 El segle XX, dones, ha recorregut el 

• Antoni J. Colom és catedrátic de Teoria i História de l'Educació a la Universitat de les IlIes 
Balears. Entre la seva producció bibliográfica destaquem, entre d'altres: Colom, A. i Melich, J. 
C.: Después de la modernidad: nuevas filosofías de la educación. Barcelona: Paidós, 1994; Co-
10m, A. (Coord): Teorías e instituciones contemporáneas de educación. Barcelona: Ariel, 1997; 
Colom A.: La Pedagogía institucional. Madrid: Síntesis, 2000. 

Adrec;:a professíonal: Facultat d'Educació. Universitat de les Illes Balears. Crtra. Valldemosa, 
Km. 7,5. Ed. Guillem Cifré. 07071 Palma de Mallorca. 
(1) En el Ilibre que fa ja uns anys publicárem Joan C. Melich i jo mateix intentárem analitzar els 

corrents més importants de la modernitat que encara, avui en di a, se segueixen manifes­
tant, al mate ix temps que esbrinaven I'análisi per donar a conéixer les primeres teories i 
práctiques educatives relacionades amb la postmodernitat. Vegeu: Colom, A. J. i Melich, J. 
C.: Después de la modernidad. Barcelona: Paidós, 1994. 

(2) Per veure la importáncia de les conseqüéncies que aporta la tecnologia en la reestructu­
ració de la nova societat cal consultar el Ilibre de Castells, M.: La era de la información. 
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camí que des de la ideologia ens ha dut a la tecnologia, o més concreta­
ment, el discurs ha perdut profunditat -s'ha tornat la passió inútil de qué 
parlaven els existencialistes- en transformar-se en mera nformació. 0, si 
es vol, seguint amb la mateixa escola filosófica, I'altre, la persona, ha dei­
xat d'existir per raó de la invasió de la nostra autoimatge, que és, en defi­
nitiva, el que ens aporten els actuals media, és a dir, I'aprcfundiment en les 
possibilitats d'un mateix. 

Nogensmenys, I'element que ha sustentat i sustenta aquesta transfor­
mació continua, paradoxalment, sent el mateix -la societa.t d'economia li­
beral-, si bé I'augment de les seves própies condicions i possibilitats ha 
donat Iloc a una societat que, tal com hem dit, ha tramiformat els fona­
ments deis seus programes simbólics com també les se'/es própies con­
sisténcies. En definitiva, la crítica de la raó -el discurs vers els discur­
sos- s'ha convertit en una mena de raó praxiológica -el discurs vers I'ac­
ció, Per tant, i en aquest sentit, podem afirmar que al llar;;! d'aquest segle 
ha tingut Iloc un canvi en I'oratória fundacional. 

La ideologia a I'entorn del coneixement s'ha reconve:·tit en informació 
de coneixement del brac;; de les noves tecnologies, la qual cosa, fins i tot, 
ha servit per plantejar una certa plataforma moral ja qUE s'ha dit que els 
veritables discursos ideológics de salvació col·lectiva, Hostenidors d'hu­
manismes i étiques socials, sois han servit per fer d'aquest segle el més 
calamitós per als homes, el més destructiu per a la humanitat i el que més 
conflictes bél·lics ha alimentat; en canvi, en la futura societat de la infor­
mació, la pau social i el desenvolupament individual seran més factibles 
gracies a la democratització tecnológica del coneixemen·.3 

Aquest seria, dones, el camí que ens ha conduH de 13. modernitat a la 
postmodernitat, de la lógica de la raó a la lógica de la necessitat, en el 
sentit que la reflexió s'ha vist substitu'ida -gracies als apa'ells transmissors 
d'informació- per la immediatesa de la dada; en definitiva, el relativisme ha 
aconseguit derrotar el pensament. 

Dones bé, paral'lelament, quelcom d'aquests fets ha esdevingut en el 
si de I'educació, encara que no de manera tan determin3.nt, perqué, com 
hom sap, I'anquilosament de I'educació en relació amb la societat és en­
cara prou significatiu, Amb tot, podem esbrinar algun canvi, no tant en la 
funcionalitat i en la practica educativa com en la raó sobre la qual des­
cansa el seu discurso 

Economía, Sociedad y Cultura. Vol. l. La Sociedad Red. Madrid: AIi:mza, 1999. Versió ori­
ginal en anglés: The information age: Economy, Society and Cultur". Cambridge (Mass.): 
Blackwell Publ. Inc., 1996. 

(3) Aquest tipus de discurs es troba perfectament recollit en el Ilibre de Servan-Schreiber, J. J. 
i Crecine, B.: La revolución del conocimiento. Barcelona: Plaza & Janés, 1986. 
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1. Les característiques de la modernitat pedagógica 

La pedagogia de la modernitat no es pot contextualitzar en el principi 
de la 11'lustració inacabada, que paradoxalment serveix de base a la teoria 
de la modernitat de Jürgen Habermas. Simplement, perqué la 1I'lustració 
fou més una estratégia de pervivéncia de l'Antic Régim que no pas un inici 
de la modernitat; fou, en tot cas, I'element articulador entre el passat i el fu­
tur liberal, que tot just s'iniciaria després del fracas de les tesis il·lustrades. 

Fonamentar-se en la raó de la modernitat per perllongar la racionalitat 
il'lustrada és així mateix erroni perqué es tracta d'una altra raó. Els jardins ver­
salieses, tot imitant les formes geométriques -la paranoia de la raó del segle 
de les Ilums-, no tenen res a veure amb I'estética idealista i romantica del li­
beralisme del XIX, o amb els programes ornamentals del modernisme -pie 
d'al'lusions a la natura- o amb el minimalisme racionalista, més proper a les 
normatives higienistes, per tant, biologicistes, i, per aixo mateix, naturalistes. 

També en política hi ha una gran diferéncia entre el paternalisme volte­
ria, que tanmateix no acceptava la capacitat de formació del poble, se m­
pre menor d'edat i necessitat de tutela, i el discurs liberal contra I'escla­
visme i a favor de la dignitat de I'home -de la naturalesa humana- d'An­
toine M. Caritat. El paroxisme de la raó il·lustrada, cartesiana i neoclassica 
alhora, newtoniana i mecanicista, sera substitu'ida, amb la conquesta del 
poder per part de la nova classe burgesa, per una mena de raó natural, 
lliure i individual. Cal tenir present que el desenvolupament de la ciéncia 
en la modernitat és, fonamentalment, el desenvolupament de la raó vers la 
natura i no I'analisi de la natura de la raó, amb models -a partir de la ter­
modinamica- que no tenen res a veure amb els de la racionalitat il'lustra­
da, per no parlar de les formulacions d'Einstein i de la física quantica. 

També en el cas de I'educació, la pedagogia de la modernitat no és fi­
lia de la pedagogia de la 1I'lustració -que fonamentalment era considera­
da en un sentit utilitarista i mercantilista i com a mitja per aconseguir una 
millora del comen;:, de I'agricultura i de les indústries- sinó deis estats li­
berals que constituiran, al lIarg del segle XIX, veritables sistemes d'educa­
ció popular; sistemes que mantindran, en part, I'objectiu economicista 
-I'educació com a alimentació del sistema productiu (necessitat social)­
pero que també contemplaran una finalitat axiologica que validara I'edu­
cació per si mateixa. Aleshores, I'educació de la modernitat construira el 
seu fonament discursiu en relació amb la moral i amb la societat, en una 
dialéctica que donara Iloc a una pluralitat d'opcions, en relació, per altra 
banda, amb I'hegemonia de I'individualisme, o personalització del natura­
lisme, que, com hom sap, és potser el valor més propi del nou sistema. 

Cal tenir present que, efectivament, Pestalozzi sera qui aconseguira 
transformar el discurs metaforic de L'Emili rousseaunia en practica escolar; la 
natura, i en aquest cas el respecte a la naturalesa humana -que en política 
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esdevindra democracia i valors a I'entorn de la lIibertat- SE ra potser la ma­
nifestació pedag6gica més ferma de la modernitat. Com hor1 pot comprovar, 
rere el naturalisme trobam el discurs polític, social, i en definitiva axiol6gic, de 
I'educació de la modernitat; és la seva gran paradoxa, ja que d'una catego­
ria física s'extreu ideologia, fet aquest que la postmodernitat ha recondu'lt 
amb una 16gica més simple a confirmar que el naturalismE és sois el fona­
ment de la necessitat individual sense haver d'aportar ni dis'::;urs ni ideologia. 

Ara bé, parlar del desenvolupament de la natura i del~; seus valors és, 
si més no, una retraducció o un perllongament del discurs propi del ro­
manticisme que -no es pot oblidar- fou, en perfecta coherencia, el for­
mat estetic del pensament liberal, que aporta aquests mateixos valors 
estetics com a elements cabdals i sostenidors de I'educélció i deis ideals 
educatius (Schiller, Goethe ... ); una vegada més ens troba11 enfront del fe­
nomen natural que dóna peu a concretar un programa idool6gic. L'educa­
ció ha de desenvolupar la naturalesa de I'infant que corr a tal naturalesa 
es desenvolupa a si mateixa, i dóna entrada aleshores a una de les inva­
riants més definidores de la modernitat: la naturalesa cor1 a clau de la fi­
losofia, que, d'acord amb el que hem afirmat, esdevindrEI filosofia idealis­
ta. L'idealisme sera, paradigmaticament, la filosofia pr6pia del sistemes so­
cials de la burgesia, i on trobaran ress6 Fr6ebel, com a representant pe­
dag6gic del krausisme alemany, i I'ideal de la humanitat de Herder,4 que, 
a més, donaran peu a reconstituir el neokantisme, que arribara a tenir car­
ta de naturalesa a Marburg. 

Fins i tot, els materialismes de la modernitat sorgiran ccm a alternativa al 
vessant idealista, de manera que ben prest ens trobarem dos tipus de dis­
cursos abastadors de caracter prou diferent; un apropat més als models 
propis de les ciencies naturals -el naturalisme va arribar a r.econvertir la idea 
de trobar una ciencia de I'home en I'esperanc;:a de trobar una ciencia que ja 
no necessiti l'home-5 i un altre més interessat a donar sentit a I'esperit, que 
ara es fara més pales en la hist6ria (és el cas de Dilthey o Rickert),6 en la 

(4) De tota manera, Herder, en part, es pot considerar un «modern .. atirlic, ja que molt proba­
blement és el primer filósof de la modernitat que nega els valors absilluts i els relativitza en 
funció de les conjuntures culturals, ja que, per Herder, el coneixemlmt no és absolut sinó 
relatiu. De tota manera, la seva posició depén de definir un basamE,nt comú a la humani­
tat, per la qual cosa el seu relat no deixa d'ésser abastador. Vegeu rrlés concretament Her­
der: El ideal de la humanidad. Madrid: La Lectura, 1930. Una lectum acurada des de I'ac­
tualitat postmoderna d'aquest autor la trobam a Finkielkraut, A.: La e'errota del pensamien­
to. Barcelona: Anagrama, 1987. 

(5) Aquesta critica a la filosofia naturalista de carácter positivista palesa amb certa fidelitat el 
fort impuls que la pedagogia trobá en les ciéncies de I'esperit. Per altra banda, cal dir que 
és própia de Gusdorf, G.: Introduction aux sciences humaines. Palis: Les Belles Lettres, 
1960; vegeu concretament, p. 363 i 364. 

(6) Cal dir que en el cas de Dilthey la raó histórica -perqué la raó e¡ forma en la história­
está molt mediatitzada per la psicologia, ja que la psicologia ens G porta el coneixement; 
en canvi, Rickert planteja I'historicisme com a basament de les cié .cies de I'esperit, que 
serien les ciéncies que estudiarien els particulars mentre que les ciéncies de la natura 
abra9arien els discursos de carácter més generalista. En ambdós sentits, vegeu W. Dilt­
hey: Fundamentos de un sistema de pedagogía. Buenos Aires: Losada, 1965 i Rickert, 
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cultura (és el cas de Spranger o Nohl? o en les qüestions socials (Na­
torp).8 

Com a conseqüéncia del paper de la naturalesa en el món de les idees 
trobam una connivéncia manifesta de la pedagogia amb el pensament, ge­
neralitzable a qualsevol concepció ideológica o religiosa, simplement perqué 
el pensament arriba a ser el gran valor fundacional de la modernitat. Així, 
d'aquesta forta contaminació filosófica, la pedagogia n'extraura un sentit, 
que, per altra banda, és propi de tota la cultura de la modernitat, que podrí­
em anomenar el "posicionament anti»; és a dir, cada teoria haura de justifi­
car-se davant les altres amb una crítica superadora deis seus postulats, gai­
rebé com la filosofia que, des de Kant, més que proporcionar sistemes in­
dependents de pensament extreuen el pensament de la crítica als sistemes. 

Si, com hem vist, la modernitat és capa¡;: d'extreure pensament del que és 
merament natural, a la vegada, i aixó esdevé la seva segona gran paradoxa, 
del pensament extreu utilitats. És quelcom que sovint s'oblida quan parlam de 
la modernitat i deis seus valors, com també de la seva Iloada aposta per I'hu­
manisme i per la raó. L'educació mateixa, que en els esquemes de la mo­
dernitat, és axiologia, al mateix temps es retradueix, pragmaticament, en uti­
litarisme; un utilitarisme económic -incorporació al món productiu-, un utili­
tarisme polític -integració al sistema-, un utilitarisme social -adaptació a 
la norma- i, fins i tot, un utilitarisme cultural -reproducció axiológica. En 
conseqüéncia, I'educació s'assentara en el discurs, peró a la vegada tendra 
funcionalitats prou concretes mitjangant una mena de viatge iniciatic que, del 
món de I'home, ens condueix a les idees, i d'aquestes, a aconseguir un home 
del món. Es pot parlar, dones, de producció escolar al mateix temps que de 
reproducció ideológica; de manera que s'inicia la recerca del métode útil, del 
funcionalisme, i a la vegada, de I'esperit de validesa que ha inundat la peda­
gogia moderna i que, mitjan¡;:ant el seu aprofundiment, ens ha aportat també 
una de les claus de la pedagogia de la postmodernitat. 

Tot el moviment de l'Escola Nova -la nostra renovació educativa­
gaudeix d'aquest doble vessant: el discurs axiológic i I'eficacia escolar, la 

H.: Ciencia cultural y ciencia natural. Madrid: Espasa Calpe (Austral, núm. 347, 2 vo­
lums), 1965. 

(7) Vegeu Nohl, H.: Antropología pedagógica. México: FCE, 1954 i Spranger, E.: Cultura y 
educación. Madrid: Espasa Calpe (2 volums), 1948. Cal dir que Spranger, de mans del pro­
fessor Dr. Joan Tusquets Tarrats, va tenir una influéncia prou important en els estudis de 
pedagogia de la Universitat de Barcelona. En aquest sentit, els textos de Spranger, Las 
ciencias del espíritu y la escuela, publ'lcat per Losada a Buenos Aires (1964) i Formas de 
vida i Psicologia de la edad juvenil, ambdós publicats a Revista de Occidente de Madrid, 
foren, si més no, els lIibres que més es recomanaven de I'esmentat autor. A més, les in­
fluéncies del culturalisme es perllonguen a la segona part del segle amb Weber, E.: Estilos 
de educación. Barcelona, Herder, 1975. 

(8) Natorp, basant-se en la dimensió social de la pedagogia pestalozziana, fonamenta els prin­
cipis de la Pedagogia Social.. Vegeu Natorp, P.: Pedagogía Social. Teoría de la educación 
de la voluntad sobre la base de la comunidad. Madrid: La Lectura, 1913 (Nova edició a 
editorial Porrúa de Méxic). 
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ideologia i el metode o, si es vol, el discurs i la praxi. En clefinitiva, de la fi­
losofia a la ciencia (perque és fonament del metode al se vei de I'eficacia) 
i de la ciencia als models filos6fics sera I'itinerari que la pedagogia de la 
modernitat dura a terme a principis d'aquest segle XX, de manera que fins 
i tot la mateixa filosofia es contaminara del discurs científic -és el cas de 
Husserl amb la fenomenologia o del marxisme amb el materialisme cientf­
fic- mentre que, a la vegada, la ciencia intentara adaplar-se als estudis 
racionals de I'educació mitjanc;:ant la metodologia experirlental. 

Aquest intent de síntesi entre ideologia i utilitat, entre discurs i ciencia, 
es veura reflectit mitjanc;:ant el desenvolupament de tres rnodels d'evolució 
de la pedagogia. El primer es fonamentara en I'higienisme i en la biologia, 
que tindra ara el paper sostenidor de la veritat pedagógica, de manera 
que educar esdevé una de les pautes que la biologia ha d'aplicar per 
aconseguir el millor desenvolupament de I'individu; MontE:ssori i Decroly fo­
ren, si més no, representants importants d'aquest corrent. 

La psicologia fou el segon model que calia imitar, de manera que la pe­
dagogia, gairebé fins avui, ha rebut influencies psicologicistes; des de I'ex­
perimentalisme -Claparede-, passant per les grans famí ies conductistes i 
pel cognitivisme -des de Piaget a les teories informacionals de la ment-, la 
psicologia ha impregnant el discurs de la pedagogia. PEr últim, la sociolo­
gia, ha estat el model que més influencia ha tengut de~.prés deis esmen­
tats fins ara; E. Durkheim ens posa les bases, i per altra banda, les repú­
bliques de nens -tan pr6piament britaniques- i els climes col'lectivistes de 
Freinet i Makarenko han estat fites que ens serveixen d'exemple de la in­
fluencia social en la construcció pedag6gica. 

La biologia, la psicologia i la sociologia han servit aleshores de context 
-les ciencies de I'educació- per als valors i en definitiva per a la ideolo­
gia, que a tall de reviva/s,9 han anat construint el pensament pedag6gic; 
me referesc als discursos de salvació que, amb diversl.)s fonaments, gai­
rebé sempre han volgut compaginar teoria i praxi per élconseguir la seva 
finalitat. Dewey és el cas paradigmatic d'un. adequat maridatge teori­
copractic, que també és present en el marxisme i en les crítiques al capi­
talisme que, des de diversos punts de vista, s'han anat cJesenvolupant. Les 
experiencies de Neill o els laboratoris d'infants de Vera Schmidt fins a les 
propostes radicals institucionalistes, passant per Freire, i pels corrents li­
bertaris alemanys -des d'Hamburg a la decada deis vi lt, fins a Berlín i el 
moviment sex-pol als anys seixanta i setanta-,lO el discurs de la moderni-

(9) Una de les característiques culturals de la modernitat és la reactua.ització d'aportacions cul­
turals fetes amb anterioritat, de manera que es van adaptant a diverses époques i cir­
cumstáncies; és aixó el que s'anomena revivalo retornar a reviure elements culturals pro pis 
d'una altra época; aquesta qüestió es pot veure plantejada a Fos',er, H. i Habermas, J.: La 
postmodernidad, Barcelona: Kairós, 1985 i, d'una manera més específica, a Jameson, F.: El 
postmodernismo o la lógica cultural del capitalismo avanzado. 13arcelona: Paidós, 1991. 

(10) Aquests corrents citats poden ser ampliats a partir deis textos sEgüents: Snyders, G.: Pe­
dagogía progresista. Madrid: Morova-Fax, 1973; Snyders, G.: ¿A dónde se encaminan las 
pedagogías sin normas?, Barcelona: Editorial Planeta-Paideia, 1976; Palacios, J.: La cues-
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tat ha considerat sempre com a propi I'alliberament de I'home; des del dis­
curs naturalista rousseaunia amb el qual volia alliberar la societat deis mo­
deis estamentals propis de l'Antic Regim fins a I'aggiornament de l'Esglé­
sia católica mitjanc;:ant un personalisme actualitzat i acurat als seus inte­
ressos. 11 

Com es veu, la modernitat ha estat generadora i prou generosa en les 
seves manifestacions pedagógiques; filosofies, models científics, axiologia, 
utilitarisme, un gran nombre de discursos abastadors ... han donat Iloc a un 
pluralisme enriquidor i contradictori a la vegada i al mateix temps a un in­
teres desmesurat per la transformació de la realitat. Cal tenir present que 
la modernitat ha intentat sempre, en les seves manifestacions culturals, i 
també en les educatives, fonamentar-se en la seva pluralitat -en aquest 
respecte a la naturalesa individual que es transforma en diversitat de pen­
sament-, per la qual cosa les contradiccions, els interessos oposats i els 
corrents de principis irreconciliables es conformen en una eina imprescin­
dible en el seu intent de perviure i de recrear-se. Fruit d'aquests fets han 
estat un conjunt de manifestacions diverses i particulars que han volgut 
evidenciar que, en el si de I'ordre modern, tot és possible i que tothom té 
el seu Iloc. De la democracia política a la democracia de pensament, el 
sistema sempre ha possibilitat la integració de qualsevol discurs. 12 El pen­
sament «anti», la crítica més aferrissada, ben prest és integrada en I'sta­
blishment, i en poc temps fins i tot qüestions que havien estat objecte de 
rebuig són després considerades com a classiques. 

La modernitat ha tengut sempre tendencia a fer de la crítica els punts 
de referencia del seu pensament i de la seva evolució. L'escandol de la 

tión escolar. Barcelona: Laia, 1979; Colom, A. J.: Lectura del discurso pedagógico actual. 
Palma de Mallorca: Embat. 1979; Avanzini, G.: La pedagogía en el siglo Xx. Madrid: Mo­
rata, 1983. Obviament quan ens referim al moviment sex-pol ho fem en relació amb el res­
sorgiment que es va fer d'aquest concepte a les comunes de Berlín, tot utilitzant la ma­
teixa expressió que popularitza el moviment associacionista de caracter proletari i allibe­
rador que va organitzar i dur a terme W. Reich al principi de la década deis anys trenta. 

(11) El personalisme és una conseqüéncia més del neoidealisme alemany de finals del XIX. En 
aquest sentit, és important, com a punt cabdal de referéncia, I'obra de Eucken, R.: Las 
grandes corrientes del pensamiento contemporáneo. Madrid: Jorro, 1912, i de manera es­
pecial La lucha por el contenido espiritual de la vida. Madrid: Jorro, 1912. A partir d'a­
quest autor caldria conéixer I'obra de l Haecker, Peter Wust i F. Ebner; en castella es pot 
consultar Haecker, l: ¿Qué es el hombre? Madrid: Guadarrama, i en I'editorial Rialp, tam­
bé de Madrid, els títols següents: El cristiano y la historia; Diario del día y de la noche i 
Metafísica del sentimiento. De Peter Wust hi ha un trebal! a I'obra col'lectiva Testimonios 
de la fe, publicada per I'editorial Rialp de Madrid el 1953 i que es titula: "Las etapas del 
pensamiento y el riesgo de la fe ... Altres fonts del personalisme més pro pe res serien Ste­
fanini, L.: 1/ rapporto educativo. Proemio al/a scienza del/'educazione. Pavoda: CEDAM, 
1932 i 1/ personalismo educativo. Mila: Bucea, 1955, i Maritain, J.: Pour une philosophie 
de /'education. París: Fayard, 1959. 

(12) La teoria de I'atribució-indefensió és un punt de trobada entre el conductisme i el cogni­
tivisme; I'experiéncia de L. Milani a Barbiana assimila influéncies diverses i contradictó­
ries, i el freudomarxisme per exemple, es pot considerar modélic a I'hora d'esmentar ba­
rreges i integracions. Podríem multiplicar els exemples, peró creiem que el plantejament 
pedagógic de la modernitat esta ja prou consolida!. 
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pintura impressionista, del cubisme picassia, o més radicalment, els inicis 
de I'abstracció per Kandisky, són avui en dia referents cl<lssics de la pin­
tura de la modernitat; un cas semblant es produí desprE)s de la Segona 
Guerra Mundial on el discurs crític deis pintors de /'arte pavera ben prest 
es va convertir en seqüéncia estética normalitzada en el :¡i de I'informalis­
me abstracte; en literatura, la modernitat també ha aconSE guit aquesta ca­
pacitat d'assimilació, atés que tot el que en un principi es Gonsiderava rup­
tura narrativa -Joice, Kafka, el Huxley del Contrapunt- és avui estética 
assimilada i fins i tot reivindicada. 

La modernitat manifesta una incomensurable capac tat d'assimilació 
del discurs crític, fins al punt que té la tendéncia a recon'/ertir-ho en fona­
ment del seu propi desenvolupament; gairebé semblant al que ha passat 
en pedagogia, on abans de la nostra guerra incivil hi hallia mestres cató­
lics que aplicaven Freinet a les seves aules, o el cas para,jigmatic de Pau­
lo Freire, absolutament integrat i referent classic en el si de I'ensenyament 
d'adults. 

La contradicció, la pluralitat d'opcions, les possibilitat:; integradores, la 
crítica constant i interactiva, i la capacitat d'assimilació dE) qualsevol expe­
riéncia 'fora del sistema' per part del mateix sistema, han e3tat possiblement 
les fites que més han caracteritzat el pluralisme de la modernitat, i que en 
el cas de I'educació ens ha deixat molts enfocaments COTl també una vo­
cació integradora i dialéctica a la vegada, els quals, sens dubte, han dina­
mitzat al Ilarg del segle les alternatives pedagógiques de qualsevol mena. 

Aquesta pluralitat d'opcions, retradu'ldes en els discul'sos pedagógics, 
han fet que, en la modernitat, la concepció epistemológica de la pedago­
gia estigui fonamentada en I'analisi i en I'actitud analítica. Cal tenir present 
que la biologia fonamenta el seu prestigi académic a pmtir del descobri­
ment de la cél'lula, de la física de I'atom, de la psicologia, del reflex con­
dicionat, etc.; és a dir, la ciéncia de la modernitat s'ha fonamentat en una 
visió atomitzada de la realitat, la qual cosa s'ha anat retrélduint en el camp 
de la pedagogia, per exemple, mitjangant la pluralitat d" les ciéncies de 
I'educació, i per una ingent quantitat d'experiéncies i cl'aportacions que 
ben prest entraven a formar part deis seus plantejament3 oficials. Ara bé, 
aquest atomisme requereix a la vegada -en el pla del coneixement- una 
sistematica, amb la qual cosa la lógica epistemológica de la modernitat 
-I'especialització- es fonamenta en I'ordre, de manera que I'ordre ha estat 
I'espai des d'on ha operat la racionalitat moderna. 

Pel fet de fonamentar-se en I'atomització de disciplinl3s, de qüestions i 
de tematiques, la pedagogia, com qualsevol coneixement de la moderni­
tat, ha requerit definició, classificació, o, com déiem, orclenació i sistema­
tica. Aixó ha fet que la modernitat sia difícilment interdi::ciplinaria per raó 
de la dificultat que comporta connectar informacions de camps o de te 0-

ries diferents; si bé, en el fons, I'analítica i I'ordre han es:at necessaris per 
fundar la ciéncia de la modernitat i per donar cabuda a totes les seves 
aportacions. 
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2. Sobre la postmodernitat pedagogica 

En canvi, la postmodernitat és un discurs que no es preocupa tant d'in­
tegrar les noves formes culturals; en primer Iloc, perqué culturalment la 
postmodernitat és més lineal, ja que la tecnologia, contrariament al pensa­
ment, té unes fonts o uns orígens més singulars. A més, després de la mo­
dernitat, es fa palesa la liquidació de la informació una vegada utilitzada; 
el coneixement se supera constantment a través de nou coneixement, la 
qual cosa implica entrar en un món absolutament relatiu. 

És a dir, ara ja no són possibles els revivals, i les integracions són, de 
fet, irrellevants, i manca en definitiva el pensament fundacional transformat 
ara en discurs conjuntural; les coses pertanyen al seu context o tenen raó 
de ser en funció de finalitats molt concretes. No existeix cap tipus d'abso­
lut, i tota veritat és relativa en funció de les seves própies circumstancies. 
Fins i tot, en el terreny de la moral; no hi ha al hora veritats; sois heteroge­
nenat. Podem dir amb Vattimo que s'erosiona el principi de la realitat; o, 
com diu D. Lyon, «Babel se valoriza; la desorientación se torna en una vir­
tud" .13 La postmodernitat és la filosofia de la desmitificació i de la desa­
cralització, la qual cosa fa que I'ética deixi de tenir sentit pel fet que no hi 
tenen Iloc els imperatius categórics. 

La postmodernitat es canfan amb la influéncia social, cultural i fins i tat 
epistemológica de les noves tecnologies de la informació; 14 si bé s'ha de 
tenir present que el que és important en aquest terreny no és I'aparell físic, 
les maquines, ja que s'ha d'entendre per noves tecnologies un alianya de 
cervell i d'informació que dóna Iloc a un nou concepte de coneixement. 
Cal, per tant, tenir ben present que la tecnologia implica una mediació es­
tructural de la producció de coneixement, ja que, si bé la matéria primera 
són logaritmes, el resultat són textos, mediació que, a més a més, incor­
pora les imatges, de manera que la possibilitat hipertextual implica I'en­
contre deis dos hemisferis cerebrals fins avui separats, és a dir, la raó es 
difumina amb la imaginació. 

(13) Lyon, D.: Postmodernidad. Madrid: Alianza, 1996, p. 135. 
(14) A partir d'aquest punt ens fonamentarem básicament en les fonts bibliográfiques se­

güents: Bauman. Z.: Globalization: The Human consequences. Cambridge (UK): Polity 
press, 1998 (VI + 136 p.). Es tracta d'un llibret extraordinari prou recomanable per ana­
litzar els efectes en els homes i en la societat de la societat tecnológica i/o postmo­
derna. En un sentit més clássic, i referit ja a la postmodernitat com a nou model cultu­
ral d'una nova societat, és necessari consultar un altre lIibre de Z. Bauman, un deis au­
tors més clarividents respecte al tema que tractam: Intimations of postmodernity. Lon­
don: J. Routledge, 1992. Per altra banda, una part de la informació que s'acompanya 
a continuació está recollida de COlom, A. J., "Postmodernidad y educación. Funda­
mentos y perspectivas», Educació i Cultura, núm. 10, Palma de Mallorca, 1997, pp. 7-
17. Es tracta d'un senzill text d'ajut als estudiants per clarificar la qüestió de la post­
modernitat, sobretot en els seus aspectes més fonamentals (tecnológics, filosófics i 
epistemológics). 
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L'home, aleshores, ja no té necessitats d'absoluts. Pel' altra banda, el 
món de la vida habermesia és tan específic que no s'ad 3.pta al coneixe­
ment de les complexitats comunicatives de la postmoder ,itat. En el fons, 
el que és més real, és virtual, tal com succeeix amb les xarxes que són 
mundials, obertes i sense control de cap tipus. Tot aixo ha fet que el co­
neixement es fonamenti en epistemologies a la vegada vir':uals, com ara la 
Teoria General de Sistemes, eina heurística del món III de Popper, que, 
com I'individu postmodern, es remet a si mateixa sense pClssibilitat de I'ex­
perimentalisme positivista, o sia, sense possibilitat de refundar el coneixe­
ment. 

La Teoria de Sistemes assumeix el gran ideal de la postmodernitat; a 
saber, donar a coneixer les condicions del coneixement, illdependentment 
de la variable humana i humanística; és a dir, explica el dinamisme, la in­
novació, la interactivitat que possibiliten els fluxos d'inforrració, sense tenir 
present I'home, ja que és la tecnologia qui, en definitiva, Gns explica i ens 
possibilita la realitat. La Teoria General de Sistemes, des d'aquesta pers­
pectiva, aconsegueix un discurs epistemologic del món social sense refe­
renciar I'home, amb la qual cosa també és possible analilzar una «educa­
ció sense homes», 15 que seria el coneixement gairebé paradigmatic de I'e­
ducació en el si de la postmodernitat. L'home no existe ix perque no pot do­
nar raó de si mateix ni del món amb objectivitat, les gralls narracions de 
les quals ens parlava Lyotard avui no tenen sentit; sois té sentit el que és, 
el que existeix, és a dir, la informació, la complexitat i 113S seves recrea­
cions, o sia, els sistemes. 

Dones bé, la informació és tan significativa per a la postmodernitat que 
ben bé podem dir que els coneixements més importants no passaran per 
I'escola ates que ja no representa el lIoc del saber, pel ':et que no és de 
I'exclusivitat de ningú. Ara bé, per tenir una idea més clar3. del que pot és­
ser I'educació de la postmodernitat hauríem de referir-nos, per les seves in­
fluencies socials i consegüentment pedagogiques, a Z. Bauman i a la seva 
explicació sobre la crisi de representativitat que duu implícita. 

En aquest sentit, caldria dir que ens dirigim cap a una societat sense 
símbols, on I'afebliment simbolic -en gran part provocat per la proliferació 
de la imatge i deis media pertinents- fan que s'erosionL, les claus de la 
ideologia. Aquest fet significa aleshores que I'educació, cada vegada més, 
es reduira a la informació i no pas a la formació; és a dir, la Bildung ja no 
té sentit en el temps postnietzschia. 

Per altra banda, hi ha una deconstrucció analítica d3 la societat mo­
derna -els estats, les nacionalitats, les classes socials, le~; etnies, etc.- per 
raó de les grans diferencies i de les diverses necessitats deis individus i 

(15) Dins el discurs contextualizat en la bibliografia citada en la nota an'erior, i sois, dones, en 
referéncia a la nostra darrera informació, es pot consultar Colom, A. J. i Melich, J. C.: "La 
educación sin hombres. A propósito de Niklas Luhmann", Enrahonar. núm. 21, 1993, pp. 
77-84. 
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deis grups; és el resultat del triomf de la individualitat que augmenta la 
complexitat. És per aquest motiu que és impossible estudiar el món de la 
vida, perqué ja no es pot estudiar I'home. O ens atenim als elements dife­
renciadors concrets o caldra I'estudi sistémico O'aquí que I'educació haura 
de ser, per una banda, individualitzada, atés que, en no ser factible una 
educació que no sia a mida de cada un, la seva comprensió sois es podra 
fer des de la virtualitat metodológica deis sistemes. 

La individualització de la qual parlavem implica valorar el "jo», la inti­
mitat o la subjectivitat. Si ho analitzam des d'aquest punt de vista, no hi ha 
dubte que fins i tot la política -gracies a la televisió i a la xarxa- també 
s'ha privatitzat; és a dir, estem assistint a una privatització de la res publi­
ca, la qual cosa, més que una desocialització implica una transferéncia del 
que era polític a la societat; es tracta més aviat d'aquell retorn a les coses 
de qué ens parlava Husserl. Per tant, I'educació haura de parar esment, 
cada vegada més, als nous grups emergents i tot el que representen, ja 
que es consoliden com els elements que han deconstruH amb més in­
cidéncia la societat moderna; en aquest sentit, les cultures juvenils, les 
qüestions de génere, el pacifisme, I'ecologisme, etc., hauran d'integrar-se 
en el si deis projectes educatius de la postmodernitat, amb I'afany neces­
sari, per tal de tornar a aconseguir uns mínims d'unitats o generalitats 
simbóliques. 

Hi ha la necessitat del dret a ser el que un és: la dona, els grups se­
xuals, els joves, cerquen així el dret a existir, a la seva individualitat o idio­
sincrasia, de manera que aquesta exigéncia es transforma en una verita­
ble acció política que es centrara ara en les demandes d'aquests grups 
socials; avui el que és correctament polític no és tant votar, pertanyer a un 
partit, o definir-se ideológicament, com respectar, per exemple, el dret a 1'­
homosexualitat; hi ha una valoració política del que és concret, de les pe­
ticions molt definides o de les solucions a problemes i situacions que afec­
ten grups determinats. En aquest sentit, podem parlar d'una ciutadanització 
de la política, que pretén donar més importancia a les polítiques eminent­
ment sectorial s i, fins i tot, grupals o comunitaries. 

L'educació ha d'integrar també aquests aspectes mitjangant, fonamen­
talment, la creativitat i la participació. La creativitat com a maxim desenvo­
lupament de la individualitat i com a capacitat per preparar el nen per a la 
innovació constant, per a la dinamica de la societat de la informació; i la 
participació -sobretot en grups heterogenis respecte a les associacions 
de la modernitat-, perqué cada vegada més es veu com el camí polític 
del futuro És a dir, si ens dirigim cap a una desacralització de I'estat a fa­
vor deis grups i col'lectius, I'escola haura d'estar a I'aguait d'aquests nous 
fenómens que no deixen d'ésser positius, potser perqué ben bé signifi­
quen I'únic capital social del que es gaudira en la nova societat. 

Cal pensar que participar és compartir, és tenir confianga en els altres, 
i, d'alguna manera, implica incloure normes de reciprocitat, d'intercanvis, 
de cooperació i d'acció. En definitiva, és coadjuvar a construir quelcom de 
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social. Per tant, I'escola ha d'ésser un espai on es simuli I'espai públic, ha 
d'ésser, en definitiva, un assaig de les noves formes de cooperació. 

En el fons, un xic d'aixó esta passant en el camp de la pedagogia, de 
manera que estem assistint a un fenomen de caracter edu,:::atiu gairebé pa­
ral'lel, ja que en el nostre temps existe ix també una ciutadanització de la 
pedagogia, mitjanc;:ant les anomenades pedagogies de la societat civil. 16 

En efecte, les multivariades formes d'educació no formal, o la metafora de 
la societat del coneixement, o de la ciutat educativa, es troben sota aques­
ta mateixa orientació. 

Per altra banda, I'educació de la postmodernitat, en coherencia amb 
els seus principis -informació, globalitat, imatge, etc.-, és molt a prop de 
possibilitar una acurada educació de la sensibilitat, ates que sota el que 
és sensible trobam la necessitat de percebre, que a la ve~lada podríem en­
lIac;:ar amb I'educació estetica i amb la creativitat. Cal tenir present que la 
sensibilitat és percepció i a la vegada és pensament, i paral'lelament, ló­
gica i intu·lció. 

3. Cap a una nova educació 

L'educació es trobara mediatitzada per les noves teclologies; cal diri­
gir-se aleshores cap a una utilització deis mitjans a I'escola, és a dir, a un 
ambit que no és própiament tecnológic, la qual cosa significa deconstruir 
els antics mitjans per tal de construir una nova ecologia mediatica. 

En aquest nou medi els elements informacionals també hauran de can­
viar, o sia, els continguts s'hauran de basar en la nova fonamentació del 
saber (i, per tant, del poder); la ciencia ha perdut el seu valor i sera subs­
titu'lda pels Ilenguatges que són els que fonamenten el binomi poder-saber. 
Ara bé, tecnologia es sinónim d'innovació i canvi informacional, per tant, 
no hi ha seguretats ni absoluts; en una societat relativitz,ada no hi ha Iloc 
per a les grans veritats. Aixó significa que els valors, les creences i els 
transcendentalismes dependran, cada vegada més, de la vida privada, 
peró no pas deis discursos ideológics generalitzats i m3nys encara deis 
projectes de salvació col'lectiva que tendeixen a la sev;3. desaparició, al­
menys des del maig del 68. 17 

El que sí haura de fer I'escola en aquesta societat de la informació, del 
canvi, de la innovació i de la necessitat d'adquisicions je nous coneixe-

(16) Vegeu Colom, A. J,; "Política local y educación, Fundamento de la~, pedagogías de la so­
ciedad civil .. , dins Política y Educación, V Congreso Interuniversitalio de Teoría de la Edu­
cación, S'¡\ges, 1995, pp, 153-174, 

(17) És, almenys, la tesí que presentem í defensem a Después de la mo1ernidad, obra citada, 
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ments -la instal'lació permanent del coneixement- sera transformar les 
seves estratégies i capacitats transmissives en funció de I'eficacia i de I'en­
senyament de la innovació -creativitat-, la qual cosa implicara també sa­
ber construir per si mateix el coneixement. Un coneixement que ara deixa 
d'ésser transcendent i socialment necessari per fer-se individualment utili­
tarista i, fins i tot, conjuntural (el s coneixements concrets per solucionar 
problemes determinats). 

En aquest sentit, la proposta de la hipertextualitat ens sembla para­
digmatica perqué el seu fonament es traba en les xarxes -els sistemes-, 
contrariament al sentit de la linealitat o seqüenciació, que era la manera 
de pensar de la modernitat; parlar d'hipertext és, com hom sap, parlar del 
tipus d'estructuració sota la qual descansa Internet. La postmodernitat és 
la societat de la informació i de la tecnologia, que ofereix a la individuali­
tat -o als petits grups: els grups individuals- tot el protagonisme perqué 
I'individu sois es refereix a si mateix; no necessita I'externalitat ni els abso­
luts; com també I'aprenentatge hipertextual, mitjan<;:ant el qual, I'alumnat, 
individualment, i per si mateix, es construeix el coneixement, amb I'ajut de 
la tecnologia i d'informacions multivariades, en funció de les seves neces­
sitats i interessos, que són ara els seus únics referents. 

La banalització del pensament i deis processos pedagógics són aquí 
evidents; I'ensenyament del futur esta més apropat a la utilització del co­
mandament a distancia que deis formats morals i formatius deis progra­
mes educatius de la modernitat. (Obviament, la boutade és simbólica, peró 
a la vegada prou expressiva, ja que la practica del zapping és hipertextual 
en el sentit que possibilita la presa de decisions, la intercognitivitat, la uti­
lització visual i auditiva de Ilenguatges i la possibilitat de la multiinformació 
en funció deis interessos o de les necessitats individuals). 

La hipertextualitat és el nou sistema educatiu que interconnecta cultu­
res orals, escrites, visual s i tecnológiques, que legalitza la capacitat de 
percepció i de creativitat -mitjan<;:ant I'ordinador ens apropam al coneixe­
ment virtual- i que, en definitiva, representa millor la praxi de la nova edu­
cació, assentada ara en la capacitats individuals de construir coneixe­
ments; en conseqüéncia, la pedagogia haura de ser cada vegada més una 
tecnologia cognitiva de caracter no trivial,18 o sia, el desenvolupament de 
formes de pensament préviament no determinades. 

L'educació, en definitiva, haura d'arribar a ser interactiva per raó de la 
tecnologia que utilitzara; movible, perqué I'escola deixara de tenir el mo­
nopoli educatiu; convertible, perqué tendra capacitat d'utilitzar informa­
cions de diversos medis, fonts i xarxes; connectable, perqué I'estudiant 
podra accedir a fonts plurals d'informació, i omnipresent i mundial, perqué 
les noves tecnologies possibiliten més que mai la democratització de la in-

(18) En aquest sentit es pot consultar Colom, A. J.: "La regionalización de la educación como 
tecnologia cognitiva virtual .. , Revista interuniversitaria de Teoria de la educación, vol. 9, 
Salamanca, 1997, pp. 7-19. 
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formació, és a dir, del coneixement, sense saber res de fronteres ni de mo­
rals socials, específiques culturalment parlant. Si ens hi f xam, en el fons 
les propostes educatives de la postmodernitat esdevenen de la necessitat 
d'aportar a I'home el pensament sistemic, que és, en definliva, un tipus de 
pensament amb capacitat interactiva i de mobilitat, convertible i connecta­
ble, omnipresent i mundial. És a dir, una practica escola per a una es­
trategia o una formació cognitiva adaptada a la realitat qUI, ja s'intueix ben 
a prop de nosaltres. 

4. Una reflexió final 

Es tracta veritablement d'una transformació? Potser no; potser entre la 
modernitat i la postmodernitat, entre els inicis i el final d'a::¡uest segle, sois 
hi ha hagut un aprofundiment en les capacitats latents de la modernitat. 
Crec, veritablement, que si la postmodernitat és culpable d'alguna cosa, o 
és criticable per algun deis seus plantejaments, ho sera Jerque la genesi 
d'aquestes culpabilitats i crítiques es troben en I'evolució que ha dut a ter­
me la modernitat. Més concretament, la postmodernitat É s fruit del libera­
lisme polític, del mateix sistema económic imperant en la modernitat, del 
desenvolupament de la ciencia esdevinguda en raó tecnológica (cal tenir 
present que no hi ha tecnologia si abans no hi ha coneixement científic), 
deis valors individuals, del paper del naturalisme, ara expurgat de discurs 
i de valors, i fins i tot, de I'aprofundiment en la plural ita; d'opcions de la 
qual feia gala la modernitat, com també deis valors funcionals i utilitaristes 
que també plantejava. A més, i en contra del que es diu, la postmoderni­
tat accepta valors -el de la individualitat, el de les capélcitats personals, 
el de la creativitat, cert tipus de participació no institucionalitzada, la de­
sacralització o ciutadanització de la política, etc.-; peró, és ciar, no és la 
societat deis valors de la modernitat. És, en tot cas, la societat generada a 
partir deis can vis que produeix la tecnologia i que s'han fet més evidents 
en el món de la cultura, del coneixement, de la informacié,; en definitiva, en 
I'aveny de les capacitats i de les possibilitats intel'lectuals de I'home; el 
que passa és que aquests canvis que de principi i en aparenya semblen 
Iligats sois al món cultural, tenen manifestacions i conseqüencies molt més 
transcendents. 

Per exemple, la tecnologia i les seves influencies atans esmentades, 
construeixen un home que no requereix ja certeses externes, ates. que ara 
es basta a si mateix per saber on es troba la veritat (qLe sois és la seva 
veritat i no la imposició de les veritats externes própies de les narracions 
científiques o morals); és autosuficient, o almenys més autosuficient que 
mai. En aquest punt es troba el significat metafóric del 3uperhome, de la 
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mort de I'home (de les necessitats morals) i de la mort de Déu (necessitats 
deis absoluts). Ens trobam, dones, davant un home que ha estat capay de 
rompre amb qualsevol Iligam que el fermava a veritats imposades i exter­
nes; un home que romp amb tota mena d'absoluts perqué ha descobert 
que ell és I'única referéncia valuosa amb qué pot comptar. 

Dones bé, I'objecte de I'educació, en el si d'aquest nou context, con­
sistira a aconseguir, mitjanyant el coneixement, aquest home autosuficient 
i creador de la seva propia vida. En aquest sentit, potser, la postmoderni­
tat se'ns presenta com I'únic discurs humanista veritablement constituH fins 
ara, simplement perqué fonamenta un home autosuficient i no dependent 
de morals externes (les religions) o de valors sociopolítics també externs 
(els marxismes). L'home postmodern és el veritable constructor i protago­
nista de la historia ja que sois el desenvolupament de les seves capacitats 
li dóna la possibilitat de constituir-se a si mateix. 19 
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Este artículo pretende intro­
ducir brevemente algunas 
reflexiones en tomo a la 
modernidad con la consi­
guiente incorporación y 
evolución de nuevos ámbi­
tos en el marco educativo . 
Asimismo se analiza la cri­
sis del paradigma de la 
modernidad y la llegada 
de la postmodernidad; 
además se intenta ver las 
perspectivas y los cambios 
que nos deparan la socie­
dad del saber y de la infor­
mación en la que nos esta­
mos adentrando ya en 
nuestros días, en los albo­
res del siglo XXI, y las re­
percusiones que todo ello 
debería implicar para los 
sistemas educativos y la 
sociedad en su conjunto. 
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Abstracts 

Cet article se propose de 
présenter de far;on concise 
quelques réflexions autour 
du theme de la modernité 
et de /'incorporation et /'é­
volution de nouveaux do­
maines que celle-ci a en­
trainées dans le cadre de 
I'éducation. On y analyse 
done la crise du paradig­
me de la modernité et /'a­
rrivée de la postmodernité; 
de plus, /'auteur tente de 
définir les perspectives et 
les changements que nous 
apporte la société du sa­
voir et de /'information 
dans laquelle nous entrons 
a ujourd 'hui, á /'aube du 
21éme siécle, ainsi que les 
répercussions que tout 
cela devrait impliquer pour 
les systémes éducatifs et 
la société dans son en­
semble. 

This article pro vides a brief 
introdLction to a number of 
reflectiJns on modernity 
and th 9 resulting birth of 
new fiolds in education. Si­
milarly, an analysis is un­
dertak 9n of the crisis afflic­
ting the paradigm of mo­
dernit)' and the arrival of 
postmJdernism. As we en­
ter the 21st century, the ar­
ticle e.(amines what the so­
ciety (lf knowledge and in­
forma/ion has in store for 
us and how the educational 
systens and society as a 
whole should respondo 
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