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Introduccio

Si hagués de definir sintéticament com s’ha anat configurant l’ideal de
formacié al llarg de la histdria, jo diria que ’ésser huma, en les societats
premodernes, aspirava a ser “perfecte”, després va intentar estar ben
“format”, més recentment havia de ser “critic”. Un cop es va haver com-
provat que la critica mateixa podia estereotipar-se i fins i tot ser dogmati-
ca, l'ideal s’ha desplacat cap a la creativitat, és a dir, cap a la “capacitat
d’aprendre”, entesa com la gesti6 de les decepcions en contextos de més
incertesa, és a dir, un procés que ja no concep el saber com una possessio
adquirida per sempre sind com la possibilitat de fer noves experiéncies,
és a dir, un procés actiu que inclou I’exigéncia de desaprendre. “Aprendre
és la disposicié permanent a enfrontar-se al que és nou modificant els es-
quemes d’expectativa apresos” (Luhmann i Schorr, 1988). Es una manera
més aviat abstracta de dir quelcom que s’ha installat com un lloc comi
en les nostres societats (i de qué tal vegada no haguem tret totes les con-
sequéncies): no hi ha aprenentatge sense reaprenentatge, sense aquella
revisié que cal fer quan comprovem la feblesa del que sabiem.

Quin és, doncs, l'objetiu de la formacié? Quina idea tenim sobre qué
és una persona formada? Les metafores corrents de l'ideal de formacié
reflecteixen una gran varietat d’idees preconcebudes sobre les nostres
aspiracions. Hi ha el model del magatzem (enciclopédia, recopilacio), el
model dels bancs de dades (el mén a 'abast), el model pragmatic de la
socialitzaci6 (interactivitat, pluralisme), el model de la vivéncia (individu-
alitzacio, lluita per I’atenci6), el model de la velocitat (gestié del temps,
flexibilitat-adaptacic), el model del mercat de treball (identificaci6 de for-
macid i utilitat, rendibilitat), el model burgés-occidental (el canon i la nos-
talgia de l'ordre) (Prisching, 2008). Tots aquests models continuen tenint,
sens dubte, valors atractius, i probablement un ideal ajustat de formacié
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per al mén contemporani hauria de recollir totes aquestes dimensions. El
problema és trobar un enfocament que integri totes aquestes dimensions
i n’eviti les unilateralitats, que s6n 'origen d’una formacié incompleta.
Si s’hagués de sintetitzar aquest ideal, jo diria que la formacié, en una
societat del coneixement, és la capacitat de ser creatius en un ambient
d’especial incertesa, la capacitat de gestionar adequadament aquesta
“dissonancia” cognitiva que és a l’origen dels nostres fracassos a ’hora
de comprendre la realitat.

Per examinar aquesta qiiestié comencaré analitzant en primer lloc en
queé consisteix aixd que anomenem societat del coneixement, quines pa-
radoxes té i quines destreses han de ser objecte especial de tota activitat
formativa orientada a fomentar la creativitat.
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1. La naturalesa del coneixement a la societat
del coneixement

Com saber si aix0 que tenim al davant és una societat del coneixement i
de lainnovaci6 o, senzillament, quelcom que se liassembla? N’hi ha prou
que hi hagi ciéncia i moda, canvis i novetats, patents i productes derivats,
emprenedoria i transgressié perqué puguem parlar d’una societat del co-
neixement i la innovaci6? Existeix una dificultat inicial a I’hora de celebrar
la societat del coneixement com una cosa nova si tenim en compte que
el coneixement és una propietat humana general i no tant una diferén-
cia especifica d’una época concreta. El saber, entés com la capacitat de
comprendre I’entorn a través de 'lacumulaci6 intencionada d’experiéncies
concretes i mitjancant la reflexi6 abstracta, és quelcom que pertany a
’Homo sapiens com a tal i que explica el seu éxit per comparacié amb
altres éssers vius. Aixi doncs, quan té sentit parlar de “societat del co-
neixement”? Com es pot identificar el nou paper del coneixement en una
societat que es distingiria precisament per aixo de totes les anteriors? Queé
té de nou aquesta relacié especialment estreta entre economia i coneixe-
ment de qué tant es parla actualment, com si estiguéssim creant una nova
constellacié des del punt de vista historic?

La transicié d’organitzacions i societats cap al coneixement en sen-
tit enfatic es tradueix en el fet que, juntament amb les infraestructures
tradicionals del poder i del diner, el saber irromp amb pes creixent com
a mode d’operar i recurs de govern. Els factors tradicionals de producci6
(terra, treball, capital) perden importancia enfront del saber expert; la
gesti6 del coneixement es converteix en la forma rellevant de treball en
les societats avancades, mentre que les formes de treball més tradicio-
nals les duen a terme maquines o sén deslocalitzades cap a llocs amb
salaris més baixos. Aixi doncs, parlem de societat del coneixement quan
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noves formes de coneixement i simbolitzacié impregnen qualitativament
tots els ambits essencials d’una societat, quan les estructures i els pro-
cessos de reproducci6 d’una societat estan tan penetrats per operacions
dependents del coneixement que operacions com elaborar la informacio,
’analisi simbdlica i els sistemes experts sén més importants que altres
factors de produccié.

La intensitat creixent del coneixement es fa valer en els diversos am-
bits del treball i 'organitzacié. Des del punt de vista social, I’emergéncia
d’una societat del coneixement s’explica per la preséncia de diversos
fendmens: el sorgiment de nous espais de negoci en el tercer sector o de
coneixement intensiu (patents, assessorament, formacid, nous mitjans,
serveis financers), el sorgiment i ’expansié de noves tecnologies (de la
informacid, biotecnologies i nanotecnologies), ’expansié i I'aplicacid
de la investigacid tecnicocientifica, I’acceleraci6é dels processos d’in-
novacié (@amb l’escurgcament consegiient del temps de validesa del sa-
ber), la significacié creixent de les practiques de calcul (rating, auditing,
benchmarking), el canvi en la forma i els continguts de les qualificacions
(aprenentatge al llarg de tota la vida, noves destreses com les soft skills).

Perd el que és decisiu, a I’hora de caracteritzar una societat com a tal,
no son ni els artefactes ni les qualificacions de les persones, ni tan sols el
valor de coneixement dels productes i serveis; el que és decisiu és el tipus
de saber que destaca com a central en les societats del coneixement; con-
cretament, la generacié i organizacié d’un coneixement especialment ac-
tiu i reflexiu (Giddens, 1991). Hi ha societats que van saber molt perd que
no mereixen aquest qualificatiu perqué el seu coneixement era més aviat
passiu i acritic, transmeés per una tradicié autoritzada. El saber que esta
modificant actualment les nostres societats no és el saber antic, acumulat
iirreflexiu, sin6 el saber nou. El que esta passant és un canvi d’émfasi que
ens fa passar de l'aplicaci6é del coneixement existent a la creaci6 de nou
coneixement. Una societat del coneixement es caracteritza pel fet que el
coneixement necessari per dur a terme les seves operacions ja no es basa
principalment en ’experiéncia, sind que es genera mitjangant processos
actius d’aprenentatge. El coneixement sobre el qual cal treballar és un
coneixement revisable i revisat, acompanyat inseparablement de la igno-
rancia, per la qual cosa conté sempre riscos especifics.
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Luhmann va descriure aquest mateix procés amb altres paraules en
establir la primacia del coneixement sobre la prescripcié: en amplis sec-
tors de la societat, com la ciéncia, la tecnologia, I’economia o els mitjans
de comunicacié augmenta la significacié d’un tipus d’expectatives que
podriem anomenar cognitives, adaptatives, orientades a l'aprenentatge,
mentre que estan decaient les expectatives normatives i prescriptives. |
sintetitzava aixi aquesta oposicid: “les expectatives cognitives proven de
canviar-se a si mateixes; les normatives volen canviar els seus objectes”
(Luhmann, 1991, p. 55). Les expectatives cognitives s’oposen a les norma-
tives pel que fa a la manera com consideren i gestionen les decepcions, la
qual cosa suposa una consideracié completament diferent de 'laprenen-
tatge. Des d’aquest punt de vista, només podem anomenar societat del
coneixement aquella en qué s’han generalitzat els modes d’aprenentatge
guiats per expectatives de tipus cognitiu.

Aixi doncs, una societat del coneixement no es caracteritza només pel
fet que els seus membres tinguin una formacié més gran, perqué hi hagi
més productes intelligents o perqué les seves organitzacions s’hagin
transformat en organitzacions basades en el coneixement. Una societat
del coneixement implica també un canvi en la significacié del saberi la
intelligéncia en el nivell dels sistemes funcionals. Una de les caracteristi-
ques de la modernitat era que el sistema de la ciéncia tenia la competén-
cia exclusiva pel que feia a la producci6, la valoracié i la revisi6 del saber.
Altres sistemes funcionals, com la politica, el dret, I’educacié o la sanitat,
incorporaven el nou saber de forma mediatitzada a través, per exemple,
de l'assessorament politic o de recorrer als experts. Actualment, en canvi,
aquesta divisi6 estricta del treball s’ha difuminat i han proliferat miltiples
centers of expertise (Jasanoff, 1990). El sistema cientific ja no esta en
condicions de controlar la producci6 i l'aplicaci6 del saber especialitzat
que es produeix en “altres” contextos. Per aix0 la universitat, tot i que ha
incrementat la importancia que té en una societat del coneixement, ha
perdut la seva posicié6 de monopoli com a institucié central pel que fa a
la produccié del saber; hi competeixen altres institucions que produeixen
coneixement i que es caracteritzen per tenir una relacié6 més immediata
amb la praxi. Aquesta produccié policéntrica del saber explica que, per
exemple, les innovacions més grans del govern corporatiu o els instru-
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ments financers no es produeixin en els centres d’investigacié destinats
a l’efecte sin6 en espais hibrids de reflexi6 i accid, respecte als quals la
universitat és més lenta o esta a la defensiva.

La societat del coneixement es defineix com aquella en qué s’han
institucionalitzat mecanismes de reflexié en tots els ambits funcionals.
Aquests mecanismes reflexius es diferencien dels procediments d’acu-
mulacié d’experiéncia propis d’altres formes socials del passat pel fet
que les experiéncies no es fan ni es reben “passivament” sind de manera
prospectiva i innovadora, selectivament i reflexiva. Les innovacions soci-
als es duen a terme sota 'imperatiu de ’'aprenentatge dirigit per I’experi-
éncia activa: per poder actuar estratégicament, s’anticipa el futur mitjan-
¢ant models i simulacions, s’investiguen sistematicament les desviacions
respecte als resultats esperats, les dades es processen i s’elaboren... El
saber sistematic i els métodes per produir-lo han adquirit un paper cen-
tral en les societats actuals. Aquest tipus de societat es reconeix per la
centralitat que hi ha assolit ’'aprenentatge actiu, per la generalitzaci6 de
Pactivitat investigadora propia de la ciéncia.

El que caracteritza una societat del coneixement és la generalitzaci6
d’un tipus d’acci6 que és propi de la investigaci6 cientifica. La reflexid
sistematica i controlada (que abans era una activitat gairebé exclusiva de
la ciéncia i de la universitat) es converteix en un principi d’acci6 generalit-
zat a tota la societat. Les orientacions, les normes i els valors que abans
eren transmesos inqiiestionadament, es posen a disposicié de la reflexid
i de cara a la futura produccié de coneixement en tots els sistemes socials
(en ’'economia, I’art, el dret i la politica, i fins i tot en la religid). Aquesta
caracteristica de les societats contemporanies es pot caracteritzar com a
“cientifitzaci6” (Weingart, 1983) de la societat o, més exactament, com
a “modernitzaci6 reflexiva” (Beck, Lasch i Giddens, 1996). Ara bé, convé
precisar que una societat del coneixement no és una societat de la cién-
cia. En les societats modernes, cap sistema funcional, ni la politica, ni
’economia ni la ciéncia, no pot representar el tot sense deformar, en fer-
ho, la societat en conjunt. Els procediments de la ciéncia, especialment
el seu treball metodic amb el saber innovador, s’han generalitzat, pero
aix0 no comporta que l’especificitat dels diversos sistemes socials hagi
desaparegut.
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El gran desafiament d’una societat del coneixement és la generaci6
d’intelligéncia collectiva. El que era la divisi6 del treball en la societat
industrial ho és avui la divisi6 del saber, és a dir, l'articulacié del saber
dispers en la societat. Una societat del coneixement és, des d’aquest
punt de vista, una societat especialment interessada no tant en el fet que
els seus components siguin intelligents com en el que ho sigui la socie-
tat en conjunt. Trobem formes d’intelligéncia collectiva en ’experiéncia
cristallitzada dels instruments tecnologics o en les practiques socials,
en les memories de les epistemic communities, en institucions i organit-
zacions, en els procediments i en les regles comunes, en els llenguatges,
les cultures i els simbols. La intelligéncia collectiva designa una propie-
tat emergent dels sistemes socials que no resulta de la mera agregacié
d’intelligéncies individuals, sind que constitueix una intelligéncia propia
del sistema.

La funcié principal del govern en la societat del coneixement consisteix
precisament a establir les condicions de possibilitat de la intelligéncia col-
lectiva. Si la competéncia basica de 'estat modern era evitar la guerra
civil, o la de l’estat del benestar era combatre la pobresa, la competéncia
caracteristica de la governanca en la societat del coneixement és establir
les bases dptimes per a un aprofitament optim del recurs “saber”. Des del
punt de vista de la prevencié de riscos i perills, una de les tasques publi-
ques més importants que té consisteix a desenvolupar procediments per
fer front a la ignorancia alli on amenacen riscos sistémics. | des del punt
de vista de l’aprofitament del saber, es tracta d’establir les condicions
estructurals que facin de la intelligéncia collectiva i la innovacié les com-
peténcies fonamentals d’una societat.

Per entendre la dinamica particular d’'una societat de la innovacié i els
seus problemes de governanca és crucial haver entés quina funcié hifa la
ignorancia, per qué és important la ignorancia per a 'ladquisicié i la repro-
ducci6 de coneixement, per a ’'emergéncia i el canvi de les institucions.
La ignorancia no és (nicament un déficit en la presa de decisions sind
una oportunitat per a ’accié creativa. Una societat del coneixement és,
d’entrada, una societat que “produeix” desconeixement en la mesura que
gliestiona i desestabilitza les orientacions tradicionals; la innovaci6 té el
seu revers en la generacié de saber i practiques obsolescents. Perd hi ha
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un altre aspecte més dramatic d’aquesta ignorancia que té relacié amb el
fet que les tasques empreses inclouen dimensions desconegudes i parci-
alment desconeixibles: conseqiiéncies secundaries i efectes no previstos
que han de ser gestionats en escenaris de futur dificilment anticipables
i en entorns de complexitat, interdependéncia i desterritorialitzacio. Un
aspecte fonamental de la ignorancia collectiva és la giiesti6 de la “igno-
rancia sistémica” (Willke, 2002, p. 29) quan ens referim a riscos socials,
futurs, a constellacions d’actors, en qué hi ha massa esdeveniments
relacionats amb massa esdeveniments, de manera que sobrepassen la
capacitat de decisié dels actors individuals.

Si pensem en gliestions com la governanca financera o el canvi cli-
matic, mantenir la denominacié de “societat del coneixement” pot sonar
massa pretenciés o es pot entendre com l’exigéncia d’enfrontar-nos als
nostres problemes principals millorant les nostres capacitats cognitives.
En qualsevol cas podriem consolar-nos considerant que som una “soci-
etat del desconeixement” no tant perqué sapiguem poc sind perqué no
sabem prou en relacié amb la dimensi6 de les empreses que hem decidit
escometre.

La societat del coneixement ha transformat radicalment la idea de
saber, fins al punt que caldria anomenar-la amb propietat la societat del
desconeixement, és a dir, una societat que és cada vegada més consci-
ent del seu no-saber i que, més que aumentant els seus coneixements,
progressa aprenent a gestionar el desconeixement en les seves diverses
manifestacions: inseguretat, verosimilitud, risc i incertesa. Hi ha incer-
tesa pel que fa als riscos i les consequiéncies de les nostres decisions,
perd també una incertesa normativa i de legitimitat. Apareixen noves i
diverses formes d’incertesa que no estan relacionades amb el que encara
no coneixem siné també amb el que no es pot arribar a conéixer. No és
pas veritat que per a cada problema que sorgeixi estiguem en condicions
de generar el saber corresponent. Sovint el saber de qué disposem té una
part minima recolzada en fets segurs i una altra en hipdtesis, pressenti-
ments o indicis.

Els limits entre el saberi el no-saber no sén ni inqliestionables, ni evi-
dents, ni estables. En molts casos és encara una qliestié oberta quant es
pot saber, qué no es pot saber o qué no se sabra mai. No es tracta del tipic



Incertesa i creativitat. Educar per a la societat del coneixement 13

discurs d’humilitat kantiana que confessa el poc que sabem i com n’és de
limitat el coneixement huma. Es encara més imprecis que aquella “igno-
rancia especificada” de qué parlava Merton; em refereixo a formes débils
de desconeixement, com el desconeixement que se suposa o es tem, en
queé no se sap exactament queé no se sap i fins a quin punt no se sap.

A partir d’ara els nostres grans dilemes giraran a I’entorn del decision-
making under ignorance (Collingridge, 1980). La presa de decisions en
condicions d’ignorancia requereix noves formes de justificaci6, legitima-
ci6 i observacié de les conseqiiéncies. Com podem protegir-nos d’amena-
ces davant les quals per definicié no se sap qué fer? | com es pot fer justi-
cia a la pluralitat de les percepcions sobre el no-saber si desconeixem la
magnitud i la rellevancia del que no se sap? Quant de no-saber ens podem
permetre sense desencadenar amenaces incontrolables? Quanta ignoran-
cia hem de considerar rellevant i quanta hem de considerar inofensiva?
Quin equilibri entre control i atzar és tolerable des del punt de vista de la
responsabilitat? El que no se sap ens dona carta blanca per actuar o, per
contra, ens adverteix que hem de prendre les maximes precaucions?

Jasanoff ha anomenat “tecnologies de la humilitat” (Jasanoff, 2005,
p. 373) a una manera institucionalitzada de pensar els marges del conei-
xement huma —el desconegut, l'inciert, I'ambigu i 'incontrolable- reco-
neixent els limits de la predicci6 i del control. Un plantejament semblant
impulsa a tenir en compte la possibilitat de conseqiiéncies imprevistes, a
fer explicits els aspectes normatius que s’amaguen en les decisions téc-
niques, a reconéixer la necessitat de punts de vista plurals i aprenentatge
collectiu. Per aixo resulta necessari desenvolupar una cultura reflexiva de
lainseguretat. El que no se sap, el saberinsegur, alldo merament verosimil,
les formes de saber no cientific i la ignorancia no s’han de considerar fe-
ndomens imperfectes sind recursos (Bonss, 2003, p. 49). Hi ha assumptes
en qué, en no haver-hi un saber segur i sense riscos, cal desenvolupar
estratégies cognitives per actuar en la incertesa. Cal aprendre a moure’s
en un entorn que ja no és de clares relacions entre causa i efecte, sind
borrés i cadtic.
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2. Algunes paradoxes de la societat
del coneixement

Parlem de la societat del coneixement amb gran entusiasme, sense ado-
nar-nos de les dificultats i exigéncies noves que comporta, ni les compe-
téncies que han d’adquirir-hi les persones i les organitzacions. El discurs
sobre la societat del coneixement és “illimitadament” optimista, ja que el
saber és un recurs que aparentement mai s’agita. Ens hem acostumat a ce-
lebrar I'accesibilitat de la informacié com si aix0 ens fes automaticament
savis i passem per alt la nova ignorancia a qué sembla condemnar-nos
la complexitat informativa. Voldria dramatitzar aquest malestar perqué
ja ens sobren les celebracions i mai no fa mal que un esgarriacries ens
recordi els problemes. Ara parlaré d’alguns inconvenients de la societat
del coneixement i d’algunes estratégies per sobreviure-hi.

Es diu que vivim en una societat de la informacié o del coneixement i
més aviat s’hauria de dir justament el contrari: la nostra és una societat
de la desinformacio i del desconeixement. En quin sentit? No en el sentit
que hi hagi una trampa dirigida des d’una rerebotiga perversa per confon-
dre’ns, sind en un sentit més complex i alhora banal. La nostra ignorancia
és una conseqiiéncia de tres propietats que caracteritzen la societat con-
temporania: el caracter no immediat de la nostra experiéncia del mén, la
densitat de la informaci6 i les mediacions tecnologiques a través de les
quals ens relacionem amb la realitat. Vegem-les una per una.

Un mon de segona ma
El problema fonamental de la societat del coneixement és que, sorpre-

nentment, ens fa a tots una mica més beneits; el contrast entre el que
sabem i el que es pot i, sobretot, el que cal saber és tan fort que valdria
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més anomenar-la societat del desconeixement. Max Weber ho formulava
aixi: “El «salvatge» sap infinitament més coses sobre les conseqiiéncies
economiques i socials de la seva propia existéncia que no pas I’home
«civilitzat»” (Weber, 1985, p. 474). Desconeixem més en el sentit que,
en altres cultures, els éssers humans tenien pocs coneixements, pero
aquells pocs eren practicament tot el que es podia i calia saber, tenien un
coneixement de primera ma, immediat i comprovable, perd nosaltres gau-
dim de l’estrany privilegi d’estar envoltats d’un conjunt de coses que se
saben, que algd sap, que tedricament tenim a I’labast, perd que nosaltres
en concret no sabem.

Per als humans d’altres époques el mén era més comprensible i trans-
parent que per a nosaltres. El progrés de la ciéncia no fa més facil la com-
prensi6 del maén, sin6 més dificil, ja que el saber transforma la informacio
en complexitat. | en una societat complexa augmenten les coses —els
artefactes, les informacions— la racionalitat de les quals hem de donar
per feta. Com més complex és un sistema, més inevitable resulta accep-
tar coses sense comprendre-les. Els coneixements de les ciéncies cada
cop tenen menys relacié amb el nostre mén de la vida i les explicacions
cientifiques resulten incomprensibles per al sentit comd. Els forats negres
sén tan incomprensibles com els nanosegons, els productes derivats de
crédit estan tan allunyats de la nostra experiéncia quotidiana com les es-
tadistiques de mortalitat infantil a Etiopia. Es podria afirmar que com més
sabem com a espécie, més s’allunya el mén del sentit comd.

El m6n és de segona ma, mediat, i no podria ser d’altra manera: sa-
briem molt poc si només sabéssim el que sabem personalment. El nostre
suplement cognoscitiu esta edificat sobre la confianca i la delegacid. Ens
servim d’una gran quantitat de protesis epistemoldgiques. Les experiénci-
es secundaries determinen la vida dels éssers humans almenys amb tanta
forca, si no més, que les primaries. Gairebé tot el que sabem del mén ho
sabem a través de determinades mediacions. Aquesta circumstancia és
la que déna certa plausibilitat a la critica que considera que ’home esta
mal informat i manipulat, encara que aquesta critica respongui a la nos-
talgia per un moén irrecuperable i encara que oblidi els avantatges de la
complexitat.
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2. Lexcés d’informacio

Entre les incomodes desproporcions del nostre mén hi ha una ignorancia
molt propia de la societat avancada que es produeix amb I’excés d’in-
formacié i que s’ha qualificat amb neologismes com “infoescombraries”
o “infoxicaci6”. L'especialitzacié i la fragmentaci6é del coneixement han
produit un increment d’informacié que va acompanyat d’un avang molt
modest pel que fa a la nostra comprensié del mén. El saber de la huma-
nitat es duplica cada cinc anys. En relacié amb el saber disponible, cada
vegada som menys savis. Perd és que, a més, aquest saber no és par-
cellable sind que exigeix, alhora, visions de conjunt cada vegada més difi-
cils. Lentrellacament es converteix amb freqiiéncia en inabastabilitat. Els
dissenyadors de software tenen per a aixd la paraula overlinking, 'excés
de remissions entre els elements del saber. Se sap que tot esta vinculat
amb tot i, per tant, no se sap res més. Aquesta perplexitat tedrica té la
seva correspondéncia practica, ja que I’excés d’opcions dificulta la presa
de decisions fins al punt d’arribar a bloquejar-la.

Aixi doncs, la informaci6 i la comunicacié massives informen sense
orientar. Hi ha un tipus paradoxal d’escassetat enmig de I’'abundancia.
Vivim enmig de tanta abundancia d’informaci6 i la nostra capacitat sub-
jectiva d’assimilacié és tan limitada que per descriure la nostra descon-
certada situaci6 es podria fer servir la formulaci6é d’Arnold Gehlen: “reich
unterrichtete Weltfremdheit” (Gehlen, 1978, p. 310), estranyesa d’un mén
del qual estem informats amb escreix.

En una societat del coneixement ’enemic és I’excés. Té rad el poeta
america Donald Hall quan diu: information is the enemy of intelligence. La
complexitat mal gestionada és la nova forma de la ignorancia. O més ben
dit: “el problema és la confusi6, no la ignorancia” (Weick, 1995). Hi ha
una forma d’embds que té l'origen en la mera acumulacié d’informacio,
perqué —i d’aixd tots en tenim forga experiéncia negativa a la vida- la in-
formacié no distingeix entre el que té sentit i el que no en té. Vivim en un
entorn informatiu poblat de dades massives que no orienten (correu es-
combraria, propaganda a les bisties, men(s prolixos als restaurants...).
Qué fem quan no sabem qué hem de fer? Acumular dades, donar massa
raons, assumir més competéncies, estendre’ns en el temps... Acumular
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informaci6 és una forma d’alliberar-se de la incomoda tasca de pensar
perqgué la instantaneitat de la informacié impedeix la reflexié.

Hi ha un excés d’estimuls que tenen I’apariéncia d’informacié perd da-
vant dels quals cadascl de nosaltres ha de decidir si els considera infor-
macié o no. No hi ha informaci6 sense interpretacié. No esta informat qui
vaga sense rumb per la xarxa dels mitjans i pren perinformaci6 tot el que
sent, sind qui ha aprés a filtrar d’aquesta marea de dades els missatges
que son rellevants per a la seva propia situaci6 personal.

Lusuari submis

Totes les paradoxes de la societat del coneixement es resumeixen en la
constatacié segiient: vivim en una societat que és més intelligent que
cada un de nosaltres. El saber és per tot arreu; hi ha més saber del que
podem arribar a saber. Estem envoltats d’experts en qui hem de confiar,
de maquines intelligents el funcionament de les quals no comprenem, de
noticies que no podem comprovar personalment... En un mén mediatic
el saber se’ns presenta sota la forma de [’'experiéncia indirecta i el rumor
com a estat general del saber mediatic (Marquard, 1989, p. 94). El ciberes-
pai és una cuina de rumors gegantina, una utilitzacié del saber d’altri. La
gestid dels rumors i la disposici6 del saber d’altri sén la forma habitual de
la nostra experiéncia de la realitat.

Respecte a aix0, Kant va formular d’una manera abstracta una expe-
riéncia que és concreta i quotidiana: el jo no pot acompanyar totes les
meves representacions (Kant, 1927). Hom es pot passar la vida conduint
cotxes i escrivint en ordinadors sense haver ficat mai el nas al seu interior.
Lacte, per exemple, d’obrir el cap6 del cotxe quan se’ns ha espatllat és
un mer acte de sobirania abans de la claudicacié definitiva i no expressa
res més que una atavica resisténcia a reconéixer el que sabiem des del
comencament: que cal avisar de seguida ’expert. La nostra automobilitat
és, en el fons, heteromobilitat.

En l’era de la microelectronica estem envoltats de caixes negres per a
les quals no tenim cap accés intuitiu. Qualsevol persona ha experimentat
la desesperacié quotidiana motivada pel llenguatge incomprensible de
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les instruccions d’Gs dels aparells doméstics. Ja fa molt de temps que ens
vam acomiadar d’una relacié amb el mén que Heidegger havia definit amb
’'expressié Zuhandenheit: un ambit de realitat no problematic, quotidia,
a l’abast de la ma (Heidegger, 1986, p. 55). Era a ’'abast de la ma allo que
s’esgotava en I’(s i que mai no era considerat un objecte. Compari’s aixo
amb qualsevol electrodomeéstic. Els gadgets de la societat multimédia
son, segons l’expressio precisa de Hermann Sturm, “protesis del que ja
no es comprén”, declaracions de capitulacié de I’experiéncia personal.
En aquest mén, I’Gs ja no és sobira i evident. Tots vivim en l'esclavitud
voluntaria dels usuaris. Hom se sotmet al que no entén per fer-ho servir.
Com en el mén de l’economia i la politica, en el dels objectes técnics la
comprensi6 ha estat substituida per 'acceptacié. Afortunadament la su-
perficie d’Gs ens amaga la profunditat l0gica i mecanica dels aparells.

La logica de I’Gs i la comprensid de 'instrument sén dues coses ben
diferents. Saber fer servir alguna cosa no equival a comprendre-la; una
cosa és el know-how i una altra el coneixement. En el mén contemporani
creix el saber que es fa servir perd no s’entén. La divisi6 del treball propia
de la societat industrial ha estat substituida per la divisidé del saber en
la societat del coneixement. Lusuari és un client de la simplicitat. No
volem saberres de la l0gica profunda dels processadors i dels programes
siné romandre en ’lamable superficie de la funcionalitat. Aixo té moltes
conseqiiéncies en el nostre estil de vida. Ens hem acostumat a prendre
les coses per linterface value (Turkle, 1995), és a dir, confiar en la seva
superficie, no buscar I’essencial en una profunditat oculta, acontentar-se
amb emprar els mitjans. Acceptem no saber qué hi ha a la caixa negra de
les coses (cotxes, ordinadors...). Es el que Helmut Schelsky va anomenar
Vertrautheitsselbsttduschung (familiaritat fingida) i que en podriem dir el
“fideisme del client”, quelcom que ens recorden a cada pas (“només ho
pot obrir 'expert”; “consulteu el vostre farmacéutic”...) pertal que no ens
enganyem i oblidem la nostra condici6 de mers usuaris. Paradoxalment,
aquesta submissié comporta un increment enorme de la nostra llibertat.
Poder fer servir més coses de les que comprenem significa que gracies
a la técnica estem alliberats de pensar i decidir a cada pas. En dltima
instancia, el que fa la tecnologia és introduir un automatisme que no és
“interromput per la decisi6” (Luhmann, 2000, p. 370).
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Un producte és intelligent precisament quan és capa¢ d’amagar l’abis-
me de la ignorancia, de manera que 'usuari no el vegi i quedi seduit per
la simplicitat de I'is. Es la linia que segueix tota la publicitat que insisteix
en la facilitat d’ds, en la proximitat tactil o visual. Linstrument compren-
sible és aquell que amaga la seva técnica. L'éxit de molts instruments es
deu precisament a aquesta circumstancia, que es tracti de técniques més
facils de fer servir que d’explicar. D’aqui la seva proximitat al joc: per aixo
els infants estan tan comodes en l'univers dels nous mitjans i de seguida
esdevenen més competents que els seus pares. | és que la competéncia
no s’adquireix mitjan¢ant la lectura de les instruccions siné mitjancant el
plaer de I’Gs.

Només una persona nostalgica podria considerar que aquesta forma
d’ignorancia informada és fonamentalment negativa. Devem a les coses
que pensen per nosaltres conquestes que ens resulten irrenunciables.
Per formular-ho d’una manera una mica provocativa: la nostra civilitza-
cié podria renunciar, si calgués, a les persones intelligents, perd no a
les coses intelligents. El progrés civilitzador no és impulsat pel que els
homes pensen sind pel que els estalvia de pensar. El filosof nord-america
Alfred North Whitehead ho expressava aixi: “la civilitzacié avanca en pro-
porcié amb el nombre d’operacions que la gent pot fer sense pensar-hi”
(Whitehead, 1948, p. 41-42). La civilitzacié avanca en la mesura que hi ha
aparells i procedimients que ens permeten actuar sense haver de reflexi-
onar. En aixo consisteix la confianca de 'usuari. El fonament de la nostra
civilitzacié és el sotmetiment al que no es comprén. La técnica fa possible
d’aquesta manera una ignorancia que no només és inofensiva, siné que
podem considerar fins i tot benéfica.
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3. Reduir la complexitat, gestionar 'excés

En aquest context de mediacions, excessos i usuaris, quina és la compe-
téncia més important? Quan ’experiéncia directa és molt limitada, l'acu-
mulacié de dades resulta inconvenient i no cal conéixer el funcionament
dels artefactes per poder-los fer servir; el que cal sén dissenyadors del
coneixement que facin de la informacié quelcom intelligent. El treball
més creatiu és el treball de processar informacié. Programar i dissenyar
els espais comunicatius té molt més valor que el treball mecanic. El tre-
ballador del futur, en una societat del coneixement, és un dissenyador de
la informaci6, un trail blazer en el laberint de la informacid, alg( que obre
camins. El gestor del coneixement és el que traca nous camins transita-
bles a través del laberint de tot alld emmagatzemat. La seva prestacid
fonamental és Uinfo-mapping: saber on és el saber. | és que arribat a un
punt determinat, les informacions ja no ens serveixen de res; han de ser
filtrades, configurades i estructurades.

Continuament enviem, rebem, emmagatzemem i manipulem informa-
cions. Estem exposats a un flux de dades en relacié amb el qual cal pre-
guntar-se qué és important i qué pot serignorat. Les xarxes electroniques
de subministrament de dades no ens donen cap resposta a aquestes pre-
guntes. Per aixd necesitem, per no ofegar-nos en la informaci6, técniques
de seleccid i discriminaci6 cognitiva. Per aixd hi ha els “mapes cognitius”
(Axelrod, 1976) i cal suposar que la demanda d’aquests mapes del co-
neixement augmentara en el futur. La capacitat més gran del ser huma
sera la seva capacitat de seleccid. El que necessitem sén reduccions
significatives de la complexitat, una tasca sempre arriscada ja que sabem
que tot intent de simplificacié assoleix un limit critic en qué la reduccié
necessaria es pot convertir en simplicitat indeguda. Perd la necessitat
de simplificar el mén de manera intelligible continua sent el nostre repte
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principal. Aquest és el motiu pel qual podem suposar que el llibre té molt
de futur: perqué el llibre té la funcié de filtre que selecciona informacié. Es
possible que en el futur es llegeixin menys llibres, perd gracies als pocs
que encara llegirem adquirirem una orientacié molt important.

En aquest context, pensem, per exemple, en [’ds dels mitjans. La
competéncia en I’Gs dels mitjans no és Gnicament el domini dels aparells
i les técniques, com si amb aix0 n’hi hagués prou per comprendre el mén
i actuar-hi adequadament. Aquesta habilitat és condicié necessaria pero
no suficient. No es tracta només de saber com emprar els mitjans sin6 de
posar-los al servei de la comprensid i I'expressid. Aixd exigeix una relacié
reflexiva amb els mitjans, capacitat de seleccid, comprensié dels simbols,
interpretaci6 dels signes, economia del temps.

En dltima instancia, un dissenyador del coneixement és algl que es
dedica a la recerca de les preguntes correctes. Més interessant que bus-
car respostes a les preguntes és formular les preguntes de les quals
aquestes en poden ser les respostes. Hem d’aprendre l’art de preguntar
com la millor técnica per reduir la complexitat i decidir-se per allo verita-
blement significatiu.

Una societat del coneixement és, com he intentat posar de manifest, la
que és més llesta que nosaltres. Aixo vol dir que l’individu és, per dir-ho
d’alguna manera, el “coll d’ampolla” de la societat de la informaci6 i el
coneixement. Tenim a la nostra disposicié una varietat d’opcions que ja no
esta en relacié amb els nostres recursos de temps. Les possibilitats i les
capacitats estan en una desproporcié completa. En aquestes condicions
s’imposa una espécie de fast food del pensament. La mesura humanista
es tradueix avui en els conceptes de filtre i seleccié. Un filtre redueix la
complexitat en la mesura que desqualifica determinada quantitat d’infor-
maci6 com a “soroll”. El soroll és una informaci6 de la qual no en volem
saberres. El gran problema és encertar-la a I’hora de desqualificar alguna
cosa com a mer soroll i no ometre el que és rellevant. La complexitat d’un
moén inabastable obliga a adoptar seleccions contingents i arriscades.

En lactual marea de dades, el més valuds és reduir correctament la
informaci6. Quines sén les millors estratégies per defensar-se d’aquest
peculiar excés que ens amenaca? Quins serien, en conseqiiéncia, els
objetius principals de la formacié en una societat del coneixement i la
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innovaci6? Es podrien sintetitzar en cinc habilitats basiques: 1) gestionar
l’atencid, 2) anihilar informaci6, 3) simplificar el mén mitjancant la coope-
racio, 4) ser un mateix, i 5) ser breu.

Gestionar 'atencio

Els éssers humans som sistemes que elaborem informacions, no paral-
lelament sin6 de manera seqiiencial, una rere l’altra. Normalment no
podem fer gaires coses alhora. En una situacié de complexitat social, de
seguida es posen de manifest els limits de la interaccié de subsistemes
simultanis; no es pot parlar per teléfon i alhora escriure una novella,
és impossible parar atencié amb la mateixa intensitat a totes les fonts
d’informacié. Qui tingui una minima experiéncia d’organitzacié coneix
un conjunt d’operacions que tenen l’origen en la limitaci6 de la nostra ca-
pacitat de parar atenci6 i que ens obliguen a una selectivitat de vegades
dolorosa.

El més escas dels recursos és I’atenci6 i de gestionar-la adequadament
en depenen moltes coses. Un mecanisme simple consisteix a distingir les
tasques urgents de les menys urgents, un altre és no intentar controlar-ho
tot. Al mateix temps, tothom sap que en la marea informativa és molt facil
perdre el temps o que 'acumulacié de dades, a partir d’un cert moment,
només serveix per endarrerir les decisions. En les organitzacions gestio-
nar bé I’atenci6 resulta especialment important per a aquelles persones
qgue han de mantenir la visi6 de conjunt.

La riquesa d’informacié i la pobresa d’atenci6 sén les dues cares de
la mateixa moneda. A més informacié disponible, més exigent és la ges-
ti6 que hem de fer de la nostra atenci6 i més escas el temps que podem
dedicar a una informaci6 inabastable. El disseny de la comunicacié en les
organitzacions esta relacionat d’entrada amb el filtratge de la informaci6
rellevant en les condicions d’escassetat de temps i inseguretat. No es
tracta de posar a disposici6 dels gestors més informacié sind, per con-
tra, de protegir-los davant la distracci6 de la seva atencid. Per comprendre
bé aquesta propietat tipica de la societat del coneixement cal tenir en
compte que actuar en un mén en queé la informaci6 és escassa no té res
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a veure amb fer-ho en un mén en qué el que escasseja és, per contrast,
l’atencio.

Anihilar informacio
Lésser huma només és capag¢ d’ampliar la seva memoria una mica, evo-
lutivament o mitjan¢ant técniques especifiques. La capacitat informatica
d’elaborar informacié també acostuma a estar per sota de la complexitat
objectiva. Per aixd, com més creix el saber disponible en principi, tant
més creix el desig i fins i tot la necessitat de no fer cas de determinades
informacions i de posar en marxa determinats procediments per tal de
separar el que mereix ser sabut del que no. Cada dia és més important
l’art d’oblidar adequadament, un refds d’informacié fundat racionalment.
El fet que la capacitat d’elaborar la informaci6 sigui limitada no significa
que no hi hagi cap diferéncia rellevant entre la incompleteness accidental,
resultat d’una mala preparaci6, i una altra de deliberada i pretesa (Lind-
blom, 1965, p. 519). La selectivitat en I’elaboraci6 d’informacié és inevita-
ble, si, perd es pot estructurar amb sentit.

En qualsevol cas, cal passar d’una gestié del coneixement excessiva,
pensada des de la perfeccid i completesa, a una de selectiva. Ens fan falta
técniques que facin possible tirar endavant amb un saber incomplet. La
societat necessita formes de cultura per reduir alld possible a all6 elabo-
rable (Luhmann, 1997, p. 405). Aquest és I’horitz6 de la idea de la rational
ignorance que té 'origen en Anthony Downs i la seva teoria econdmica de
la democracia (Downs, 1957) o la idea incrementalista del simple-minded
search (Cyert i March, 1963, p. 170) que renuncia a plantejar-se una recer-
ca exhaustiva de totes les alternatives possibles que es podrien plantejar
per a un problema determinat.

Ignorar és racional quan els costos d’entretenir-se amb informacié
addicional s6n més alts que la seva utilitat. Els procediments per reduir
significativament la informacié rellevant tracten de centrar-se en el que
és fonamental i ignorar els detalls i les interconnexions. Procediments
com la categoritzaci6, la protocolitzaci6, la rutinitzacid i la tipificaci6 ens
alleugen de l’esfor¢ enorme que comporta tractar cada situacié com si
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fos (nica. Com els estereotips i les categories, aquests procediments ens
permeten moure’ns pel mén sense estar prenent decisions continuament
(Perrow, 1970, p. 58).

La idea que més informaci6é mai no fa mal no és certa. Lexcés és con-
traproduent, distreu del que és important, fins i tot pot arribar a bloquejar
la decisid. Per aixd ens cal anihilar la informaci6, tot i que pugui semblar
una provocacié per a la moderna voluntat de saber que ens acosta a les
limitacions i els tab(s premoderns.

Perd l’experiéncia quotidiana és que continuament estem establint
filtres de rellevancia i selecci6. Des del “propaganda, no” de les bdsties,
fins al recurs al mend del dia, els manuals d’instruccions abreujats o el
recurs al canon dels llibres imprescindibles, la nostra vida esta plena de
procediments per prescindir de determinada informacié com a soroll de
fons que ens distreu del que és essencial. Qualsevol persona que tingui
una minima experiéncia de treball ha aprés que I’element principal de
qualsevol organitzacio6 és la paperera. “No pots viure sense un esborrany”
(Bateson). El problema basic a qué ens enfrontem és el de la discriminaci6
intelligent: qué ha de ser omeés, desateés, ignorat. El saber més valuds és
saber queé és el que no cal saber. La plusvalua avui és: menys informacio.
Es busquen sintesis, visions generals, nuclis de "lassumpte.

No podem processar tota la informaci6 que ens arriba. Per alliberar es-
pais d’atenci6 ens veiem obligats a anihilar la informaci6. Per fer-ho tenim
en primer lloc la for¢a de 'oblit i de la ignorancia organitzada, que s6n
irrenunciables com a filtres de rellevancia i agents de la selecci6. Natural-
ment hi ha un element de risc en ’anihilacié d’informacié, ja que la decisi6
sobre si conéixer quelcom val la pena no s’ha de prendre sense saber-ho.

Estar ben format significa, en l’actual societat del coneixement, haver
desenvolupat una habilitat especial per anihilar informacié, per no tenir
en compte, per oblidar. Per cert, és una cosa que els ordinadors no poden
fer. La seva inclinaci6 és sempre desar i es resisteixen a oblidar, com ho
demostra el fet que, davant de qualsevol ordre d’esborrar ens pregunten
insistentment “esteu segurs que voleu esborrar el document x?” o que
gairebé sempre es pugui rescatar una informacié que pensavem que havi-
em esborrat. El que converteix les informacions en (tils i significatives és
la manera especificament humana de processar la informaci6: 'oblit.
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Simplificar el mén mitjancant la cooperacio

Quan hom pensa en la cooperaci6, instintivament ens vénen al cap proce-
diments enfarfegadors que ens podriem estalviar si ens deixessin fer les
coses a nosaltres sols. No hi ha res de més allunyat de la realitat quan es
tracta de sistemes complexos. Si la cooperacié esta ben organitzada és
el millor instrument per combatre la nostra ignorancia. Quan la ignoran-
cia és considerable no hi ha cap solucié millor que afrontar-la de manera
collectiva.

Una primera forma de reducci6é de la complexitat és la confianga, en
virtut de la qual acceptem el punt de vista i I'autoritat d’altri per evitar
’embdis en qué ens trobariem immersos si, per exemple, ho haguessim de
comprovartot, si haguéssim de controlar qualsevol detall o decidir sempre
nosaltres mateixos. No podem parar atencid a tot, pero és possible orga-
nitzar una divisi6 del treball en matéria d’atencié de la qual en resulti una
millora de la informacié general del sistema. La delegaci6, la descentralit-
zaci6, la coresponsabilitzaci6 sén procediments per simplificar el mén; no
son rendicions davant la complexitat de les coses sind, al contrari, estra-
tégies per no haver-s’hi de rendir. El sistema que encerta a configurar-les
no perd poder sind que augmenta la seva capacitat general.

Ser un mateix: ideal de formacio

Des de fa temps hem vinculat la idea de formaci6 a l’autenticitat, a la
capacitat de pensar per un mateix i ideals analegs. Continua tenint sentit,
aquest ideal, en una societat de la informaci6 i el coneixement? Segura-
ment si, perd amb la condicié que I’entenguem amb un matis nou, que
vincularia la innovaci6 veritable a l’error o la ingenuitat, és a dir, al marge
d’aquelles formes de pensar i d’actuar en qué no és possible equivocar-
se. Per dir-ho d’una manera provocativa: ens fan falta beneits que s’equi-
voquin, que pensin per si mateixos, fora del lloc comd, del que es diu o de
la informacié tinguda per tal. Botho Strauss ho ha formulat amb una forca
especial: “hi ha una enorme pérdua de beneiteria genuina o, dit d’una
manera positiva, una enorme pérdua d’ingenuitat. Ja no es troben éssers
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humans sin6 interlocutors a través dels quals flueix tot el que es diu, que
es deixen travessar per tot el que passa a través dels canals de la comuni-
caci6. Jano hi ha una clara discriminacié ni alguna forma d’ingenuitat, que
esta coberta pel barnis de la intel-ligéncia exterior” (Strauss, 2000).

Ser breu

En un entorn de complexitat informativa, pensar és sindnim d’abreujar,
sintetitzar, seleccionar, anar al gra, ser breu. Es un dels imperatius princi-
pals per sobreviure en I’época del desconeixement obligat. En termes de
coneixement, i si se’m permet 'expressio, el pelotazo és la sintesi. El que
passa és que hi ha sintesis encertades i simplificacions que maltracten la
complexitat dels assumptes. En qualsevol cas, mai no convé confondre
simplicitat amb ximpleria.

De fet, el mercat laboral (que és per cert una forma d’intel-ligéncia
collectiva i observa qué cal o prescindeix de les habilitates sobreres) fa
temps que ha determinat quines sén les competéncies més requerides
i totes estan relacionades amb el que acabo de senyalar: comprensid,
expressid, capacitat d’elaborar una imatge coherent de la situacio, fer-se
carrec del context general, convertir ’'accés universal a la informaci6 en
selecci6 significativa. Cada vegada es fa més necessari el que ja s’Tanome-
na “competéncia mediatica” o “gesti6 de la complexitat”: expressar-se bé,
ordenar en situacions inabastables, sintetitzar. Totes les competéncies
demandades es redueixen a la recerca de qui sigui capa¢ de transformar
la informacid en saber. El principi d’aquesta nova demanda podria ser:
menys informaci6 i més formacid. Per dir-ho en clau metafdrica: menys
acumuladors i més sintetitzadors.
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4. Laprenentatge de la creativitat

Una de les maneres de referir-se a les noves exigéncies que la societat
del coneixement planteja als éssers humans es formula com a capacitat
d’innovar o creativitat. D’acord amb aquest objectiu, les organitzacions
—siguin escoles, universitats, partits o parlaments— estan cridades a con-
figurar-se com a comunitats d’aprenentatge i a generar coneixement. Qué
significa aix0 en el context de qué estem parlant?

Comencem per una distincié que cal introduir per diferenciar entre dos
tipus d’aprenentatge o dos nivells corresponents de creativitat i innovacié
requerides. El primer es refereix a I’'adaptacié o millora dins d’un marc
donat, a la mera ampliacié del saber o la simple modificacié del comporta-
ment dins del repertori habitual. Es tracta simplement d’un pas més en el
curs d’una série histdrica, la continuaci6 o ’afegit d’un signe en un ambit
de representacid establert, en ’arxiu, el museu o la biblioteca. Aquest
grau d’innovaci6é no origina cap guerra. Com a molt, es desencadenen
querelles entre els que accepten aquesta novetat i li volen proporcionar
un lloc en l’arxiu i els qui la consideren indigna d’ocupar aquest lloc. Amb-
dues posicions es defineixen en el context d’una historia comuna, apellen
a criteris comuns de comparacié entre el vell i el nou. Aqui podriem situar
aquella ciéncia de la qual, segons deia Nietzsche, no cal esperar cap de-
sordre (Nietzsche, 1988, p. 351) i que posteriorment ha rebut el nom de
normal science: una discussio que de vegades pot ser aguda pero que no
gliestiona els marcs generals de la representacio.

El segon nivell consisteix a ampliar el repertori de posibilitats trans-
formant els conceptes i les estructures, la qual cosa exigeix un salt qua-
litatiu. Els podem anomenar “aprenentatges de segon ordre” o reflexius.
Es tracta d’aquelles transformacions que qiiestionen els criteris, els pa-
radigmes i els marcs, encara que no necessariament tots alhora. Qui diu,
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per exemple, que cal escriure una historia de I'inconscient en comptes
d’una historia de la consciéncia (o de la vida privada, de les dones i de les
victimes, en comptes de les gestes plbliques, els homes i els vencedors),
no vol posar un signe en un arxiu ja existent, sind destruir el vell arxiu i
substituir-lo per un de nou. En aquest nou arxiu no es tornaria a valorar
Gnicament el que és nou sind també el que és vell i d’acord amb criteris
completament diferents. Els nous criteris de valoracié condueixen auto-
maticament a una nova ponderacié del passat. Les noves valoracions que
es duen a terme en el mateix arxiu s6n commesurables perqué, encara
que discrepin en la valoracié d’aquestes novetats, accepten tacitament
I’arxiu com a tal i el passat que conté. Perd els arxius diferents, tal i com
s’enfronten en la innovaci6 radical, no tenen en comd cap narrativa.

Quan hom es planteja quines son les condicions per ser innovador i
com es pot educar per a la creativitat, llavors cal introduir una distincié
parallela a ’anterior: la diferéncia entre pericia i formaci6. La pericia ens
converteix en automates que reaccionen amb la mateixa resposta davant
dels estimuls; la formacié ens fa modificar les preguntes. En un cas, alg
adquireix la destresa de buscar les solucions adients per als problemes
que se li presenten; en l'altre, el que cal gestionar sén els problemes ma-
teixos, és a dir, cal identificar-los, formular-los o replantejar-los.

La intelligéncia creativa és una propietat que no es pot descriure com-
pletament amb els criteris tradicionals de racionalitat. Quan del que es
tracta és d’assumir experiéncies noves i no tant d’avancar en les continu-
itats adquirides, llavors la intelligéncia no és optimitzar els resultats sin
la capacitat de sobreposar-se als errors, de transformar les decepcions
en aprenentatges. La intelligéncia en la seva dimensié més creativa és la
capacitat de sortir-se’n en contextos en els quals hom no se sap desem-
pallegar bé.

Quan parlem de canvis profunds, de reformulaci6é de problemes, de
creativitat auténtica o innovaci6 radical, hem de saber que estem convi-
dant a un tipus de vida que no té les seguretats en les quals comodament
ens solem installar. Qui vulgui ser creatiu el primer que ha d’aprendre és
aviure en la inestabilitat, en el canvi (Senge, 1999). Generar nou saber re-
quereix una capacitat per suportar la inseguretat que inauguren les noves
opcions. Unicament s’aprén si s’assumeixen els riscos d’aquesta insegu-
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retat. De totes maneres, consola saber que no risk is the highest risk of all
(Wildavsky, 1979), que el risc més gran de tots és no voler tenir-ne, de la
mateixa manera que la pitjor equivocacié consisteix a impedir-se sistema-
ticament equivocar-se, un mateix o els altres. Qui pretengui a qualsevol
preu no equivocar-se, ja s’ha equivocat. El que s’aconsegueix d’aquesta
manera és equivocar-se ja d’entrada.

En contextos de canvi objetiu o desitjat, quan les coses sembla que
perdin la vigéncia que tenien fins aleshores o quan intencionadament se
les vol sotmetre a una revisio, tot el que s’ha aprés esta sota la sospita
de la provisionalitat, de la validesa condicionada, de la falta de solidesa.
Es en aquests moments quan adquireix un sentit ple la dita que apren-
dre equival a desaprendre; no hi ha innovacié sense abandonar el que
sabiem. La saviesa, 'laprenentatge o I’experiéncia no sén installacions
fixes sin6 disposicions cap al que és nou. Adorno ho sintetitzava amb la
idea que la veritable experiéncia comporta una rebel:li6 contra la idea de
’experiéncia com a possesi6 (Adorno, 1958, p. 117). Si ’aprenentatge esta
vinculat estretament amb la invenci6 i la innovaci6, aixo vol dir que apren-
dre és reaprendre: modificar el que sabem, corregir les expectatives. No
apren res qui veu en tot 'ocasi6 de confirmar el que ja sabia, qui no com-
bat aquest “art d’ignorar” (Luhmann, 2000) que habitualment cultivem
tant les persones com les organitzacions.

El desaprenentatge resulta especialment costds en el cas de persones
i organitzacions que tenen a ’esquena un passat exités o una gran tra-
dicié i que no veuen motius per pensar que el futur hagi de ser diferent.
En qualsevol cas és bo saber que un sistema, especialment quan va bé,
té una gran capacitat per establir “rutines defensives”. N’hi ha que sén
molt evidents i tothom les pot detectar, perd també existeixen estraté-
gies defensives per eludir 'equivocacié que s6n més subtils. Hi ha, per
exemple, el que Argyris i Schon han anomenat la learning paradox: una
estratégia que fa que “les accions que fem per promocionar ara l’laprenen-
tatge organitzacional inhibeixin un aprenentatge més profund” (Argyris
i Schon, 1996, p. 281). Es tracta d’aprendre quelcom per escamotejar un
aprenentatge més profund, de canviar quelcom perqué no canvii res. Es
el cas d’empreses, organitzacions, institucions o programes de canvi que
permeten l'aprenentatge en discussable domains, en ambits segurs i de
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poc risc, perdo que I'impedeixen gelosament en altres ambits en qué la
modificacié de les velles regles és un tabd. També hi ha aprenentatges im-
productius: generar solucions que enforteixen el problema (generalment
eliminant-ne els simptomes i deixant intacte el fons): solucions aparents,
compromisos oportunistes, contradiccions que s’amaguen, rutines que
permeten no fer cas del test de la realitat.

En queé consisteix I'aprenentatge que permet la realitzacié d’experién-
cias noves? Fonamentalment consisteix a mantenir una disposici6 envers
la realitat que aprofiti cognoscitivament les decepcions. Només aprén qui,
després de la decepcid de les propies expectatives (del que s’esperava,
desitjava o temia), no hi insisteix sin6 que absorbeix les decepcions i
modifica les expectatives. Per fer-ho cal exercitar el tracte amb la desori-
entacid, la disposicié a no tenir-ho tot ben clar. Luhmann ho expressava
afirmant que 'adquisici6é d’un saber nou exigeix capacitat de sorpresa, de
sobrepassar el “llindar de la inversemblanca”, és a dir, que “I’experiéncia
de la novetat pressuposa un observador que sigui capag d’adonar-se que
es modifiquen les expectatives” (Luhmann, 1994, p. 216).

Aquesta disposicié envers ['aprenentatge comporta una certa lluita
contra la tendéncia dels éssers humans a dictar senténcia abans de te-
nir les proves i buscar posteriorment les proves que s’ajusten al nostre
judici. Els dirigents es deixen aconsellar pels seus aduladors, els metges
prescriuen terapies sense haver fet el diagndstic, seleccionem de la rea-
litat dnicament alld que confirma els nostres prejudicis... Després de les
decepcions es pot reaccionar de dues maneres: adaptant ’expectativa a
la decepci6 o insisitint que siguin els altres els qui modifiquin les seves
expectatives. Mentre I’lobservador no es faci carrec de la seva expectativa
cognitivament, siné normativament o de manera indeterminada, aquesta
desviacié el molestara i el fara retrocedir i buscar el cami de tornada cap
a la situacié normal. D’aqui que la creativitat només sigui possible alla on
les expectatives cognitives i obertes a 'aprenentatge no estan endormis-
cades pel previst; exigeix una comparacié continua entre el que s’espera-
va i el que de fet ha resultat, de manera que es pugui reaccionar correc-
tivament a la vista de les desviacions. En dltima instancia, en aixd con-
sisteix aprendre: posar-se en disposicid de fer experiéncies sorprenents i
modificar la propia conducta d’acord amb aquests descobriments.
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Per fer-ho cal una mobilitzacié cognoscitiva a través de la qual s’en-
forteixi la capacitat de mantenir-se en aquesta inquietud estructural que
entrena [’atencid per a les ruptures inesperades i les modificacions impre-
vistes. | és que els sistemes aprenen quan sén capagos d’augmentar la
seva inquietud estructural: els subjectes i els sistemes socials necessiten
una atenci6é permanent envers les discontinuitats inesperades. Els orga-
nismes i les organitzacions deuen la seva supervivéncia a la seva dispo-
sicié i capacitat per establir una série d’operacions permanents de veri-
ficaci6. El saber no es produeix quan s’apropien de continguts estables
sind en la mesura que recomponen continuament les seves estructures
d’observacid i expectativa. A aquesta inquietud permanent deuen els sis-
temes la sensibilitat que és a 'origen de les seves activitats reflexives. Dit
d’una altra manera: els sistemes psiquics i socials només s’estabilitzen a
través del canvi. D’alguna manera, es verifica aixi una de les paradoxes
més sorprenents de ’acci6 creativa, que serveix per a la supervivéncia en
la mesura que constitueix una certa subversié de la mateixa necessitat
d’estabilitat que tenen els sistemes.

Quan en una organitzaci6 algd planteja alternatives introdueix la in-
certesa que és necessaria per tornar a observar aspectes oblidats o de-
satesos de la realitat. Per aix0 una de les giiestions que s’ha de plantejar
una organitzacié és com evitar ’escassetat de dissensid, la significacio
de la qual sovint acostuma a ser infravalorada. Probablement deu ser en
part deguda a la preeminéncia de la teoria de l’laccié comunicativa, en la
qual Habermas sotmet els processos comunicatius a una teleologia inma-
nent que apunta a 'acord perfecte. Per a Habermas hi hauria un “mén de
la vida” que consisteix en una reserva de consens inarticulat al qual cal
recorrer quan es tracta de transformar les controvérsies en discursos raci-
onals. Perd hom es pot imaginartambé el “mén de la vida” com un lloc ple
de desacords. Si Habermas tingués raé, llavors ens hauriem de preguntar
per qué ens continuem comunicant, com és que la comunicacié no s’ha
acabat. La creativitat no passa per I’entemiment comd sin6 generalment
pel contrari. Si més no en les organitzacions innovadores ’escassedat
de dissensi6 és un problema més greu que la necessitat de consens. La
creativitat no rau en l’'avancg cap a l’entesa sind en el caracter evolutiu —i,
per tant, necessariament conflictiu— de la comunicacié.
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5. Elogi de la inexactitud

Potser vivim en una época molt menys creativa del que es considera a si
mateixa. Una cosa sdn les retoriques de la creativitat i una altra la seva
realitat efectiva. | on millor es manifesta aquesta disposicié és en el mite
de l’exactitud, és a dir, en la creenga que només sén bones les solucions
exactes i que qualsevol problema es pot reduir al seu tractament quanti-
tatiu a partir de la quantitat enorme de dades que tenim a la nostra dis-
posicid. Exaltem l'originalitat i el valor de la decisi6, pero vivim també en
’época del benchmarking, de la recerca de la quantificaci6, del governing
by numbers, que no és sind una manera de prendre decisions de manera
que sembli que no es decideix (Porter, 1995, p. 8; Miller, 2001): indica-
dors, ranquings, dades i mesuraments. Naturalment no es pot governar
sense observar el que fan els altres o sense mesurar els efectes de les
propies decisions. Perd les dades i els nimeros han d’estar sotmesos a
un procés de reflexié que els interpreti adeqgiiadament i afavorexi I’apre-
nentatge collectiu. Es tractaria fonamentalment d’evitar els automatis-
mes que s6n un dels grans impediments de la creativitat, tant en matéria
de comprensié i interpretaci6 de la realitat com pel que fa a la presa de
decisions.

Lanalisi de les dades ha anat adquirint progressivament la primacia
respecte a altres formes de coneixement. S’ha installat un model cognitiu
neopositivista fundat sobre el tractament de les dades. La disponibilitat
de dades és la marca distintiva de la nostra época. La seva creenca és
que, llegides correctament, les dades ens oferiran un mirall en que, per
primera vegada en la histdria de la humanitat, ens podriem coneixer ple-
nament. Per a aquesta manera d’entendre la realitat, no només la percep-
cid, sind també una part essencial de ’analisi conceptual, es consideren
superflus.
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Tot aixd s’inscriu en una tendéncia segons la qual el desenvolupament
dels coneixements i la construcci6 de sentit no es faria mitjangant la con-
frontaci6 d’una teoria amb la realitat sin6 simplement a partir de commu-
tacions i permutacions efectuades sobre les masses enormes de dades.
Aquestes permutacions estadistiques sén fonamentalment agndstiques i
el procés de descobriment s’entén sobre el canon d’un raonament induc-
tiu. No cal cap teoria: el model, en cas que existeixi, emergeix del procés
bottom-up de la manipulacié estadistica de dades. Hi ha qui prediu fins
i tot el final de la teoria i de la ciéncia en el sentit habitual de desenvolu-
pament conceptual fonamentat sobre proves empiriques; asseguren que
el coneixement acabara sent derivat exclusivament de les correlacions
extretes de les grans masses de dades; ’época en qué les dades sense
teoria no eren més que soroll sera superada (Anderson, 2006). En aquest
context neopositivista l’analisi conceptual es converteix en una activitat
inatil. La “realitat” sorgiria després de la “precipitacié” cognitiva de par-
ticules computacionals.

Aquesta manera de pensar esta induida per nombrosos factors tecno-
[0gics i culturals, entre els quals cal destacar la circulacié massiva d’ele-
ments cognitius disponibles en forma de dades informatiques, a partir
del tractament estadistic de les quals es construeixen significacions i ori-
entacions practiques. Aquesta possibilitat no es limita al saber cientific,
sind que s’estén a través del teixit social per mitja d’una infraestructura
d’informacions cada vegada més densa, gracies a la qual es configuren
i transmeten les dades. En aquest procés es du a terme un canvi furtiu
pero crucial, que no afecta Gnicament a la manera com els investigadors
entenen la seva existéncia sind també a la manera com tots la construim.
Tendim a definir les situacions de la vida com els problemes cognitius, la
naturalesa dels quals és computacional o es llegeix en termes de nave-
gaci6 (qué mirar o qué fer, com trobar una pellicula, perd també un amic
o una parella) i que poden ser resolts mitjancant calculs automatitzats
complexos, efectuats a partir de les dades i informacions que submi-
nistren les tecnologies modernes i les formes de vida que hi estan as-
sociades.

Es freqiient pensar que els ordinadors processen quelcom que ja és
informacio, pero aixd no és cert més que en una accepcié molt rudimen-
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taria. El que els humans entenem per informacié no sén les dades soles,
sind les dades amb un sentit determinat. La informacié només existeix a
partir de la interaccié entre ’home i la maquina. Els ordinadors processen
Gnicament dades o informacié potencial. No hi ha informaci6 propiament
dita si les dades no han estat processades i interpretades, mentre no es-
tan inscrites en un context de sentit.

Es clar que no té cap sentit competir amb lordinador en velocitat,
precisié o completesa. Perd hi ha si més no dos dimensions de la nostra
intelligéncia que les maquines no tenen: la capacitat analogica i la valora-
ci6 del conjunt. De nosaltres es pot esperar una competéncia creativa que
consisteix a pensar inexactament, com passa, per exemple, en aquest (s
inadequat del llenguatge que sén les metafores. La inexactitud creativa
és la forca heuristica de totes les formes d’analogia possibles. Enfortir el
pensament inexacte significa ampliar la nostra capacitat de calcul amb
les capacitats intuitives i fins i tot no racionals. La segona especificitat de
la creativitat humana és ponderar els resultats de toda funcié de calcul,
valorar-los, interpretar-los, impedint aixi la seva aplicacié irreflexiva i
corregint les errades de ’exactitud. El pensament metafdric, la capacitat
analogica i la ponderaci6é sén capacitats que tenen en comd la compe-
téncia per navegar en l'espai que hi ha entre el saber i el no saber, el que
podriem anomenar la gesti6 del desconeixement. Aixi doncs, la creativitat
seria una mena de saber sobre el no saber. Tot el que esta interessat en
la creativitat no fa altra cosa que fer parar més atenci6é de I’habitual a
aquest ambit de la ignorancia que altres ignoren sense que els produeixi
la menorinquietud.

Un altre ambit vinculat estretament amb el que acabem de dir en qué
es manifiesta la creativitat humana és el descobriment i la formulaci6
de problemes. La perspectiva de la creativitat ens ensenya que sén més
importants els problemes que les solucions, el problem discovery que el
problem solving, de la mateixa manera que les preguntes requereixen més
intelligéncia que les respostes. Sovint reduim la creativitat a la soluci6 de
problemes reconeguts, pero la creativitat més necessaria és aquella que
identifica problemes desconeguts fins llavors. Les activitats més dificils
i importants sén les d’identificaci6 dels problemes i la seva gestié. | les
professions més qualificades sén aquelles que no es dediquen a trobar
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solucions conegudes per a problemes coneguts sin6 problemes descone-
guts per a solucions possibles.

La resolucié de problemes no forma part dels exercicis més dificils de
l’acci6 creativa. En la creative problem solving es resolen problemes que
estan relativament ben estructurats. En aquests casos, més que creativi-
tat, el que es requereix és un pensament ordenat. En canvi, els problemes
més complexos no estan gens estructurats. Sovint no sén ni tan sols re-
coneguts com a problemes, i encara menys definits. En aquests casos la
creativitat no es requereix per trobar noves solucions a problemes cone-
guts sind per descobrir com a problemes potencials noves configuracions
o desenvolupaments. | és aqui on la creativitat es manifesta com una
gesti6 del desconeixement.

De vegades el que passa és que un problema determinat que ens
ocupa amaga un altre problema molt diferent. Tots coneixem circumstan-
cies personals, familiars o socials en qué no es pot resoldre un problema
determinat sense ajuda d’altres. Sovint el problema consisteix en el fet
que tenim solucions per a problemes no existents o modificats, mentre
que ning( no ha illuminat els nous problemes amb la llum que caldria per
procedir a la seva soluci6é adequada. Hi ha bloquejos de la comunicacié
i conflictes que es consoliden com a tals no perqué faltin solucions sin6
perqué no encertem a definir bé els termes del problema. S6n els wicked
problems, aquells en qué no només no en sabem la solucié sind que
tampoc no estem gaire segurs de quin és de fet el problema. En aquests
casos tant els fonaments cognitius com els criteris normatius i de decisi6
sén insegurs i discutits (Fischer, 2001). La creativitat que es requereix
aleshores no és tant la relativa a la solucié com la necessaria per esbrinar
quin és l'auténtic problema.

Per aixd la creativitat implica sempre un cert sabotatge contra la divi-
si6 del treball establerta, contra la parcellaci6é del saber i ’'especialitza-
cid, contra l’exactitud de les solucions habituals; comporta una revisi6 de
les competéncies i de les expectatives, una forta disposicié a aprendre
fora del saber i les practiques establerts.
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