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EN LA FRONTERA. LA (RE)NOVACIO EDUCATIVA...

—~

Pep Aparicio Guadas

a juanma sanchis, tere vila, paqui borox, dolors monferrer,
isabel aparicio, juli bernabé,... que dia a dia constitueixen una boni-
ca bastida d’esperances, en la frontera...

“Ser testimoni de I'obertura als altres, la disponibilitat curiosa en-
vers la vida, envers els seus desafiaments, son sabers necessaris de
la practica educativa (...) La rac etica de I'obertura, el seu fonament
politic, la seua referencia pedagogica (...) Lexperiencia de I'obertu-
ra com a experiéncia fundadora de I'ésser inacabat que acaba per
saberse inacabat. Seria impossible saberse inacabat i no obrirse al
mon i als altres a la recerca de d'explicacio, de respostes a multiples
preguntes.”

Pedagogia de I'autonomia. Paulo Freire.
Edicions del CReC

“... son les ‘practiques’ enteses com a mode d‘actuar i a la
vegada de pensar —reflexionar- les que donen la clau de la intel-
ligibilitat per a la constitucio del subjecte i de I'objecte”

Tecnologias del yo. Michel Foucault. Paidds,
Miguel Morey (coord)

“sols una cosa paga la pena ser ensenyada: a descreure |(...)

Es precis desaprendre els gests que imiten vells patrons, aquells

en que subjauen idees de segona ma, idees xicotetes, mesquines,

idees que agrupen als uns en contra dels altres, idees que fan ma-

jories, eixe poder de fet sota el qual I'autentic poder, el poder de

decisio per a I'acci6 lliure, resta eliminat. Descreure per eradicar la

por i alliberar el poder; I'huma poder que correspon a una consci-
encia oberta.”

Filosofia en los dias criticos. Chantal Maillard.

Pretextos



Des del passat al pervindre, xicotetes accions (re)novadores en
la formacié de persones adultes que, a poc a poc, i d'una manera
micropolitica i cultural obrin pas a unes aproximacions al fet educa-
tiu i social, cultural i formatiu com a referéncia immediata de cons-
titucio d'experiéncies d'obertura de les persones, dels territoris...,
al moén i als altres; experiéncies, inacabades i alterables, que han
anat plantejant una vasta caixa d’eines i materials, de textos i con-
textos en si mateixos novadors que ens situen en la frontera i que
despleguen ells mateixos un ventall d'interrogants que irrompen
dialdgicament entre la barbarie conservadora i la neoliberal posada
en escena, conclosa i concloent, de les experiéncies interioritzades
—sense defora- des de diverses opcions pedagogiques —algunes
d’elles vinculades a la dimensio psi, altres des d'un apropament
teoricament alliberador perd carregades d'un cert individualisme
i d’'una cosmovisid esbiaixada, utilitaria i d'un esperit de camells,
que perpetua la dependéncia i I'heteronomia.

En la frontera. No pot haver (re)novacio si no hi ha un compro-
mis i un propodsit per a ferla factible, si no hi ha un cami, que fem
tot caminant, i un procés que constituim envers a; és a dir, si no
hi ha voluntat de fer existir eixes accions novadores producte de
la correlacid —alteritat i reciprocitat, solidaritat i cooperacio- de les
persones adultes que les impulsen per a fer sorgir I'inédit viable: un
fer que és un esdevenir comunes les accions, les passions..., en
definitiva la vida que construim i generem —materialitat i creativitat-
de manera facticia cada dia, facilitant que es tornen reals i actuals i
constituesquen un reprendre 'actuar, la recuperacié de la potencia
del crear, i del ser, i I'aflorament de la imaginacié quotidiana, alhora
—respecte de les diferents persones educandes i educadores -, aixi
com l'emersié de 'apropiacid, per part de les persones singulars
I de les col-lectivitats del procés d'aprenentatge i dels productes
del treball educatiu, dels equipaments publics col-lectius..., més
enlla d'una proposicid, més o menys pedagdgica, o inclis sociolo-
gica, des d'una perspectiva transdisciplinaria i transversal, infinita
i imaginaria politica, en definitiva dels contextos i dels territoris on
despleguem les accions novadores —entre la continuitat i la dis-
continuitat -, en una relacié que parteix de cadascun de nosaltres i
esdevé dialogica plenament, en moviment permanent de novacié
de la vida, el pensament i la paraula, per a posar en comu i per tant
compartir.



(Re)novar és en gran mesura: re-fer, re-pensar, re-situar..,. |
en aquest tema que ens ocupa, I'educaciod i la formacié de per
sones adultes és en definitiva un procés de: aprendre a aprendre
a aprendre, o a desaprendre a desaprendre a desaprendre -com
assenyala Chantal Maillard: “Es precis desaprendre(...) Descreure
per eradicar la por i alliberar el poder; I'hnuma poder que correspon
a una consciencia oberta!’- sabent fer preguntes i respostes, sa-
bent atendre i dir, i ambdues qlestions ens encaminen a indagar, a
sentir, a dir, a fer..., en la frontera: “Preguntes i respostes deriven
d’un joc —un joc a la vegada agradable i dificil -, on cadascun dels
interlocutors es limita a no usar sind els drets que li sébn donats per
I'altre i mitjancant la forma acceptada del dialeg.”! (Re)novar és no
morir, és establir un naixement —renaixement en la vida disconti-
nua de les dones i dels homes.

“volva de sabor agosarat la vida

en quartilles em vessa poruga: jardins
d’engrunes —ganivet o perfil de la vesprada
esgarrant 'amor quan s’esfulla- si

cercava l'encisament de la merla per un granul”?

Novatore aude, dirfem parafrasejant a Kant, des d'una lectura
obliqua, la que realitza Foucault, o potser sagital?; volva de sabor
agosarat la vida: la (re)novacié és sobretot, una actitud, un ethos, ...
un testimoni en les experiencies i de les experiéncies, regim de
practiques reals i actuals constituents, als esdeveniments; per tant
€s una manera de pensar i sentir i, aquest ethos, és una perspecti-
va critica i crisica que posa en un primer planol tant la qlestio de la
llibertat com la de I'ética i, en definitiva, la de la politica, una politica
que reobri el passat i ens trasllada al present, un present proble-
matitzat: quée puc, que sé i que soc, aquesta és la triada que cap-
ta la transversalitat que ens serveix per a construir els processos
d'aprenentatge i la produccié d'accions —sempre transformables,
sempre canviables- com operatius de mutacié | continuacié, de
novacié i tradicié, d'invencié i copia..., que en el seu desenvolupa-
ment, i en un mode conjuntiu, també produeixen la materialitzacio
conceptiva: productiva i creativa, del proposit i el compromis que

! Estética, ética y hermeneutica. Michel Foucault. OE vol Ill. Paidés. Barcelona, 1999
2 Amb tinta xinesa. Joan Vicent Clar. La forest dArana, 1992,Valéncia
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ens duu a configurar les accions educatives des d'una voluntat de
creacio-produccio: “La vida hi va amb transformacié’?

| aquest moviment, de vegades fugac, altres perenne, ens
impel-leix a la voluntat creadora-novadora-transformadora, i a
I'inrevés, travessant els diferents territoris i posicions amb el tre-
ball viu que som capacos de fabricar i d'articular, tot fent que les
(re)novacions, com accions transdisciplinaries, accentuen les va-
lencies de la cooperacié que suposa sempre |'acte factici i comu-
nicatiu de creacio-produccié-novacio als processos educatius.

Una comunicacié que “no és la transferéncia, o transmissié del
coneixement, d'un subjecte a altre, sind la seua coparticipacié en
I'acte de comprendre, la significacié del significat. Es una comunica-
cid, que es fa criticament” *i que suposa sempre partir de la tradicié
per arribar a la innovacié; és a dir, un veritable regim de practiques
de diri fer: deixant, no deixant..., les sendes velles i agafant, no aga-
fant..., les sendes novelles: re-in-novellament conjuntiu i disjuntiu
alhora, sense acomodarnos, en un treball indefinit i infinit de cons-
truccié de practiques de la llibertat en “un encontre de subjectes
interlocutors, que busquen la significacio dels significats” °.

[, en la (re)novacié educativa, aquestes practiques son crea-
cions-elaboracions-produccions singulars i col-lectives realitzades
per homes i dones —-més enlla de la seua funcid professional i/
o especifica als centres, a les aules...- que suposen un procés-
projecte, interactiu i interrelacionat, aixi com una trobada inter
subjectiva-intergeneracional-intersexual-...on viure i aprendre les
transformacions del present, tot partint de fer visible alld que ha
passat a ser invisible, de fer aflorar les connexions i les arrels con-
servadores i pseudoil-lustrades, reinterrogant-se sobre les eviden-
cies i els simptomes basics de I'aprenentatge i de I'ensenyament,
sobre les relacions entre saber i poder, sobre les relacions de po-
der..., laqual cosa ens allunya d'una certa instrumentalitzacio de la
(re)novaC|o educativa i ens situa en una posicio fronterera, nomada
i comu, ex-posada®, des de la qual éticament i politica emergeixen

3 Elegia setena: Elegies de Duino. R. M Rilke. Enciclopédia catalana

4 iExtension o comunicacion?.La concientizaciéon en el medio rural. Paulo Freire. Siglo XXI
Editores

5 ;Extension o comunicacion?.La concientizacion en el medio rural. Paulo Freire. Siglo XXI
Editores

6 "Per aix0 és incapac d'experiéncia el que es posa, 0 s'oposa, 0 s'imposa, 0 es pProposa,
pero no s'ex-posa’ Entre lenguas. Jorge Larrosa. Laertes. Barcelona, 2003



emancipacions concretes —vinculades a lluites concretes i espe-
cifiques- amb les quals i des de les quals es generen processos
d'autopoiesis, com a practiques - en aquest cas educatives- huma-
nes i historiques que tenen a la (re)novacié com eix transversal:
autocreacié i automutacio, critica i crisi; tornant a parafrasejar a
Kant: mutare aude

“com una calma anterior a la vida

se’'n puja la sang del cervell envers les arteries:

ni tu mateix, Mercuri podras oblidar

-bullen les protuberancies en escudella-

esperada en els miratges la infancia”’

La frontera és el limit del nostre present que travessem cada
dia en la recerca d'obertura — “L'experiéncia de |'obertura com a
experiencia fundadora de |I'ésser inacabat que acaba per saber-
se inacabat” -, perque |'escola s'Obriga a les experiéncies de
(re)novacions, corrents i intempestives, que els subjectes?® (in-
fants, jovents, persones adultes: treballadores, creatives, pro-
ductives i afirmatives) produim en els processos de cooperacio
singular i social: oberts, dinamics i continus, que es donen en
la societat del coneixement; productivitat immaterial 1 coope-
rativa que implica els pressupostos de valoracié singular 1 soci-
al -també de conscienciacié - d'aguestes noves subjectivitats
pronunciant la seua paraula, intrinseca a, i constitutiva de, els
subjectes, que emergeix cap al defora i es torna transformadora
del moén i, també, transformant dels éssers humans: praxica i
ontologica.’

Unes experiencies de (re)novacié on conflueixen ambits de sa-
ber, regulacions i normes i formes de subjectivitat i que en aquests
moments de les nostres vides interroguen un model d’escola,
d’educacio... que esta en crisi i no respon a les determinacions
que les lluites socials i educatives, culturals i politiques han establit
I, tanmateix, si que es situen ancorades en la disposicio a la con-

7 Amb tinta xinesa. Joan Vicent Clar. La forest d/Arana. Valéncia, 1992

8 "] és aixi com éssers transformadors i creadors que els homes —i les dones -, en les
seues relacions permanents amb la realitat, produeixen, no sols els béns materials, les
coses sensibles, els objectes, sind també les institucions socials, les seus idees, les
seues concepcions” Pedagogia del oprimido. Paulo Freire. Siglo XXI Editores. México,
1977

9 Escuela y concientizacion. J. Javier Echeverria. Zero Editorial, Madrid, 1976

11
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servacio i/o prescripcié!® d'un fals equilibri cristal-litzat, en aquest
moments molt lesiu per a les classes populars i treballadores i,
sobretot, per a la posada al dia dels processos d'autoformacié
— selfmaking -, cooperacié i produccié de subjectivitat d'aquestes
classes, equilibri que, no obstant, respon perfectament a les di-
namiques de control, domini i subjeccié que I'actual neoliberalis-
me!! produeix i consolida a través d'una reestructuracio, continua
I permanent —que moltes vegades té un referent perfecte a les
“rutines” innovadores i renovadores que per una banda funcionen
com a mirall i per altra canvien tot perqué res no canvie -, establint
els limits de les practiques d'autovaloracié obrera i popular com
marges d'una ostensible segregaci¢ dividualista i d'im/potéencia
d'agregacié de les subjectivitats col-lectives en multitud.

Es aixi com les persones en les escoles de la llibertat, en les ciu-
tats de la llibertat, als seus barris, a les seues associacions... practi-
quen la reproblematitzacio d'aquestes experiéncies (re)novadores,
practiquen la llibertat i les emancipacions especifiques, |'autono-
mia i l'autovaloracio, en uns territoris, alliberats i transformats en
esferes publiques, on es creen i produeixen maneres de vida, on
floreixen i fructifiquen maneres d'actuar i pensar, de co-creacié de
la voluntat politica per a repensar, refer, recuperar... el paper d'una
ciutadania ndmada i radical, republicana i comuna, que travesse
posicions i situacions, creant i cultivant altre mode de vida,'? per a
totes i tots, vivint i fent viure, on “I'home —i la dona- que naix d'ell
(part) és un home —i una dona- nou, home — i dona- que sols és
viable en i per la superacié de la contradiccié opressors - oprimits
que, en Ultima instancia, és |'alliberament de tots." "

10 "Un dels elements basics en la mediacid opressors - oprimits és la prescripcio. Tota

prescripcié és la imposicié de I'opcié d'una consciéncia a altra. D'aci el sentit alienant de

les prescripcions que transformen a la consciéncia receptora en alldo que hem denominat

com consciencia ‘que alberga’ la consciencia opressora.” Pedagogia del oprimido. Paulo

Freire. Siglo XXI editores. México, 1977

“Per al sistema escolar: formes continues de control, i els efectes sobre I'escola de la ca-

pacitacié perpetua, I'abandonament corresponent de tot tipus d'investigacio universitaria

i laintroduccié de la “corporacié” en tots els nivells de I'ambit educatiu.” Conversaciones

(Post scriptum). Gilles Deleuze. Editorial Pre-Textos. Valencia, 1996

2 "Un mode de vida pot compartirse entre individus d'edat, estatuts, d'activitat social
diferents. Pot donar lloc a relacions intenses que no s'assemblen a cap de les que estan
institucionalitzades i considere que un mode de vida pot donar lloc a una cultura, a una
etica” De la amistad como modo de vida. Estética, ética y hermenéutica. Michel Fou-
cault. Paidos. Barcelona, 1999

'3 Pedagogia del oprimido. Paulo Freire. Siglo XXI| Editores. México, 1977



Uns accions (re)novadores que duen en si mateixes una resig-
nificacié d'una educacidé i una politica altres, una escola i unes ini-
ciatives formatives altres, que construim cada dia, que construien
cada dia la llibertat i la igualtat, I'autonomia i la solidaritat, I'eman-
cipacio, ex novo, i la seua capacitat d'invencié-creacio (pronunciar,
anunciar, denunciar...); unes practiques que es recolzen en el ser,
el transformen, el produeixen i el reprodueixen'* i que institueixen
noves connexions entre allo educatiu i alld politic, entre I'autono-
mia i I'emancipacio, singularment i/o col-lectiva, anul-lant el procés
de neutralitzacié permanent — beneitment, falsa emancipacié co-
municativa, reduccié a una fal-lac saviesa, domini pels objectes,
...- que el continu buidat de continguts i practiques, I'estreta me-
canica identificadora i identitaria, la trista poda, sistematica i at-
zarosa, de les paraules, de les produccions i dels esdeveniments
protagonitzats per les classes treballadores i populars i el tenac
control-gestié pedagogic i politic que tracten de perpetuar: “Les-
cola no és aliena a aquests desajustaments en que es trama la
insolidaritat, la solitud i la dependéncia i infantilitzacié dels homes
(...) La transmissi6é de categories de pensament que en elles te-
nen lloc aixi com la seua interioritzacié sén hui fonamentals per al
manteniment de |'estatus quo, de I'ordre escolar i de |'ordre social.
En aquest sentit les analisis i les discussions sobre |'organitzacio
de les institucions educatius no poden defugir els problemes re-
lacionats amb les categories de coneixement, les formes de sub-
jectivitat, I'estatut del saber i els mecanismes del poder. Al voltant
d'aquestes dimensions gira no sols el canvi escolar sind també el
canvi social.” 13

Enguera, 24 de juny 2004

™ Arte y multitudo. Toni Negri. Trotta. Madrid, 2000
5 Categorias espacio-temporales y socializacion escolar. Julia Varela, en:Escuela, poder y
subjetivizacion. Jorge Larrosa (editor). Ediciones La Piqueta. Madrid, 1995

13
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ELS PROCESSOS AUTONOMS DE FORMACIO FETS
PELS PROFESSORS I LES PROFESSORES

—~

Pascual Mitrcia Ortiz

INTRODUCCIO

La FPA en aquestes Ultimes dues decades ha fet un gran esforg
per superar el model reduccionista i reproductor de I'escolaritzacid
per a persones d'adultes.

Ha posat I'emfasi en la idea que “la formacié és una ne-
cessitat permanent, tant individualment com col-lectivament”
Ha tractat i tracta de superar la regularitzacié social existent en
I""escolaritzacio, caracteritzada aquesta Ultima, entre altres coses,
per una alfabetitzacioé i formacié centrada en tecniques instrumen-
tals, en continguts epistemologics o cientistes; enfocada com una
segona oportunitat escolar i a un nivell individual; en definitiva,
orientada basicament com a formacié compensatoria del déficit
educatiu d'un passat personal.

La FPA ha tractat de buscar una educacié amb els nous con-
textos socials i educatiuscom a referents, a la psicosociologia i a
la cultura propia de les persones adultes, la qual cosa ha provocat
multiples i variades actuacions formatives que a mi em toca amb
aquesta Conferéncia, recordarles i retrotraure-les a aquest present
d’un procés que porta més de 20 anys en marxa.

Les conferéncies no presenten grans avantatges en el treball
col-lectiu de renovacié pedagogica; si no és pel contacte, la calor
humana o el valor de la presencia fisica del conferenciant i dels
assistents. Presenta seriosos inconvenients com a mitja de co-
municacio: I'assisténcia a una determinada hora i lloc, els despla-
caments obligats, la falta de temps per a ampliar qlestions que
interessen els assistents, la falta de rigor, per la brevetat o per
I'excessiva condensacié del tema a desenvolupar. (Per aix0, graci-
es per endavant per superar aquests inconvenients).

Els impresos en fulls, els llibres, els butlletins, etc. presenten
majors avantatges: faciliten la reflexio, la lectura es pot repetir a
voluntat, ... Per aixd, hem pensat que, en la mesura que es puga,
els continguts de les successives conferéncies que realitzarem
sobre la renovacio pedagogica en la FPA celebrant els 20 anys de



I'’Associacido TAREPA, estiguen arreplegats cap a |'octubre en un
llibre (Plec de Notes 3) .

Pero tractarem de superar tots aquests inconvenients que la
conferencia ens imposa, perqué d'aixd s'ha tractat durant aquests
20 anys, de fer un esfor¢ superador de les condicions educatives
de partida. No ha sigut una tasca individual, sind un treball de
grups, amb una major o menor estabilitat en el temps, perd cada
una d'aquestes agrupacions per esporadiques que hagen sigut han
anat impregnant i, fins i tot, configurant un manera d'actuar propia
i diferent amb les persones adultes.

Dins d'aquests grups figura TAREPA definida com “ associa-
ci6 privada sense anim de lucre inscrita en I'entorn del moviment
de renovacié pedagogica del Pais Valéncia’ que és la promotora
d'aquestes trobades, que iniciem amb aquest acte, i que tindran
lloc durant tot aquest any i en diferents zones i centres d'educacio
de persones adultes.

Que es pretén amb totes aguestes xarrades? Ho podriem resu-
mir o sintetitzar amb el paragraf seglent:

“D'una banda, fer una reflexioé valorativa dels éxits, dels canvis...,
perd també, d'alld que falta per aconseguir, per a tindre una FPA no
sols com un servici public de les persones adultes que configuren
la societat valenciana, sind per a aconseguir que aquesta formacio
desenvolupe I'autonomia personal i I'esperit critic mitjancant el tre-
ball participatiu i interdisciplinar; avance en |'autogestié escolar, cre-
ant nous espais educatius, socials i culturals, que aprofundisquen
en l'autogestid social dels seus participants. | per a aix0, és neces-
sari que el treball cooperatiu dels educadors servesca com a tasca
formativa propia per a realitzar i fonamentar millor el nostre treball
amb les persones adultes amb I'objectiu d'aconseguir una major
participacio social | democratica dels ciutadans.

"

D'on partim?

Som conscients que:

1.°" Tota estructura social engendra el mode d'educacié propi
per a mantindre-la i reproduirla i les finalitats de I'educacié estan
subordinades a aquesta finalitat de reproduccié social; o siga, que
I'educacié no és un instrument que per si mateix puga realitzar un
canvi social, perd també sabem que no hi ha cap transformacié
social que no es recolze en el fet educatiu.

15
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Amb altres paraules, més fortes pero més clares: el sistema

educatiu, en si mateix, és reproductor en els seus objectius :

a) Prepara els ciutadans per a la seua insercié en una determi-
nada parcel-la del procés productiu, en funcié de les neces-
sitats del sistema de produccio establert.

b) Transmet determinades visions i valors estatics de la re-
alitat que van configurant estructures de pensament dels
ciutadans perqué donen una serie de respostes del com-
portament adequades per al manteniment i reproduccié de
la ideologia dominant i, per tant, de tot I'orde estructural i
relacional del sistema social vigent.

2." Perd també sabem, que els sistemes educatius incorporen a
vegades objectius i valors que en realitat no corresponen als autén-
tics interessos del grup social dominant.La qual cosa s'explica per
I'existencia de tensions, conflictes i disparitat d’objectius (resistenci-
es) entre les persones que volen educarse, que volen aprendre i, per
tant, participen d'una forma o d'una altra en el procés educatiu i en
la determinacio de la politica educativa. | a més, en la societat actual
tan dinamica, la finalitat reproductora, moltes vegades és substituida
pel mateix sistema en una finalitat d'adequacié als nous canvis, la
qual cosa obri majors espais per a una transformacié social allibera-
dora que cal saber entendre i aprofitar, per a actuar en aquest sentit
alliberador.

| en la formacio de persones adultes?

En la FPA, les persones participants tenen altres punts de vista,
altres experiencies externes i vitals al procés educatiu..., el que fa
més evidents enfocaments i resistencies i, per tant, dificultats per a
realitzar un treball educatiu reproductor com el que exigeix i els exi-
geix la mateixa estructura social.

Aquesta caracteristica, més pronunciada entre les persones
adultes, en fa necessari un replantejament formatiu critic, su-
perador i creatiu. | sobretot un canvi educatiu en els/les educa-
dors/es, ja que la formacié inicial rebuda, normalment, des d'un
plantejament teoric de la ciencia, allunyat de la realitat, amb un
enfocament tecnicista, cientista..., prompte entrara en conflicte,
conscient o inconscientment, amb la practica educativa i més en
la FPA.



3.7 | finalment, sabem que la societat canvia amb la historia i el
temps, com les lleis o les normes que tracten de regularla. Per tant,
el caracter social de I'educacio, no és estatic. Es modifica el sistema
educatiu amb més propostes de reforma legal, amb variacions de més
0 menys pressupostos en aquest o un altre capitol educatiu, la major
0 menor duracié dels cursos, la proposta de creacid o supressio de
titols... Tots aquests aspectes de modificacid, de dinamisme, tant de
I'organitzacié escolar —la seua estructura- com dels seus curriculums,
sén importants i no s’han d'ignorar, hem d’integrarlos en els nostres
plantejaments; perd no es pretén, des d'un plantejament autonom
formatiu d’educadors, alienarse amb alguna proposta politica educa-
tiva concreta per a I'educacio feta des de les instancies o estructures
administratives dirigides pels politics de torn. Perd aleshores:

Quin és el marc de treball de formacié autdnoma dels professors?

Hem de centrarnos en els problemes de I'organitzacié del saber,
en I'escenari escolar, en els conflictes, en el procés educatiu, en el
procés comunicatiu que es dona... Lanalisi i I'articulacié entre tots
aquests elements ens permetra, com a subjectes educatius, ampliar
un espai propi d'accié formativa autonoma, el qual sempre compta,
té un valor, un camp de realitzacié, un espai propi i transformador al
marge de la capacitat de constrényer, coaccionar, configurar... del
sistema educatiu com a estructura social reproductora. Aquest és el
nostre objectiu i si el poguérem resumir seria considerar |'aprenen-
tatge com quelcom quotidia i proxim, alld “nimi’ allo permanent, ne-
cessari, fet des de I'autonomia personal i del contacte amb els altres.
Alguna cosa aixi, com la vida mateix.

“La situacio de partida és la de pensar el professor o la professora
que ello ellail'alumnat formen un col-lectiu. El col-lectiu sempre existeix,
es configura a I'aula, encara gue les normes que s'estableixen poden ser
diferents (imposades, assumides, rebutjades, consensuades...).

Es convenient que aquestes regles de conformacio del col-lectiu
es puguen negociar i mediar entre tots els seus components. Cal
negociar finalitats plaents. 'accié en si és complexa, com és la reali-
tat,... Normalment en el mén adult es donen situacions col-lectives,
per tant s'estaria aprenent per a la vida"

Fragment d’Ignacio Fernandez de Castro en |Aula-Debate del
3 de Juliol dins de I” Escola d’Estiu de 1997 al Saler, Valencia
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ARRELS

Com un arbre té unes arrels d’on ha crescut i desenvolupat
posteriorment el seu tronc, de que bifurquen les seues diferents
brangues amb els seus fulles.

Tot per a donar fruits, alguns dels quals germinaran de nou, per
a donar nous arbres.

Aixi mateix succeeix amb les guestions socials actuals, a |I'edu-
cacio | en concret I'educacid de persones adultes arranquen de
propostes i realitzacions del passat: “ Som en part i en el present
el resultat de la historia”

1.2 Arrel: 'Escola Nova i I'Escola Moderna
La renovacié pedagogica té el seus origens més definits en els
plantejaments de I'Escola Nova de principi de segle XX, on esta-
bleix una série de plantejaments diferenciadors respecte a I'escola
tradicional2. No es tracta de fer un compendi histdric dels models
educatius. Tractarem de recordar breument aquells plantejaments
que han servit d'inspiracié per a fer un plantejament renovador i,
per tant, formatiu per als educadors. Aquests han sigut:
- Ensenyanca activa.
- Respecte als sentiments, pensaments i interessos de |'edu-
cand.
- Cooperacié en el treball.
- Autogovern escolar i contacte amb el medi socionatural im-
mediat.
- Potenciacié del treball manual, de I'observacio i de I'experi-
mentacio.

Pot resumir-se: el paper assignat a I'educacié consistira a en-
senyar a pensar la realitat immediata, la de la propia cultura. S'es-
tudiaran els processos proxims (contextualitzacié) que en el seu
desenrotllament i aprofundiment, s'acostaran, de forma critica i
dialéctica, a algunes explicacions cientifiques. Perd no al revés.
Per tant, no es partira de creure que els coneixements o sabers
estan fonamentats en altres anteriors, i que si els primers no es
dominen no es podran adquirir altres que el seguesquen. No es
parteix de I'epistemologia de la ciencia. Es pensa que en I'educa-
cid com en la vida hi ha distintes formes de aprendre, d’arribar al



coneixement. Encara més, és de la simbiosi (funcionalisme) entre
aquestes dues realitats educacié i experiéncia vital, d’on sorgeixen
els sabers valids per a les persones.
“Es tracta de canviar els caps ben plens pels caps
ben fets”

2.2 Arrel: La recuperacio teorica de les experiencies historiques
d’Educacio dAdults que hi ha hagut.

Els plantejaments diversos de I'educacié i en concret de I'edu-
cacio obrera (escoles societaries, missions pedagdgiques, exten-
si® universitaria, universitats populars, ateneus, ...) del passat
democratic i republica, encara projecten les idees, els codis i els
assajos d'experiéncia, almenys en les forces sindicals i politiques
hereves d'aquells plantejaments.

3.2 Arrel : Les experiéncies, transicio politica i social de I'Estat Es-
panyol

1."BROT: La resposta administrativa als canvis economics i socials
que s'acostaven

El desenrotllament de la Llei General d'Educacié de 1970 pel
que fa a I'Educacié d’Adults va tindre una série de passos graduals
a través dels quals es va anar configurant un sistema d’educacio
basica d'adults (EGB per a adults) en tot I'Estat Espanyol, al qual
per la seua extensié no li dedicarem molt de temps.

Encara que completaré una breu aproximacié sociologica per
a contextualitzar millor aquesta Llei a través dels eixos o punts
de referéncia, per a poder posteriorment posicionar o justificar la
introduccié de I'EPA en aquesta Llei :

La Llei és un intent d’adequacié de la formacié professional a
les necessitats que imposa la nova complexitat del nivell econo-
mic com a consequencia de la divisié tecnica i social de treball. En
aquest eix cal enquadrar els cinc nivells professionals distints que
propugna la Reforma, com un intent de respondre a la necessitat
no sols de formar una nova elit social siné una ma d’'obra qualifi-
cada i també jerarquitzada (“dividida “). Ladequacioé de la formacié
a les noves ocupacions, és una consequléncia logica del mode de
produccié capitalista, ja que en cas contrari posaria en una greu
situacio la continuitat del seu desenvolupament.

Pero, en el seu temps, ja es va pronosticar a aquesta Llei que
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no es complirien plenament els objectius de les pretensions arre-

plegad

es:
Les necessitats canviants del desenrotllament economic
deixarien antiquada la planificaci¢ i I'actualitzacid professi-
onal pretesa.

La reforma fiscal necessaria per a aprofundir en la gratuitat,
obligatorietat i la seua extensié per a resoldre les bosses
de desescolaritzacid de xiquets i entre la poblacio adulta del
sistema educatiu, tindria fortes oposicions de sectors eco-
nomics que delimitarien els efectes de redistribucié cultural
previstos a nivell social.

La resisténcia cega de sectors privilegiats a la democratit-
zaci6 absoluta de I'ensenyanca, segons el principi d'igualtat
d'oportunitats, aixi com a raons objectives de la influencia
de I'origen familiar i economic, faran que en romanguen va-
lors i realitats classistes, a pesar de les bones intencions de
la Llei.

Perd d'altra banda, la racionalitat del sistema educatiu, centra-

da en la flexibilitat i la permeabilitzacio, la concepcié de I'educacio
com a tasca permanent, al costat de la pretensié d'afavorir la igual-
tat d'oportunitats -individualment i a través de la competitivitat -
de les pretensions de la Llei, sén algunes justificacions per a la

introduccié de I'EPA en la Llei mitjancant el | seglient articulat i del

capitol IV :

“Tots els espanyols, de conformitat amb el que
estableix la Declaracio novena de la Llei de Principis
del Moviment Nacional i I'article cinqué del Fur dels
Espanyols, tenen dret a rebre i I'Estat el deure de pro-
porcionar una educacio general que, d'acord amb les
finalitats establertes en l'article anterior, els capacite
per a I'acompliment d’una tasca util per a la societat i
per a si mateixos.” (Art.2.1)

“El sistema educatiu es desenvolupara a traves
dels nivells d’Educacio pre-escolar, Educacié Genenal
Basica, Batxillerat i Educacié Universitaria, i de la For
macio professional i de I'Educacié permanent dAdults”
(Art.12.1)



Pero en conclusid, podem dir, concordant amb la falta de sen-
sibilitat de les autoritats competents d'aquella época de les neces-
sitats educatives i culturals de la poblacié adulta, I'escas nombre
de recursos humans destinat a I'EPA per a tot Espanya, la falta
d'un model especific d'actuacié i ubicacio,... es dedueix que la
creaci6é de Centres Especifics siga escassa i centrada en no totes
les capitals de provincies, amb el clar abandd de grans zones, i en
especial les zones rurals.

D’altra banda, la diversitat tipoldgica de centres, encara que es
justifica des de la necessaria flexibilitat que la realitat social que
caracteritza I'Educacié Permanent dAdults, permetra, de fet, la fa-
cilitat de la intervencié privada educativa d'adults centrada quasi
Unicament on hi ha una demanda sociolaboral : en I'obtencié del
graduat escolar (tercer cicle) i en les grans ciutats.

La carencia de models especifics d'actuacié (no es volia ni els
models historics, ni els d'altres contextos nacionals) fa que siga el
model de “egebeitzacid “ el que inspire les actuacions en la forma-
ci6 de les persones adultes; aixi permetia una segona oportunitat
als alumnes que no acabaven aquell nivell basic d'educacié amb
exit seguir estudis d'adults Unicament de les matéries pendents,
per a aixi obtindre, una vegada superades, el titol de Graduat Esco-
lar en els centres d'EA.

Assenyalar al respecte la ingeréncia curricular que aco implica,
potenciat a més per la massificacio dels centres d'EGB, la qual
cosa fa que no puga continuar I'alumnat de 14 anys en els dits cen-
tres, justificat també des de la problematica de tindre repetidors
-fracassats escolars- amb edats conflictives, determina que els
que volen continuar estudis, bé pressionats pels seus pares o per
altres motius, determine una EGB “bis” en els centres d'adults,
que questionen la naturalesa mateix de la modalitat d'adults, de la
seua propia especificitat, ...

| d'altra banda, amb la reduccié de les plantilles de professors
dedicats a la Campanya dAlfabetitzacié dels anys 60, es va do-
nar entrada a la iniciativa privada en aquest camp per a cobrir les
necessitats. Aco va fer que I'EPA s'enfocara des d'un principi a
I'obtencié quasi exclusiva del Graduat Escolar (necessitat sorgida
des del reclam laboral) i amb una programacioé semblant a la EGB,
no d'acord amb els interessos, caracteristiques i necessitats més
reals d'EPA
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2.°" BROT : Pero la societat ja anava per un altre cami ...

Limpuls de I'educacio¢ d'adults a finals de la década dels setan-
ta estara motivada per una combinacié de factors socials i politics
dispars :

- Lluites socials en demanda d'educacié d'adults en barris

urbans.

- Laprovacié de la Constitucié i el reconeixement en ella del
dret a I'educacio de tots.

- Les primeres eleccions municipals democratiques que faci-
litaran I'accés de governs d'esquerra més sensibles a I'edu-
cacio dels treballadors i treballadores, i per tant, de I'educa-
ci6 de persones adultes.

- Experiéncies d'educacio de persones adultes per part d'as-
sociacions culturals, religioses, veinals i sindicals. Experien-
cies aillades entre si, que busquen el maxim suport institu-
cional en els nous ajuntaments.

Aqguests plantejaments socials sén excessivament ideologit-
zants, d'un caracter de dirigisme politic i reivindicatiu, en ldogica
amb el moment politic en que es viu; allunyat d'un plantejament
més consciencitzador i/o de participacié de I'alumnat a qui es diri-
geix, al mateix temps que una clara postura cap a I'assumpcié de
I'EPA com a servei public institucional i reglat.

Les consequéncies postulades obliguen a replantejarse I'edu-
caci6 d'adults amb un enfocament global, buscant un sistema
obert que abrace tots els camps formatius (personal, social, cultu-
ral, econdmic, académic,...), amb pluralitat de metodologies (pre-
sencial, a distancia, tutorial, ...), encaminat 0 no al reconeixement
de titols, no es planteja tan sols com una segona oportunitat, sin6
com a adaptacio als processos de canvi continu que es produeixen
en la societat, tracta d'unir formacié amb participacié social i eco-
nomica dins de la comunitat.

Aquesta nova conceptualitzacié de I'educacié d'adults suposa
una ruptura amb el model de “egebeitzacid” de I'educacié d'adults.
Pero els canvis sobre la practica de I'administracié educativa seran
lents. La incorporacié d'enfocaments més especifics i adaptats a
factors psicosocials de les persones adultes seran experiencies
puntuals i amb moltes resisténcies a pesar dels canvis politics i
institucionals que es produeixen a finals de 1979.



En concret, seran algunes experiéncies municipals i de diputa-
cions engegades després de les eleccions locals de 1979, les que
assumesquen aquests canvis educatius.

En el cas valencia, la Diputaci¢ de Valéncia sera la institucio
precursora d'aquest tipus de formacié. De 1979 a 1981 encarrega
a un grup de docents la realitzacid experimental d'un programa
d'alfabetitzacio i d’educacié basica d'adults. Aquest plantejament
inicial inclofa un treball practic en pocs i determinats nuclis rurals
i urbans, amb la finalitat d'una banda d’extrapolar linies d'actuacio
educatives significatives i motivadores amb persones adultes amb
necessitats formatives extremes (analfabetisme absolut i funcio-
nal que representaven en aquella época xifres molt considerables),
obtindre nous elements d'organitzacié escolar per a les persones
adultes, dissenyar linies metodologiques per a elaborar materials.
Aquest col-lectiu és un referent tant a I'ambit de la planificacié soci-
ocultural com de contactes amb altres experiencies de FPA amb la
resta de I'Estat, és el temps de produccions teoriques i practiques
diverses, que intenten donar resposta a les necessitats formatives
de les persones adultes amb un plantejament integral | adaptat a
les caracteristiques psicosocials de les persones adultes :

- Criteris practics per a un programa d'EPA.

- Leducacié permanent en el medi rural.

- Elaboracié de documentacio teodrica i de materials amb el

Servei d'Educacié Permanent de Treballadors (SEPT).

- La publicacié de la cartilla d'alfabetitzacié : “per a ser un poc

mes lliures” basada en les idees de Freire.

“Es curiés observar des del temps com el plan-
tejament de treball basat en la investigacio-accio, on
el primer aspecte que s’enduia el 50 % del temps de
treball era qliestionat per I'optica politica de cobrir ne-
cessitats | demandes (que eren moltes). Es pretenia
rapidament estendre I'atencio al nombre més gran de
nuclis | d’adults atesos. Es tenia la idea que els pro-
fessors i professores pel simple fet de serho i d’haver
rebut una formacid inicial en les Escoles de Magisteri o
en la Facultat de Pedagogia ja tenien la capacitacio i la
“ciencia pedagogica” necessaria per a realitzar el seu
treball, sense necessitat d’una reflexio- investigacio
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sobre aquest. | amb les orientacions pedagogiques de
la Llei de 1970 hi havia prou per a organitzar i realitzar
el treball amb les persones adultes.

Va haver-hi, doncs, un creixement quantitatiu d'escoles mu-
nicipals en el curs 83/84 (60 escoles municipals) la qual cosa va
obligar a la Diputaci6 a realitzar una Jornada de Coordinacié dels
nuclis municipals d'EPA el 25-6-84 i a estructurar de manera més
administrativa i jerarquica el seu servei d'EPA | a aquest, per motiu
de les demandes socials més preocupants, va incorporar plante-
jaments divergents per a un model superador d'una EPA no com
una segona oportunitat o “egebeitzada” com eren I'educacié com-
pensatoria o tallers laborals per a joves.

Per aquelles dates (Setembre de 1984) va eixir en la premsa
les dades que 395.615 valencians eren analfabets totals i 734.412
eren funcionals segons el cens de 1981. Xifres molt elevades.

Davant d'aquesta situacio, un grup d'uns cinguanta professio-
nals de I'EPA, el dia 6 d'Octubre de 1984, sensibilitzats amb la pro-
blematica (descoordinacié, falta d'aclariment pedagogic, heteroge-
neitat laboral, buit administratiu, etc.) es proposen la creacié d'una
associacié d'EP: que servira d'enllag o coordinacié (horitzontal)
entre les escoles d'adults i les entitats que intervenen en aquest
camp educatiu. Es proposen crear un Centre de Documentacio i
materials autonoms que servesquen de suport a la renovacié pe-
dagogica, a la promocié de centres d'educacié de persones d'adul-
tes i dur a terme tasques d'investigacio cultural i social.

Aixi va naixer TAREPA com un grup autdbnom de professors
amb ganes de participar en el desenvolupament de la Formacié de
Persones Adultes des de la base, des de baix, des de la practica
a les aules, als centres de persones adultes davant els esdeveni-
ments que per a la FPA s'acostaven:

1.- Debat per a una Llei Marc Estatal d'Educacié de Persones
Adultes.

Davant I'heterogeneitat d'iniciatives a causa dels seus diferents
punts de partida (majors recursos, distintes sensibilitats, motiva-
cions dels docents, caracter més o menys institucionalitzat, ...);
aquesta emergent realitat, fa sorgir la necessitat d'establir les lini-
es generals d'actuacié i coordinacié pel que fa a I'educacio d'adults
globalment considerada, per la qual cosa aquesta, en I'ambit admi-



nistratiu, s'unifica en el curs 83-84 en la Direccié de Promocié Edu-
cativa; llancant, a través del “Document de treball per a facilitar el
dialeg preparatori al Llibre Blanc de I'Educacié dAdults’ que arre-
plegara les propostes dels professionals d’aquest camp educatiu:

"En aquests moments hi ha diversitat de preséncies educati-
ves (academies, EPAs, PEBA, Universitats Populars, Radio ECCA,
CENEBAD,...) que han anat sorgint com a consequéncia de |'ac-
tual procés democratitzador; centres i escoles promoguts per di-
verses organitzacions politiques, ciutadanes, i administratives que
enllacen amb la rica tradicié pedagogica existent en el nostre pais :
ateneus,escoles noves, escoles sindicalistes, etc., que obliga que
I'ensenyanca oficial no quede aillada d'aquesta vessant popular
que resumeix en cada moment tradicid, aspiracions i urgencies
més immediates, sota pena de reduir I'oferta estatal a mera ex
pedicid de titols académics, cada vegada més desvinculats de les
finalitats essencials de I'educacié d'adults (Gabinet d'EPA)”

Aquest llibre blanc es va fer amb I'objectiu de fer una Llei Marc
de FPA a nivell Estatal que garantira I'educacié com un dret i en
qualsevol moment de la nostra vida. Perd aco no es produiria per
les raons de sempre : subordinacié de |'educacié al mén laboral i
productiu, paper de reproduccié social de I'educacio, falta de recur
s0s,... en definitiva falta de sensibilitat politica. Ja s'encarregarien
les Comunitats Autonomes de fer les corresponents actuacions i
en el seu moment oportu.

2.- El traspas de les competencies a la Generalitat Valenciana.

Només ens queda recordar que I'entrada en vigor dels Estatuts
d’Autonomia (Llei Organica 12/1982, de 10 d/Agost per a la Comuni-
tat Valenciana) i el traspas de les competéncies educatives a algu-
nes d'aquestes Comunitats Autonomes (Reial Decret 2093/1983,
de 28 de juliol, per a la Comunitat Valenciana) determinaran un
desenvolupament diferencial en el camp de I'EA., conseqiéncia
del procés democratitzador i descentralitzador de la configuracié
de I'Estat, aixi com de la implantacié de I'EA com a producte de la
confluencia dels factors sociopolitics de cada autonomia.

3." Arrel: Creacid del Programa d’Educacio de Persones Adults en el
PV
Aixi al Pais Valencia I'inici d'actuacions propies en aquest camp
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sorgeix amb el Decret de 28 de gener de 1985, que creava el Pro-
grama d’Adults en la Comunitat Educativa.

4.2 Arrel: Els grups de renovacio pedagogica que ens van precedir.
En el sistema educatiu reglat es produien realitzacions practi-
ques que tractaven de superar la visi¢ academicista i la visio oficial
del saber que van ser models on absorbir propostes metodologi-
ques per a treballar d'una altra manera, més autonoma.
D’entre elles | potser des de la meua subjectivitat cal destacar,
sense pretendre ser exhaustiu:

AL GRUP ZERO:
a) Amb el seu canvi de perspectiva social en la consideracié
de les matematiques.

b) Per l'interés de I'estudiant.

c) Incorporar les matematiques a la vida real.

d) Presentarles com a projectes interdisciplinars.

g) Intentar que un equip de Professors en exercici treballe en

classe.

AL GRUP GERMANIA | AL GRUP SENIA

Equips que tracten de presentar les socials (La Historia i la Ge-
ografia) des d'una altra perspectiva que fera pensar a I'alumne des
de la reduccié de la informacié i una major proposta d'activitats,
ferlo treballar en grup, ... | tot aix0 sense pretendre fer un llibre de
text més.



ELTRONC : EL DESENVOLUPAMENT

Amb la mencionada creacié del Programa d’Animacié i Promo-
cio de I'EPA per part de la Generalitat Valenciana, amb la nova ins-
titucionalitzacid, el plantejament dels professors i professores de
la FERPA. canvia de perspectiva d'actuacio. Ja no es tracta de trobar
plantejaments educatius experimentals des de les mateixes insti-
tucions, sind que aquestes, tant en la seua estructura administra-
tiva com en les seues propostes curriculars contemplaren la “es-
pecificitat” de la EPA. i s'assumira algunes propostes educatives
renovadores en el seu plantejament de servei public.

Nosaltres partiem de la proposta d’educacié integral que com-
prenguera i es complementava amb els seglents ambits d'actua-
ci6 educativa:

— L'educacio de base.

— L'Animacié Sociocultural

— La Formacio per al treball.

De manera que el tronc comu que representa el plantejament
d'educacio integral tindria com tres suports; i voliem que aquest esti-
guera present en el debat autonomic curricular que es va a produir. En
el qual el col-lectiu TAREPA participara al costat de molts professors in-
corporats per a cobrir aguest nou programa educatiu de la Conselleria.

Voliem que sempre que es tractara un d'aquests ambits es
tinguera en compte els altres dos, com un tot. | que aquest pen-
sament globalitzat impregnara tota la metodologia i les practiques
concretes a I'hora d'actuar. Per aix0, a més de constituir una as-
sociacié de renovacié pedagogica, i integrarnos en el moviment
de "Escoles d'Estiu’} vam voler participar amb altres col-lectius en
I'elaboracié dels diferents Dissenys Curriculars de Base pera I'EPA
i en el Pla Experimental de Formacié del Professorat.

Des de la practica les propostes realitzades des del treball au-
tonom dels professors i professores van ser :

1." Suport: la formacio de base

A) LALFABETITZACIO FUNCIONAL

'ampliacié de concepte d'alfabetitzacid (funcional) i el seu en-
troncament amb el procés d’'educacié permanent; i d'altra banda,
la discussié sobre les metodologies per a treballar en coherencia
amb aquesta noves conceptualitzacions:
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a) El metode psicosocial (Jornades dAlfabetitzacio de 17-12-
85, Chaparro)

b) La metodologia del Llenguatge Total de Francisco Gutiér
rez.

c) Lalectura de la paraula, la lectura del moén (La consciencia-
ci6 en el procés d'alfabetitzacié dins de I'educacio allibera-
dora de P, Freire).

D’aquest primer treball de potenciacié de |'alfabetitzacié dins
de les escoles d'adults, amb un plantejament més ampli que el
simple fet d'aprendre a llegir i escriure sorgira un grup de treball
dins de TAREPA anomenat SIGNA, que recopila, sistematitza, ...
el material practic i que déna com a resultat el seu metode sig-
nificatiu d'alfabetitzacié per a persones adultes en 1988. El qual
ha sigut sense por a equivocar-nos el més utilitzat en les escoles
valencianes. El grup va tornar a treballar a revisar el seu material,
actualitzant-lo, per a una quarta edici6, aquesta és una branca — li-
nia de treball - que ha arribat als nostres dies (2001).

Un altre grup de treball en torn [Alfabetitzacié va ser el Seminari
dAlfabetitzacié del Centre de Recursos i Investigacié de Valencia,
creat en 1986, que des d'un treball col-lectiu de 18 persones i paral-
lel al de TAREPA completara la prioritat que el Decret 7/ del 28 de
Gener de 1985 donara a IAlfabetitzacio i va ser el nucli organitzador
de la trobada d'educadors del mediterrani (AMEA) al marc de 1987.

Dins d'una alfabetitzacié funcional, i amb coherencia a la me-
todologia del primer nivell, es va potenciar |'estructura modular,
ja no des de conceptes claus o paraules generadores sind sobre
temes claus en qué giren o influeixen en la vida quotidiana de les
persones adultes :

— L'escola d'adults.

— Lasalutiel cos huma.

— La tardor.

— L'entorn

— Elconsum

Tots aquests plantejaments van ser divulgats en el Pla Expe-
rimental de Perfeccionament d'Educadors d'Adults; i en especial
els titulats :



“Orientacions metodologiques per a nuclis d'alfa-
betitzacio i neolectors” (Gener de 1987)

En aquesta linia de treball, ha continuat elaborant materials el
Grup Sis de Manises, aportant un material de treball (“Un dia qual-
sevol”) que enllagca amb alldo que s’ha desenvolupat en la prime-
ra part d'un procés alfabetitzador amb els nivells de neolectors i
d’educacio de base.

Una linia de treball renovadora en I'alfabetitzacié funcional és el
projecte adaptat de G.A.M.A.(Grups dAutoedicié de Materials per
a Aprenentatge) a les caracteristiques i a les possibilitats d'edicié
de materials d'algunes escoles d'adults : Godella, Mislata, Silla,
Xativa, ... Es tracta de fer possible la paraula escrita per les perso-
nes participants servesca com a possibilitat d'intercanvi, comuni-
cacio i lectura de tots. A vegades aquests materials passen a ser
continguts didactics en l'aula.

Un altre plantejament menys estés perd dut a terme per cen-
tres de |'area de la ciutat de Valéncia és el treball amb el “diari de
dialegs’ proposta desmitificadora entre la practica i la teoria, entre
la possibilitat de reflectir les vivencies i les interrelacions de forma
voluntaria, privada, fora de I'espai de classe, amb funcionalitat i
adaptacioé personal.

Actualment als processos renovadors de l'alfabetitzacié fun-
cional, cal unir la necessitat d'alfabetitzacié de I'emigracié en la
llengua de recepcié (castella basicament). Experieéncies que en el
context del Pais Valencia, necessitarien una major coordinacio ho-
ritzontal i aprofundiment tant en I'elaboracié de metodologies com
de materials adequats a I'heterogeneitat d'aquest tipus d'alumnat
I a les seues condicions sociolaborals. Valga com a exemple d'inici
d'aquest treball allo que s'ha realitzat per la Coordinadora de Cen-
tres de FEPA. de la Ciutat de Valéncia i I'associacio “ Valéncia Aco-
ge’” amb un plantejament més enlla de la finalitat alfabetitzadora.

B) EL GRADUAT ESCOLAR

El segon camp de treball ha sigut, des de 1985, el treball en el
nivell de graduat escolar, titol o barrera laboral per a moltes perso-
nes adultes. Nivell determinat des de la Llei de 1970, procedent
de la EGB. Verdader repte metodologic per a buscar una educacio
especifica i integral ja que aquest nivell representava el simmum
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de coneixements cientifics a transmetre des d’'una escola d'adults
i un factor extern imposat des del mon laboral.

En les experiéncies inicials es tractava de complir amb els
continguts (el programa oficial) publicats en les orientacions pe-
dagogiques de I'EPA publicades en 1974. Pero veient els resultats
(abandons, dificultats horaries, falta de motivacio, poca funciona-
litat,...) és logic que com a professors i professores preocupats
per I'educacié decidirem realitzar uns canvis significatius, que en
aquesta xarrada podriem qualificar en tres nivells:

1." Nivell de canvis:

— Prescindir de I'idioma estranger.

— Seleccionar un minim de continguts cientifics (des de la
major significativitat i funcionalitat de les persones partici-
pants).

— Introduir tecniques de treball intel-lectual en la programacio
general (Calia ensenyar a estudiar més que qualsevol altra
cosa).

— Ampliar I'avaluacié individual dels examens a la realitzacio
de treballs.

2." Nivell de canvis :

— Eleccié de temes globalitzats per part del professor.

— Canvid'algunes arees per la seua integracié des d'una pers-
pectiva interdisciplinaria (ciéncies integrades).

— Mescla de temes cientifics i temes conscienciadors.

— Substituir per tant els llibres de text, per altres alternatives:

a) Dispositius alternatius de materials.

b) Treball dels temes dels mitjans de comunicacié com a con-
tinguts curriculars.

c) Elaboracié de materials propis (moduls per a algunes are-
es).

3." Nivell de canvis:

Un projecte modular total per al pla de Centre (Exemples: el
Centre de Torrent o el dAldaia amb el seu projecte curricular in-
terdisciplinari) on el graduat escolar queda diluit entre totes les
activitats i els ambits de la FPA. :



a) Totes les unitats estan ubicades en un tema o temes globa-
litzadors de la realitat de les persones adultes.

b) Les matematigues adquireixen només un caracter de projeccio o
de subordinacio a les necessitats d'aprenentatge (funcionalitat).

c) Lorganitzacié escolar i I'avaluacio cal questionarse-la conti-
nuament:

— S'amplien els conceptes d'avaluacié (assistencia, participa-
cio, autoavaluacio, ...).

— Es donen opcions d'eleccié de moduls | d'activitats a realitzar.

— Es fan ponts o passarel-les entre els nivells formatius ba-
sics i les altres activitats no reglades del centre.

— Hiha agrupaments per interessos i per nivell d'instruccio.

Es va produir una gran efervescencia de plantejaments, tots
perseguien resoldre les dificultats de partida d'aquest nivell.

C) LEDUCACIO A DISTANCIA

En I'educacio a distancia, va aparéixer una col-leccié de materi-
als, “Linia Oberta” que encara que conservava |'estructura per are-
es va comptar amb alguns dels aspectes assenyalats anteriorment
com a renovacions per a fer viable un graduat escolar formatiu, i
no com una barrera imposada pel mercat laboral i per les dificul-
tats d'assistencia presencial als centres. Es tractava de la mateixa
cosa, eliminar barreres, acostar |'entorn social i cultural a aquest
tipus d'adults i donar una minima formacié basica i funcional.

També relacionada amb I'anterior modalitat, ha sigut la propos-
ta de buscar un model d'accié tutorial basat en criteris de qualitat,
impulsada per professorat del CEVEAD (Centre Valencia d'Educa-
ci6 de Persones Adultes a Distancia), per a donar una resposta més
adequada a I'oferta educativa a distancia, en els mateixos centres
de FEPA. Aquesta innovacié educativa ha suposat i suposa un gran
esforg organitzatiu (dedicar temps, fixar ratios, ...) i d'elaboracid i
eleccid de materials didactics per a cobrir la seua especificitat.

Una altra experiéncia des de |'educacié a distancia va ser
I""Experiéncia BBS a NEM" del CEVEAD per a disposar d'un “sis-
tema agil, rapid i interactiu de connexid” entre aquest Centre i els
centres col-laboradors d'aquest que servira de millora del desen-
volupament curricular a distancia.

(...)
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D) EL GRADUAT EN EDUCACIO SECUNDARIA PER A LA
FPA.

D.1. Els canvis en el marc legislatiu de la Reforma.

La renuncia a un marc estatal de referéncia per a I'Educacio de
Persones Adultes dins de la Reforma Educativa de la LOGSE va
suposar un desenvolupament divergent de la FPA en els distints
territoris; la perdua, en molts d'ells, de I'objectiu d'una formacié
integral i d'un aprenentatge permanent, per tant, a una actuacio
dels projectes de FPA focalitzats en el territori i no en el centre
educatiu :

Aixi des de les nostres creences educatives sobre la necessitat
d'una formacio integral, significativa,, recurrent i no restringida al
marc escolar i al sistema educatiu formal i considerant I'ambit for
matiu basic, és necessari assenyalar que:

- Per als territoris autonoms sense competencies especifi-
ques, les ordes dictades del MEC apunten unidireccional-
ment cap a la prevaléncia de I'adaptacié enfront de I'espe-
cificitat, del curriculum tecnoldgic enfront de la investigacio
— accio, del context escolar enfront del context social.

- Excepcionalment, algunes comunitats autdnomes aporten
propostes divergents a les del MEC o a iniciatives de co-
munitats autdnomes de sectoritzacié en propostes de Ben-
estar Social. Es el cas de la Comunitat Canaria, on s'aposta
per la validacio inicial de les experiencies, en la integracio
de les ofertes formals i no formals o en la incorporacié real
dels ambits laborals i de dinamitzacié sociocultural, aixi com
per I'autonomia i la participacié dels centres en la concrecio
del curriculum.

- | també, és el cas de la Comunitat Valenciana, que en el
Disseny de Programes Formatius de Persones Adultes,
possibilita la realitzacié d'un curriculum ampli i obert a la in-
vestigacio- accid-participativa. El conjunt de programes que
estableix son permeables i variables la qual cosa afavoreix
la diversitat de respostes per a la disparitat de les deman-
des, la recurréncia i la significativitat dels processos forma-
tius. Es tracta de ser consequent amb nivell legal amb el
concepte de “educacio al llarg de la vida” Es pretén que les
normatives per a la ERPA. i sobre el curriculum, pel que fa als
continguts, organitzacio, estructura i funcionaments vagen



en una altra linia que la mera adaptacio de |'educacié de la
infancia i I'adolescéncia per a les persones adultes.

D.2. La implantacié de Graduat d'Educacié Secundaria per a les
persones adultes.

Amb I'Orde Ministerial de 17 de Novembre de 1993 i més con-
cretament en l'article 8¢ es parla que la implantacié d'aquest nou
nivell de formacio basica es realitzaria a través de Projectes Curri-
culars, els objectius, metodologia | sistema d'avaluaci¢ d'aquests
respondrien a les capacitats, caracteristiques, expectatives, ne-
cessitats i interessos de les persones adultes, adequant-se al con-
text socioeconomic i cultural de I'entorn. Perd aquesta declaracio
de principis per un Graduat d'Educacié Secundaria (GES) especific
“se'nvaanar en fum” amb la Resolucié de la Secretaria d'Estat de
19 De Juliol de 1994 que estableix quatre camps de coneixement
com I'ESO de joves (Comunicacid, Societat, Naturalesa i Mate-
matiques) estructurat en arees i moduls amb molt poca opciona-
litat. Aquesta limitacid, va en sentit contrari a les propostes de
Moviments de Renovacié Pedagodgica que postulen una educacio
secundaria:

a) Que afavoresca aprenentatges globalitzats i funcionals.

b) Que facilite la transicié i/ o millora de les capacitats profes-

sionals.

¢) Que amplie el ventall d'activitats per a orientar millor la pre-

sa de decisions formatives postobligatories.

Tot aix0 per a superar la limitacié de |'opcionalitat, la parcel-
lacio i la falta de funcionalitat dels sabers... i perque ago siga possi-
ble, des dels moviments de renovacié pedagogica pensem que ha
de treballar-se alld que verdaderament siga basic i generador, i per
tant, estiga relacionat amb altres programes d'altres ambits forma-
tius (programes de la Comissié Interdepartamental — Conselleria
de Treball i Benestar social-). A més, I'adequacié continua a les
necessitats de la societat, ha d’estar subjecta a les competéencies
funcionals i per a aconseguirla, quina millor aportacié que comptar
amb I'experiencia formativa i professional prévies, a més de les
motivacions i la participacio de I'alumnat.

En aquesta linia, i a pesar de la implantacié dels programes del
GES en els nostres centres en el curs 2000-2001 (Orde del16 de
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Juny del 2000) i de la falta d'una major implicacié del professorat
que n'esta destinat en aquestes decisions politico-administratives,
estan sorgint practiques educatives encaminades a donar respos-
ta a les grans dificultats que presenta I'extensidé d'una formacié
basica a la poblacié adulta.

Les actituds gremialistes, la falta d'una major especificitat de
la EPA en aspectes claus com |'organitzacié dels centres, les in-
geréncies curriculars (especialment de la secundaria reglada de
joves), la subsidiarietat i I'estancament del sector public de FPA,,
I'absencia d'una participacid més efectiva dels agents socials im-
plicats..., sén algunes d'aquestes dificultats. Perd la necessitat
i diversitat formativa basica de la poblacid adulta és una realitat
contrastada en investigacions dutes a terme entre professorat de
FPA. i la Universitat en aquests Ultims cinc anys.

Una d'aquestes investigacions va ser la realitzada pel departa-
ment del MIDE de la Universitat de Valéncia i sis persones (profes-
sores d'EPA i estudiants de 4t Curs de Pedagogia) que van treballar
una enquesta sobre I'interés de les persones adultes respecte de
tretze macrocapacitats per a una proposta curricular del GES. De la
investigacié s'extrau “una marcada preferéncia per les capacitaci-
ons relacionades amb la millora de la realitat professional i laboral,
aixi com dominar aspectes relatius a la resolucié de problemes de
tipus familiar, laboral i social”

En totes elles es va detectant un considerable augment i di-
versificacié en les demandes formatives de les persones adultes.
La qual cosa, davant de la falta de respostes del sector public,
per les dificultats mencionades, fa que estiguen sorgint iniciatives
i empreses privades (centres de formacid per correspondéncia,
academies, editorials de cursos per fascicles o per internet, ...)
per a cobrirla.

En les conclusions de la investigacié publicada en Quadern
d'Educacié Continua del Crec, nim. 1 (tardor 1999) de Teresa Her-
moso de la Universitat de Valéncia sota el titol de “Motius de par
ticipacio de les persones adultes en educacid” s'assenyala la ne-
cessitat d'aprofundir en tres aspectes basics per a aconseguir una
formacié basica adequada i de qualitat per a les persones adultes:

a) "La democratitzacié de |I' educacié i de la cultura d' una

societat: la funcié de I' Estat — o la reorientacié d'allo public
i de I'Estat en I'educacio-.



b) Els conceptes d’ igualtat i de diferéncia.

c) La dictadura de les necessitats. Desvetlant els complexes
mecanismes de dominacié que existesquen en els socie-
tats democratiques”(jo afegiria: ..." i consumista”).

Altres actuacions innovadores del GES giren sobre dos grans

eixos organitzatius | d'avaluacio:

a) Lextensié dels Projectes Curriculars Interdisciplinaris a
aquest nou cicle formatiu de la FPA. amb |'elaboracié de
materials apropiats propis (Albal, Aldaia, Torrent, Xativa,...).

b) La validacié d’'experiencies formatives prévies i la negoci-
acié dels programes (creacié d'itineraris curriculars perso-
nals i alternatius).

Aquestes experiencies sén una realitat encara incipient.

Tant els treballs d'investigacié sobre motivacions i necessitats
“reals” de les persones adultes, com els eixos de renovacié peda-
gogica, s'emmarqguen en la necessitat de trobar camins que supe-
ren les dificultats trobades en la implantacié del GES en la ERA.,
tot ells i en paraules de Neus Debdn passen per :

“... fer valdre les seues competéncies professio-
nals en el camp de I'educacié basica de persones adul-
tes per a debatre | consensuar entre tots els col-lectius
de participants un disseny marc per al programa de
GES que siga especific i potenciador del protagonisme
real dels centres en I'elaboracié no burocratica del Pro-
jecte Curricular”

2.7 Suport: la formacié per al treball

Leducacié per al treball és un ambit irrenunciable en la FPA.,
en la seua perspectiva d'educacio integral i de I'aprenentatge per-
manent.

Els canvis en els sistemes productius de I'economia, a causa
de les interrelacions supranacionals, de les Noves Tecnologies de
la Informacié i de la Comunicacié (N.T.I.C)..., han provocat efectes
que incideixen en les persones i en les relacions socials de la pro-
duccid.

La formacio per al treball des de la FPA. es contempla amb una
major amplitud, no es tracta de donar només una formacio instru-
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mental, per a satisfer les necessitats més immediates del mercat
laboral. Leducacié integral com a finalitat que es pretén per a la
FPA., tracta d'aconseguir el desenvolupament global de les perso-
nes i davant de les dificultats per que travessa |'estructura laboral
I social (desocupacio, inestabilitat laboral i/o desregulacié de les
condicions de treball, accidents laborals...) s'aposta, des dels mo-
viments de renovacié pedagogica almenys, per la democratitzacio
d'aquesta esfera social que representa el moén de treball.

Evidentment, aquest enfocament pensat des de la mateixa
“arrel” de les persones en relacié amb la necessaria activitat pro-
ductiva per a la vida, des de I'economia al servei de les persones o
del conjunt de la societat (“economia social”), no és la perspectiva
dominant, ni socialment ni politicament en les practiques econo-
miques generades per I'actual neoliberalisme (un altre tema sén
els discursos).

Davant d'aquestes situacions, qué ha fet o fa el professorat de
FPA. per a donar respostes?. Sense pretendre ser exhaustiu, ni
voler-ho, ni poder-ho, citaré algunes de les actuacions més signifi-
catives realitzades :

— Enelsanys huitanta es van realitzar projectes i experiencies
orientats dins del programa de Transicié Vida i Escola en els
centres de FPA. amb public jove.

— Una vegada entrada la Reforma Educativa en vigor, la FPA.
en molts municipis i en col-laboracié amb els Ajuntaments,
ha implementat Programes de Garantia Social.

— La preparacio per a les proves de maduresa de la Forma-
ci6 Professional, han sigut una satisfactoria experiéncia.
Primer per respondre a un public més generalitzat en els
nostres centres i per realitzar un esfor¢ organitzatiu (creacio
d'equips multiprofessionals) i d'adaptacions curriculars col-
lectives (adequacidé i revisid del material de Navarra, coor
dinacions i intercanvi de material entre centres). Va ser una
oferta constant durant més de deu anys en centres com
L' Eliana, Mislata, Torrent, Sagunt..., que va permetre |'ac-
cés de moltes persones, especialment dones de mitjana
edat, al mén laboral.

— La Formacié Ocupacional també ha disposat d'experienci-
es en els Centres de FPA. (Alfafar, Manises...) que amb
I'objectiu de cobrir la demanda formativa del municipi pre-



tenien integrar al Projecte Curricular del Centre la Formacio
Ocupacional, per a accedir a altres recursos i equipaments
alhora que en rendibilitzaven les infraestructures i els recur
sos. Aguestes experiencies han suposat un gran esforg de
professors i professores per a incrementar aquesta oferta:
coordinarse amb ajuntaments, véncer les resistencies de
la Conselleria d'Ocupacié i Benestar Social per a aconse-
guir la subvencio corresponent, buscar empreses de suport
per al projecte... Només la voluntarietat del professorat i la
seua dedicacié han aconseguit trencar aquesta barrera de
falta de realitzacions. Els cursos integrats en programes f)
i programes g) de la Llei d/Adults han girat al voltant de les
branques d’hoteleria, administracié, informatica.

— Altres realitzacions que es duen a terme, des de part
d'aquesta oOptica, sén I'ensenyanca d'idiomes, la preparacié
als examen de la Junta de Qualificadora del Valencia i la
creacié d'aules d'informatica, que atenen la demanda de
formacioé per a l'accés al mon laboral actual.

3." Suport: I'animacio sociolaboral

'animacié sociocultural ha sigut sempre una aposta transver
sal en les practiques innovadores de la FPA. Sempre s'ha apostat
per ella com un ambit complementari i interdisciplinari del treball
amb les persones adultes. Ja des del moviment social i d'educacié
popular dels anys setanta s'ha considerat com un instrument ne-
cessari per a reactivar la participacio social i cultural de la societat,
després d'una etapa historica, la dictadura, caracteritzada pel fo-
ment de la passivitat social i les politiques de delegacié ” forcada”
de les classes populars de tot alld public a favor dels dirigents del
regim franquista, passant, una significativa part de les mateixes, a
formar la base sociologica que va sustentar el regim dictatorial (“
la majoria silenciosa”).

El model teodric d'animacié sociocultural des dels moviments
de renovacié pedagogica de la FRA., ha sigut el conceptualitzat
com “ Democracia Cultural” enfront del model de “Democratit-
zaci6 de la Cultura” Pero les caréencies culturals i la falta d'accés
dels ciutadans tant al patrimoni cultural (museus, biblioteques...)
com a les realitzacions culturals basiques (teatre, audicions, con-
feréncies...); unit a la necessitat de cremar etapes historiques en
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el cas de I'Estat Espanyol enfront dels paisos de I'entorn europeu,
han generat unes practiques ecléctiques, no excloents sind com-
plementaries, d'aquests dos models en el nostre centres d'adults,
gue s'han mantingut amb el pas del temps.

El debat d'aquests models i les seues realitzacions o aplicaci-
ons concretes continua sent una de les tasques actuals en la re-
novacio pedagogica. Aconseguir que |I'animacié sociocultural tinga
una major capacitat formativa i d'intervencié en la realitat social
amb vista a propiciar canvis en una situacié donada, a aconseguir
una major participacié ciutadana — sense clixés, ni estereotips- en
el debat cultural de la nostra societat actual, continua sent |'objec-
tiu basic d'aquest ambit de la FPA.

En aquest debat, hem de ser conscients del paper actual que
juguen els diferents mitjans de comunicacié de masses, que si
per un costat han propiciat I'accés de la cultura a la realitat quo-
tidiana (“la democratitzacié de la cultura”), d'altra banda, les se-
ues logiques internes de funcionament i la defensa dels seus in-
teressos com a empreses, en molts dels seus casos, provoguen
una seleccio cultural i una ocultacié (a vegades, anul-lacio) d'altres
manifestacions de I'ampli i complex fenomen cultural. A més, la
consideracié de la cultura com un bé de consum o un producte
d’entreteniment esta dins de la dinamica general d’aquest plante-
jament. Podem afegir que el model de “neutralitat ideologica’ ja
comentat per a I'educacio s'estén a la cultura (“el que ix en ells és
valuds, és I'Unica cosa existent”).

A aquest fenomen cultural, caldria afegir la demanda d'una ani-
macié sociocultural professionalitzada i especifica, en la logica de
la societat del consum, que esta potenciant la iniciativa privada
vinculada a les industries de I'oci: turisme, parcs tematics..., que
esta redefinint el concepte d’animacié sociocultural emmmascarant
el seu desenvolupament com una oferta formativa i cultural com-
plementaria, envaint espais educatius o oferint-se com a activitats
extraeducatives.

| finalment, observar el desenvolupament potencial de les
N.TI.C. En aquest ambit tradicional de la FPA. sén de forma con-
cisa els grans desafiaments a qué hem arribat després de dues
decades de realitzacions molt canviants, com la societat, des de
I'animacié sociocultural amb persones adultes.

Vegem, sense una sistematitzacié precisa en el seu desenvo-



lupament historic ni en la classificacié de les mateixes, quines han
sigut les principals aportacions realitzades:

a)

Conferéncies, xarrades-col-loqui, cine-forum. De ser una
de les activitats imprescindibles al comencament dels anys
huitanta, han passat a ser una realitzaci6 més puntual. En
aquells anys hi havia menys accés a la cultura, el caracter
assistencial | preventiu dels continguts no comptava amb
estructures administratives i socials establides que connec-
taren amb el gran public. | per tant els Centres de EPA. vam
fer el paper d'enllag entre necessitats emergents i estructu-
res incipients per a la seua divulgacié i implicacié social (per
exemple tematiques sobre planificacio familiar i sexualitat,
educacioé dels fills, problemes psicoldgics, addiccions i dro-
gues...).

b) Visites culturals a museus, exposicions, audicions... Activi-

tat constant dins del plantejament de democratitzacié de la
cultura, amb una finalitat de donar a conéixer el patrimoni
cultural i natural. Aquest tipus d'activitats esta prou estés
en la societat, bé pel creixement d'associacions, bé per
practiques actives dels establiments culturals que la tenen
actualment com un plantejament fix. Els Centres de FPA.,,
davant d'aquestes noves realitats, han reorientat les seues
activitats en la creacié de grups que uneixen continguts
amb la preparacid col-lectiva d'ltineraris geografics-cultu-
rals, Guies i Quaderns de Camp propis; treballats i elaborats
previament a la realitzacié d'aquest tipus d’activitat (Semi-
nari de Geografia, de Naturals...)

Excursions | “ Trobades d'Escoles dAdults” Activitats turis-
tigues que des dels Centres volem que tinguen altres finali-
tats : reivindicatives, de foment de la identitat comarcal —Vall
dAlbaida, Foia de Bunyol, I'Horta Sud.. .- la descentralitzacié
cultural i historica (coneixement del Pais Valencia)... Una al-
tra experiéncia en aquesta linia, més continuada d'actuacio
territorial i integradora d'animacié comarcal €s |'experiéncia
de coordinacié institucional (ajuntaments i centres de FPA.)
i social de la comarca de 'Alt Palancia- Millars.

d) Activitats de recuperacié de la cultura popular. Sén activi-

tats relacionades amb les experiencies d'altres ambits de
la ERPA (interdisciplinars) perd que necessiten I'especificitat
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de lI'animacié per a ser recuperades com a patrimoni cul-
tural. Per un costat esta tot alld que s'ha relacionat amb la
normalitzacio lingUistica i cultural, que a més de I'estimul de
requisit laboral, pot aprofundirse en la recuperacié de lle-
gendes, contes i rondalles en valencia, com la recuperacio
d’'artesanies, gastronomia, festes i jocs tradicionals valenci-
ans. Altres realitzacions que podriem citar en aquest apar-
tat, han sigut la publicaci¢ d'histories locals com a fruit del
treball d'investigacié grupal en alguns dels Centres de FPA.
Finalment des de les experiéncies de projecte G.A.M.A.,
amb |'aparicié de llibres de recuperacié de la memoria his-
torica, recentment i de manera més individualitzada hi ha
hagut treballs de recuperacio historica personal.

Revistes, certamens literaris, tallers creatius... On es pre-
tén animar, interaccionar persones i comunitat a fi de po-
tenciar la capacitat expressiva de les persones adultes (es
pretén produir i crear béns culturals).

Activitats encaminades al foment de la participacio social i
cultural. Lobjectiu final de I'animacié sociocultural i del mo-
del de “democracia cultural” és I'autogestid social. L'éxit
de I'educacié integral de la persona esta relacionada amb
el desenvolupament de la seua capacitats d’intervencio,
tant per a fiscalitzar la tasca dels serveis publics (el Cen-
tre de FPA. entre ells) com I'elaboraci¢ i disseny de pro-
postes de qualsevol orde (motivadora, organitzativa, nova
oferta pedagogica...) que possibilite nous agrupaments i la
realitzacié de multiples activitats que s'ajusten a les canvi-
ants necessitats formatives de les persones adultes. Dins
d'aquesta linia d'actuacio cal ressaltar la creacié de comis-
sions mixtes de treball en els Centres de Persones Adultes
(Cultural, Pedagogica, Econdmica, de Festes, d'Esports...),
la dinamitzacié de |I'estructura oficial de participacio per part
del professorat i de I'alumnat, els Consells Escolars, o la
realitzacid dAssemblees de Centre per a planificar les ac-
tivitats socioculturals o prendre decisions importants per
a la vida dels Centres. Un altre aspecte de realitzacio és la
creacio d'associacions d'alumnes i exalumnes per a la co-
gestié funcional dels Centres. Moltes d’aguestes associaci-
ons estan federades. També es pot citar en aquest apartat,



I'existencia de grups organitzats d'interlocucié horitzontal
del professorat (TAREPA, Col.lectiu de Mestres Municipals,
Coordinacions Comarcals...) i d'alumnat amb professorat
(Jornades d'associacionisme, Escoles d" Estiu de FPA...)
per a millorar la practica educativa i cultural.

9)

En definitiva, des del plantejament d'animacié sociocultural, es
treballa en la formacié de grups de persones, a partir d'un territori
i d’elements de motivacié determinats, que des de les seues he-
terogeneitats realitzen un treball d'interlocucié capac de crear un
teixit social que intervinga socialment i culturalment des de les
seues propis vivencies i necessitats... i és en la EPA. on es pot
fomentar aquesta participacio ciutadana per a realitzar una societat
meés democratica en tots els aspectes. Almenys aco és el que pen-
se i pensem persones que treballem en aquest camp educatiu.
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PER A ACABAR LA XARRADA: UNA REFLEXIO :

Aquestes experiencies formatives ens replantegen de nou, les
preguntes claus, per a qué serveix I'educacio, quina és la finalitat
de I'ensenyanca i de |'aprenentatge amb persones adultes, o en
general, amb qualsevol ser huma independentment de I'edat.

Ensenyar i aprendre a pensar la realitat immediata.

Apropiarse’n, agafarla, ... relacionant-se, dialogant amb ella i on
els coneixements cientifics estan subordinats, supeditats a aquesta
finalitat de conéixer I'entorn social més immediat. On no servesquen
per a classificar, jerarquitzar a les persones educativament i social-
ment. On servesquen per a ser competents, perdo no competitius.

Aquest procés de relacié, de coneixement, d'implicacié, ... pen-
sem que mai ha de ser en linia recta, no sera igual per a unes per
sones que per a altres, no es partira del fet que els coneixements
estan fonamentats en altres anteriors, i que si aquests no s'adqui-
reixen, ja no es podran adquirir altres que el seguesquen. Pensem
que a l'educacié com a la vida hi ha travesses. | precisament totes
sorgeixen de la connexié funcional entre aquestes dues realitats;
I'escola com a lloc d'aprenentatge i les experiéncies de la vida.

Els professors, moltes vegades, i per la formacié rebuda, donem
molta importancia a aquesta estructura organitzada dels coneixe-
ments i dels estudis a dominar, la prenem com una veritat absoluta,
sense a penes qulestionarla; i d'altra banda, prestem poca o nul-la
atencio als processos mentals i emocionals del nostre alumnat. Que
en definitiva és qui déna sentit real a I'educacié, i aquesta:

“... ha d’organitzarse sobre la base que una escola
que no afavoreix el desenvolupament huma, per molts
afanys cientifics amb que s’adorne, és una escola so-
cialment inutil i nociva” (ANAYA, G. P 60 “Una ruptura
en l'ensenyanca 1977).

Si volem que les persones que participen en la FPA adquires-
guen coneixements caldra prestar a aquest alumnat un material,
uns textos i uns contextos que, a més de ben elaborats, estructu-
rats i llestos, siguen receptius i acceptats, ... en definitiva comu-
nicatius:

| com es fa agd?
Fent continguts curriculars significatius:



“El que no es fa sentir, no s'enten i el que no s’en-
tén no interessa”
(Simoén Rodriguez)

Pero per a aix0 cal partir del subjecte, de la seua paraula, del
seu mon,... Perd per a partir d’aci, aquest subjecte ha de ferse
visible a les aules, en la relacié amb els altres.

Ha d’existir un/s cercle/s de comunicacié, que no siguen je-
rarquics, en qué no hi haja escales de valors a prioristics, veri-
tats absolutes excloents d'altres veritats, una cultura dominant
sobre altres cultures,... ha d'existir sobretot I'error, com quel-
com normal en el procés de |'aprenentatge huma (aixi és com
s'aprén, amb |'assaig- error- nou assaig... en totes les facetes de
la vida).

Es evident, que en una ensenyanca- aprenentatge basada en
I'objectiu de fer pensar, i d'aci, saber actuar de forma autdonoma;
ha de fer i ferse moltes coses:

- Flexibilitzar i multiplicar les vies d'accés al saber.

- Questionarse I'epistemologia cientifica i el seu seqliencia-

litzacié.

- Replantejarse continuament:

- Lorganitzacio escolar i I'avaluacio.

- El paper de professor.

- La utilitat social i humana de les acreditacions i titols educa-

tius.

Eliminant en la mesura possible els elements segregadors que
existesquen. Lestructura social per si mateixa ja classifica. El nos-
tre dilema com a educadors sera :

La reforcem o la combatem? No hi ha neutralitat.

El professorat és un transmissor d'informacié. Sense jutjar,
sense valorar,... la informacié que transmet.

“ La seqliencialitzacio existent en les ciencies (en
el saber dominant) imposa una ordenacio al docent que
aquest utilitza com a fonament del seu programa per a
desenvolupar la matéria’” (Gongal ANAYA, pg. 84)

Sino féra aixi, el docent hauria de pensar en cada moment quée és
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el que segueix, que és el que hauria de ferse i es pot inventar, imagi-
nar, investigar, que és el que faig, com ensenye i que ensenye.

Aquest ultim plantejament, s'ha donat en la FPA, ja que aquest
sistematisme cientific no esta pensat per a la formacié des de
I'adultesa. | per tant, en no estar estructurat el seu procés ense-
nyanca-aprenentatge, des d'aquesta perspectiva xoca en el seu
desenvolupament des d'un model merament adaptatiu del model
escolar dominant.

Des d'aquesta realitat als professors i professores de la FPA
se'ns presenten dues disjuntives, que ens obliguen a elegir, a ac-
tuar en una linia 0 una altra, encara que aquestes poden ser canvi-
ants, alternarse...

1.2 Linia: Apostar per un model neutralista, adaptatiu, excloent,
fins i tot des d'un criteri tan artificial com I'edat; amb un disseny
del saber dominant...

o}

2.2 Linia: Abandonar aguest funcionalisme administratiu de I'en-
senyanca, crear, construir processos educatius, culturals i socials
nous, basats en les altres coses de la vida (en la diferencia, en el
desig, en I'autonomia, en la ciutadania, en el moén laboral | produc-
tiu, en la creativitat...) dels subjectes, en la multidireccionalitat de
la vida humana. Perqué com a sers humans i sers vius que som
necessitem realitzarnos en tot moment, en tots els espais, en tots
els territoris i en totes les potencialitats; la necessitat de canviar,
crear, aprendre, ... és inseparable a la VIDA.
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ELS PROFESSORS I LES PROFESSORES
COM A INTEL-LECTUALS CRITICS

—~~—

Agusti Pascual

1. INTRODUCCIO

Amb aquest text pretenem considerar el professorat des d’'una
dimensid | unes perspectives que amplien la visié delimitada per
les normatives administratives. Aquesta dimensié cal emmarcarla
dintre de les qUestions del per qué i per a qué ensenyar i aprendre
i Nno només com ensenyar o quins materials, quins llibres. Aixi ma-
teix, considerem que pot facilitar la qliestié extraure els principis
subjacents dels métodes pedagogics, de les técniques d'investi-
gacio i de les teories educatives.

Per a desenvolupar aquest tema, fem nostra la maxima sobre
'originalitat intel-lectual de Vauvenargues: “Es més facil dir coses
noves que posar d'acord les que ja han estat dites”!. | és justa-
ment acod el que anem a procurar fer.

Per aquesta tasca tractarem d'unir i posar d'acord les idees i els
pensaments de l'autor de referéncia Antonio Gramsci. Entre altres
glestions, que posteriorment desenvoluparem, ens interessa |'obra
de Gramsci perqué presenta una visié de persona possibilista: que
aprén, es relaciona, coneix, crea, admira... que es desenvolupa en re-
lacid amb altres persones, amb la societat, és per aixd gue no només
considera la persona com fildsofa sind també cientifica i intel-lectual.

Hem de mantindre vigent el principi, exposat per Gramsci, “...se-
gons el qual les idees no naixen d'altres idees, que les filosofies no
soén parides per altres filosofies, sind que soén I'expressid sempre
renovada del desenvolupament historic real. La unitat de la historia. ..
no és un pressuposit sind un continu ferse progressiu... tota veritat,
encara sent universal, i encara podent ser expressada amb una for
mula abstracta... deu la seua eficacia a ser expressada en els llen-
guatges de les situacions concretes particulars...”?. Ens sentiriem
gratament satisfets si aquest text facilitara idees per a argumentar,
per a comprendre i, en la mesura del possible, per a transformar les
situacions concretes, que com a professorat vivim.

T Citat per Gramsci, A. (1999): Cuadernos de la céarcel. México, Ediciones Era.
Tom 4, p. 329
2 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 45.



2. REFLEXIONS 1 VISIO NORMATIVA SOBRE LA FUNCIO DEL
PROFESSORAT

Els canvis i transformacions socials justifiquen habitualment
les reformes socials i de manera especial I'educacié. Encara que
legitimades des d’aquells canvis o des de la falta de destreses
I coneixements en alld anomenat “materies instrumentals’, qual-
sevol reforma educativa comporta un enfocament del procés de
I'ensenyament i de |'aprenentatge i més concretament, i per al
cas que ens afecta, un model de professorat. Quin és el model
de professorat/mestre que planteja tant la Logse com la Loce?
Quina visié tenim com a ensenyants o docents de nosaltres ma-
teixos? Quina percepcio és té des de la societat? Quin valor social
se li atorga als docents? Sén totes elles i tots ells de la matei-
xa “categoria”? El professorat constitueix una amenaca per a les
reformes educatives? Evidentment sén qlestions que ens hem
plantejat o, almenys, les hem escoltat plantejades o contestades.
|dees, pensaments, aixi com anecdotes i acudits en tenim un fum,
segurament podriem comentar experiencies viscudes certament
Interessants pero, en aquest moment, no €s la nostra intencio.

Amb aquest text tractarem de desenvolupar una proposta glo-
bal sobre el model de professorat; i per a comencar considerem
convenient i interessant resumir la normativa general i fer alguns
comentaris al respecte.

RESUM DE LA NORMATIVA SOBRE EL PROFESSORAT:

LOGSE | LOCE
LOGSE LOCE
Preambul Exposicié de motius

“Les mesures adrecades a promou-
re la millora de la qualitat del sistema
educatiu... s'organitzen al voltant de
cinc eixos fonamentals, que reflexen

"Assegurar la qua-
litat de I'ensenyament
és un dels reptes fo-
namentals de |'edu-

cacio del futur (...) La
modernitzacio dels
centres educatius...,
la consideracié social

els principis de concepcié de la Llei
(...)

El quart eix... es refereix al profes-
sorat. Per la fonamental importancia
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de la importancia de la
funcié docent, la seua
valoracié i atencio, la
participacié activa de
tots els subjectes de
la comunitat educa-
tiva, la relacié fructi-
fera amb el seu medi
natural i comunitari,
soén, entre altres, ele-
ments que coadjuven
a millorar eixa quali-
tat. Pero hi ha tot un
conjunt de factors es-
trictament educatius
les millores dels quals
conflueixen en un en-
senyament qualitativa-
ment millor... es deté
especificament en la
qualificacio i formacio
del professorat, la pro-
gramacié docent, els
recursos educatiusila
funcié directiva, la in-
novacié 1 investigacio
educativa, |'orientacio
educativa i professio-
nal, la inspeccid edu-
cativa i l'avaluacioé del
sistema educatiu. La
llei considera la for
macidé permanent del
professorat com un
dret i una obligacié del
professor, aixi com
una responsabilitat
de les Administraci-

que té la qualitat de la relacié professor
alumne, nucli de I'educacid, per a obtin-
dre bons resultats escolars, i per l'ele-
vat efecte multiplicador que dita relacié
comporta, les politiqgues adrecades al
professorat constitueixen I'element
més valuds i decisiu a I'hora d'abastar
I'eficacia i I'eficiencia dels sistemes
d'educacié i de formacio (...). Guanyar
el futur de l'educacié... passa ... per
atraure a la professid docent als bons
estudiants i per retindre en el mén edu-
catiu als millors professionals (...)

... la Llei es proposa elevar la con-
sideracié social del professorat; també
reforca el sistema de formacio inicial,
en consonancia amb la doble dimensid
cientifico-pedagogica de la tasca d’en-
senyament i de la formacié que aquesta
exigeix; orienta millor la formacié conti-
nua, i articula una carrera professional
en qué avaluacio, formacio i progressio
tinguen cabuda d'una manera integra-
da”

TITOL IV: DE LA FUNCIO DOCENT.

“Article 56. Funcions del professo-
rat...

a) Lensenyament de les arees, as-
signatures, matéries | moduls... b) Pro-
moure i participar en les activitats com-
plementaries, dintre o fora del recinte
educatiu, programades pel professorat
i departaments didactics i incloses en
la programacié general anual. ¢) La con-
tribucié que les activitats del centre es
desenvolupen en un clima de respecte,




ons educatives. Des
d'aquesta concep-
cio... ha d'abordarse
la permanent adap-
tacié del professorat
a la renovacid que
requereix el caracter
mutable, diversificat i
complex de I'educacio
del futur...”

TITOL IV: DE LA
QUALITAT DE L'EN-
SENYAMENT

Entre el conjunt
de factors que afavo-
reixen la qualitat i la
millora de I'ensenya-
ment esta |'apartat “a)
La qualificacié i forma-
ci6 del professorat.”

“Art. 56. 1. La for
macié inicial del pro-
fessorat s'ajustara a
les necessitats de ti-
tulacié i de qualificacio
requerides per I'orde-
nacio general del sis-
tema educatiu.

2. La formacié per
manent  constitueix
un dret i una obligacié
(...)  Periodicament,
el professorat haura
de realitzar activitats
d'actualitzacié cientifi-
ca, didactica i profes-

de tolerancia, de participacio i de lliber
tat per a fomentar en I'alumnat els va-
lors propis d'una societat democratica.
d) La tutoria dels alumnes... €) La col-
laboracié... en el procés d'orientacid
educativa, academica i professional...
f) La coordinacié de les activitats do-
cents... g) La participacié en |'activitat
general del centre. h) La investigacio,
I'experimentacio i la millora continua
dels processos d'ensenyament...”

CAPITOL I: De la formacio6 del pro-
fessorat.

Article 57 Principis.

1. Les administracions educatives
promouran (...) l'actualitzacié i la millora
continua de la qualificacio professionals
del professorat... 2. El programes de
formacio... hauran de contemplar les
necessitats especifiques relacionades
amb |'organitzacio i direccié dels cen-
tres, la coordinacié didactica, |'orienta-
cid i tutoria... 3. ... les Administracions
promouran una formacié de base per
als professors en materia de necessi-
tats educatives especials associades a
la discapacitat.

Article 58. Formaci¢ inicial. 1. ... titol
professional d'Especialitzacié Didactica.
2. ... la superacié del titol en un periode
académic i altre de practiques docents.
3. ... El govern regulara les condicions
del titol... 5. Les universitats podran or
ganitzar els ensenyaments del titol...6.
... convalidacié de credits...

Article 59. Formacié permanent. 1.

. el Ministeri... podra desenvolupar
programes de formacié permanent...
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sional (...) 3. Les ad-
ministracions educa-
tives planificaran les
activitats necessaris
de formacié perma-
nent del professorat i
garantiran una oferta
diversificada i gratuita
d'aguestes activitats.
S’establiran les me-
sures oportunes per
a afavorir la participa-
ci6 del professorat...
dites Administracions
programaran plans
especials mitjancant
acords amb les uni-
versitats...4. Les ad-
ministracions educati-
ves fomentaran:

a) Els programes
de formacié perma-
nent del professorat.

b) La creacié de
centres o instituts per
a la formacié perma-
nent del professorat.

c) La col-laboracio
amb les universitats,
'Administracié local i
altres institucions per
a la formacioé del pro-
fessorat.”

2. ... convenis... programes de for
macié del professorat... 3. Als efectes
dels concursos ... i de mobilitat... les
activitats de formacié... sortiran els
seus efectes... 4. Les Administracions
educatives establiran els procediments
que permeten la participacié del pro-
fessorat... aixi com en els programes
d'investigacié i innovacio.

CAPITOL II: De la valoracié de la
funcié publica docent.

Article 60. Plans de valoracio. 1. ...
elaboraran plans per a la valoracioé de la
funcié publica docent, amb la participa-
ci6 del professorat. 2. ... disposaran els
procediments perquée els resultats de
la valoraci¢ de la funcié docent...

Article 61. Avaluacié voluntaria. 1.
Fomentaran |'avaluacié voluntaria del
professorat...2. Les certificacions...

Article 62. Mesures de recolzament
al professorat. 1. a) reconeixement de
la funcié tutorial, mitjancant incentius
professionals i econdmics b) majors de
55 anys... c) reconeixement del treball
del professorat... incentius economics
i professionals... d) premiar I'excel--
lencia i I'especial esforg... e) desenvo-
lupament de llicencies retribuides... 2.
... mesures oportunes per a garantir la
seua deguda proteccié i assistencia ju-
ridica, aixi com la cobertura de respon-
sabilitat civil...

Tal i com es pot comprovar al “preambul” o a “I'exposici6 de
motius” es destaca la importancia de la docencia en la “qualitat”
del sistema educatiu, com es pretén elevar la “consideracié soci-
al" d'aquesta tasca i com resulta imprescindible “la formacié per-



manent o continua” Dels titols, capitols o articles de les dues Lleis
cal destacar la concepcié més globalitzada de la funcié docent de
la Logse i les concrecions que la Loce exposa sobre les “funcions
del professorat” i sobre la “valoracié de la funcié publica docent”
Evidentment, aquestes Ultimes delimitacions sén susceptibles
d'interrogants i de critiques pedagogiques que van més enlla de
les també critiques formes de debat public i democratic en que es
va aprovar aquesta Llei. Tanmateix, podriem afirmar que aquestes
normes poden considerar-se “paper mullat” perqué no se susten-
ten en recursos econdmics que possibiliten la consecucié de les
finalitats plantejades. Es per aixo que I'escassa confianca que les
reformes i les administracions educatives mostren sobre la tasca
docent soén la confirmacié segons la qual els ensenyants / profes-
sorat queden ubicats en un “segon terme” del procés educatiu i
social. No se'ls assigna cap paper social per exercir. Si es reclama
una valoracié i una consideracio distinta caldra, com deia Gramsci,
que els reclamen socialment un liderat “intel-lectual i moral”

Per altra banda, tradicionalment, els manuals de pedagogia ens
diuen quines soén les funcions del professorat. Podriem plantejar
les i resumirles d'aquesta manera?:

Leducacié €s una activitat practica amb carrega de valors hu-
mans i ideals socials que ens incita a prendre un paper reflexiu,
critic i investigador amb un bagatge cultural i psicopedagogic im-
portant per poder organitzar I'ambient i el clima d'aprenentatge.

Resulta obvi que de la intervencié docent, del rol que adopte,
dependra que I'alumnat participe en la planificacié del seu propi
aprenentatge. Els docents passen a convertirse no simplement
en mediadors del procés ensenyament/aprenentatge sind en l'ele-
ment motivador i animador d’aquest procés. Cal uns professionals
que animen a lI'alumnat a pensar, a posar a prova les seues idees,
que els done confianca en les seues capacitats mostrant continu-
ament un interés pel treball que realitzen.

Es tracta, també, que I'alumnat prenga un paper actiu i res-
ponsable en el procés d'ensenyament i d'aprenentatge, un paper
que el porte cap a una autonomia en l'aprenentatge, un aprendre a
aprendre compartint i col-laborant com a alumne i com a membre
de la institucié educativa.

8 Jurjo Torres (1994): Globalizacion e Interdisciplinariedad. Madrid, Morata
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El docent ha d'estimular la col-laboracié i participacié de tots a
I'aula; saber respectar els diferents ritmes d'aprenentatge; detec-
tar els interessos o temes que puguen problematitzar a I'alumnat;
garantir el dret de cada alumne a ser escoltat, respectat i valorat;
poder proposar els estimuls, procediments i activitats que es plan-
tegen en la dinamica quotidiana d'ensenyament i d'aprenentat-
ge...; orientar i assessorar sobre els diferents itineraris formatius.

Treballar amb unitats didactiques integrades comporta que el
professorat sapiga aprofitar les errades de I'alumnat per revisar el
treball realitzat i crear les condicions per tal que aquests puguen
detectar els seus propis errors i aprendre a repararlos. Agueixes
unitats faciliten conformar grups de treball entre docents d'un ma-
teix centre, ja que la planificacié integrada forma part d'un projecte
comu. No podem oblidar que cal garantir una vertebracié adequada
tant horitzontal (entre les diverses metes educatives d'un mateix
curs o nivell) com vertical (assegurant els requisits necessaris per
facilitar una continuitat escolar en els nivells i etapes segulents del
sistema educatiu).

El professorat pren un paper reflexiu i critic, al mateix temps
que cal que es convertesca en un investigador de les aules. Cal
aprendre a actuar d'una manera reflexiva i a realitzar, en tot mo-
ment, un examen de les implicacions morals i politiques de les
propostes de treball que ofereixen i animen.

Els col-lectius docents que treballen d’aquesta manera poden
afrontar els reptes d'una educacié alliberadora*, ser capacos de
comprometre’s amb ideals morals i politics per ajudar a humanit-
zar les societats. Com hem afirmat abans, cal tindre present que
I'educacié és una activitat practica amb carrega de valors relacio-
nada amb la promocio dels valors humans i dels ideals socials®.
Des d'aquesta vessant cal reivindicar una valoracié social de la
figura i de la professié del docent. El professorat necessita recu-
perar una dosi de coratge moral i de capacitat critica per tal de
realitzar un treball democratic en equip i d'assumir la subjectivitat
compartida.

Es requereix un questionament en equip d'alld que es fa als
centresialesauleside les seues consequéncies. Es tracta, doncs,

4 Freire (1978): Pedagogia y accién liberadora. Madrid, Zero.
5 Carr (1996): Una teoria para la educacion. Hacia una investigacion educativa
critica. Madrid, Morata.



d'arribar a majors nivells de reflexio al voltant de les assumpcions,
les normes i els procediments que subjauen en les diferents prac-
tiques i continguts escolars.

Se'ns reclama una formacié de I'alumnat com a ciutada “critic
I actiu” pero no es té en compte la “intel-ligéncia i la critica” que
hauriem d'aportar, des de |'experiéncia docent i personal, en els
debats i reformes educatives. El tipus de “racionalitat instrumen-
tal” o “enfocament tecnocratic’ tal i com argumenta Giroux®, no
només es fonamenta en la desvaloracid del treball critic i intel-
lectual del professorat, sind també en la separacié entre la concep-
ci6 (pensament), I'execucié (accid) i I'estandarditzacié del coneixe-
ment escolar per tal de millorar-ne la “gestid i el control”

Un exemple del paper que ens assignen el podem trobar en
la “presa de decisions” sobre el material curricular. La creacié de
materials, la seua adequacié contextual, queda minvada a “I'auto-
nomia” per a decidir quina “editorial” cal seguir i el paper que ens
assignen aguestes en les “guies didactiques” Els enfocaments de
les “guies didactiques” constitueixen pedagogies de gestio en les
quals la conducta del professorat necessita estar controlada per tal
de respondre convenientment a les activitats. Es parteix de la falsa
premissa que l'alumnat pot aprendre amb els mateixos materials,
les mateixes técniques, les mateixes estrategies / procediments
i les mateixes modalitats d'avaluacié. En canvi, es reconeix que
I'alumnat presenta histories diferents, té diferents experiencies i
coneixements, practiques linglistiques, culturals i capacitats / ha-
bilitats / destreses diferents. Encara que amb algunes coincidén-
cies amb altres estudis, un tema interessant per a investigar seria
quines i com les “directrius” d'aquests materials curriculars condi-
cionen les “activitats i el pensament del professorat”

Probablement ens trobariem amb alguna sorpresa al compro-
var, caldria demostrar empiricament aquesta hipotesi, com el pro-
fessorat queda relegat a la categoria de “técnic” encarregat de
dur endavant les directrius que la “guia didactica” proposa. Per
tant I'editorial, en aquesta questio, regula el procés de la reforma
educativa. Com diu Appel’ realitzen materials curriculars a “prova
del professorat”

6 Giroux, H. A. (1990): Los professores como intelectuales. Barcelona, Paidos.
pp. 171 i ss.
7 Appel, M. W. (1987): Educacién i Poder. Barcelona, Paidds
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Com ens recorda Giroux®, Dewey destaca que els programes
de formacio del professorat que sols accentuen I'habilitat en els
coneixements académics resulten contraproduents tant per la na-
turalesa de I'ensenyament com per als estudiants. Cal aprendre,
analitzar i reflexionar sobre els principis que estructuren la vida i la
practica educativa i social i no només les metodologies que sem-
blen negar la necessitat mateix del pensament critic.

FUNCIONS /TASQUES DEL PROFESSORAT

e Assumeix alld que pot realit-
zarse.

e Esta en disposicié d'ajuda.

e Posterga les seues opinions.

e Concedeix temps.

e Garanteix 'acceptacio i la va-
loracié personal i grupal.

e Accepta decisions de |'alum-
nat.

e Demostra un vertader inte-
rés pel treball individual | col-
lectiu.

e Reflexiona amb I'alumnat

e Atén el pensament de |'alum-
nat

e Atén la independencia de judicis.

e Es optimista sobre els resul-
tats.

e Comparteix els riscos.

e Tracta amb iguals.

e Es assequible.

e Recorre a preguntes i proble-
mes oberts.

e Valora les actituds de forma
mesurada | adequada.

e Considera i valora les necessi-
tats, les motivacions i els inte-
ressos socials.

e Mediador, motivador i anima-

dor del procés E/A:

e Crea ambients distesos
(respecte, tolerancia, lliber
tat...)

e Estimula la col-laboracio, les
relacions i la participacio de
I'alumnat.

¢ Escolta atentament.

® Respecta ritmes d'aprenen-
tatge.

e Detecta i atén les motiva-
cions, les necessitats i els
interessos de I'alumnat.

e Garanteix el dret a ser es-
coltat, respectat i valorat.

e Proposa estimuls, activitats,
procediments.

e Suggereix diverses opci-
ons.

e Accepta els errors com a

aprenentatge.
e Orienta i assessora la for
macio.

e Revisa el treball i les condi-
cions.

e Possibilita la pressa de de-
cisions, el paper actiu i res-

8 Op. Cit. (1990): p.173.




¢ Transforma els coneixements
cientifics en coneixements
academics.

¢ \/iu i conviu amb els valors de-
mocratics.

e Potencia les vivencies perso-
nals i interpersonals.

e Es reflexiu, critic i autocritic.

e Estudia i investiga l'activitat
educativa.

¢ Analitza les implicacions mo-
rals i politiques de I'educacié.

e Participa en la presa de decisi-
ons col-lectives.

e Es compromet amb ideals
morals, é&tics |1 politics per
transformar les societats.

e Promou els valors humans |
els ideals socials.

e S’integra en els grups de tre-
ball docents.

e Treballa en equip (centre, au-
les, departaments...)

e Assumeix una formacio i au-
toformacié continua.

* Manté una actitud innovadora
de I'educacié.

ponsable, l'autonomia de
I'aprenentatge.

e Estimula l'accio i la col-
laboracio.

e Organitzador de I'ambient i
del clima d'aprenentatge.

¢ Valora les idees creatives.

e Avalua el procés d'aprenen-
tatge i el procés de d'ense-
nyament.

Segurament en podriem afegir més. Totes elles sén elements
per a la reflexid personal i professional perd també podem con-
siderarles com el fonament del PROFESSORAT COM A INTEL:

LECTUAL CRITIC.

3. ENFOCAMENT GRAMSCIA
3.1. El perque

Per a la conceptualitzacio del professorat com a intel-lectual critic
ens fonamentarem, en la mesura que n'es un referent, en I'obra
dAntonio Gramsci i més concretament en els “Quaderns de la pre-

s6" que constitueixen I'herecia de la seua maduresa intel-lectual.
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La gran virtut dels “Quaderns de la presd” (33 quaderns i 2.800
fulls) és la quantitat i la qualitat de pensaments i d'idees desenvo-
lupades que abracen la totalitat de temes d'interés social, cultural,
filosofic, economics, educatius, historics, filologics... que sén im-
portants en la vida comuna. La seua feblesa formal, pel que fa a
la revisio sistematica per part de I'autor, constitueix segurament la
seua excel-lent aportacié pel que fa a la diversitat de continguts i
la seua diferent profunditat. Permet i facilita als lectors un material
de treball i d'analisi fora del que és normal. En definitiva, ens pro-
porciona conceptes claus per a esbrinar la nostra propia realitat.

Els “Quaderns” sén un material en elaboracié, no ha d'aparéi-
xer com definitiu sino, al contrari, provisional. Es per tant un text
de reflexid i d'analisi que sol-licita dels lectors un paper actiu que
va més enlla d'una lectura significativa o comprensiva i ens remet
a una concepcio critica i d'estudi actual de la realitat social i cul-
tural. “Simplificar” el contingut significaria, com afirma Gramsci,
“desnaturalitzar i falsificar"?.

Com ens recorda Valentino Gerratana', per a la redaccié dels
“Quaderns’ Gramsci se serveix de llibres, revistes, periddics que
aconsegueix a la pres6 pero també de records de lectures, estu-
dis, experiéncies... El propi Gramsci adverteix en distints llocs que
el caracter provisional de les seues notes no es refereix només a
I'aspecte formal sind que afecta també al contingut “ja que es trac-
ta sovint d'afirmacions no controlades, que podrien anomenarse
“de primera aproximaci6”..."!!

Per a la lectura i interpretacié que tractem de desenvolupar
sobre els intel-lectuals critics cal considerar allo que el propi Gram-
sci'? exposa:

a) sobre la manera de llegir les obres postumes: “Es evident
que el contingut d'aquestes obres postumes ha de ser assu-
mit amb molta discrecidé i cautela, perque no pot ser conside-
rat definitiu, siné sols material encara en elaboracié, encara
provisional... una obra no pot ser identificada amb el material
brut” i per tant no considerada satisfactoria per |'autor.

¢ Op. Cit. (1999): Tom 5, pp. 178 i ss.

0 Gerratana, V. (1999). “Prefacié” Cuadernos de la carcel. México, Ediciones Era.
Tomo II1, pp. 11 i ss.

" Op. Cit. (1999): Tom 2 p. 150; Tom 3 pp. 213 i ss.; Tom 4, p. 237 i ss.

2 Op. Cit. (1999): Tom 5, pp. 249 i ss.



b) sobre les glestions del métode: “Si es vol estudiar el naixe-
ment d’'una concepcié del mdén que no ha estat mai exposada
sistematicament pel seu fundador... cal fer preliminarment
un treball filologic minucids i realitzat amb el maxim escrupol
d'exactitud, d’honradesa cientifica, de lleialtat intel-lectual,
d'abséncia de tot prejudici i apriorisme o presa de partit. Es-
devé necessari reconstruir el procés de desenvolupament
intel-lectual del pensador per a identificar els elements esta-
bles i permanents que constitueixen un pensament propi”

c) unes premisses i unes linies de treball referides a I'estudi,
I'analisi i la investigacié de pensadors classics (encara que
no ho explicita s'esta referint a Marx) i que resumidament
son els seglents punts:

“1. La reconstruccié de la biografia no només pel que respecta
a 'activitat practica sin6 especialment per a l'activitat intel-lectual;
2. El registre de totes les obres, incloses les més rebutjades, en
ordre cronologic, dividit segons temes intrinsecament: de forma-
ci6 intel-lectual, de maduresa, de possessio i d'aplicacié del nou
model de pensar i de concebre la vida i el mén. La recerca del
leitmotiv, del ritme del pensament en desenvolupament, ha de ser
més important que les afirmacions casuals i els aforismes aillats.”

Lobra de Gramsci ofereix una reflexid profunda de la seua
propia experieéncia politica i cultural de I'época en que visqué i la
construccio teorica d'una complexa metodologia critica, les quals
justifiquen plenament el perque de la seua referéncia.

Per qué és important la qlestid dels intel-lectuals? El significat
dels intel-lectuals s’inclou en la recerca d'una nova societat, d'una
nova persona capac de fer front a les exigéncies d'una nova mane-
ra de viure. Ho podriem representar amb el seglent quadre:

Ordre
Persona
Intel-lectual SOCIETAT
NOU /NOVA Moral SOCIALISTA

Humanisme
Industrialisme (americanisme)

NOVA MANERA DE VIURE
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Tracta doncs de configurar una “nova” societat en qué el tre-
ball intel-lectual i manual i I'educacié permanent tenen centres |
finalitats comunes. Amb aquest tipus de treball es fa referéncia
a una relacié pedagogico-politica entre societat politica + socie-
tat civil, una relacio dialéctica que educa el consens i elabora una
consciéncia col-lectiva.

La dimensi6 del professorat com intel-lectual critic resulta Util i
Important perque:

a) Ofereix una base tedrica per tal d'analitzar el treball en el
procés d'ensenyament i d'aprenentatge com una tasca
intel-lectual i no merament instrumental.

b) Permet fer paleses les condicions ideoldgiques i practiques
necessaries per tal que el professorat actue com a intel-
lectual.

c) Aclareix el paper que ha d'exercir el professorat en la par
ticipacid economica, social, cultural i politica mitjancant les
pedagogies que adopten i utilitzen.

En contemplar el professorat com a intel-lectual aportem la
idea basica que tota activitat humana implica alguna forma de pen-
sament. En mantindre aquest suposit estem afirmant la capaci-
tat humana d'integrar pensament (teoria) i practica (accio) i també
tractem d’enllacar I'educacié amb el desenvolupament d'una soci-
etat lliure i democratica.

La funcié social del professorat com a intel-lectual critic con-
sisteix a analitzar les institucions educatives com llocs socials, cul-
turals i fins i tot economics. Agueixes institucions no es limiten
simplement a transmetre “de manera objectiva” un conjunt de
valors | coneixements. Pel contrari, son llocs en els quals es des-
envolupen formes de coneixement, de relacions socials, de valors,
de destreses, d'habilitats... que impliquen valoracions, seleccions
i distribucions particulars de la cultura general. Per tant, les institu-
cions educatives no son llocs neutrals o objectius.

Els diferents “grups d'interessos” que conformen les societats
educatives pressionen per tractar d'imposar el seu pensament, la
seua visio curricular; és a dir, estan lligats a conceptes com el de
control, d’hegemonia, de poder... Com exemples podriem citar
la religio catolica, els laicistes, els ecologistes, les feministes, els
moviments per la pau...



3.2. Pinzellades sobre la seua vida i obra
Breu cronologia de la vida de Gramsci'

Naix el 22 de gener de 1891 a Ales (Cagliari, Italia). Es el quart
de set germans.

1894-1896. Amb les seues germanes és enviat a I'asil de les
germanes de Sorgono (prop de Nuovo). Gramsci és de salut deli-
cada i als quatre anys caigué dels bracos d'una serventa i aco ho
relacionen amb la deformitat fisica que patia.

1897-1898. La seua mare i els set fills es traslladen a viure a
Ghilarza perque son pare es acomiadat, arrestat i condemnat per
irregularitats administratives.

1903-1905. A I'estiu de 1902 obté el diploma d'estudis elemen-
tals i es veu obligat a treballar durant dos anys a |'oficina del cadas-
tre de Ghilarza. Estudia privadament.

1905-1908. Gracies a I'ajuda de sa mare i les seues germanes
reprén els estudis (gimnas).

1908-1911. Conclosos els estudis del gimnas, s'inscriu al liceu.
Viu amb el seu germa Gennaro que I'introdueix en el moviment
socialista.

1911. Obté el diploma del liceu. Per a inscriure’s a la Universitat
decideix concursar per una de les beques d'estudi. S'inscriu en la
facultat de lletres.

1913. S’entrega a una intensa vida d’estudi i freqlenta nombro-
S0S cursos. Les seues precaries condicions de salut li impedeixen,
tanmateix, preparar cap examen.

1913-1915. Realitza diferents cursos i es va presentant als exa-
mens. També comenca una intensa relacié amb els grups d'obrers
I d'estudiants. Abandona la Universitat i reprén la col-laboracié en
“ll Grido del Popolo” i forma part de la redaccié torinesa del “Avan-
til”

1919. Al costat de Tasca, Terracini i Togliatti decideixen crear la
revista “L'Ordine Nuovo” El primer de maig ix el primer nimero de
la revista amb el lema: “Instruirvos perque tindrem necessitat de
tota la vostra intel-ligencia. Agiteu-vos perqué tindrem necessitat
de tot el vostre entusiasme. Organitzeu-vos perque tindrem ne-
cessitat de tota la vostra forca”

1920. Participa en les activitats de |

T

escola de cultura” pro-

3 Op. Cit. (1999): Tom 1, pp. 37 i ss.
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moguda en novembre de 1919 per la revista. Després constitueix
a Tori, amb Pietro Ciuffo i altres, el cercle socialista sardo. Publica
diferents articles, conferéncies, manifestos.

1921. Gener: ix a Tori el primer nimero de “L'Ordine Nuovo'
diari amb el lema de Lassalle: “Dir la veritat és revolucionari’ Des-
prés amb Zino Zini i altres companys funda I'Institut de Cultura
Proletaria. Amb els delegats de la fraccié comunista deliberen la
constitucio del “Partit Comunista” d’ltalia.

1922. Passa a formar part de I'executiva de la Internacional Co-
munista. Després de la conferencia és internat alguns mesos en
una casa de salut a Moscou on coneix a Julia. En octubre el PSI
decideix expulsar la corrent reformista. També en octubre, després
de la "Marxa sobre Roma"” en la qual els feixistes prenen el poder,
comenca un periode d'il-legalitat del PC d’ltalia.

1923. En setembre a Mila la policia arresta als membres del
nou comité executiu del PC d'l. En novembre es decideix el trasllat
de Gramsci a Viena, amb la missié de mantindre els vincles entre
el partit italia i els altres partits comunistes europeus.

1924. Projecta fundar una revista trimestral d'estudis marxistes
i de cultura politica amb el titol “Critica Proletaria’’ En abril és elegit
diputat per la circumscripcié de Véneto. En maig torna a ltalia des-
prés de dos anys d'abséencia i participa en la | conferéncia nacional
del partit. Gramsci és secretari general del partit. En agost naix a
Moscou Delio, fill de Julia i Gramsci.

1925. En febrer col-labora en la creacié d'una escola del partit
per correspondéencia, i és encarregat de la redaccié dels textos.
Coneix a Roma aTatiana, germana de Julia. En la tardor arriba Julia
amb el xiquet a reunirse a Roma amb Gramsci.

1926. Participa en el tercer congrés nacional del PC d'l i pre-
senta l'informe sobre la situacio politica general. En agost passa
unes breus vacances amb el seu fill Delio. Julia, que espera un
altre fill, retorna a Moscou, on naix Giuliano. En octubre, davant
la politica de repressio, la direccié del PC d’l es preocupa per la
seguretat personal de Gramsci i organitza un pla per al seu trasllat
clandesti a Suissa; Gramsci no secunda el pla. Es arrestat amb
altres diputats i empresonat en aillament absolut i rigords. Prime-
rament és condemnat a I'exili, finalment I'envien a I'illa d'Ustica.
En desembre, amb alguns companys i amics, organitza una escola
entre els confinats: Gramsci dirigeix la seccid historico-literaria.



1928. En maig comenca davant del Tribunal Especial I'anome-
nat procés contra Gramsci i el grup dirigent del PC d'l. Referint-se
a Gramsci, el fiscal afirma: “Durant vint anys hem d'impedir fun-
cionar aquest cervell” Gramsci és condemnat a 20 anys, 4 mesos
i 5 dies de reclusié. Sofreix uremia cronica i és destinat a la casa
penal especial de Turi (Bari).

1929. Obté el permis d'escriure en la cel-la. Comenca a redactar
notes, apunts... en el primer Quadern de la presé. Seran vint-i-un en el
moment del trasllat a la presé de Civitavecchia (novembre de 1933).

1931. Sofreix la primera crisi greu i es visitat pel seu germa Carlo.

1932. A conseqliéncia de mesures d'amnistia i anul-lacié pel
decim aniversari del regim feixista, la condemna de Gramsci es
reduida a 12 anys i 4 mesos.

1933. El Ministeri concedeix que Gramsci siga visitat en la pre-
s per un metge de confianca. En marg té una segona crisi greu.
En maig i juny es constitueix a Paris un comité per a |'alliberacio de
Gramsci i de les victimes del feixisme. En desembre, de la presd
de Civitavecchia és transferit i internat en estat de detencio en la
clinica del doctor Cusumano.

1934. El 25 d'octubre és emés el decret de llibertat condicional
de Gramsci.

1935. En juny és victima de una nova crisi. Deixa la clinica Cu-
sumano per a ingressar en la Clinica Quisisana.

1936. Reprén la correspondéncia amb la seua dona i els seus fills.

1937 En abril recobra la plena llibertat. Projecta retirarse a
Cerdanya pero la nit del 25 d'abril li sobrevé una nova crisi i sofreix
una hemorragia cerebral, mor el 27 d'abril a I'edat de 46 anys.

Comentaris sobre la seua vida i obra'

La seua activitat i militancia, primer en les files del partit socialista
I posteriorment en les del partit comunista, del qual va ser secretari
general a més d'un dels seus impulsors, el portaren, en una época
en qué el poder feixista dominava Italia, davant d'un tribunal especial
que el condemna a vint anys per tal de, atenent a I'argumentacio del

fiscal, “impedir que aquest cervell funcione durant vint anys” Al poc
temps d'eixir de la presd va morir a I'edat de 46 anys.

4 Pascual, A. (1997): Paraules per I'escola publica. Valéncia, Seminari d'Investiga-
ci6 del CEP de Valencia. pp. 181 i ss.
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A més del seu activisme politic, també cal destacar la seua cons-
tant lluita i forca de voluntat davant d’'una salut tan precaria (des de
ben menut tenia una malformacioé en la columna vertebral) que era su-
perada per |'energia i la resisténcia mostrades al llarg de la seua vida,
fins al punt de fer seua una maxima zull segons la qual “és preferible
avancar i morir que aturarse i morir”'>. En tercer lloc destacarem I'es-
tima i I'amor que sentia per la seua companya Julia (Yulca) i els seus
fills, tot i la poca relacié que mantingué amb ells (al segon fill no arriba
ni a conéixerlo). La constant epistolografia amb les persones estima-
des, fa de les seues comunicacions un element per comprendre la
seua existéncia i estancia en la presé. | és que quan s'interroga “pero
quantes vegades m’'he preguntat si era possible lligarse a una massa
guan no s'havia volgut a ningu, ni tan sols la propia familia, si era pos-
sible estimar una col-lectivitat quan no s'havia estimat profundament
criatures humanes individuals”!¢, ens mostra les dues constants de
lluitador: el revolucionari de la classe treballadora i la fragilitat i exqui-
sidesa en els seus escrits respecte de les persones que estima. Com
afirma Fernandez Buey: “Ja que cap altre pensador revolucionari ha
tractat de vincular tan estretament allo privat i alld public, allo perso-
nal i allo politic, I'amor i I'activitat revolucionaria...”!’.

Els autors consultats destaquen de Gramsci que les malalties
fisiques que patia foren acompanyades per tempestes psicologiques
que I'amenacaven de qualsevol autocontrol racional i de dificultats en
les relacions que mantenia amb els companys de la presd. Com afir
ma Togliatti “Crec que no hi ha en la historia dels homes cap exemple
meés tragic de lluita fins el paroxisme entre les facultats de I'home i la
fatalitat brutal, entre l'individu que vol seguir treballant i combatent,
coneixent, i la forca insuperable que a poc a poc el desintegra”'®.

Sentia la necessitat de reaccionar davant els sofriments patits des
de la seua joventut i les penoses condicions que li havien marcat el ca-
racter. Aixi el propi Gramsci exposa que: “M’'he convencut que encara
que quan tot esta o sembla perdut, és necessari reprendre tranquil-
lament el treball... M'he convencut que és necessari comptar sempre
sols amb un mateix i amb les propies forces; no esperar res de ningu |

'® Gramsci, A. (1977): Pasado y presente. Barcelona, Granica Editor. P 168

6 Gramsci, A. (1989): Cartas a Yulca. Barcelona, Critica. p. 61

7 Gramsci, A. (1989): Op. Cit. p. 9.

8 AAVV. (1975): La proletarizacién del trabajo intelectual. Madrid. Edit. Alberto
Corazén editor.p. 224



per tant no buscarse desil-lusions... Jo no vull fer el paper ni de martir
ni d’heroi. Crec ser simplement un home mitja, que té les seues con-
viccions profundes i que no les canvia per res del mén”". | afegeix: “Fa
almenys tres anys que no passe un dia sense dolor de cap, vertigens o
marejols. Perd no he fet mai mal a ningu, excepte a mi mateix”%.

Llegir i estudiar per ocupar el temps de manera Util, per defen-
sar-se de la degradacio intel-lectual i moral a la qual sotmet la vida de
la preso, apareix com una exigencia vital i no nomeés com a mitja per
a sobreviure fisicament. Fitxava fins els articles dels periodics amb
la precisié que havia aprés en els manuals de métode historic.

La seua permanent reflexié i analisi solia comengar amb les
seglients férmules interrogatives: “Es presenta el problema...";
“Es planteja la questi6...”; “ Ateses aquestes raons...”; "Atés
que...”; les quals séon un estimul per a conéixer i comprendre la
realitat i incorporarse a ella.

4. ELS | LES INTEL-LECTUALS EN EL PENSAMENT GRAMSCIA
4.1. Reforma intel-lectual i moral

Gramsci tracta de dissenyar de forma no utopica una reforma
intel-lectual i moral enllestida mitjancant altres finalitats socials
distintes de la societat en qué vivia i que graficament podriem
representar:

relacio raci-
onal i equili-
brada entre
persones,
societat i na-
turalesa

un organisme
social unitari

Necessitat i Universalitat Unificacio Reforma
objectivitat del principi cultural del intel-lectual
historica d'al- | moral: soci- géenere huma | i moral: Ili-
tres relacions | etat sense bertat intel-
de produccioé: | classes com lectual | moral

Reforma economica i social

9 Op. Cit. (1999): Tom 1, p. 14
20 AAVV. (1975). Op.cit. p.222.
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La formacié humanistico-historica, al costat de la tecnologia,
ha d'esdevindre el principi educatiu de I'aprenentatge de qualsevol
ciutada: “especialista + politic" Per altra banda, les cultures, les
seues diferencies i distincions historico-socials, resten paleses en
el llenguatge comu i produeixen obstacles, mentre la cultura (en la
mesura que suposa els drets humans), tal i com afirma Gramsci,
unifica en major o menor grau les classes socials.

Base de totes les

institucions intel-lectuals => CULTURA =>  hacionalitzacio”
i morals Funcié practica

La separacio / divisié de I'escola en classica, per a les classes
riques i per als intel-lectuals, i I'escola professional, per a les clas-
ses instrumentals o pobres ha estat un esquema racional que de-
nuncia en el seu temps Gramsci i que perdura fins avui en dia. De
la relacié entre ciencia i tecnica, teoria i practica, sorgeix la neces-
sitat d'una escola tecnica i de cultura general, que tracte de trencar
I'antic equilibri on hi havia una escola classica desinteressada per
als dirigents i altra escola professional manual per als treballadors.
La solucié d'aquesta separacio, i a la crisi que se'n deriva d'ella,
la proposa el propi Gramsci a través de “l'escola Unica inicial de
cultura general, humanista, formativa, que equilibre justament el
desenvolupament de les capacitats de treballar manualment... i el
desenvolupament de les capacitats del treball intel-lectual"?!.

La tendéncia de tota activitat practica és crear la seua propia
escola especialitzada aixi com cada activitat intel-lectual també
crea els seus cercles de cultura, els quals assumeixen la funcié
d’entitats / institucions postescolars que possibiliten un manteni-
ment dels progressos que es realitzen en cada vessant cientifica.
A aguesta pertinent observacio li afegeix la idea segons la qual els
“organs deliberants” tendeixen a distingir la seua activitat en dos
aspectes “organics”: la “deliberativa” i la “técnica-cultural” Si la
deliberativa és propia d'aquest tipus d'activitat, la tecnica-cultural
tracta d'examinar cientificament, a través d'experts, la presa de
resolucions abans de comencar qualsevol procés. Es per aixod que,
com proposa Gramsci, el dirigent ha de tenir un minim de cultura

21 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 367.



general tecnica que li permeta jutjar entre les possibles solucions
presentades pels experts i elegir la que és justa.

'escola apareix doncs en el primer planol, ja que es coordina
amb tota la vida cultural i productiva de la societat. “L'escola unita-
ria o de formacié humanista o de cultura general”?? proposada per
Gramsci ha d'introduir en I'activitat social a la joventut. Una forma-
cid intel-lectual i practica que facilite la maduresa i la capacitacio
en |'autonomia personal. Per a la qual cosa reclama una educacio
publica que abrace a totes “les generacions sense divisions de
grups o castes”

adveniment de “l'escola unitaria” significa per a Gramsci
unes noves relacions socials: entre vida i cultura, entre treball intel-
lectual i industrial. Després de I'escola unitaria, les “academies’
els "instituts’ haurien de convertirse en |'organitzacié/institucié
cultural de retrobament entre aquells que passen al treball profes-
sional i els universitaris. Com afirma Gramsci, els qui realitzen “tre-
ball professional no han de caure en la passivitat intel-lectual sind
que han de tenir a la seua disposicié (...) instituts especialitzats en
totes les branques de la investigacio i treball cientific... Lorganitza-
ci6 académica haura de ser reorganitzada de dalt a baix"?.

Perd a més, considera com exemplar la disciplina universitaria
en tant que és un tipus de disciplina per a la formacio intel-lectual,
aplicable també a institucions no “universitaries”

La relacié mestre i alumne és una relacid activa i reciproca i per
tant “tot mestre és sempre alumne i tot alumne mestre” Pero, i
aci és on Gramsci va més enlla que Marx, la relacié pedagogica no
es limita a les relacions escolars sind que és una relacio existent
en el conjunt de la societat: entre persones, “entre classes intel-
lectuals i no intel-lectuals, entre governants i governats, entre elit i
seguidors...” Per tant equipara la relacié pedagogica a tota relacié
“d’hegemonia” i al contrari. A més es dbna en tots els ambits,
contextos i civilitzacions. Com continua afirmant “... la personali-
tat historica d'un filosof individual es donada també per la relacié
activa entre ell i I'ambient cultural que ell vol modificar, ambient
que reacciona sobre el fildsof i, obligant-lo a una continua autocri-
tica, funciona com a “mestre”.

2 QOp. Cit. (1999): Tom 4, p. 369.
2 QOp. Cit. (1999): Tom 4, p. 372.
% Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 210.
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Com ens recorda Gramsci, entre les reivindicacions de les clas-
ses intel-lectuals en el camp politic estan la “llibertat de pensament
i d'expressi6 d'aquest’ perqué només des d'aquesta llibertat es pot
realitzar la relacio pedagogica i aproparnos “historicament” a un “fi-
l0sof democratic’ que no es limita a la propia persona sind a la relacié
social activa i transformativa de I'ambit cultural. Pero acod no és sufi-
cient, cal avancar cap a la tendéncia democratica “... que qualsevol
“ciutada” puga arribar a ser “governant” i que la societat el pose en
condicions generals de serho. La democracia politica tendeix a coin-
cidir governants i governats assegurant a tot governat I'aprenentatge
gratuit de la capacitacié i de la preparacié técnica general..."?.

La seua critica respecte de determinats grups socials no és gens
complaent, en aquest sentit parla del fracas que els laics italians han
tingut respecte de la satisfaccié de les necessitats intel-lectuals de
la societat: “...jo crec que precisament per no haver representat
una cultura laica, per no haver sabut crear un nou humanisme, adap-
tat a les necessitats del mén modern, per haver representat un moén
abstracte, mesqui, massa individual i egoista..."?°.

4.2. lintel-lectual organic gramscia: referent de l'intel-lectual critic

El tema dels intel-lectuals ha estat un dels punts o guestions
que Gramsci es planteja estudiar i investigar quan en realitza un
guid a la presd. En la carta a Tania (la seua cunyada) li exposa el
pla que s'havia marcat per tal de fer alguna cosa flr ewig (per a
sempre): “He pensat fins ara en quatre temes, i aixd és un indici
gue no puc concentrarme; soén: 1r ... una investigacio al voltant
dels intel-lectuals italians, els seus origens. Les seues agrupacions
segons les corrents de la cultura, les seues maneres de pensar...
2n Un estudi de linguistica comparada... 3r Un estudi del teatre de
Pirandello ... 4t Un assaig al voltant de la novel-la de follets..."?’.

La investigacid sobre la historia dels intel-lectuals, segons
Gramsci, no hauria de ser de caracter “sociologic’ sind que hau-
ria de ser una série d'assajos d'historia de la cultura” (kulturgesc-
hichte)? i d'historia de la ciéncia politica.

2 Gramsci, A. (1972): Los intelectuales y la organizacion de la cultura. Buenos
Aires, Nueva Visiéon. p. 128.

26 Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 65.

27 Gramsci, A. (1998): Para la reforma moral e intelectual. Madrid, Los libros de la
catarata. pp. 86-87.

28 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 355.



Gramsci interpreta que quan Platé es refereix a una “republica
de fildosofs” calia traduir filosofs per “intel-lectuals” Aquests te-
nien, en aquella época, un caracter religiés, és a dir mantenien
una actitud amb un sentit social, de direccio intel-lectual i per tant
amb una funcié d’hegemonia de la polis. Sosté que aquesta funcid
d'hegemonia continua en |'época feudal a través de la funcié de
I'església catolica i dels eclesiastics.

La formacio dels intel-lectuals tradicionals els enllaca a I'escla-
vitud del moén classic i a la situacio dels “libertos” d'origen grec i
oriental en |'organitzacié de |'lmperi roma. De I'época dels intel-
lectuals a I'lmperi Roma, Gramsci els vincula a César el qual va
conferir la ciutadania als metges i als mestres de les arts liberals
per tal que viviren “gustosament” i facilitar que altres acudiren.
Com afirma Gramsci “aquest allunyament no sols social sind na-
cional, de raca, entre masses notables d'intel-lectuals i la classe
dominant en I'lmperi roma es reprodueix, després de la caiguda de
Roma, entre els guerrers germanics i els intel-lectuals d'origen llati
continuadors dels “libertos-intel-lectuals” Aquest fenomen resta
entrellacat amb el naixement | desenvolupament del catolicisme
i de I'organitzacio eclesiastica que, tal i com ens recorda Gramsci,
realitza la major part de les activitats intel-lectuals i exerceix el mo-
nopoli de la direccié intel-lectual.

Historicament els intel-lectuals han estat lligats a certa forma-
ci¢ i oficis (clergues, traductors, cientifics...) que els mantenien en
un ambit social i cultural que estava marcat fonamentalment per
una estructura social d'estaments i basada en estractes econo-
mics i de poder. A partir del renaixement i de la revolucié francesa,
la formacié i I'aparicié de noves professions (mestres, professors,
periodistes...) converteix, com diu Gramsci, els intel-lectuals en
centres directrius d’hegemonia.

Gramsci realitza una descripcié de les diferencies en el desen-
volupament dels intel-lectuals europeus, encara que com reconeix
sén “apunts i ajudes per a la memoria” (Italia, Franga, Russia, An-
glaterra, Alemanya i algunes notes sobre Estats Units, Africa, Xina,
Japo, india)?.

Per a Gramsci, en qualsevol treball, fins i tot en el més manual
i instrumental, cal un “minim d’activitat intel-lectual creadora” que

2 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 361 i ss.
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esta relacionada amb “determinades condicions i amb determina-
des relacions socials” Lempresari ha de posseir certa qualificacié
intel-lectual, no per la seua figura social sind per “les relacions
socials generals que es caracteritzen per la posicié de I'empresari
en la industria” 3.

¢On acaba el treball manual i comenca l'intel-lectual? ;Quines
son les consequencies per als intel-lectuals dels canvis socials i
economics de les actuals societats anomenades occidentals? El
propi Gramsci ens respon que “... en cada professié no es pot
mai excloure una certa activitat intel-lectual i, per ultim, que cada
home, fora de la seua professid, manifesta una certa activitat intel-
lectual, és un filosof, participa d'una concepcié del mén i en con-
seqgléncia contribueix a mantenirla, a modificarla, és a dir a crear
noves concepcions”?!.

Gramsci entén per intel-lectuals “... no només aquelles capes
designades comunament amb aquesta denominacio, siné en ge-
neral tota la massa social que exerceix funcions organitzatives en
sentit lat, tant en el camp de la produccid, com en el de la cultura,
com en el camp administrativo-politic...” i afegeix “per analitzar les
funcions socials dels intel-lectuals cal investigar i examinar la seua
actitud psicologica respecte a les grans classes que ells posen en
contacte en els diversos camps: jtenen una actitud “paternalis-
ta” cap a les classes industrials? ;O “creuen” ser una expressio
organica d'aquelles? ;Tenen una actitud “servil” cap a les classes
dirigents o creuen ser ells mateixos dirigents, part integrant de les
classes dirigents?"3?

Tanmateix, segons Gramsci tots els homes soén intel-lectuals
... perd no tots els homes tenen en la societat la funcié d'intel--
lectuals (de la mateixa manera, perque pot donar-se que qualsevol
en qualsevol moment es faca dos ous o apedace un desgarré de
I'abric, no es dira que tots sén cuiners i sastres)”*.

El punt central de la qUestié és la distincio entre els intel-lectuals
com a categoria organica de cada grup social i els intel-lectuals
com a categoria tradicional. El tradicional es correspon amb el “li-
terat, el filosof, el poeta” i el “nou intel-lectual”; I'intel-lectual or

% Op. Cit.
1 Op. Cit.
% Op. Cit.
3 Op. Cit.

1999)
1999)
1999):
1999)



ganic és aquell procedent de I'educacio técnica que el vincula al
treball industrial i manual. Aquest “nou intel-lectual” era la propos-
ta que tractava de desenvolupar la revista i després el diari “Ordi-
ne Nuovo” “Nou intel-lectual-constructor, organitzador, persuasor
permanent i, fins i tot, superior a I'esperit abstracte matematic: de
la teécnica-treball arriba a la técnica-ciéncia i a la concepcid huma-
nista-historica, sense la qual roman com “especialista” | no arriba
a "dirigent”34.

Acusa els intel-lectuals tradicionals que “no ixen del poble,
no se senten lligats a ell (...), no coneixen i no senten les seues
necessitats, les seues aspiracions, els seus sentiments difusos,
siné que, front al poble, sén alguna cosa separada, sense arrel,
una casta, i no una articulacié, amb funcions organiques del mateix
poble”?.

Gramsci considera que l'intel-lectual organic ha de tindre la ca-
pacitat “... per a combinar habilment la induccié i la deduccio, per
a generalitzar, deduir, transportar d'una esfera a altra un criteri de
discriminacié, adaptant-lo a les noves condicions, és un “especiali-
ta’ no és quelcom donat pel “sentit comu .

Planteja també I'activitat intel-lectual en diferents graus: en el
grau més elevat trobem els “creadors” de les diverses ciencies,
de la filosofia, de la poesia... en el grau més baix estan els més
humils “administradors i divulgadors” de la riquesa intel-lectual
tradicional. Uns i altres senten certa solidaritat de “cos”

Gramsci també distingeix la diferent posicié entre intel-lectuals
de tipus urba i els de tipus rural. Els de tipus urba els relaciona amb
la industria, sén els qui fan “executable el pla de produccid” de la
indUstria. Els intel-lectuals de tipus rural sén aquells que posen
en relacié I'administracio estatal o local (advocats, metges, cures,
mestres, notaris...) amb la poblacié i per aquesta funcié tenen una
major importancia politica. Aquests intel-lectuals representen un
model social per a la poblaci¢, davant I'aspiraci¢ a eixir de la seua
propia situacié per a millorar.

Per seguir desenvolupant el tema dels intel-lectuals, Gramsci
es planteja també dues questions®’.

34 Op. Cit. (1999): Tom 2, pp 225 226.
% Op. Cit. (1999): Tom 6, p. 4

% QOp. Cit. (1999): Tom 1, p. 99

%7 Op. Cit. (1999): Tom 4, pp. 353 i ss.
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La primera questio: “¢soén els intel-lectuals un grup social au-
tonom, o bé cada grup social té la seua propia categoria d'intel--
lectuals?”

La complexitat de la qlestié procedeix de les diferents formes
que ha adoptat el procés historic de formacié de les distintes cate-
gories intel-lectuals. Gramsci en destaca dues

1. Considera que cada grup social naix sobre la base del mén
de la produccié economica. Cada grup crea al mateix temps
i organicament una o més capes d'intel-lectuals que li apor
ten “homogeneitat” i “consciencia” de la seua propia fun-
cid en el camp econdmic. Aixi, exposa que |I'empresari crea
I'economista, “el cientific de I'economia politica’ “els tec-
nics industrials” i els cientifics “aplicats” Perd també ens
recorda que cada empresari és també un intel-lectual no
nomeés en el camp econdmic en sentit estricte, sind tam-
bé en altres camps, si més no, aquells més a prop de la
produccié econdmica (organitzador de diferents tasques,
coordinador, supervisor, seleccionador de personal...). En
aquest sentit, Gramsci ens recorda que els senyors feudals
tenien una particular capacitat intel-lectual: la militar.

2. Tot grup social a I'emergir de |'estructura economica ha
trobat categories intel-lectuals preexistents. Aixi Gramsci
ens parla dels eclesiastics com a monopolitzadors de: la
ideologia religiosa, de I'escola i la instruccio, de la teoria de
la ciencia, la filosofia, la moral, la justicia.... Com ressalta
Gramsci, aquestes categories senten amb “esperit de cos”
la continuitat de la seua qualificacié intel-lectual (identifi-
caci6 amb els referents intel-lectuals), aixi mateix apareix
en ells certa autonomia del grup social dominant. El seu
conjunt pot aparéixer com un grup social independent amb
caracteristiques propies.

Segona questié: “iquins soén els limits maxims de |'acceptacio
d'intel-lectual?”

Com exposa Gramsci, és molt dificil trobar un criteri Unic i
comu que caracteritze a totes les diverses activitats intel-lectuals i
es puguen distingir de les activitats d'altres agrupaments socials.
Tot i aixd0 exposa que “l'error metodic més difés em sembla el
d’haver buscat aquesta caracteristica essencial en allo intrinsec de



I'activitat intel-lectual i no, pel contrari, en el sistema de relacions
en que ella (o I'agrupament que la personifica) es ve a trobar en el
conjunt general de les relacions socials”

Per altra part, com destaca Gramsci, la relacié entre els intel-
lectuals i la produccioé no és immediata sind que es mediatitzada
per dos tipus d'organitzacio social:

a) per la societat civil

b) per I'Estat

Elsintel-lectuals tenen una funcié en “I'hegemonia” que el grup
dominant exerceix en tota la societat i en el “domini” sobre ella
que s'encarna en |'Estat, i aquesta funcid és “organitzativa o con-
nectiva” Com diu Gramsci “els intel-lectuals tenen la funcié d'or
ganitzar I'hegemonia social d'un grup i el seu domini estatal, és a
dir, el consens donat pel prestigi de la funcié en el mén productiu
i I'aparell de coercid per a aquells grups que no “consentesquen”
ni activament ni passiva..."” .

Atesa la seua trajectoria politica, planteja la seglient questio:
“:Que és el partit politic urba pel que fa al problema dels intel-
lectuals?”* Considera que el partit politic ha de procurar la fusio
entre els intel-lectuals organics d'un grup social i els intel-lectuals
tradicionals de la societat civil. El que importa és la funcié “edu-
cativa 1 directiva, és a dir intel-lectual” que el partit politic ha de
realitzar. Segons Gramsci, aquesta funcid del partit politic podria
ser més clara mitjangcant una analisi historica de com s'han desen-
volupat les categories organiques dels intel-lectuals tradicionals en
els ambits nacionals i en I'evolucié dels diversos grups socials més
importants d'aquests ambits.

Gramsci utilitzava el concepte “intel-lectual organic” per a re-
ferirse als grups de dirigents politics, socials, culturals que inter
preten el sentir i les aspiracions de la classe social a la qual repre-
senten. Aixi doncs, el terme intel-lectual organic fa referéncia a
I'intel-lectual d'un grup o classe social determinada. Lexercici de
la funcié d'intel-lectuals esta en connexié amb els grups socials i
sofreix modificacions i reelaboracions en relacié amb el grup social
dominant. Pero, com apareixen aquests intel-lectuals organics? El
propi Gramsci ens respon “... que cada nova classe crea i elabora

% Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 188.
3 Op. Cit. (1999): Tom 2, p.190.
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en el seu desenvolupament progressiu, son en la seua major part
“especialitzacions” d'aspectes parcials de I'activitat primitiva del
tipus social nou que la nova classe ha tret a la llum"4°.

Entre les funcions que Gramsci assigna als intel-lectuals esta
la de mediadors en els partits politics entre els dirigents i la po-
blacié. Els intel-lectuals han d'impedir “als caps que es desvien
en els moments de crisi radical i per elevar cada vegada més a la
massa 4!

A tall de comparacié, identifica en part el problema dels funci-
onaris amb el problema dels intel-lectuals. Cada nova forma social
i estatal ha tingut necessitat d'un nou tipus de funcionari. La uni-
tat del treball manual i intel-lectual, vincle més estret entre poder
legislatiu i executiu, pot ser motiu d'inspiracié i orientacio en la
solucié dels intel-lectuals i els funcionaris.

’lhegemonia de la classe burgesa és molt forta i com afirma
Gramsci els intel-lectuals estan molt concentrats (académies, uni-
versitats, diaris, revistes) i, encara que nombrosos, son molt dis-
ciplinats als centres de cultura: “la burocracia militar i civil t¢ una
gran tradicié i ha abastat gran homogeneitat”#?. Els intel-lectuals
del grup dominant tenen una funcié d’hegemonia social i de go-
vern politic. | “els grans intel-lectuals exerceixen I'hegemonia, que
pressuposa una certa col-laboracio, és a dir un consens actiu i vo-
luntari (lliure), és a dir un régim liberal-democratic”*.

La categoria d'intel-lectual s'"ha ampliat en funcié del sistema
social democratic i burocratic i no esta habitualment justificada per
les necessitats socials, encara que si justificades per les necessi-
tats politiques del grup dominant. Es per aixo que Gramsci s'aferma
en la linia de pensament segons la qual els “nous” intel-lectuals,
que es consideren seguidors i continuadors de la intel-lectualitat
precedent, no sén “nous” sind que son residus d'un grup social
vell del qual era expressié la vella intel-lectualitat.

Una de les caracteristiques que Gramsci destaca dels intel-
lectuals com a categoria social és la vinculacio, en |'esfera ideolo-
gica, a una precedent categoria intel-lectual, mitjancant una matei-
xa terminologia o nomenclatura de conceptes. D'alguna manera

40 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 353.
41 Op. Cit. (1999): Tom 1, p. 272.
42 QOp. Cit. (1999): Tom 1, p. 125.
4 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 18.



anticipa la concepcié de paradigma cientific. Tal i com afirma “Una
nova situacié historica crea una nova superestructura ideologica,
els representants de la qual (els intel-lectuals) han de ser conce-
buts també com a “nous intel-lectuals”*.

Des del “nou intel-lectual” que planteja Gramsci, no es pot
separar l'intel-lectual del poble, dirigents dels dirigits, és per tant
una connexi6 organica en que el sentiment, el sentir, la passio es
transforma en comprensié, en saber, en definitiva en una relacié
pedagogica. Es crea el que anomena “el bloc historic’ una unica
forca social per a la convivéncia. En aquesta unié cal considerar
que “... la mateixa relacié entre esfor¢ d’elaboracié intel-lectual-
cervell i esfor¢ muscularnerviés no és sempre igual, per tant es
tenen diversos graus d'activitat especifica intel-lectual. No es pot
separar I “homo faber de I'homo sapiens”#. Com hem exposat
abans, I'Ordine Nuovo treballava per a formar la base d'aquest nou
tipus d'intel-lectual: de la tecnica-treball arriba a la técnica-ciéncia
i a la concepcid humanistica historica, sense la qual ens quedem
com especialistes | no s'arriba a “dirigent” (“especialista + poli-
tic"). Aquesta base d'intel-lectuals organics constitueix el fonament
d'una nova i integral concepcié del mén. Cal considerar en tot mo-
ment que Gramsci proposa els partits politics com als formadors
de les noves “intel-lectualitats organiques’ en altres paraules, sén
els organs de direccié del procés de connexiod i col-laboracié de la
dialectica “intel-lectualitat - poblacio”

Davant de les dificultats intel-lectuals per respondre a questi-
ons que se li poden plantejar a les persones del poble, Gramsci
considera que aquestes han de pensar que “... el bloc / grup no pot
equivocarse i que en ell hi ha intel-lectuals que poden argumentar i
rebatre millor les qliestions que altres intel-lectuals li plantegen”“S.
La formacio del Bloc historic constitueix una idea fonamental ja
que facilita el pas del saber al comprendre, al sentir, i viceversa del
sentir al comprendre, al saber. En paraules seues: “I'element po-
pular “sent’ perd no sempre compren o sap, |'element intel-lectual
“sap’ perd no sempre compren i especialment “sent” “Lerror de
I'intel-lectual” consisteix a creure que es pot saber sense com-
prendre i especialment sense sentir i ser apassionat (no sols del

4 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 302.
4 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 382.
4 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 257
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saber en si, sind per I'objecte del saber)...”"*”. A aquesta valoracié
podriem afegirli la seglent consideracié: si bé I'origen social dels
intel-lectuals no determina la situacié de classe, si que en nombre
creixent aquests estan obligats a vendre la seua forga de treball al
millor postor o a I'Estat per poder viure. El seu treball intel-lectual
es converteix en un mitja de vida i el seu salari en la proletaritzacié
d'aquell.

La complexitat de la funcié intel-lectual en els diversos Estats
considera que es pot mesurar per la quantitat d'escoles especia-
litzades i per la seua jerarquitzacié. “Com més extensa és “l'area
escolar, com més nombrosos els “graus” “verticals” de I'escola,
més complex és el moén cultural, la civilitzacid, d'un determinat
Estat”*®

'escola constitueix per a Gramsci l'instrument per a formar
els intel-lectuals de diversos graus. | a aquesta cal afegir d'altres
espais: el teatre, les biblioteques, els museus, les pinacoteques,
els zoologics, els jardins botanics... En aquest sentit, proposa fer
una llista d'institucions que han de ser considerades d'utilitat per
a la instruccidé i la cultura publica. Des d'una lectura actual, podem
considerar que si so6n importants tots aquests serveis, encara ho
és més dinamitzarlos per al seu Us, ja que el continent no fa el
contingut (el barret no és el cap, la seua inauguracié no suposa o
implica la funcio).

La unitat de la teoria i de la practica, com afirma Gramsci, és
una questié que ha de ser plantejada historicament, com un as-
pecte de la qlestid dels intel-lectuals. “Lautoconsciencia signifi-
ca historicament creacié d'una avantguarda d'intel-lectuals: una
“massa” no es “distingeix” i no es fa “independent” sense orga-
nitzar-se i no hi ha organitzacié sense intel-lectuals, és a dir sense
organitzadors i dirigents”#. Insistir en la practica significa histori-
cament, com afirma Gramsci, que no s'ha arribat a la fase de la
unitat teoria-practica. La questid unitat teoria-practica, praxis, cal
aprofundirla i quedar plantejada historicament com un aspecte de
la qUestié politica dels intel-lectuals. El fonament de tota activitat
critica ”... es basa en la capacitat de descobrir la distincié i les dife-
rencies per sota tota uniformitat i semblanca superficial i aparent,

47 Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 164.
8 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 356-357.
49 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 300.



i la unitat essencial per sota tot aparent contrast i diferenciacié en
la superficie”*?, i I'autoconsciéncia critica significa la creacié d'una
elit d'intel-lectuals. El paper fonamental dels intel-lectuals com or
ganitzadors i dirigents constitueix una referéncia fonamental per al
nexe teoria-practica. La “fidelitat i la disciplina” és la manera que
proposa per a la connexié i col-laboracié en el desenvolupament
cultural entre poblacié i intel-lectuals.

Per a Gramsci les Utopies venen donades a causa d'intel--
lectuals independents els quals reflexen les condicions d'inestabi-
litat i de rebel-li6 de les grans poblacions populars de I'época; sén
manifests politics d'intel-lectuals que volen abastar I'Estat optim.
Estan també relacionades amb els descobriments cientifics i el
racionalisme cientifista del periode de contrareforma. Es per aixo
que afirma que I'Humanisme fou el terreny propici per al naixe-
ment de les “Utopies i les construccions politico-filosofiques”3!.
mitjancant les Utopies es buscaven solucions als “problemes vi-
tals dels humils’ és a dir es buscava un nexe entre intel-lectuals i
poble.

La creacid del “nou intel-lectual” pot considerarse una etapa
del desenvolupament de les societats historicament constituides
i de les societats constituents. Per a aquesta creacio, com afirma
Gramsci, des “... d'un estracte social que tradicionalment no ha
desenvolupat les aptituds psicoldgiques adequades, hauran de su-
perar-se dificultats inaudites”32.

4.3. Conceptes enllagcats amb I'intel-lectual organic

Encara que ja s'han tractat els conceptes gramscians relacio-
nats amb l'intel-lectual organic, farem referencia a altres que cal
considerar i que es desenvoluparan en paraules de Gramsci.

Enten la filosofia com a concepcié del moén i I'activitat filoso-
fica no només com I'elaboracié de conceptes sistematicament
coherents, sind com una lluita cultural per tal de transformar la
“mentalitat” popular i difondre les innovacions filosofiques. També
la qUestié del llenguatge i de les llengles ha de ser plantejada com
un aspecte prioritari. Aixi ens diu que el “llenguatge significa també
cultura i filosofia (encara que siga en el grau de sentit comu), i per

% Op. Cit. (1999): Tom 6, p. 104.
1 Op. Cit. (1999): Tom 6, p. 186.
% Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 215.
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tant el fet “llenguatge” és en realitat una multiplicitat de fets més
0 menys organicament coherents i coordinats... tot ésser huma té
el seu propi llenguatge personal, és a dir la seua propia manera de
pensar i de sentir”>.

Per a I'estudi de la filosofia parteix de certes premisses, que
sustenten també el concepte d'intel-lectual organic, com ara que
... tots son fildsofs, a la seua manera, que no existeix home nor
mal i ser que intel-lectualment no participe d'una determinada con-
cepcid del moén, encara que siga inconscientment, perqué cada
“llenguatge” és una filosofia, es passa al segon moment, al mo-
ment de la critica i de la consciéncia’/ i continua “¢... és preferible
elaborar la propia concepcio del mén conscientment i criticament i
en connexié amb aquest esforg del propi intel-lecte, elegir el propi
mon d'activitat, participar activament en la produccié de la historia
universal? "4

Ja no com a premisses sind més bé com a preconceptes i
dintre de l'apartat de progrés i esdevenir entre les glestions que
sempre cal respondre estan: jquée és I'home? ;qué és la natura-
lesa humana? Aixi afirma que la “possibilitat vol dir “llibertat” La
mesura de la llibertat entra en el concepte d'home... si es concep
a I'home com el conjunt de les relacions socials, resulta que qual-
sevol parangé entre homes en el temps és impossible, perque
es tracta de coses distintes... ’home ha de concebre’s com un
bloc historic d’elements purament individuals i subjectius i d’ele-
ments de massa i objectius o materials amb els quals I'individu
es troba en relacio activa. Transformar el mén extern, les relacions
generals, significa potenciarse a si mateix, desenvoluparse a si
mateix... 'hnome és essencialment “politic’ perqueé l'activitat per
a transformar i dirigir conscientment els altres homes realitza la
seua “humanitat’ la seua “naturalesa humana”>.

Relacionat amb la concepcid de persona esta la del progrés
com ideologia. “¢Com nasqué la idea del progrés? ;Representa
aquest naixement un fet cultural fonamental, capac de fer epo-
ca? Sembla que si. El naixement i desenvolupament de la idea de
progrés correspon a la consciéncia difusa que ha estat abastada
d'una certa relacié entre la societat i la naturalesa... per la qual

% Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 209.
% Op. Cit. (1999): Tom 3, pp. 319-320.
% Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 215.



els homes, en el seu conjunt, estan més segurs del seu futur,
poden concebre “racionalment” plans globals de la seua vida...
Que el progrés ha estat una ideologia democratica esta fora de
tot dubte, que haja servit politicament per a la formacié dels mo-
derns Estats constitucionals... també. El que hui ja no estiga en
auge, també; sperd en quin sentit? No en el que s’haja perdut la
fe en la possibilitat de dominar racionalment la naturalesa i I'atzar,
sind en sentit “democratic”; és a dir que els “portadors” oficials
del progrés s'han tornat incapacos d'aquest domini, perque han
suscitat forces destructibles reals tan angoixants i perilloses com
les del passat (...) com les “crisis’ la desocupacié. La crisi de la
idea de progrés no és doncs crisi de la idea mateix, sind crisi dels
portadors d'aquesta idea, que s'han convertit en “naturalesa” que
dominen ells mateixos"*.

Un altre concepte clau per al tema que estem desenvolupant
és el "folklore” que cal estudiarlo, com afirma Gramsci, com una
“concepcié del mén” de determinats estrats de la societat. Es una
concepcid no elaborada ni sistematitzada, és més un museu de
fragments de totes les concepcions del mén i de la vida que s'han
succeit al llarg de la historia. “Conéixer el folklore significa per al
mestre conéixer quines altres concepcions actuen en la formacio
intel-lectual i moral de les generacions joves”’.

Analitzar i investigar el folklore de manera seriosa per tal de
realitzar un ensenyament i fer desapareixer la divisié entre cultura
moderna i cultura popular o folklore és una de les reivindicacions
de Gramsci. Per a ell, les maneres de pensar sén elements adqui-
rits i no innats, la possessio de les quals correspon a una qualifica-
ci6 professional. Per tant cal plantejarse el problema d'adquirirles
a través de l'aprenentatge.

Cal interpretar correctament el terme “americanisme” en tant
que concepte desenvolupat per Gramsci. Es una critica a I'existén-
cia de classes socials sense una funcié en el mén de la produc-
cio, es tracta de classes parasitaries. La seua critica a |'existéncia
d'aquestes classes en la tradicié europea és constant. L'america-
nisme significa el reconeixement de la necessitat d'un aprenentat-
ge de les condicions no naturals siné historiques del treball i de la

% Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 213.
5 Op. Cit. (1999): Tom 1, p. 152.
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vida que provenen de les exigencies de |'industrialisme. Significa
en certa mesura la unitat de treball intel-lectual i instrumental/ma-
nual.

Resulta summament important la idea que sobre |'escepticis-
me ens aporta Gramsci. L'objeccidé que caldria fer a I'escéptic és
que “no hauria de fer res més siné viure com un vegetal, sense
involucrar-se en els assumptes de la vida comuna”*. Si I'esceptic
intervé en qualsevol discussio significa que ja no és alld que predi-
ca, Ja que creu poder convencer. Habitualment, la seua posicid/ar-
gumentacio resulta negativa ja que només pot guanyar o triomfar
quan convenc que les altres posicions sén “inGtils” Es per aixo
que exalta el voluntarisme front al determinisme i el mecanicisme.
Com ens diu Gramsci: “la veritat no esta mai tota ella d'una sola
part”>. A I'igual que I'autonomia, la llibertat, la pau, la justicia, el
bé comu, la democracia sén conceptes, idees i, fonamentalment,
vivéncies que estan en constant creacié i desenvolupament, que
cal avancar cap a elles en tots els ambits i fer d’elles uns principis
de vida comuna. Com afirma Gramsci: “Es pot allo que es vol, i es
vol tota una serie de coses de les quals actualment es manca...
Cal atraure violentament I'atencié al present tal i com és, si es vol
transformarlo. Front al pessimisme de la intel-ligéncia, I'optimis-
me de la voluntat” .

Des del punt de vista marxista, la voluntat significa consciencia
de la finalitat. Gramsci defineix la voluntat “com a consciéncia acti-
va de la necessitat historica, com a protagonista d'un real i efectiu
drama historic”¢!

Encara que ja s'ha tractat en altres llocs, el concepte d’hegemo-
nia resulta fonamental. Per a Gramsci I'hegemonia de classe “...
nomeés pot naixer després de I'adveniment de certes premisses;
a saber les grans organitzacions populars de tipus modern, que
representen com les “trinxeres” i les fortificacions permanents de
la guerra de posicions”%. Aquesta hegemonia s'aferma sobre dos
linies principals: “1) una concepcié general de la vida, una filosofia,
que oferesca... un principi de distincié i un element de lluita contra

% Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 274.
% Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 284.
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62 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 244.



les velles ideologies... 2) un programa escolar, un principi educatiu
i pedagogic original...”®

Gramsci destaca entre els diferents significats de democracia
aquell que 'uneix amb el concepte d’hegemonia, aixi “en el sis-
tema hegemonic existeix democracia entre el grup dirigent i els
grups dirigits, en la mesura que el desenvolupament de I'econo-
mia, | per tant la legislacié que expressa aquell desenvolupament,
afavoreix el pas dels grups dirigits al grup dirigent”®. Cabria unir
aquesta connexid amb la necessitat que té la societat de formacio
permanent de la ciutadania ja que sense aquesta, aquella connexid
no pot donarse o possibilitarse.

4.4. Aportacions: iniciatives socials, culturals i educatives

“L'Unic entusiasme justificable és el que acompanya a la vo-
luntat intel-ligent, a I'activitat intel-ligent, la riguesa en iniciatives
concretes que modifiquen la realitat existent”%.

Gramsci tracta sobretot d'obrir “altres vies” o possibilitats
d’organitzacio i difusié de la cultura, que moguen des de sota: cer
cles, clubs, entitats, associacions... directament coordinats amb
les organitzacions politiques de la classe treballadora: els sindicats
I els partits.

Sobre la qlestid dels intel-lectuals, el mateix Gramsci exposa
que: “cal fer un projecte organic, sistematitzat i raonat. Activitats
de caracter predominantment intel-lectual; institucions lligades
a l'activitat cultural; métodes i problemes de métode del treball
intel-lectual, creatiu i de divulgacio; revistes i periodics aixi com or
ganitzacions de divulgacié intel-lectual; academies i cercles diver
sos com institucions d’elaboracio col-legiada de la vida cultural” .
Aguestes notes les desenvolupa en distints llocs dels “Quaderns”
i en diferents seccions, especialment en la de “Revistes tipus”

A) Propostes referides als intel-lectuals i a I'organitzacio de la
vida cultural.

Gramsci proposa la formacié de grups d'intel-lectuals preparats
per a produir una activitat editorial regular (llibres, articles de revis-
ta...), també proposa crear cercles de cultura que col-legiadament

8 Op. Cit. (1999): Tom 5, p. 417
5 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 313.
8 Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 100.
8 Op. Cit. (1999): Tom 2, p. 195.
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critiquen i elaboren les tasques atenent a un pla i amb referéncies
a questions programatiques. Els treballs haurien de recollirse en
un “"Anuari’’ Mitjangant la discussio i la critica col-lectiva s'elevaria
el nivell dels membres del cercle. Després dels primers treballs,
proposa que el departament de presidéncia o secretaria creara cri-
teris i indicacions sobre els treballs posteriors a assignar i la seua
distribucié organica amb la finalitat d'especialitzarse i de crearse
condicions d'especialitzacio: fitxers, dades bibliografiques, selec-
ci6 d'obres especialitzades... Proposa també que cada membre
del cercle, encarregat d'un cert treball, poguera elegir un conseller
guia que l'oriente i I'ajude.

Suggereix guies i manuals per al lector de diaris. Aquests ma-
nuals podrien desenvoluparse en “un segon grau” en la confeccio
de textos més complexos i complets que conformarien unitats de
tipus escolar.

Proposa estudiar la reforma pedagogica introduida per |'hu-
manisme. La substitucié de la “disputa oral” per la “composicid
escrita’] per exemple, que és un dels elements “practics” més
significatius.®’

Per a connectar les activitats practiques proposa excursions
nacionals i internacionals que es vinculen amb periodes de vacan-
ces (premis) per al treball industrial i agricola.

Altres de les iniciatives i experiéncies promogudes per Grams-
ci sén: la creacio del “club per a la vida moral’ “I'escola a distancia
per a activistes del partit’ “lI'escola d'educacid per correspondén-
cia’ dintre de la preso en “I'organitzacié de cursos de nivells d'edu-
cacio elemental i d'estudis avancats’| a més de col-laborar en la
formacié d’un grup de discussid, en una escola per a treballadors
i en un Institut de cultura proletaria. Aquestes iniciatives, que es
podrien classificar d'Educacié de Persones Adultes, haurien de ser
per a tots nosaltres un exemple de produccié de reptes per a la
Innovacio.

A partir de la necessitat de crear un “Bloc historic” id'una estra-
tégia revolucionaria diferenciada per a Occident exposa la diferen-
ciacié conceptual entre guerra de posicions i guerra de maniobres
o de moviment. Si aquesta Ultima va permetre fer-se amb el poder
a Russia, la guerra de posicions constitueix |'estrategia politica de

57 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 272.



conquistar gradualment les entitats i les institucions de la socie-
tat civil, atés I'alt nivell industrial, cultural i cientific d'occident. La
creacio d'aquell bloc historic, el seu desenvolupament, tractava de
superar la “revolucié burgesa” que s'havia estancat en el “capita-
lisme” i en les seues formes de perversié democratica. Des d'una
lectura actual es tractaria de formar un bloc social de progrés en
que s'integrarien les forces d'esquerra tradicional (treballadors i ca-
pes d'intel-lectuals) i les forces procedents de moviments socials
(feminisme, ecologisme, pacifisme, moviments d'alliberacié sexu-
al...) per tal de superar els limits de democracia formal constituits
i avangar cap a una democracia real constituent.

B) També cal ressaltar entre altres idees les seglients:

La idea segons la qual ... dos estructures similars tenen supe-
restructures equivalents i traduibles reciprocament. D'aco tenien
consciéncia els contemporanis de la revolucio francesa i aco és de
summa importancia”® ja que obri estudis i investigacions respecte
de la historia i la cultura comparada internacionalment.

A partir d'un estudi de G. Ferrando sobre com funcionen les
noves escoles progressistes, realitza una serie de comentaris inte-
ressants sobre I'autonomia de I'alumne i de la necessitat de satis-
fer les seues necessitats intel-lectuals.®’

Per Ultim afegirem que “I'experiéncia de molts paisos, entre
ells Franca, ha demostrat que si els camperols comencen a mou-
re's i, reciprocament, si un grup d'intel-lectuals se situa sobre la
nova base d'una politica camperola, agd acaba per arrossegar frac-
cions socials cada vegada més grans"™.

5. COMENTARIS FINALS

Labundancia de cites textuals, i en concret dels “quaderns’
tracten de motivar la lectura i la relectura de |'obra de Gramsci,
per tal de donarli sentit al seu pensament i a la seua actualitzacio.
'analisi d'aquests textos des del punt de vista actual ens ha pro-
porcionat i ens proporcionara reflexions, argumentacions, idees...
en la recerca de propostes sobre questions diverses. Els comenta-
ris finals que a continuacié es desenvoluparan tracten d’utilitzar el
metode d'estudi gramscia a través de I'analisi de la realitat actual.

% Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 323.
% Op. Cit. (1999): Tom 4, p. 99.
70 Op. Cit. (1999): Tom 5, p. 398.
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Aixi, continuant amb les cites de I'obra gramsciana i per tal de fina-
litzar el tema que ens ocupa, cal preguntarse: “Pot haver reforma
cultural i, per tant, elevacioé civil dels estrats deprimits de la soci-
etat, sense una previa reforma econdmica i un canvi en la posicid
social i en el mén economic...? Una reforma intel-lectual i moral no
pot deixar d'estar lligada a un programa de reforma econdmica, és
precisament la manera concreta en que es presenta tota reforma
intel-lectual i moral”’!

No deixa de ser incoherent i contradictori actualment que qual-
sevol reforma social d’aquells parametres que constitueixen I'ano-
menat Benestar Social com sén: educacidé, sanitat, precarietat
laboral, justicia, ajuda familiar, atencié a la gent major, integracio
d'immigrants, habitatge... no esta lligada a cap reforma economica
que tracte d'arribar als objectius i metes plantejades politicament.
El deficit zero, la baixada dels impostos directes, I'index de preu,
el control pressupostari, I'estabilitat econdmica del sistema son
els principis que regulen el mercat i en consequiéncia les reformes
d'aquells parametres resulten paper mullat. La propaganda i la pu-
blicitat de les virtuts de les reformes constitueixen el nucli de valo-
racié i el constant parany en que la ciutadania resta informada.

Els actuals detentors del poder i les televisions son els autén-
tics mentiders de la realitat social. Com va a dir Umberto Eco’, la
diferéncia entre un regim “a l'estil feixista” i un régim mediatic és
que en el primer la poblacié sabia que els diaris i la radio no comu-
nicaven més que alld que el govern permetia, la gent desconfiava
dels diaris, de la radio, en canvi confiava sols en les noticies que li
arribaven del “boca a boca” En un regim mediatic sols “el deu per
cent” té accés a la premsa d’oposicid i la resta rep les noticies a
través de la televisio, la qual esta sota el control del poder. Esta es-
tés el convenciment que s'accepta el “dissens” en els mitjans de
comunicacio fins i tot en la televisio. Lefecte de realisme (imatges
i so en directe) de la televisio fa que la gent es crega només alld
que diu la televisio. Com exposa Eco “La televisio d'un régim me-
diatic usa en canvi eixe artifici retoric que s'anomena “concessid’
Es tracta d'una “argumentacié persuasiva” en qué apareix prime-
rament les qUestions en contra de i finalitza amb argumentacions

71 Op. Cit. (1999): Tom 5, p. 17.
72 Eco, U. (2004): Los ojos del Duce, El Pais, dissabte 24 de gener de 2004, p. 11



a favor de manera rotunda. La televisié actua d'aquesta manera
i per tant I'argumentacié de qui detenta el poder és |'Ultima. El
resultat persuasiu és: té rad aquell que parla I'Ultim. En un régim
mediatic els opositors politics se silencien deixant escoltar les se-
ues raons en primer lloc.

“l'argumentacio persuasiva” de la televisio constitueix una de
les “noves hegemonies” que detenta la classe social amb poder
economic i social, la qual fa del seu control sobre la televisio, els
mitjans de produccié i la globalitzacié economica del mercat la dis-
tincié que necessita per mantindre les diferéncies entre les clas-
ses socials. Resulta significatiu la quantitat i qualitat de programes
televisius sobre xafarderies que distrauen I'atencié sobre perso-
natges que “corrompen” les seues vides i fan de la vida publica
dels "actuals capitalistes” els models de viure i de conviure. Ens
proporcionen virtualment unes il-lusions que s'identifiquen amb la
realitat. En la vida quotidiana les persones confonen les necessi-
tats i els interessos amb els models irreals de la publicitat.

La televisio es converteix en el primer mitja educatiu | de man-
teniment de I'hegemonia. Ens fan acceptar com a realitat allo ir
real: es compren pisos perqué la gent té diners i pot pagar les
hipoteques, I'index de preu es manté o disminueix en relacié al
poder adquisitiu dels treballadors... No deixa de ser premonitori,
de l'actual realitat politica (eleccions generals de marg de 2004),
I'afirmacié gramsciana que “... en politica de masses dir la veritat
és, absolutament, una necessitat politica”’®. Front a I'argumenta-
cio persuasiva o I'ocultacié informativa s'imposa el sentit demo-
cratic de la ideologia en tant que relacions socials d'interessos di-
vergents. | és que cal mantenir present la cita de Nietzsche: “els
homes no fugen tant de ser enganyats com de ser perjudicats per
enganys” ™.

Lestructura de la democracia no es fonamenta en associaci-
ons, organitzacions, entitats, institucions, propiament democrati-
ques, és a dir de participacio en la presa de decisions sind en les
critiques a totes les férmules / formes que no sén propiament pri-
vades i de mercat (valor de canvi).

Malgrat les dificultats que ens trobem per obrir qualsevol debat

73 Op. Cit. (1999): Tom 3, p. 25.
% Citat per J. L. Cebrian. De la mentira. El Pais. 15 de marzo de 2004. p. 11.
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public que supose una critica a la ideologia hegemodnica de |'actual
administracié educativa no hauria de ser un obstacle per retrobar
espais d'autocritica respecte del paper del professorat com a intel-
lectuals critics. Debat que no ha de donar I'esquena a I'opinid pu-
blica, pero cal organitzar-se col-lectivament per poder clarificarnos
quin ha de ser el paper o model del professorat en I'educacié i en
les reformes educatives publiques. Com a exemples d'aquestes
actuacions podem posar el treball realitzat per Tarepa i la revista
Crec. Només des d'una concepcié del professorat com a intel-
lectuals critics podrem defensar i desenvolupar I'escola publica
com una institucié essencial per a la constitucié i manteniment
d’una democracia viva. Intel-lectuals que combinen la reflexié teo-
rica i la practica educativa amb la finalitat de ser models educatius
a I'alumnat per tal que siguen ciutadans reflexius, actius i critics.

Formar ciutadans i ciutadanes critics per a viure en democra-
cia, la qual esta en permanent construccid, constitueix un projec-
te social fonamental i ens reclama a nosaltres com a “models”
d'intel-lectuals critics.

El professorat com intel-lectual critic ha de comprendre i pren-
dre decisions sobre els interessos ideoldgics i politics que estruc-
turen les relacions socials de les institucions educatives. Hem de
lluitar contra les injusticies econdmiques, politiques i socials i per
contra s'han d’humanitzar les relacions socials, les condicions que
propicien I'oportunitat de convertirnos en éssers més humans, aixi
com crear condicions per millorar el caracter democratic i qualitatiu
per a totes les persones dintre de la societat. Ser professorat critic
ha de consistir en un compromis amb |'ésser huma, amb els seus
drets i llibertats. Reclama de tots nosaltres una independéncia de
criteri que va més enlla de la reduccié a I'ambit educatiu | passa a
ser de tots els ambits socials. En definitiva, ens reclama una gran
capacitat de pensament i d'analisi de les practiques i relacions so-
cials i educatives. En paraules de Santucci”: “la justicia, la llibertat,
la igualtat, inclos I'elemental dret a la vida, no sén en realitat capi-
tols de filosofia moral, sind finalitats especifiques de la democra-
cia politica que no s'han aconseguit encara en totes les parts. Si
segueixen en els marges aleshores si que les idees de Gramsci

75 Santucci (1998): “Introduccién” en Gramsci: Para la reforma moral e intelectual.
Madrid, La catarata.



seran definitivament derrotades. Tanmateix, no cal excloure que, si
aco ocorreguera, es tractaria d'una derrota col-lectiva.”

Si allo vertader és allo fet (verum ipsum factum), tal i com ens
recorda en nombroses ocasions Gramsci, ens caldra anar fent, i en
consequéncia anar treballant, per transformar cada dia la realitat
en el seu ferse, tenint en compte la formacié i el desenvolupa-
ment de la societat humana i les relacions entre els éssers amb la
naturalesa a través de l'activitat. D'aqui la imatge gramsciana de
I'"esdevenir com a realitat i de la realitat com a esdevenir”’®. Reali-
tat que ha de concebre’s historicament com a unitat inescindible.

Agusti Pascual Cabo

6 Togliatti (1975): “Pensador y hombre de accion” en AA. VV.: La proletizacién del
trabajo intelectual. Madrid, Alberto Corazén. p. 216.
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LA RENOI}&‘ICIO’ PEDAGOGICA EN LA FPA: LA INVESTI-
GACIO COOPERATIVA DELS I LES EDUCADORS

—~—

Virginia Ferrer, Universitat de Barcelona

Aquesta passio que tenim

pel procés d’investigacio,

és un fet que ningu pot qliestionar,
pero jo la gaudiria més

si sabera amb major claredat

per a que volem el coneixement,

i si tinguera la seguretat que la ment
encara és lliure per a saber si vol saber.

W.H. Auden

Quan I@s educadors sentim parlar de renovacié i d'investigacio,
rapidament ens envaeix un cert desassossec perqué implica més
treball, més dedicacié, menys atencié a les nostres families, més
intensificacio de la produccié docent, més temps en la institucio.

Pero per un altre costat i al mateix temps, sembla impensable
realitzar la tasca educativa sense cap grau de canvi o de recerca,
de transformacié o d'indagacié de les nostres practiques pedago-
gigues o dels nostres sabers disciplinares, perqué ensenyar su-
posa sempre un procés d'aprenentatge per part del professorat,
una inquietant activitat enfrontada a nombrosos interrogants que
el propi alumnat, el context, els desafiaments socials, cientifics i
tecnologics ens posen dia rere dia.

La investigacio, d'altra banda, ha estat segrestada per les
practiques academiques universitaries com aquell tipus d'activitat
d'una certa categoria mitjancant la qual el professorat adquireix un
coneixement i al mateix temps un estatut de millora epistemolo-
gico-cientifica que li permet accedir a una categoria laboral o insti-
tucional superior enfront d'aquell@s profesor@s que es dediquen
Unicament a la docencia.

La “metodologolatria” i I'excessiva obsessio pels criteris de
veracitat, rigor i cientificitat de la investigacié en sentit estricte per
part de les cupules investigadores universitaries han tancat mol-



tes vegades l'accés a otr@s profesor@s a la investigacié per no
complir amb aquestes condicions de produccié investigadora. Aixi
s'ha generat un saber expert, regulat pels metodes d'investigacié
controlats fora de les practiques docents que al seu torn deslegi-
timaven els intents de recerca o els estudis menys sistematics o
formals de nombros@s docents.

Les autores nord-americanes Cochran-Smith i Lytle han denun-
ciat aquests processos de formacié de sabers aliens als practicants
de I'educacié i han proposat dirigir la mirada i desenvolupar altres
criteris de legitimitat, de compromis, de rellevancia, de pertinéncia
i d'impacte de les investigacions menys formals, des de dins de la
practica educativa de |@s propi@s educadors.

Aquesta dicotomia entre la investigacié de fora i la investiga-
ci6 de dins cada vegada s'esta accentuant més a causa de les
politiques de prioritat cientifiques, de categoritzacié dels nivells
de qualitat, de les linies estrategiques marcades pels governs i
de les politiques de financament de la investigacié. Actualment la
universitat, centre d'investigacié per excel-léncia, esta patint un
procés de reordenacio per categories jerarquiques dels seus grups
i equips d'investigacio. Aixi, en molts paisos i per descomptat en
el nostre també, s'estan consolidant ja elits investigadores a tra-
vés dels grups de “investigacio rica” que soén equips consolidats,
acreditats i de qualitat que estan monopolitzant els equips més
forts i potents, focalitzant-se en les linies d'investigaciod estrate-
giques marcades per les administracions nacionals i les organit-
zacions mundials, realitzant investigacio i desenvolupament amb
fins basicament aplicatius o de transferéncia tecnologica immedi-
ata de coneixements a través de la vinculacid amb la industria o
les empreses, amb molta publicacié i alta visibilitat en el mercat
academic, de alta rendibilitat a curt termini, i captant les fonts de
financament més importants, enfront dels grups de la “investiga-
ci6 pobra” que a penes capten recursos, van perdent capacitat de
gestid de la investigacid, se centren en altres linies d'investiga-
ci6é o0 camps menys interessants o estrategics per a I'economia o
els manaments politics, moltes vegades amb investigacions amb
menor transferéncia tecnologica immediata o que pretenen la in-
vestigacio de base, que a més sén menys rendibles a curt termini
I gque van caient en processos de no acreditacio, invisibilitat, de
depressiod i marginacié institucional.
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Quan anem al camp educatiu veiem exactament el mateix.
En la meua universitat, la Universitat de Barcelona, els equips
d'investigacid amb més recursos, més concentracié de personal
investigador, I millor reconeguts i acreditats sén aquells que es
focalitzen en estudis dependents de les linies estratégiques com,
per exemple, ara la incorporacio, el desenvolupament i 'avaluacio
de les tecnologies de la informacio i la comunicacio als processos
d’ensenyanca i aprenentatge o al desenvolupament de materials
per a I'educacio virtual. Els grups que es dediquen a investigar as-
pectes més critics, socials, emergents o menys centrals per a les
politiques economiques o tecnolodgiques a curt termini, a penes
sén reconeguts i se situen en |'escala més baixa de la jerarquia
investigadora.

Aco suposa, a més, sotmetre el camp de la investigacié educa-
tiva als vaivens i necessitats de I'economia i del mercat quasi mai
coincidents amb les problematiques i les necessitats sentides i
reals de la practica educativa.

El panorama en la investigacio de I'educacié de persones adul-
tes és semblant i participa de moltes d'aquestes caracteristiques
abans mencionades.

El repte, doncs, consisteix a poder organitzar processos d’'in-
vestigacié que siguen independents dels valors i de les linies es-
tratégiques del neoliberalisme, i que partesquen de les necessi-
tats, de les sensibilitats, interessos i desitjos de saber i millorar
les condicions de vida dels propis protagonistes de I'educacio, del
professorat, de I'alumnat, de la comunitat educativa.

La meua experiencia d'investigacio ha passat per diferents ex-
periéncies i projectes, dels quals apunte els més significatius:

1. Comunitat d’investigacié en el projecte de pensament com-
plex i educacié de M. Lipman amb adolescents, adult@s,
estudiant@s universitari@s i educadors de secundaria, AU,
educacio social i universitari@s (des de 1981 fins a I'actuali-
tat)

2. Investigacié qualitativa amb la meua tesi doctoral sobre la
formacié del pensament critic en el professorat de secun-
daria des d'un estudi de cas compartit (1993) Premi Extra-
ordinari Univ. Barcelona

3. Investigacié-accid cooperativa a la Universitat en el grup
Docencia Universitaria (1993-1997)



No o

10.

12.

1.

Projecte de col-laboracié universitat-escola (1999-2001)
Alfabetitzacié i Noves Tecnologies.

Models de professionalitzacié de |1@s educadors a Europa.
La formacio del professorat universitari a I'Estat Espanyol i
en I'ambit internacional.

Coordinacié del Programa de Doctorat “Processos Educa-
tius en Situacions de Canvi” des de plantejaments de trans-
formacio curricular i institucional cooperatius (1996-1999)
Metodologia d'investigaci¢ formativa cooperativa en |'as-
signatura “Didactica General” a la Facultat de Formacié del
Professorat (1997-actualitat)

Organitzacié de les |, Il'i lll Jornades Interuniversitaries “La
Investigacid com a procés de Formacio” en la Universitat
de Vic (2000, 2002, 2004)

Metodologia d'investigacid formativa a Infermeria. Univer
sitat de Tarragona.

Investigacié sobre aprenentatge informal, complexitat i te-
oria del caos al costat d'investigadors internacionals finan-
cada per la Fundacié per a la Ciéncia i la Tecnologia.

No obstant els nombrosos aprenentatges, sabers, intercan-

vis, transformacions ocorregudes en aquests projectes col-lectius
d'investigacio, molts d'ells realitzats a contracorrent de les linies
prioritaries d'investigacio, seguesc preguntant-me pel sentit de la
investigacié en educacio.

| torne a llegir un gran poeta de principis de segle i em continue

interrogant:

“Els nostres ulls prefereixen

que el lloc que hem d’habitar
tinga una perspectiva geocentrica,
que els arquitectes construesquen
un tranquil espai euclidia:

sO0n mites esgotats, pero qui
Seuria en casa en una muntura
que no para d’expandirse?

Aquesta passio que tenim
pel procés d’investigacio,
és un fet que ningu pot qlestionar,
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pero jo la gaudiria més

si sabera amb major claredat

per a que volem el coneixement,

i si tinguera la seguretat que la ment
encara és lliure per a saber si vol saber.

Sembla que aixo ja va ser decidit
d’una vegada per sempre,

I jJa descobrirem endavant

si el nostre interés per les magnituds
extremes pot donar lloc a una
criatura de grandaria mitjana,

0 si resulta savi en definitiva

fer politica amb la Naturalesa.”

Hi ha una pressié economica per investigar. Ens estan ficant en
I'era del coneixement, en qué aquesta s'esta convertint cada vegada
meés en moneda de canvi, en valor afegit, en mercaderia que genera
plus-valua. Conéixer és guanyar. Qui sap t& més garantia d'éxit que qui
no sap, pero és que ara, no sols és suficient saber, conéixer, sind in-
vestigar permanentment. La majoria d'activitats socials i economiques
produeixen investigacié per a no caducar, per a continuar innovant i su-
rar en el mercat perqué la novetat — ens diuen- sempre és millor.

La meua experiéncia d'investigacié no ha sigut del tot indepen-
dent, encara que ho haja cregut. Encara que a l'inici els interessos
eren legitims, després aguest saber que s'anava acumulant anava
entrant en els esquemes institucionals externs, moltes vegades
aliens al meu desig de saber. No obstant la meua resisténcia, si
deixava que el procés d'investigacié seguira el seu curs, aquest ve-
nia desviat per les nombroses regles i normes invisibles del capital
academic, del poder cientific i disciplinar.

Torne al sentit de la investigacio. La investigaciod educativa, la
recerca pedagogica, massa vegades ha seguit els models d'inves-
tigacié d'altres camps i ciencies que poc hi tenien a veure amb ella.
Els objectius de millora, d'innovacié, de tecnologitzacio, d'eficacia,
de disminucié de costos, de control de processos, d'augment de
la productivitat, d'eficacia en els processos han sigut objectius de
partida de molts estudis educatius locals o internacionals. L'educa-
ci6é no sempre ha de compartir agquests objectius.



La investigacio educativa és un procés de dialeg indagatori en-
tre uns subjectes i unes realitats, i aquest dialeg ha de ser lliure,
autoregulat, dependre de criteris interns fonamentalment, per tant
independent, amb un ritme i unes necessitats propies.

En educacié de persones adultes és important investigar per a
aprendre, investigar el curriculum que m'imposen, investigar com
es finanga I'educacio, investigar per a conéixer el lloc que habite,
investigar per qué estic en l'atur i el sindicat va pactar convenis
que jo no coneixia, investigar per que els meus fills em plantegen
tants conflictes i investigar les meues reaccions, investigar amb al-
tres pares i mares sobre les relacions familiars, investigar per qué
I'ajuntament del meu poble no esta invertint en benestar social,
investigar per que l'associacié de veins no presenta els comptes
0 quina relacié tenen aquestes amb les tasques dutes a terme,
investigar per que I'associacié de mares i pares de I'escola té tan
poc pes i com millorar la participacio, investigar per qué en la meua
zona cada vegada hi ha menys aus, per qué les platges séon cada
vegada més brutes i com s’esta gestionant les politiques de soste-
nibilitat, investigar per qué la meua parent proxima esta suportant
tant de maltractament de genere, investigar per qué la TV té tant
d'impacte en les nostres opinions i creences...

Decidir els propis objectius d'investigacio, els perques, els sen-
tits, els desitjos, els instruments, els col-lectius, el sentit, és a dir
establir un dialeg de coneixement, de sabers interrogatius, de re-
cerca de respostes locals, personals, subjectives, col-lectives en
un dialeg investigador.

Com diu Paulo Freire, plantejarnos un dialeg cooperatiu cons-
tant:

“... Enla teoria de I'actuacio antidialogica, la prime-
ra caracteristica de la conquesta és la segiient: un sub-
jecte conquesta un altre i converteix a aquest subjecte
en una “cosa’

En la teoria de I'accid dialogica, els subjectes entren
en cooperacio per a canviar el mon. El jo antidialogic i
dominador converteix al tu dominat i conquistat en un
aixo sense sentit. El jo dialogic sap que és exactament
el “tu” el que fa existir al jo. També sap que el tu, que
el fa existir, per la seua banda també forma un jo, que
té un tu en el seu jo.
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En la dialectica d’aquesta relacio, el jo i el tu es
converteixen en dos tus que es converteixen en dos
jos. Un subjecte que governa gracies a una conquista i
un objecte dominat no pertanyen a la teoria de I'accio
dialogica. En canvi, son subjectes que s’uneixen per a
anomenar el mon i canviar-lo. ..

La cooperaciéo com a caracteristica de I'accio dia-
logica només es produeix entre subjectes (que poden
tindre diferents funcions i, per tant, diferents nivells de
responsabilitat) i només pot ser aconseguida mitjan-
cant la comunicacio.

El dialeg, quelcom tan important com la comunica-
Cio, ha de ser la base de cada cooperacio...”

Aixi, com ens planteja Heron en la investigacié cooperativa:

1.

Les persones emprenen “relacions reciproques” amb al-
tres persones. “...Llautonomia i la cooperacié son valors de
la vida humana necessaris i que es complementen |'una a
‘altra per a millorar... per a la investigacié necessitem una
relacié analoga entre dues persones, invertint els papers
d'ajudant i agent o combinant-los al mateix temps...
Importancia als conceptes bessons “experiéncia i reflexio’
que han de fer possible una major validesa de la investiga-
ci6 mitjancant un moviment de vaivé.

Obertura de possibilitats que aquest tipus d'investigacié
ofereix per a compensar |'opressio.

Per un altre costat, si recordem els Principis sobre la investigacio
cooperativa en educacié de persones adultes de la Declaracio de Ciu-
tat del Cap, 2000, defineix la investigacid en un sentit ampli i inclou el
treball interdisciplinari, interinstitucional, 0 ambdés. Es considera que
I'aprenentatge permanent és una area d'investigacié important i valida.

1.

2.

Laprenentatge permanent €s considerat un ambit d'investi-
gacid | ensenyanca important i valid.

Es reconeix i es fomenta el treball d'investigacié interdisci-
plinari i interinstitucional.

S'efectua una tasca d'investigacié cooperativa amb la soci-
etat civil, I'economia i I'alumnat.



4. Es reconeixen distints paradigmes d’investigacié, entre els
quals s'inclouen la investigacié-accio, els estudis de casos,
les narratives, etc.

La investigacio-accio, per tant seria una forma de dur a terme
aquestes investigacions independents, locals, interpersonals, de
manera que el procés dialdgic i reflexiu, interrogatiu-critic no ces-
sara en |'espiral de coneixement | accio:

Investigacio - Accio

Analisi de la
situacio

Accid Establiment Recoleccio de Accid
ccio de millores dades i ccio

i canvis informacio

Analisi de dades
i informacio

En la investigacid-accié apareixen certes caracteristiques:
La idea que coneixement i acciod, teoria i practica, avancen de
manera conjunta.

e | 'orientaci6 al canvi educatiu.

e |aseua consideracié del paper del professor com a investi-
gador.

e Representa un model d'investigacié que pretén ser forma-
tiu I educatiu.

e Es essencialment comunitaria, per la qual cosa -a vegades-
s'empren els termes d'investigacié colaborativa, cooperati-
va o participativa com a sinonim d'investigacid-accio

No obstant aix0, seguint a Elliott i Winter, apareixen certs pro-
blemes com :
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Dificultats per a animar els professors a criticar la propia
practica professional.

Dificultats per a arreplegar dades.

Dificultats sorgides de la necessitat compartir dades amb
col-legues professionals, dins o fora de I'escola.

Els investigadors en les escoles tendeixen a optar per me-
todes quantitatius per a la recol-leccié de dades, perqué els
metodes qualitatius impliquen situacions personalitzades
en qué docents i estudiants troben dificultats per a separar
la seua posicié individual i d'investigador del seu paper dins
de I'escola.

Els professors, a excepcio d'aquells vinculats als cursos de
les institucions d'ensenyanca superior, son refractaris a pro-
duir estudis de casos de les seues practiques reflexives.

El problema de trobar temps. Sembla que els professors
implicats en investigacié es veuen a si mateis com a profes-
sors d'aula. El problema del temps és vist com un dilema
entre I'ensenyanca i la investigacio, que és resolt sempre a
favor de la primera.

Ser un docent i al mateix temps un investigador, en la prac-
tica, és una les contradiccions que es donen més sovint en
I'ambit teoric, sobre la base de les funcions que se |i atribu-
eixen al professor i a I'investigador.

'abséncia de consideracio que els processos de reflexidé han
rebut pot estar relacionada amb els possibles ecos positivis-
tes de la investigacid-accio, els quals es reflecteixen en I'ex-
cessiu paper atorgat a la recol-leccio de dades; per exemple,
a l'observacié, a la diagnosi i al control dels efectes.

Perque es puga generar un procés d'investigacié-accié €s ne-
cessari que :

1.

Que un procés s’haja plantejat com a tema una practica
social, considerada com una forma d'accié estratégica, sus-
ceptible de millora.

Que tal projecte recérrega una espiral de planificacié, ac-
cio, observacio i reflexid, i que totes aquestes activitats
estiguen implantades i interrelacionades sistematicament |
autocriticament, d'una forma coherent sobre la base d'una
adequada interrelacio dialectica.



3.

Que el projecte implique els responsables de la practica en tots
i cada un dels moments de I'activitat, ampliant gradualment la
participacié en el projecte per a incloure a altres dels afectats per
la practica, i mantenint un control col-laboratiu del procés, sobre
la base dels principis de procediments establits, que han d'iden-
tificar des d'una dimensié &tica aquest tipus de processos.

Aci podriem identificar certes funcions de |'educador/a en la
investigacié-accio:

Reflexionar sistematicament sobre la seua practica (de for
ma individual o col-lectiva, sempre que siga possible bus-
cant criteris de 1@s participants).

Buscar ajuda d'un assessor o amic critic.

Valorar els criteris de 1@s estudiants sobre |'adquisicié de
nous coneixements.

Arreplegar sistematicament dades rellevants sobre la seua
activitat diaria.

Analitzar les dades i generar nous plantejaments d'actuacio
a la recerca de millorar la seua practica.

Redactar informes independents i conjunts, oberts a la cri-
tica col-lectiva.

| incorporar les reflexions de manera sistematica, a la recerca
del perfeccionament del procés d'ensenyanca-aprenentatge.

Dins de la investigacié-accio, seguint a Caceres, la investigacio-
accio cooperativa assumiria aquestes caracteristiques:

1.

2.

Un equip format com a minim per un professor/a, un inves-
tigador /a i 1@s participants.

Les decisions que miren les questions d'investigacio, pro-
cediments de recollida de dades, desenvolupament de ma-
terials, etc.; sén fruit d'un esforc cooperatiu.

Els problemes que han de ser estudiats emergeixen del
gue concerneix a tots i de la indagacio realitzada per I'equip,
atenent prioritariament als problemes de |@S educador@s i
participants.

L'equip treballa al mateix temps en la investigacio i en el
desenvolupament relacionats amb la produccié del conei-
xement i la seua utilitzacio, tenint cura ambdds aspectes
des del coneixement del procés.
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5.

L'esforc d'investigacié i desenvolupament atén a la comple-
xitat de la classe i al mateix temps manté la seua integri-
tat.

Es reconeix i s'utilitza el procés d'investigacié en desenvo-
lupament com una estratégia d'intervencié i transformacié
de la practica en tant que es du a terme una rigorosa i Uutil
técnica d'investigacié | desenvolupament.

Exemple investigacio cooperativa Universitat-EPA

1.

2.

Els problemes d'investigacidé sén mutuament definits per
profesor@s i investigador@s.

La Facultat Universitaria i el professor/a de la classe col-
laboren en la recerca de solucions per als problemes
d'aquests ultims.

Els resultats de la investigacié son utilitzats en la solucié de
problemes.

L@s profesor@s desenvolupen competéencies, habilitats i
coneixements d'investigacio, en tant que els investigadors
es reeduqguen a si mateix amb la utilitzacié de metodologies
naturalistes i estudis de camp.

Profesor@s i investigador@s sén coautors dels informes
d'investigacié

Com assenyala Margarita Bartolomé s'ha de tenir en comp-
te que els elements caracteristics de la investigacié cooperativa
son,en primer lloc, el caracter cooperatiu, de participacié amplia
que subjau en tot procés d'investigacio i, en segon lloc, el caracter
etnografic, simultani i complementari dels processos d'investiga-
cid educativa i desenvolupament professional.

Aixi, la investigacio-accié cooperativa sol tindre un caracter et-
nografic (Goetz i Lecompte) en qué la metodologia d'investigacio
tindria els trets seglents:

Es inductiva. Arreplega les dades, mitjancant I'observacié
empirica d'un fenomen i a partir d’ella intenta establir regu-
laritats.

Es generativa. A partir de la descripcio sistematica de les
diferents dimensions del fenomen estudiat, intenta generar
constructes i proposicions a partir d'una 0 més bases de
dades o fonts d'evidéncia.



Es constructiva. Les categories es van extraient del que va
succeint en el desenvolupament comportamental. Es un
procés d'abstraccié en que les unitats d'analisi es desco-
breixen en el transcurs de I'observacio i de la descripcio.
Es subjectiva. El seu proposit és reconstruir les categories
especifiques que els participants empren en la conceptua-
litzacié de les seues propies experiéencies i en la seua con-
cepcio del mon.

Aco implica el desenvolupament d’'una ética publica en tot pro-
cés d'investigacié (Mc Taggart i Kemmis) que garantesca:

A tots 1@s participants se'ls ha de permetre influir en el tre-
ball, i el desig d'aquell@s que no desitgen participar ha de
ser respectat.

El desenvolupament del treball ha de ser public i obert a
suggeriments.

S'ha d'obtindre permis abans de fer observacions o exa-
minar documents produits per a altres propdsits institucio-
nals

Les descripcions | punts de vista del treball d'altres han de
ser negociats abans de ser publicats.

L'investigador/a ha d'acceptar la responsabilitat de mantin-
dre la confidencialitat.

Els principis que guien el treball han de ser acceptats per
endavant per tots els implicats

Podriem aleshores definir les fases de la investigacid-accid co-
operativa de la manera seguent:

1.

Consolidacié del grup: que pot comencar quan hi ha un grup
d'educadors interessats a buscar solucié a un problema o
ideal comu. Consideren possibles la incorporacié d'altres
membres de la comunitat educativa i la col-laboracié o dis-
cussié en grup com a element diferenciador de la investiga-
cid-accio respecte a altres metodologies.

La identificaci6 del problema o preocupacié entorn del qual
es desenvolupara el projecte, la qual cosa suposa |'analisi
de la practica i les teories que la inspiren.

Elaboracié del projecte d'investigacio accid cooperativa que
contemplara:
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4. Una proposta d'acci6 al voltant de la qual s'inicia el procés
investigador.

5. En ella s'inclouran els principis de procediment, aixi com
una metodologia detallada del procés en cada moment

6. Posada en practica del pla i observacié d'aquest. Aci és ne-
cessari preveure els instruments que possibilitaran la reco-
llida d'informacié sobre I'accié educativa, com ara: diaris,
observacié d'activitats, notes de camp, gravacions, entre-
vistes, enquesta, biografies, autobiografies, fotos, gravaci-
ons audiovisuals, analisi de documents curriculars i d'altres,
grups de discussio, etc.

7. Moments de reflexié en quée es disposa de técniques com
ara informes individuals, grupals i d'avaluacio triangular, au-
tobiografies professionals i reconstruccié metaforica i simu-
lada.

Aquestes recomanacions metodologiques sén només orien-
tacions per a engegar els processos d'investigacié. Cada agent
investigador ha d'adaptar aquestes normes protocol-laries al seu
quefer, al seu estil, a les seues condicions de vida, treball i familia.
El métode ha de servir el saber i no al contrari. S6n només indi-
cacions de com engegar processos rigorosos perque els coneixe-
ments tinguen més validesa. Perd alldo important és que els propis
investigadors es facen aquestes normes a la seua mesura i que
puguen establir dialegs fructifers entre les seues preguntes, les
seues inquietuds i les formes de respondre-les.

Per a finalitzar m'agradaria afegir que la cosa més important,
com diu Auden, és saber si som lliures per a saber.

La investigacid-accié cooperativa és un bon cami per a acon-
seguir processos d’investigacié en l'aula, comunitaries, familiars,
laborals, educatives que ens ajuden a comprendre’'ns, a identifi-
car les contradiccions, a reflexionar i generar altres accions, altres
conductes, altres maneres de viure, de treballar, de gaudir molt
més humanes, encara que siga a contracorrent. Aquests proces-
sos d'investigacié no han de violentar els subjectes, no han de
trencar les harmonies interpersonals, s'han d'integrar com una de
les formes personals d’estar en les institucions, de participar en
el fet social, de viure I'entorn familiar i la subjectivitat, que siguen
investigacions per a l'atencié del nosaltres, per a I'aprendre a ser



persones. | el més important, comunicar aquests sabers i que is-
quen al carrer, al barri, al poble, difondre’ls perqué la investigacié
siga també politica popular.

Que el saber ens faca més felicos: atrevim-nos a saber.

Virginia Ferrer
Sitges, 2004
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GLOBALITZACIO, RENOVACIO PEDAGOGICA I FOR-
MACIO DE PERSONES ADULTES

—~—

Fernando Herndndez, Universitat de Barcelona

APUNTANT LA DIRECCIO DEL CAMi A EXPLORAR

En aquesta presentacié intentaré posar en relacié algunes de
les caracteritzacions i consequencies del fenomen anomenat glo-
balitzacié, considerat des d'una doble vessant: tant sota la pers-
pectiva dels mercats financers i de les multinacionals i la seva mo-
bilitat transnacional (Grewal i Kaplan 1994), com des de la visid
de mundialitzacio, és a dir, de I'extensié de modes de vida i de
percepcié de la realitat a una bona part del planeta. Aquestes for
ces afecten i actuen, no només en els ambits dels mercats i de
I'economia sind en les representacions subjectives, la renovacio
de I'escola i la formacio de les persones adultes.

Aquest proposit que pretenc afrontar no €s nou ni original. Au-
tors com Hargreaves (1996, 2003), Sancho (1995, 1998) o Stoll,
Fink 1 Earl (2004) s'han plantejat aquesta mateixa relacié amb vo-
luntat d'assenyalar com aquests canvis afecten al paper i a la fun-
ci6 dels docents (Hargreaves), les tecnologies de la informacio i
la comunicacié (Sancho) i a les noves maneres | propostes per a
aprendre (Stoll, Fink i Earl). La relacio diferenciada que puc oferir té
a veure amb els desafiaments que planteja per a la tasca de repen-
sar I'escola, en funcié dels nous escenaris per a I'educacié escolar
que aquesta canviant i multiforme realitat planteja, i més concreta-
ment, en com afecta la proposta d’aprendre al llarg de tota la vida
i, de retruc, a les actuals perspectives de formacioé de les persones
adultes (propostes, formadors i estudiants). Sense perdre de vista,
com ens recorda Braidotti (2000:27), que “esta nueva tendencia
histérica hacia una movilidad transnacional, resulta imperativo para
los tedricos criticos y los criticos culturales - i per a mi, els docents,
a més de com a intel-lectuals publics tenen la funcié d'actuar com
a critics culturals i socials- reconcebir su propia situacion y sus
propias practicas dentro de este esquema’”.

Prenent en consideracio la invitacido de Rosi Braidotti abans
d'afrontar aquest proposit voldria deixar clara una premissa. No
comparteixo les visions i els proposits d'aquells que consideren



que l'escola ha de definir els seus objectius en funcié del mercat.
| quan dic ‘escola’ estic pensant des de I'escola infantil a la univer
sitat. En primer lloc, perque la dinamica de canvi econdmic opera
en periodes curts, i les trajectories en que han de pensar I'escoles
son a mig termini. Dos exemples il-lustren aquesta posicid. A mei-
tat dels anys 70 es va plantejar als Estats Units la necessitat per
part de la indUstria que es formessin enginyers. Molts estudiants
van respondre a aguesta demanda. En acabar els seus estudis, la
demanda havia canviat, i el que es necessitava aleshores eren in-
formatics. Aquells que havien defensat la necessitat d'adaptacio a
les demandes del mercat van equivocarse a les seves prediccions,
i tota una generacio d'enginyers —que van triar els seus estudis
no en funcié del seu desig sind de les demandes del mercat- van
haver de readaptarse.

El segon argument té a veure amb el fet que el cicle de reno-
vacio dels coneixements és més accelerat i curt que la vida d'una
persona. Si pensem que la meitat dels coneixements que necessi-
tara un nen o una nena que avui és alumne de primer de primaria
per interpretar el mén dins de deu anys encara no s'han produit,
decidir fixar el que s'ha d'ensenyar i han d'aprendre de forma ina-
movible i per la inércia del “sempre ha estat aixi’ és una decisio ar
riscada i irresponsable. D'aqui que alguns defensem la necessitat
d'afavorir situacions d'aprenentatge que possibilitin els subjectes
mantenir i fer créixer el desig d'aprendre. De manera que aquest
desig - qué és quelcom més necessari, perqué ho antecedeix,
que I'esforc que pregonava la LOCE- pugui trobar recursos, ‘eines’
intel-lectuals i metodoldgiques per a continuar aprenent. Pero |'ob-
jectiu primer d'aquest desig d'aprendre no sén els continguts dis-
ciplinaris, sind, com ens recorda Albert Jacquart (2004: 18) quan
parla de I'actitud i funcié de I'educador, la d'aquell que diu al nen,
al adolescent, al adult: “Te voy a ensefar que tu eres, que puedes
mirarte desde fuera, que vas a construir algo extraordinario: a ti
mismo. Sin embargo, no puedes hacerlo solo. Estas obligado a ha-
cerlo en relacion con los otros” La finalitat d'aprendre seria apren-
dre a trobar i a donar sentit a un mateix i al mén, perd sempre en
companyia d'altres. Aprendre es transforma aixi en una intermina-
ble conversa amb els altres, que estan amb nosaltres amb la seva
presencia, la seva paraula, els seus escrits, les seves descobertes,
la seva musica, les seves creacions, les seves miseries...
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Pero aquesta reflexié ja ens esta conduint a uns dels punts
d’arribada de la meva proposta. Cal, per tant, iniciar el recorregut,
explorant algunes de les ‘forces’ que des de la anomenada situ-
acio de globalitzacio, tenen un pes important en el que passa a
I'escola, afecten a les posicions dels subjectes i plantegen desafi-
aments sobre la finalitat de I'escolaritzacié i els modes d'ensenyar
I d'aprendre de les persones adultes.

UN MAPA SOBRE LES FORCES DE LA GLOBALITZACIO

En 1996 Hargreaves va realitzar una analisi sobre alguns canvis
en el mén contemporani que podien afectar al treball i la identitat
del professorat. En sintesi, Hargreaves plantejava quatre eixos per
a comprendre com les noves emergencies derivades, sobretot, de
les aplicacions de les tecnologies de la informacié i la comunicacio,
influien en les finalitats de I'escola, i conseqientment, en la tasca
que els docents han de desenvolupar. El dialeg amb els quatre
factors assenyalats per Hargreaves ens pot servir com a punt de
partida per a dibuixar un mapa dels canvis que afecten a I'educacio
escolar i als subjectes pedagodgics que formen part del paisatge de
I'educacié de les persones adultes.

e | 'expansid, cada vegada més global, de fonts d'informacid i
coneixement. Aquest fet es mostra com evident no només
en la varietat d'informacio disponible, siné a la multiplicitat
de versions que poden trobar sobre un esdeveniment, o les
possibilitats de generar versions alternatives a les hegemo-
niques controlades pels grups de poder.

En el camp de I'educacio¢ escolar aquesta realitat mostra el
seus efectes tant en les decisions sobre que cal ensenyar i apren-
dre a l'escola (perqué entre més de 16.000 ambits disciplinaris
s'ensenyen nomeés, vuit o deu, | precisament aquests vuit o deu
es presenten no només de manera poc actualitzada, sind també
d’una forma fragmentada i sense connexions?) com en les possi-
bilitats d'accés a la informacié per mitja de les TIC, sobretot d'In-
ternet, que avui s'obren davant dels usuaris.

Aixo fa, per exemple, que les explicacions del professorat o
les fonts derivades dels llibres de text o dels que es poden trobar
a les biblioteques siguin, cada vegada més, substituides per la
consulta prévia a Google o una altre ‘recercador’. Avui molts nois



i noies, abans de comencar qualsevol treball que els hi planteja
I'escola entren en Google i realitzen una cerca de fonts visuals i
textuals, sobre la qual moltes vegades es limiten a realitzar ope-
racions de ‘retallar i enganxar’, sense uns criteris clars orientats
per una pressa prévia de decisions i per una reflexio sobre el sen-
tit del que seleccionen i les inferéncies que poden establir. Amb
frequencia la informacié presentada no té un espai i un temps
escolar per transformarse en coneixement personal i de grup,
i la posicid del professorat és més de celebracié —a aixd he vist
que es redueix I'avaluacio- dels aspectes textuals i formals de les
presentacions que d'una escolta atenta al sentit que els alumnes
li donen a aquesta informacio.

Tot aixd té com a conseqlencia que a l'escola el professorat
hagi de replantejar-se la seva funcié transmissora i reproductora i
cal que desenvolupi una posicié que ajudi als estudiants (i al mateix
docent) a organitzar i planificar els seus recorreguts d'aprenentat-
ge. En aquest procés, aprendre a seleccionar, organitzar, donar
sentit i presentar la informacié disponible es transforma en una
tasca primordial.

e FEls creixents canvis en la nostra manera d’entendre el
mon, particularment a causa de la reorganitzacié del
temps i de l'espai que ofereixen les tecnologies. Tres
exemples ens poden permetre contextualitzar aquesta
consideracié. Recordo el dia 11 de setembre quan a I'hora
de dinar van veure en directe I'impacte dels dos avions a
les Torres Bessones de Nova York: alld que estava veient
estava succeint en aquest mateix moment! O la narracio
que feia Nicholas Mirzoeff, en el Congrés d'Estudis Visu-
als celebrat amb ocasié de la darrera Fira d’/Arco, respecte
a la seva experiéncia de veure en directe per la televisié
I'inici de la Segona Guerra del Golf, mentre pedalejava a
un gimnas de Rode Island. El tercer exemple ho podem
situar al voltant de les reaccions produides per la exhibi-
cio del 'pit’ d'una cantant en el descans de la festa de la
‘Super Ball" als Estats Units i les seves conseqiéncies a la
cerimonia dels Oscars que es va oferir en un temps diferit
de cinc minuts, per tal de ‘controlar’ possibles comentaris
o sortides de to entre els participants d'alldo que el poder
considerés politicament incorrecte.
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Aquests tres exemples caracteritzen ‘un esdeveniment’ per les
seves coordenades de simultaneitat que permeten a |'espectador
representarse no només com a testimoéni directe sind, en certa
manera, com a part de I'episodi que visualitza. La nocié de simulta-
neitat comprimeix la nostra experiéncia del temps i de I'espai. No
cal estar al lloc adequat per transformarse en testiméni d’'un esde-
veniment. No cal estar en el rovell de I'ou de la noticia per formar
part d'ella. Aixd explica, en bona mida, |'atraccié d'una bona part
dels nois i noies per les primeres edicions de programes televisius
com ‘Operacién Triunfo’ i ‘Gran Hermano'. Tots dos programes ofe-
rien la possibilitat d'experimentar I'ascens o caiguda, la vida diaria
en suma, dels participants i sentirlos propers, fins al punt d'afavo-
rir identificacions que anaven més enca del propi esdeveniment.
Els espectadors, amb les seves votacions, podien influir en el desti
dels concursants. El telefon mobil, com a icona que representa la
simultaneitat temporal, sonora i visual, era el mitja que transforma-
va |'espectador en protagonista en temps real.

e Elcreixent contacte entre els individus, creences i cultures,

facilitat per I'emigracio i els viatges.

No conec les xifres de la poblacié escolaritzada en centres per
a les persones adultes. Ho he cercat en diferents bases de dades
i no ho he trobat. Imagino que és un camp suficientment dispers i
variat per la qual cosa no ha de resultar facil oferir dades. En qual-
sevol cas, el camp de |'educacié formal es troba en I'actualitat amb
un nou fenomen: a I'educacio basica: el 5% de la poblacié escolar
que hi ha a I'Estat espanyol esta formada per estudiants estran-
gers. Aixo significa que el panorama de valors, llengles, religions i
maneres de veure el mén que avui €s poden trobar a les aules, ha
afegit nous elements de diversificacio, que cal sumar als de classe
social i diversitat d'estructures familiars.

Aquesta diversitat es considera de manera general com a po-
sitiva, tal i com va destacar un Informe del Defensor del Pueblo
(2003), sempre que no es produeixi una acumulacié d'alumnes es-
trangers a un centre, que sobrepassi el 30% de la poblacié escolar.
Pero aixo significa també, que la mirada optimista platejada per
Hargreaves genera nous desafiaments, especialment en un pais
com el nostra que, fins fa poc, era un pais que exportava emigrants
a America i Europa, i que just, recentment esta iniciant el desen-



volupament de politiques d'acolliment i sensibilitzacié davant els
nous vinguts. Aixo fa que siguem un pais que ha vist a lAltre com a
turista al que ha de servir i atendre, i que es troba a un nou Altre al
que, per la seva posicid social, tendeix a situar en un lloc de subor-
dinacié. Un Altre que, en una bona part, integra un nou col-lectiu
al que han d'atendre aquells que es dediquen a la formacioé de les
persones adultes. Aixd significa i reclama un reposicionament en
la manera des de la qual interpretem les posicions | mirades dels
altres. Perd sobre tot, implica incorporar noves formes d’escoltar
als altres, d'incorporar i visualitzar les seves histories de vida i les
seves maneres de donar significat a alld —els coneixements es-
colars- que quasi sempre hem considerat des d'un Unic i ‘natural’
punt de vista.

e | arelacid cada vegada més poderosa i interactiva entre la
recerca i el desenvolupament social, a causa de la velocitat
de les comunicacions i a la reorientacié i constant desenvo-
lupament del coneixement.

Aquesta visi6 de Hargreaves mostra el mateix optimisme que
la posiciéd de Castells (1996), quan ens parla del fet que 'accés a
Internet contribuira a la democratitzacié de la societat. Al temps
que es situa en |'esperanga que els beneficis de les aplicacions
en els diferents camps cientifics i técnics tinguin una repercussié
en la millora de les condicions de vida dels habitants del planeta.
Pero aquesta visid no ha tingut en compte que la gestié de les
noves tecnologies de la comunicacié ha generat I'aparicié d'una
nova divisi¢ social: la d'info-rics i info-pobres. | que els resultats
dels nous coneixements no han contribuit a minvar la distancia
entre els paisos rics i els pobres. Actualment, la distancia entre els
paisos, en termes d'indicadors de desenvolupament, s'ha incre-
mentat, i dins dels paisos de I'anomenat primer mén —com pot ser
el cas d'Estats Units- la distancia entre els pobres i els rics també
s'ha eixamplat.

Perd, a més a més, la visié de Hargreaves no té en compte la
complexitat i diversitat dels contextos i de les situacions. Mesures
i decisions educatives que funcionen en un entorn no sén aplica-
bles en d'altre, fins i tot dins de la mateixa zona de desenvolupa-
ment social i econdmic.

Un exemple que pot il-lustrar aquest fet son els resultats que
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va obtenir el sistema educatiu finés arran de |'avaluacié de I'infor
me Pisa 2000. Experts i responsables educatius de diferents go-
verns van viatjar a Finlandia per coneixer de primera ma els secrets
d'aquest miracle educatiu. Per estar vinculat a un projecte europeu
en que participen diferents escoles de secundaria fineses, conec
el funcionament de les escoles d'aquest palis. | he de dir que la
practica d'aquestes escoles no és que siga especialment innova-
dora, perd si ho sén les condicions socials del pais i les relacions
de les escoles amb les seves comunitats. Relacions que no crec
sigui senzill reproduir en d'altres contextos. Per exemple, Finlandia
és un palis socialment estable i practicament tancat a I'emigracié.
Aixo vol dir que les seves poblacions escolars comparteixen valors
socials i culturals i el professorat no ha tingut que adaptarse als
nou vinguts. Perd que ningl pensi que els finesos donen I'esquema
als problemes d'altres paisos. Ara per ara, s'estimen més invertir
en programes de desenvolupament en els paisos dels potencials
emigrants. | ho fan amb un percentatge del seu PIB que va més
alla del desitjat 0,7%. Pero és que també, la societat finesa valora
el paper social dels mestres i es déna una forta connexié entre les
escoles i les comunitats, fins al punt que els municipis tenen una
notable implicacié en les seves escoles i aquestes poden adaptar
les directrius curriculars al seu context i necessitats. Tot aixo en un
pais amb una poblacio de 5.207.000 habitants.

El que tracto de dir amb aquest exemple és que les dades de la
recerca social i en d'altres camps no dona explicacions universals
als fenomens. Que la realitat és poliédrica, complexa i ductil. Aixod
fa que els educadors hagin d'ajudar a construir aproximacions als
fenomens que ofereixen diferents punts de vista, fugint de les ex-
plicacions unidireccionals i determinades per causalitats simples.

LES FORCES QUE ES DERIVEN | RELACIONEN AMB LA GLO-
BALITZACIO

Fins aqui una primera aproximacié a alguns aspectes del fe-
nomen de la globalitzacio. Visié que podem completar amb la que
ens donen Stoll, Fink i Earl (2004) en un llibre que, precisament,
emfatitza la importancia dels nous sabers que tenim sobre I|'apre-
nentatge per a poder dialogar amb les forces derivades de la glo-
balitzaci6. Aquests autors assenyalen com a finalitat de la seva
proposta:



ayudar a las escuelas a comprender la influencia de
las fuerzas globables que han desatado las poderosas
fuerzas del cambio educativo, que golpean practicamen-
te cada escuela y cada educador del mundo occidental,
describimos cinco fuerzas de cambio: econémicas y la-
borales, tecnoldgicas, sociales, ambientales y politicas.

Amb la recomanacioé d'una lectura acurada de I'analisi que Stoll,
Fink 1 Earl realitzen m'he permes sintetitzar la caracteritzacioé de les
cinc forces de qué ens parlen en els seglents termes:

FORCES ECONOMIQUES | LABORALS

Les economies nacionals estan cada vegada més interelaci-
onades i globalitzades i els llocs de decisié i les regles d'ac-
tuacié estan marcades pels organismes supranacionals.

La ‘'manada electronica’ (Friedman, 2000), es a dir, el con-
junt d’empreses, bancs, companyies d'assegurances, ges-
tores de fons d'inversié i individus, en diferents llocs del
mon, aposten sobre les economies nacionals, les futures
empreses, el rendiment de les collites i tot aixd que pugui
suposar un rendiment financer.

Aixo afecta a les forces sindicals que han de repensar el
seu paper davant d'empresaris sense rostre, deslocalitzaci-
ons d’empreses i reordenacions del mercat en funcié d'in-
teressos que molt poc tenen a veure amb les economies
locals.

Aquestes forces han creat una nova nocié de treball, que
ja no és en un lloc fix per a tota la vida, que produeix un
major estres fruit de la precarietat i la inestabilitat, amb la
‘wal-martitzaci¢’ (referit a la cadena d'hipermercats Wal-
Mart) com a nou paradigma del mercat laboral: salaris més
baixos, major nombre d’hores de dedicacié a I'empresa,
marginalitzacié dels sindicats, eliminacié de la competéencia
i dels petits comercos, controls dels preus sobre els pro-
ductors i generalitzacié del sentiment consumista sota la
consigna de 't'oferim els preus més baixos del mercat'.

FORCES TECNOLOGIQUES

La tecnologia es mostra com a neutra de valors; el seu Us
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és el que determina els seus beneficis i els seus horrors:
des de la nova medicina a les guerres tecnoldgiques.

Amb les tecnologies, especialment amb Internet, s'ha pro-
duit un creixement exponencial en la disponibilitat de la in-
formacio.

Aquest creixement demana aprendre a transformar la infor-
macid en coneixement, procés que es déna quan se situa |
organitza en un context, que té com a objectiu comprendre
quelcom del mon.

Les diferents disciplines poden ajudar a transformar la in-
formacié en coneixement i I'escola pot tenir com a funcié
dotar de sentit critic la informacié a la qual s'accedeix per
Internet, i arribar a un coneixement que garanteix una millor
comprensio.

FORCES SOCIALS

Els desequilibris socials han augmentat inclos dins dels
paisos desenvolupats. La pobresa forma part del paisatge
quotidia de les ciutats del primer mon.

Amb els progressos de la medicina, la gent viu més temps,
la qual cosa implica noves demandes socials i creacié de
recursos de suport a la gent gran.

La nocié de familia ha canviat, des de la familia nuclear s'ha
passat a la familia permeable. Aquestes es caracteritzen
per la diversitat de relacions de parentiu i de les formes
d’organitzacié i atencié als nens i les nenes.

La infantesa s’ha transformat en un temps per a preparar
adults més utils econdomicament parlant.

Les escoles han assumit funcions que eren de les families
i de les comunitats: avui les escoles ensenyen als nens |
nenes a nedar, cuinar, relacionar-se amb els altres, evitar les
malalties infeccioses, desenvolupar una ética laboral i social
i trobar un significat a les seves vides.

La necessitat d'ubicarse en un context cada vegada més
globalitzat, complex, inestable i imprevisible fa que la gent
tracti de donar sentit a les seves vides des d'allo local, cer
cant la visibilitat dels grups tradicionalment marginats i amb
la emergencia dels grups religiosos fonamentalistes que
ofereixen seguretat i estabilitat.



FORCES AMBIENTALS

Vivim en un mén en qué tots els individus compartim re-
cursos finits. L'Us indiscriminat dels recursos naturals esta
produint un efecte hivernacle que afecta les costes i la cli-
matologia.

El creixement de les ciutats s'esta produint amb I'arribada
de gent de les zones més pobres, la qual cosa origina dis-
funcionalitats, manca d'infrastructures...

En aguest marc, quina mena d'educacié ha de facilitar I'es-
cola per tal que els nois i les noies siguin bons ciutadans
globals?

FORCES POLITIQUES

Dins d'aquest panorama els governs s'enfronten amb la ne-
cessitat d'adequarse a una economia globalitzada regida
pels mercats financers i les demandes de justicia i equitat
dels gue no s'han beneficiat d'aquesta situacio.

Aixo fa que molts ciutadans es desinteressen per la partici-
pacié politica.

Els governs cada vegada terciaritzen més el que tradicional-
ment era la seva competencia com ara I'educacio, el benes-
tar, la reforma ambiental i la sanitat.

S'adopten valors mediats pels mitjans de comunicacio per
tanyents a corporacions internacionals que situen el consu-
misme per sobre de la ciutadania, el propi interés per sobre
de l'interés public, i la passivitat per sobre de I'activisme.
Aixo fa que en molts paisos I'agenda educativa a prioritzar
sigui preparar els alumnes per a guanyarse la vida, no pre-
parar-los per a la vida. Cosa que implica valorar assignatures
com matematiques, informatica o ciencies, i suprimir mate-
ries relacionades amb les arts, la musica o les humanitats
perque, es diu, no aporten rendiments econdmics.

Tot aquest panorama de forces i canvis, succintament apuntat,
configura, com assenyala Hargreaves (1996: 29-30) un “mundo
cada vez mas postindustrial y postmoderno, caracterizado por el
cambio acelerado, una intensa compresiéon del espacio, la diversi-
dad cultural, la complejidad tecnoldgica, la inseguridad nacional y
la incertidumbre cientifica”
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Com a ‘resposta’ a aguestes situacions ens trobem amb una
escola dins

“Un sistema escolar modernista, monolitico, que
sigue pretendiendo obtener fines profundamente ana-
cronicos, en el seno de estructuras opacas e inflexibles.
A veces, los sistemas escolares intentan oponerse a
las presiones sociales y a los cambios de la post-mo-
dernidad. Con mayor frecuencia, procuran responder
con seriedad y sinceridad, pero mediante un aparato
administrativo enorme y pesado. Desde el punto de
vista educativo, esta lucha fundamental se presenta

de distintas maneras” (Hargreaves, 1996: 29-30).

UN MAPA DE RESPOSTES A LES FORCES DERIVADES DE LA
GLOBALITZACIO

Davant d'aquesta demanda molts docents, responen a les cir
cumstancies creades per la ‘globalitzacid’ des de dues posicions. La
primera esta marcada per la nostalgia i la construccié del mite que
tot temps passat va ser millor. Des del meu punt de vista és aixo el
que va donar sentit al plantejament de la LOCE, i per aix0 ha tingut
el suport d'una bona part del professorat de secundaria, i pot ser en-
tre els que es dediquen a la formaciod de les persones adultes, espe-
cialment entre aquells que treballen amb els estudiants que no van
finalitzar els seus estudis d'ESO. Aquest suport és déna sobre tot,
entre aquells que hi pensen que per fi tornaran a tenir alumnes que
siguin com ells i elles - quan aquests alumnes, ja no existeixen -. Tot
aix0 sense considerar que la LOCE ha estat una llei que no ha tingut
en compte “la opresion econdémica, (de) un sistema corporativo que
divide a la gente entre un punado de ganadores y un ejército de per
dedores en un campo de juego desigual” (Berman, 2003: 25).

'altra postura és la que estan triant professors de diferents
paisos, que tracten de pensar una altra escola en que aprendre
(més que ensenyar) ocupi un lloc fonamental. Una escola en qué
tots i totes puguin trobar el seu ‘lloc’ per aprendre a donar sentit,
a si mateixos i al mén en qué han de viure —i estan vivint. Un pro-
posit en qué aprendre significa “aprender a crear, a resolver pro-
blemes, a pensar de manera critica, a desaprender y reaprender,
y a preocuparse por los otros y por el entorno” (Stoll, Fink i Earl,
2004:35-36).



El moén canviant en qué vivim, les noves demandes laborals,
la produccid de representacions identitaries en els mitjans de
comunicacio fan que sigui necessari formar els individus com a
productors de significats per a poder ‘situarse’ en unes posicions
socials i en uns llocs de treballs que sén canviants; per actuar, com
a ciutadans critics i responsables en espais publics que també es
presenten en transicié entre formes tradicionals de |'exercici de la
democracia participativa, sota el dictat de les partitocracies i les
empreses transnacionals, i noves formes d’organitzacié i partici-
pacié com les que es deriven de l'accid directa dels ciutadans;
per poder-se moure en les dimensions canviants de les nostres
comunitats i dels nostres moéns vitals.

Davant d'aquesta situacio, ens recorda Hargreaves (2003:21),
“els docents es troben tancats en un triangle d'interessos i impe-
ratius en conflicte:

- Ser catalitzadors de la societat del coneixement i de totes

les oportunitats i la prosperitat que ens promet portar;

- Ser els contrapunts de la societat del coneixement i de les

seves amenaces a la inclusio, la seguretat i la vida publica;

- Ser victimes de la societat del coneixement en un mén en

que les creixents expectatives en |'educacié es troben amb
solucions estandarditzades, proporcionades amb un cost
minim"!

Fins aqui I'analisi de la situacié actual en qué s'inscriu la tasca
dels educadors de les persones adultes. Cal esbossar algunes pro-
postes per tal de respondre a aguesta situacio.

QUE POT FER UN EDUCADOR DE PERSONES ADULTES DA-
VANT D’AQUESTA SITUACIO CANVIANT

La primera reaccié pot ser, com ja he assenyalat, tractar de refu-
giarse amb la nostalgia d'un temps que només va existir en la ima-
ginacio de I'experiencia recreada. O adherirse de forma entusiasta,
com fam els tecnofils a les novetats, pensant que el que cal fer per
millorar I'escola i la satisfaccio al nostre treball és alld que es posa
de moda, sense introduir una visio critica que tingui present tota
I'experiencia acumulada sobre innovacié, reformes i millora de I'edu-
cacio escolar. Perd també és possible adoptar d'altres posicions,
que tenen molt a veure amb corrents de pensament i de practica
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pedagogica que tracten de repensar I'educacié escolar, sota la divi-
sa 'Un altra escola és necessaria, un altra escola és possible”!.

1.

Sota I'ona de liberalisme antisocial i d'economitzacié de
I'educacié, cal adoptar formes de col-laboracié i intercanvi
des de els marges que possibilitin desenvolupar projectes
alternatius, a ser possible en grup, a I'espera que |'arrogan-
cia uniformadora i el domini del pensament Unic comencen
a mostrar les seves febleses i el seu fracas (com ha estat
demostrat en les reformes dels anys 90 als paisos asiatics,
Estats Units i el Regne Unit, d'entre altres).

Crear xarxes de suport amb una dimensié que vagi més enlla
d'una dimensié local. En aquest sentit cal aprofitar les facili-
tats per als intercanvis que possibiliten les TIC, per a poten-
ciar les seglents tasques: (a) generar saber i coneixement
pedagogic de les practiques dels docents i els alumnes. Aixo
implica quelcom més que explicarse experiencies i introduir
la reflexié contrastada per a millorar I'aprenentatge del pro-
fessorat, I'alumnat i les families; (b) afavorir la construccié de
narratives que recuperin i valorin les propies trajectories; (c)
formar grups o intercanviar informacions, lectures i experien-
cles que poden contribuir a la reculturalitzacié dels docents
i de les families, explorant formes d'interpretacié del mon i
d'un mateix des de les arts, la literatura, les ciéncies...
Explorar el que passa en d'altres llocs, més enlla de les nos-
tres fronteres locals i estatals. Amb molta freqlencia els edu-
cadors pateixen d'un sentiment adolescent que els fa pensar
que el que ells i elles estan vivint és quelcom Unic i individual.
Moltes de les noves experiéncies derivades de situacions de
multiculturalitat, extensié de |'educacio obligatoria a tot tipus
d'alumnes, han estat viscudes per col-legues d'altres paisos
des de principis dels anys 80. En aquest temps s’han generat
propostes valuoses per a respondre a la diversitat de I'alum-
nat, per a gestionar els centres, per afavorir que tothom pugui
trobar el seu lloc per aprendre. Iniciar i mantenir aguesta ex-
ploracio ha de significar no només estar informats, siné for
mar part i participar en projectes internacionals.

' Aquestes consideracions van ser elaborades a partir de les reflexions i converses amb
els col-legues que ens van reunir a Osca, convocats per Fedicaria d’Arago, els dies 6 i 7
de febrer de 2004.



4. Considerar que a dia d'avui s'esta obrint una interessant
linia de treball que posa I'emfasi en la necessitat de des-
envolupar i d'explorar el que s'ha vingut a anomenar com
‘multiliteracies’. Aquesta perspectiva suposa, en el cas de
la formacié de les persones adultes, afrontar amb tots els
mitjans disponibles la construcci¢ de respostes a la diver
sitat cultural i lingUistica. Aixd pot significar plantejar-se,
per exemple, quins sén els sabers necessaris per a dotar
de sentit a les nostres experiencies amb relacid amb un
moén canviant i amb les nostres identitats en transit. Des
d'aqguesta perspectiva el que les persones adultes neces-
siten aprendre esta canviant i aguest canvi t& molt a veure
amb la multiplicitat de canals i medis d'informacié de que es
disposa i amb la creixent diversitat cultural i lingUistica. Ac-
ceptar aquesta premissa fa necessari prestar més atencié
als modes de representacio de la realitat que fan servir els
subjectes, que a les regles lingUistiques. Aquests modes
de representacié son diferents en funcié de les cultures i
dels contextos, i produeixen efectes cognitius, culturals i
afectius. No cal oblidar, doncs, que hi ha contextos en que
els modes visuals de representacié (als entorns multime-
dia, en algunes societats africanes i asiatiques, entre els
nois i les noies, per exemple) sdén més poderosos i estan
més vinculats al llenguatge que allo merament escrit. Aixo
comporta, a I'ambit de I'aula, considerar que el llenguatge
(en tant que mediador de representacions i d'aprenentat-
ges) i d'altres modes de significacié poden ser considerats
com a fonts dinamiques de representacié, constantment
refetes pels seus usuaris en funcié de les finalitats culturals
que es plantegin (Cope i Kalanzakis, 2000).

5. Impulsar recerques que facilitin evidéncies alternatives a
les versions oficials i hegemoniques que tracten de classi-
ficar els individus en funci¢ del seu esfor¢ i de la seva dis-
posicid a reproduir una informacié presentada de manera
unidireccional. Aquestes recerques poden centrar-se, per
exemple, en els processos comparatius d'aprenentatge de
les llenglies davant I'actual diversitat linguistica de les esco-
les; estudis que comparin la comprensio que desenvolupen
els estudiants davant formes reproductives d'ensenyament
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i centrades en el professor, en continguts tancats, en els
llibres de text i en formes basades en la recerca i I'aplicacio
del que se esta aprenent a situacions de vida quotidiana;
estudis que contribueixen a desfer la idea que només hi
ha una manera d'aprendre i, per tant d’ensenvyar, i tenir en
compte la diversitat de formes d'aprenentatge dels estu-
diants i els professors, -la qual cosa significa ser capacos
de dissenyar i avaluar entorns diversificats d'aprenentatge-;
explorar el resultats de I'aprenentatge quan s'ensenya a in-
ferir i problematitzar la informacié i no només aplicar algorit-
mes i formules; possibilitar altres formes de representar el
coneixement que no siguin només les verbals o escrites en
les quals els subjectes son vists com objectes reproductors
i inferir el grau d'implicacié dels estudiants.

Recuperar la cultura d'una bona relacié als centres, de ma-
nera que aquests siguin uns llocs segurs i confortables en
que cada membre de la comunitat educativa sap que és
benvingut, atés i considerat més des de les seves poten-
cialitats que des de les seves carencies. Aixd significa tre-
ballar per tal de crear les condicions de clima escolar que
facin que el professorat, I'alumnat, les families, i els dife-
rents membres de la comunitat consideren que és un bon
lloc on anar cada dia. No només per aprendre siné per tal
de compartir propostes, espais d'intercanvi i d'accié en la
comunitat.

Tenir una visid de permanent prospectiva. Aixd significa
estar atent a les situacions emergents i canviants i ser ca-
pacos de portar a la classe elements, informacions i veus
que ofereixen perspectives i enfocaments diversificats so-
bre els problemes d'alldo que esta succeint. Aixo implica fer
servir informacions, des de fonts i origens diversos, que
permetin els estudiants, els docents i d'altres membres de
la comunitat educativa i de I'entorn social, possessionar-se
i desenvolupar estratégies per tal de dialogar criticament,
interpretar fonts diverses i prendre decisions per tal de si-
tuar-se davant de les situacions canviats i, sovint, contradic-
tories.

Vincularse a moviments d'activisme social. Lescola avui no
pot continuar anant d'esquenes al que té lloc més enlla de



les seves parets i que afecta els subjectes com a aprenents
i ciutadans. En bona mida I'escola s'ha presentat amb fre-
glencia com una institucié neutral, que no déna elements
per tal que els diferents membres prenguin postures da-
vant les situacions socials que els afecten. Els propdsits i
finalitats de la formacié de les persones adultes poden ser
vir com a referéncia per afrontar i donar sortida als debats
socials que han de portar a cada individu a prendre posicié
en l'esfera publica. En aquest sentit |I'espai escolar pot ser
un lloc on es facin sentir les diferents veus i visions sobre
els problemes que afecten la comunitat i en les seves re-
lacions amb d'altres problemes i emergéncies. En aquest
sentit es pot transformar en un espai per desenvolupar la
ciutadania i noves formes de participacié democratica.

9. Aprendre a moure’'s dins la incertesa i més enlla de les
seguretats. La funcié prioritaria de I'educacié escolar i de
la formacié de les persones adultes ha estat transmetre
certeses i configurar seguretats. Les certeses procedeixen
d'allo que calia aprendre i que quedava fitxat en els llibres
de text. Les seguretats es derivaven del propi marc de |'es-
colaritzacio i de la distribucioé dels rols i les funcions: el que
sap i el que no sap, el que té la informacié i el que ha d'ac-
cedirhi a ella. Pero els estudiants tenen avui sabers que
els professors no tenen (cal que es pensi només en I'Us de
les eines informatiques i tecnoldgiques), tenen posicions
davant la realitat que els professors miren des d'un altre pla
(la situacio de precarietat laboral, la necessitat de constant
adaptacio, els nous tipus de relacions familiars,...). Aixo de-
mana establir una constant corrent de dialeg, d'aprenentat-
ge i de recorreguts fonamentats en I'intercanvi i la recerca
compartida. Aixd si, sabent que cada punt d'arribada no és
mai un final sind un nou punt de partida, que cada solucid
planteja un nou problema i un altre desafiament.

Com escrivia Jordi Llovet (2004) a proposit de dos llibres de
George Stern “Es important concebre que I'educacié prepara els
nens (els joves i els adults) per a una insercié en la socialitat (que
no és el mateix que en la societat de valors economics i de mer
caderies); que educar un nen (o un adult) és mirar de convertirlo
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en millor ciutada que es pugui imaginar” El que ens porta a una
forma d’'Humanisme que, com escrivia Edward Said (2003) abans
de morir,
“vol dir, davant de tot, intentar dissoldre els lligams
mentals (...) per a poder pensar de forma historica i
racional i aconseguir un coneixement reflexiu. (...)Se
sustenta en la comunitat d’intérprets, d’altres socie-
tats | d’altres periodes: (...) no existeix un humanis-
me aillat. Cal que parlem de justicia i patiment en un
context relacionat amb la historia, la cultura i la realitat
socioeconomica. El nostre paper és ampliar 'ambit de
la discussio

Aquest pot ser el nostre desafiament, la perspectiva del cami a
seqguir, en definitiva, la nostra linia a I'horitzo.
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ALGUNES NOTES PEDAGOGIQUES

—~

Julio Rogero

PRESENTACIO. EL CANVI DE SOCIETAT

Ens trobem en el transit cap a una nova societat. Les seues
denominacions pels analistes socials ens donen les seues caracte-
ristiques i ens indiquen el que esta passant en |'actualitat.

Es un escenari que ens mostra els seglients decorats: La so-
cietat del coneixement i de la informacio, dels mitjans de comuni-
cacio i de les xarxes, de la globalitzacié i mundialitzacié de I'eco-
nomia, de les noves estructures supranacionals, de la crisi dels
estats nacionals, del redescobriment de les noves identitats, del
sorgiment dels fonamentalismes, del buidament de la democra-
cia, de les tensions internacionals, del qlestionament de I'estat
del benestar, de la consolidaci¢ de I'individualisme i del que priva
enfront del col-lectiu i el public, de la crisi del politic, del ressorgir
de la societat civil i les organitzacions mal anomenades no go-
vernamentals, del fi de I'industrialisme i I'auge dels servicis, del
naixement del tercer sector (el que no pertany ni a I'estat ni al
mercat), del fi del treball a temps complet i per a tota la vida, del
treball precari, de la desocupacio¢ i I'exclusié social, de les desi-
gualtats creixents, de la pobresa i el fam, del Nord i del Sud, de la
postmodernitat, del postindustrialisme, del postcapitalisme, de la
fi de la historia i del posthumanisme, de I'imperi de I'efimer i de les
modes, de la societat de I'oci, de la societat del buit, del crepuscle
del deure, de la consolidacio de I'estetica, del ressorgir de la nova
etica, la societat de I'hedonisme, la societat de 'auto i del “auto’
de l'autoestima, de |'autoajuda, de I'autorrealitzacio, de I'haver de
ser felig, de la solidaritat amb el llunya, de la incomunicacié i el
desconeixement del proxim (proisme), la societat de la imatge, del
virtual, de l'irreal, de la velocitat de la llum...

Al mateix temps es donen elements centrals en la recerca del
subjecte capac de construir noves significacions que donen sentit
i caracter humanitzador als canvis profunds que s'estan albirant en
la nova societat. Es proposen nous paradigmes, es realitzen dia-
legs interdisciplinars i transdisciplinars, es plantegen noves sensi-
bilitats de proximitat, hi ha nous arrelaments en el compromis amb



els problemes locals emmarcats en I'enteniment dels problemes
i compromisos globals, es realitzen propostes de control col-lectiu
dels processos i resultats de les aplicacions tecnologiques dels
descobriments cientifics...

Soén tantes i tan diverses les caracteritzacions de la societat
actual que ens emboliquen en el vertigen del que passa al nostre
voltant sense poder digerirho ni percebre els seus missatge pro-
funds. Aixd ens ompli d'incertesa per la incapacitat d'aproximar
nos a una minima predicibilitat dels successos locals i globals.

1. QUE ES ELTREBALL PEDAGOGIC | COM LENTENEM HUI
a. La mediacio en la societat de I'aprenentatge. Qué és aprendre?
- Canvis sense precedents en la historia de la humanitat.

- Predomini de la ldgica del mercat marcat per la seua l0gica
d'exclusié disminuint la sensibilitat solidaria.

- QGran part de la humanitat com a massa sobrant. Analisi de
I'escola del capitalisme total.

- Tres xocs basics: el de la societat de la informacio, el de
la mundialitzacio-globalitzacié (amb I'aparicié del moviment
de moviments), el de la civilitzacié cientifica i técnica

- Pero hui es parla de la societat del coneixement perque el
coneixement és i sera el recurs huma, econdmic i social
més determinant.

Per a aclarir el que és la mediacié pedagdgica és necessari pre-

viament entendre el que és aprendre.

- Aprendre en la vella escola: es desentenia de 'aprenentat-
ge, no l'entenia. Individualitzador, allunyat de la vida, desac-
tualitzat, descontextualitzat, ahistoric, inexpressiu, sempre
escoltant per a reproduir el que es diu, pobre en experien-
cies. Es un aprenentatge sense sentit perqué no té relacio
amb el que per mi té sentit: el meu moén, les meues experi-
encia, la meua historia, les meues certeses i incerteses, les
meues carencies, els meus somnis, les meues passions,
les meues relacions. (Gutiérrez i Prieto, 1994, 13)

- Nova concepcié de l'aprenentatge. Nova concepcié del
coneixement que desenrotlla totes les capacitats del ser
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huma. Significa I'apropiacié per part de les persones del
seu propi procés d'aprenentatge, que és apropiar-se de la
seua vida, del seu coneixement (escola de Santiago). El
concepte de conéixer és el concepte i la realitat de viure,
és el concepte i la realitat de deprendre és el concepte i la
realitat de produir.

Quan l'aprenentatge es basa en la concepcié d'aquest com
a transmissié de coneixements estem trencant la connexi6d del
coneixement amb la vida perquée estem trencant I'encadenament
seqgUencial del coneixement huma (informacio, representacié sim-
bolica, significacio, projecte, planificacio, realitzacio, registre) (vore
en pagines finals text d'lgnacio). | en aquest cami hem arribat al
sinsentido de limitar I'aprenentatge a la reproduccié dels sabers
qgue ens transmeten, és a dir a la realitzacié del que altres signifi-
quen, projecten i decideixen.

Recobrar el sentit és posar en mans de qui aprén totes les se-
guencies del procés de conéixer i de l'activitat de viure. El pas de
I'hneteronomia a I'autonomia, el pas de ser concebut com a objecte
a produirse com a subjecte...

b. Tracos basics de la mediacio pedagogica

La mediacio és la propia relacié entre el professor i I'alumne.

En I'educacio a distancia la mediacio es déna a través dels ma-
terials fonamentalment. En l'aula I'eix central és el procés de co-
neixement que es produeix en la relacié professor-alumnes, alum-
ne-alumnes.

La mediacié pedagogica tracta de conciliar el procés de conéi-
xer (aprenentatge) amb el procés i I'activitat de viure i produir la
vida (processos idéentics en la concepcid de conéixer de I'escola de
Santiago). Tracta d'establir processos de relacio i desenrotllament
entre subjectes.

Introduir els interlocutors en la relacié pedagogica i en el tre-
ball pedagodgic (en la mediacié pedagogica i en I'alternatiu) implica
introduirlos en la recerca de sentit a les relacions humanes, a les
situacions i esdeveniments de la vida quotidiana, a les propostes
pedagogiques. “Es tracta de construir sentit en una relacioé en que
entren la creativitat, la novetat, la incertesa, I'entusiasme i I'entre-
ga personal” (Gutiérrez i Prieto, 1993, 30)



El sentit de I'aprenentatge es produeix des de la vida de cada
ser, des de les seues relacions, des dels seus contextos.

Per aix0 el treball pedagogic (la mediacié pedagogica) gira en-
torn de dos eixos:

'aprenentatge entés com el procés de viure/conéixer/produir

La vida quotidiana com |'espai/temps on es produeix |I'aprenen-
tatge.

“La vida quotidiana, és la llar del sentit” i és I'espai de la medi-
acié pedagogica, del treball pedagogic. En ella es déna I'encontre
entre I'immediat i el mediat, el local i el global, entre el macro i el
micro, entre les certeses i les incerteses, el privat i el public, el
particular i I'universal, els deures i els drets, entre el jo, els altres |
el nosaltres, entre la trilogia individu-societat-espéecie...

La vida quotidiana ve condicionada hui per la noves formes de
vida que porta aparellada la nova societat del capitalisme informaci-
onal, del capitalisme total, de la societat postfordista i de les noves
formes de treball, de la conversié de les persones en consumidors
insaciables en un mercat salvatge, de la produccié de noves identi-
tats, de les incerteses, del risc, de la por, de la impredictibilitat... i
la vida quotidiana, que és |'espai on es viu, es coneix, es produeix,
s'aprén, esta lligada a la vida del presente amb tota la intensitat i la
major consciencia possible...

Una quotidianitat carregada de carencies de tota classe, del
material i de I'immaterial que en la societat del coneixement és el
més preat i valuds: és el moén de 'intangible, de la racionalitat criti-
ca, dels sentiments, de I'afectivitat, de la tendresa, de I'amor...

Es en la quotidianitat s'ha d'educar per a la incertesa, per a pas-
sar de I'immediat al mediat, des de les experiencies decisives de
la vida, des de la contradiccié i la complexitat, des de la solidaritat
I la humanitat.

La mediacié pedagodgica ha d'anar dirigida a generar xicotetes
certeses en la gran incertesa de la vida humana.

La mediacioé pedagogica ha de fer transcendir la immediatesa i
I'obvi partint d'aixd mateix.

La mediacidé pedagdgica només busca la construccid del sub-
jecte en procés, de I'individual i dels subjectes col-lectius, hui mul-
tituds.

La mediacié pedagogica té unes finalitats entre les quals es tro-
ba crear ciutadans amb una visi¢ el més clara possible dels grans
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problemes que té I'espécie humana hui i que seran respostes en
la mesura que, sentint-se implicat com a subjecte, estiga dirigida
a crear ciutadans glocales amb una visié holistica del macro i del
micro.

“Entre una area de la cultura i de la practica humana i algu en
situacio d'aprendre, hi ha hagut, hi ha i hi haura mediadors i medi-
acions” (Gutiérrez i Prieto, 1994, 33). Em pregunte no és aquest el
gran problema de I'aprenentatge huma? Sén necessaris els medi-
adors i les mediacions per a aprendre/conéixer/produir/viure?

Si el sentit de la mediacié pedagogica és fer possible I'acte
educatiu sempre en I'horitzé de la participacio, la creativitat, |'ex-
pressivitat i la relacionalitat podem entendre a uns com a media-
dors i a altres com a mitjans per al seu aprenentatge? ;no hauriem
de considerar que no hi ha mediadors i mitjans ja que tots apre-
nem/coneixem/produim/vivim al mateix temps?

En el tractament del tema es tracta d'accedir als continguts
de la informacié deconstruint la mediacié amb que arriben perqué
puguen ser resignificats pels subjectes de I'aprenentatge. No hi
ha res a bolcar en I'interlocutor perque aquest no és un “camio
buit que cal omplir” En el fons hi ha un profund paternalisme en la
concepcidé de la persona humana i una gran valoracié dels media-
dors (professors) pedagdgic com els posseidors de saber que s'ha
d'aprendre.

En el tractament de I'aprenentatge s'’ha de concebre aquest
com el procés pel qual els interlocutors aprenen i realitzen el
procés de conéixer. Que només pot anar entre el desaprendre a
pensar segrestant diverses sequéncies del coneixement huma i
I'aprenentatge progressiu a posseir totes les sequencies del co-
neixement huma. Es tracta de fer que els que aprenen s'apropien
de tot el seu mon i del moén, que perceben la totalitat | es perceben
en la totalitat (Holisme)

En el tractament de la forma (materials didactics) es tracta de
facilitar la informacié per a la creacio i significacié d'aquests per
part dels interlocutors que aprenen.

F Gutiérrez i Daniel Atapeit proposen cinc instancies des de les
quals es realitza I'aprenentatge en la mediacié pedagogica:

- Laprenetatge amb I'educador

- El discurs pedagogic com a narrativitat en els materials pe-

dagogics i la seua produccio.



Laprenentatge amb el grup i en el grup
Laprenentatge amb el context
Laprenentatge amb un mateix

c. Dimensions humanes | humanitzadores de la mediacié peda-
gogica. El reconeixement de la triade humana: individu, societat,
especie.

La dimensié convivencial

La dimensio de I'acollida i I'escolta.

El reconeixement de I'altre

El reconeixement d'un mateix com a subjecte en procés
Capacitat de ser en la dimensié de construccié del subjecte
col-lectiu (treball en equip,...)

Treball amb les emocions i els sentiments (dimensi6 poeti-
ca i autopoiética)

La dimensié cognitiva aprenent

Leducacio de la mirada. Nova concepcié de |'aprenentatge
i de la vida.

El coneixement d'un mateix

El coneixement de la societat

El coneixement de |'espécie en el cor de la vida, del macro
i del micro.

iii. La dimensio integral

La igualtat i la diferencia
La unitat i la diversitat
Lun i el multiple

d. Qui realitza la mediacio pedagogica en la societat de I'aprenen-

tatge?
i.
ii.
iii.

En un temps ho va fer la familia (societat medieval)

En la modernitat I'escola (societat rural i industrial)

En la societat del coneixement (societat urbana i de les xar-
xes) la formacié és permanent en tots. Eduquen:

L'escola (és una més, pero central)

Els mitjans de comunicacio (en ells la publicitat, els progra-
mes d’entreteniment i els d'informacio)

Els contextos:

El del treball

El familiar
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c. Els diversos grups de pertinenca (esglésies, esportius, so-
cials, politics, culturals...)

2.TEXTOS MOTIVADORS

"El sistema nervids digital s'incorpora progressivament al sis-
tema nerviés organic, al circuit de la comunicacié humana. El re-
codifica segons les seues linies operatives i la seua velocitat. Pero
perqué aquest canvi puga realitzarse, el cos-ment ha de sofrir un
canvi infernal, que estem presenciant en la historia del mén... El
procés de produccié se semiotitza i la formacié del sistema nervids
digital implica i connecta la ment, el psiquisme social, els desitjos i
les esperances, les pors i la imaginacio. Per aixo hem d'ocuparnos
de la produccié semidtica, del canvi linglistic i cognitiu. Aquest
canvi passa per la difusié de les patologies” (Birardi: 2003, 18) Per
aixd podem apuntar que la “mediatitzacié de la comunicacié i la
conseglent escassesa de contacte fisic poden produir patologies
de I'esfera afectiva i emocional” (Birardi: 2003, 19).

La transmissioé de les histories es fa ja per la tv no per la mare:
provoca trastorns d'atencio.

Partim del fet que tot ser huma és un ser amb llenguatge i un
ser politic. Per aixo el text (com esdevé de la seua necessitat ex-
pressiva) és part constitutiva del seu ser.

Questions a debatre i aclarir:
- Eltextiel context. Séc jo el text i el context alldo que em ro-
deja? Hi ha text sense context? Hi ha context sense text?

Segons el des. de la RAE:

TEXT: 1. conjunt de paraules que componen un text escrit. 2.
Passatge citat d'una obra literaria. 3. Sentencia de la Sda. Escrip-
tura. 4. Tot el que es diu en el cos de I'obra manuscrita o impresa,
a diferencia del que en ella va per separat com a portada, notes,
index. 5. Enunciat o conjunt d'enunciats orals o escrits, que el lin-
glista sotmet a estudi. 6. grau de lletra impresa menys gruesa que
la parangona i més que I'atanasia. 7 Libro de text, Sagrat text...

CONTEXT: 1. Entorn linguistic del qual depén el sentit i el valor
d'un emparaula, frase o fragment considerats. 2. Per extensio, en-
torn fisic o de situacio (politic, historic, cultural o de qualsevol altra
indole). 3. Orde de composicié o teixit d'un discurs, narracié, etc.



4. Per extensio, enredo, embolic, unié de coses que s'enllacen i

entretejen.

Se'ns demana que per a aprendre prescindim de nosaltres ma-
teix i aixd és impossible. Som un text escrit per la vida: per |'ori-
gen, per la familia, per la cultura, per la historia...

El primer text que cal aprendre a analitzar i a interrogar €s sa-
ber preguntar-se a un mateix en el moment oportu (sobre els sen-
timents, les aspiracions, les experiencies decisives, la memoria
personal, la propia infancia, les pors...) | tot agcd es manifesta en
el context

- Tipus de text? El jo-subjecte-textual? L'un altre-context? L'al-

tre i jo som el mateix text? El text crea el context? El con-
text crea el text?

Hi ha gran diversitat de textos: literaris, religiosos, politics, eco-
nomics... tants com capacitats expressives del ser huma.

Tants textos com la diversitat de les persones i tot el que cre-

en.

Hi ha gran diversitat de contextos pero tots entrellacats | pro-

fundament complexos.

Hi ha textos individuals i col-lectius (el text social).

- Larealitat que ens envolta i que construim és el text? Totes
les dimensions de la realitat formen part del text i del con-
text?

- Sijo soc el text que és el que em motiva de mi? La meua
construccié com a subjecte en procés? Soc jo un text moti-
vador per als altres? Son els altres un text motivador per a
mi?

- El poder social dominant anul-la els textos critics de la
realitat, significa a aquesta des dels seus textos i em fa
analfabet perqué m'impedeix la seua lectura i comprensio.
Destrueix el procés de coneixement huma (seqtiencies) al
deixarnos com a simples executors, com a subjectes sub-
jectats. La seua forca esta en la “descontextualitzacio”

- El poder col-lectiu i solidari em proposa altres textos, els
meus propis textos, que sén aproximacions a la lectura de
la realitat i als textos alternatius al poder neoliberal.
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Tipologia de textos: analisi dels existents: els naturals (llen-
guatges de la naturalesa i de la vida), els artificials: mitjans
de comunicacio i noves tecnologies (premsa, radio, tv., in-
ternet...)

Produccié de textos propis.

Per a entendre els textos és necessari:

el coneixement contextual, o siga el coneixement requerit
per a explorar, entendre i crear “contextos de significat”
Context de I'ecosistema: Quina és la nostra relacié amb
I'ecosistema planetari?

Context temporal: D'on venim i cap a on anem (passat, pre-
sente i futur)? Qué significa ser huma? Com coneixen els
humans?

Context d'informacié. Qui s6c?

Context subjectiu

El coneixement de sistemes totals basats en el coneixe-
ment sobre com funcionen els sistemes vius (ecologics).
El coneixement dels principis i conceptes fonamentals que
caracteritzen a tots els sistemes vivents.

Coneixement racional, intuitiu, emocional...

En la creacié de materials es planteja:

Que els materials han de ser creats pels professors que,
coneixent els interlocutors, tinguen significativitat social
per als interlocutors.

Que els materials siguen resultat (producte) del procés de
produccié de coneixement que els propis interlocutors gene-
ren. Els materials serien la plasmacié material d'aqueix pro-
cés (arreplegaria tots els textos utilitzats: en I'eleccié del nucli
generador o tema de coneixement, en la recollida d'informa-
cio, en la representacid simbolica que es fa d'aquest, en la
significacié que li donen, en I'elaboracié del projecte de tre-
ball, en la construccié del pla de treball, en la seua execucio |
en el registre de tot el que realitza i coneix sobre el tema).

Una eleccié o una altra modifica tot el procés de mediacié. En
el primer cas hi ha un intent d'adequacié dels materials del sub-



jecte a I'objecte i en el segon hi ha una produccié dels subjectes
en el procés. El resultat sera “un producte alternatiu després d’'un
procés alternatiu”

Pero

Es possible la produccié del coneixement quan la nostra
experiéncia és que son altres els que ens donen el coneixe-
ment?

Quines estratégies es poden introduir per a passar de la fe
en els experts que tenen el saber i ens I’han de transmetre,
a la fe en nosaltres mateix com a persones capaces de pro-
duir el nostre propi coneixement?

Com col-laborar en el pas dels adults de subjectes subjec-
tats a subjectes en procés?

3. INTERLOCUTORS EN LA MEDIACIO PEDAGOGICA

Qui sén els interlocutors de la mediacié? Amb qui anem a inter
relacionarnos o mediar el procés educatiu?

Els interlocutors interaccionen i s'interrelacionen en un medi
que els afecta de la mateixa manera pero de distinta forma.

Analisi del context en els seus tracos generals
Caracteritzacio de la nova societat: del coneixement, de la
globalitzacié, de la postmodernitat, de la informacio, dels
servicis...

En el mén econdmic productiu i del treball

En el politic

En el social

Com afecta els diferents interlocutors (reconeixement de
les profundes aspiracions de cada un dels interlocutors).

Analisi col-lectiva de cada un d'ells:

Professors, amb les mateixes incerteses que es viuen en la
societat i els mateixos riscos i pors que els altres ciutadans
vivint processos de canvi i aprenentatge permanent en les
interaccions amb ells mateixos i amb els altres interlocu-
tors. Caracteritzacions del professorat d'educacié d’adults
en la societat del risc i del coneixement (sensibilitat, capa-
citat d'escolta...). Quins elements es demanen al perfil del
professor d'adults?

Dones, inclinades a una presa de consciéncia sobre el fet
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diferencial de ser dona, lectores, sense una perspectiva del
reconeixement social del seu aprenentatge (sense una as-
piracié de “meritocracia”),... La fi del patriarcat i la dona
com a subjecte en procés. El protagonisme de la dona en
la societat actual i del futur. Que busquen quan acudeixen a
I'educacio d'adults?

Joves, exclosos del sistema educatiu ordinari —i en ocasi-
ons també de la societat: vulnerabilitat, marginacio,...— que
comencen a emergir, gradualment, en els nostres centres.
Analisi dels processos de construccié de la identitat dels
joves en la societat actual. Tracos dels joves en situacié de
risc d’exclusié. Analisi de les propostes de la LOCE. Quina
és la nostra mirada sobre els joves que acudiran a I'educacié
d'adults? que fem per a conéixer-los? (reflexié en comu)
Homens adults, encara que minoritariament, amb les carac-
teristiques generals de: necessitat de la titulacio, prejubilats,
etc. Les noves vulnerabilitats configurades pels nous mo-
des de produccié: el postfordismo i I'home flexible. Altres
elements de vida alternatius. Necessitat de reconfigurar i
redefinir en paper de I'home en una societat “matristica”
0 no patriarcal sin6 d'igualtat entre els generes. Qué busca
I'nome que acudeix a I'educacié d'adults? Qué li donem?
Qué pretenem? (reflexid en comu)

Immigrants (elements comuns i diferencials: els diferents
origens i cultures) (la poblacié immigrant que travessa els
anteriors, de moment, també minoritariament pero que va
in crecendo. Perspectives). Quin és el nostre paper en rela-
cid amb la immigracié quan acudeix a I'educacié d'adults?
Laprenentatge de I'idioma, quines altres coses comporta?
(reflexid en comu)

Claus per a entendre |'educacié d'adults hui:

En la societat de I'exclusio sén els exclosos de la fabrica de
la felicitat (el deure de ser feli¢) els que alimenten I'educa-
ci6 d'adults?

En la societat del risc i de la por no haura de convertirse
I'educacié d'adults en un lloc on es generen experiencies
convivencials positives que servesquen de generacio d'ex-
periéncies de proteccié?



- En la societat de la incertesa, impredictibilitat i la no haura
de ser I'educacié d'adults un espai de generacié de Xico-
tetes certeses que ens ajuden a afrontar les que genera la
vida?

- Enla societat del treball precari i de I'hnome fexible...

- Enla societat on tots som vulnerables

4. FASES DE DESENVOLUPAMENT D'UN PROCES SOCIAL
CREATIU DE MEDIACIO PEDAGOGICA
Potser les fases del desenvolupament d'un procés social cre-
atiu de mediacidé pedagdgica tinga molt a vore amb el procés de
coneixement huma que s'identifica amb el procés de viure que és
el mateix procés de conéixer i d'aprendre.
a. Enfoque/s inicial/s de tema (Relacionalitat de contextos, nusos
entre vivencies i tema nucli, ...) Aquest tema ens diu quelcom? Ho
sentim? ...
I. La necessitat de I'enquadrament (ubicacié tematica) en les
diferents perspectives.
Es el sentit que es dona al tema tractat al si del sentit que
li donen | busquen els que aprenen.
ii. Contextos glocales: globals i locals
iii. Cultures experiencials i construccié d’identitats
iv. Necessitats i interessos
v. El context grupal
- Practiques de reflexio (analisi-vore, causes i consequenci-
es-jutjar, projeccio al futur-propostes d'actuacio)
- Practiques d’expressio (corporal, oral, escrita, imatges, mu-
sical...)

Partir de la pedagogia de la pregunta (saber preguntar | apren-
dre a preguntar-se) és partir del més essencialment huma perquée
és des d'on el ser huma es crea i es produeix (autopoiesis)

b. Creixement, desenvolupament, participacio, aportacions subjec-
tives, denuncia de situacions, ...de la mediacio i per a la mediacio
pedagogica. se sumen subjectivitats, es passa de lectures conno-
tatives a denotatives?

i.  Significacio

ii. Implicacié
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c. Construccié d’un curriculum posterior i col-lectiu. Flexibilitat de
sabers, sinergies d'interessos i desitjos, elements culturals pro-
pis,... que hem aprés? quines aportacions s'han fet tant “intro/
inter” al debat cultural? | des d'on?
i.  El curriculum classic i les seues correspondencies ideologi-
ques, culturals i selectives
ii. El curriculum construit col-lectivament | autoorganitzat

iii. Interdisciplinarietat i transdisciplinarietat. La dimensié inte-
gral-holistica

d. Plasmaciéo en materials del procés (produccié i polivalencia
d’aquests). Que queda del procés? Per a que i per a qui pot valdre?
Com s’articulen els materials per a un nou Us?

e. Avaluacio dels materials en la practica i/o en les noves practi-
ques d’aprenentatge. Que s’aconsegueix? Qué es denuncia? Qué
s‘allibera?

I.  Validacié

5. LA MEDIACIO PEDAGOGICA | LEDUCACIO HUMANITZA-
DORA-ALLIBERADORA
a. L'encontre huma
- Laccio i mediacié pedagogica és fonamentalment I'encon-
tre entre sers humans concrets, amb histories, amb pre-
sente i amb futur.
- Pedagogia del tacte i la paciencia
- Respecte i acceptacioé d'un altre com és
- Pedagogia de I'autonomia i de |'esperanca.
- Encontre en I'espai i en el temps

b. La pedagogia de la diferencia. El jo, I'altre i el nosaltres.
i. Ladiferéncia en la societat del coneixement

La societat de la informacio i del coneixement es regeix pels
interessos del mercat on els que tenen i poden soén els iguals,
els que estan dins d’ell. Els que no tenen i no poden que son els
altres, els diferents, els insolvents, els exclosos. Hi ha, per tant,
una primera diferenciacié. Es tracta de vore, des de la ldgica que



domina la societat del capitalisme total, en quina mesura els altres
poden generar-me un benefici o sén un benefici per a mi. La ldgica
del mercat marca els tracos dominants d’aquesta societat. Es la
logica del benefici per damunt de tot. Aixd comporta la destruccio
de I'altre i la maxima violencia.

El que caracteritza a la societat actual és la societat del risc i de
la por. En aquesta societat “el terror opera com una estrategia de
poder”! (Verdl 2003, 258). Aixd esta provocant una gran violéncia
a escala global. La lluita contra el terror provoca més terror | mort.
La por a I'altre provoca tots els fanatismes que fan impossible la
convivencia pacifica. La recerca de seguretat enfront de I'altre es
converteix en un dels polos més forts de la societat actual i un dels
espais economics que genera més beneficis.

En la perspectiva convivencial aguesta societat esta generant
un individualisme fero¢c que porta a |'anul-laci6-massacre de l'al-
tre des de la mismidad de les propies subjectivitats-identitats que
s'estan produint.

Per a fer possible la convivéncia en aquesta societat globalit-
zada és necessari I'afonament d'Occident com referent de civilit-
zacio construida per la destruccié permanent de I'altre, perqué els
hem deixat fora de la historia. | s'esta refermant després de I'11-S.
La formacié de I'Imperi hui no s'entén d'una altra manera. La ne-
gacio de I'Altre és una caracteristica central d'Occident.? Nosaltres
hem crescut en el monoleg que aquesta cultura hi ha establit amb
ella mateixa i és necessari introduir un profunda ruptura en aquest
monoleg amb la preséncia de I'Altre com a tal. LAltre és considerat
com l'estrany, amb el qual ens sentim incomodes.

ii. Queé és educar en la diferéncia? La diferencia en |'organitza-

ci6 escolar.

Aquest model es reprodueix en el sistema educatiu i es genera
un sistema educatiu | unes organitzacions escolars basades en
els valors que proposa la societat del capitalisme total (Michea
2002) o del capitalisme de ficcié (Verdu 2003). El model dominant

" Des de I'11 de setembre de 2001 esta consolidant-se un estat social de por i de terror
que exigeix més seguretat, més rearmament, menys llibertat i com a consequéncia, una
democracia cada vegada més feble i limitada.

2 Es una constatacio reconeguda en multitud de documents que ens narren la barbarie
sobre la que s'ha construit Occident. Podem vore autors de tan diverses procedencies
com a Galeano (1974), Balducci (2001), Hochschild (2003), Bessis (2002).

131



132

d’escola en la societat del coneixement (del desconeixement i la
desinformacio): I'escola del capitalisme total.

Davant de les noves realitats, primer acceptem la diversitat,
la integracié (dels que tenen necessitats educatives especials),
després, ara, ens trobem amb la diferéncia, la inclusié (dels immi-
grants, dels gitanos, de...). | ens preguntem pel paper de |'edu-
cacié davant d'aquestes noves realitats. Tots reconeixem la ne-
cessitat de canviar I'educacié en compte de preguntarnos per la
pregunta. | amb ella ens hem oblidat de I'altre. Aixd ens portaria
al punt de partida. Pero preferim el canvi sense origen perqué tot
és possible amb el canvi en educacio, fins a arribar a les reformes
de les reformes de les reformes arribant a la bogeria (a la LOCE):
“la insisténcia d'una Unica espacialitat i una Unica temporalitat,
perd amb altres noms; la reconversio¢ dels llocs en no-llocs per als
altres, la infinita transposicié de I'altre en temporalitats i espacia-
litats egocéntriques; I'aparent magia d'una paraula que s'instal-la
per enésima vegada encara que no (ens) diga res; la pedagogia
de les suposades diferencies al mig d’un terrorisme indiferent; i la
produccié de la diversitat que a penes s'atén, a penes s'enten, a
penes se sent” (Skliar 2002, 144).

Assistim a I'espectacle dels canvis, de la seua necessitat, de la
seua inconsciéncia i de la nostra passivitat davant d’ells. Per aixo
és el canvi educatiu el que ens mira i ens embolica “i en mirarnos
troba només metastasi de lleis, de textos, de curriculum, de didac-
tigues, de dinamiques” | en aquests canvis no hi ha ni una paraula
sobre les representacions com a mirades, ni sobre les noves con-
figuracions dels subjectes (derivades de les profundes transforma-
cions en la familia, en el treball, en la religio, en la sexualitat, en la
ciencia i en el coneixement, en la tecnologia, en les generacions,
en la democracia, en...) i els canvis de les identitats, ni una paraula
sobre la vibracié amb I'altre. Com a molt hem burocratitzat a I'altre,
la seua inclusié curricular (la concepcié de la transversalitat i I'edu-
cacio en valors), el seu dia en el calendari, el seu exotisme, la seua
pura biodiversitat. Hem tornat a oblidar la mirada i amb ella I'ética
del rostre perqué tenim responsabilitat amb I'altre, amb la seua
expressio, amb la seua irreductibilitat, amb el seu misteri. Ara ens
refugiem en la nostra insubstancial hospitalitat (Skliar 2002, 155).

La institucié escolar és un producte de la modernitat. El temps
de la modernitat i el de I'escolaritzacié solen ser “temporalitats



que només desitgen I'orde, que s'obsessionen per classificar, per
produir mismidades homogeénies, integres, sense fissures, fora de
perill de tota contaminacié de l'altre. "En aquest tipus d'escola
el mateix i allo altre, el diferent, no poden estar al mateix temps.
Amb el temps I'educacié es va convertir en una tasca de crear mis-
midades i alli es va detindre. A partir d'aleshors la creaci6 (poiesis i
poesia) i la practica educativa es van oposar frontalment.

| novament vivim |'oportunitat de fer de I'educacié un acte de
creacid que mai no acaba i mai no s'ordena, com la construccié
d’un altre que transforme la mismidad estancada.

Es necessari, des de la perplexitat, entrar en la pedagogia de
I'esdeveniment “una pedagogia discontinua que provoque el pen-
sament, que retire de I'espai i del temps tot saber disponible; que
obliga a recomencar de zero, que faca de la mismidad un pensa-
ment insuficient per a dir, sentir, comprendre alld que ha succeit,
que emmudisca la mismidad... que possibilite la vaguetat, la mul-
tiplicacié de totes les paraules, la pluralitat de tot allo altre” (Skliar,
2002, 147) i aixi ens conduesca al que és el futur, un futur incert.

Hui se’'ns obrin, des de la perspectiva d'aquest futur incert tres
possibles modes d'entendre I'educacié respecte a la comprensio
de la diferencia (basat en Skliar 2002, 147-153):

1. La pedagogia de l'altre que ha de ser esborrat, aniquilat,
invisibilitzat. Es la pedagogia de sempre. Nega que I'altre
haja existit i nega el temps de la negaci¢ de I'altre. Es basa
en dos principis pedagogics:

a. Esta mal ser alldo que s'és i s'esta sent: la negacio de l'altre
en la seua propia experiencia de ser un altre. Limmigrant
que vol ser el que és en el nostre pais. Lescola li mostra
que esta mal ser alld que és i pretén corregirlo, “normalit-
zarlo’ expulsar-lo o silenciarlo i li proposa ser, perqué esta
bé, alld que no s'és o no esta sent

b. Estabé seralld que no s'és, que no s’esta sent i que mai no
es podra o voldra ser.

2. La pedagogia de l'altre com a hoste del nostre temps pre-
sent. Es la pedagogia de la diversitat: I'altre, el divers és
I'origen de tots els problemes educatius.

Es la concepcié de I'altre com una anomalia que ha de ser
corregida.

3. La pedagogia de l'altre que torna, que esta present, que
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ens enriqueix i és ell amb nosaltres; que es construeix com
a subjecte des de multiples identitats; que mostra que esta
bé ser alld que s'és i que esta mal ser alld que no s'és.

La diversitat en I'escola amb el domini del paradigma cientific
técnic és una realitat negada i utilitzada per a discriminar i margi-
nar. Tendencies dominants: discriminacions reals.

La mateixa diversitat que hi ha en la societat hi ha en I'escola.
La mateixa desigualtat que hi ha en la societat hi ha en |I'escola. El
problema és que en la societat la diversitat és considerada com a
desigualtat, els diversos sén sempre els altres, sobretot els que
tenen menys que nosaltres, els que a més de tindre menys tenen
una altra cultura que considerem inferior i simplement és diferent

Qui soén hui els diversos? A qui considerem inferiors i fora de

normal.”

- Els pobres, els desocupats, els inocupables, els insol-
vents,

- els immigrants pobres,

- els gitanos

- els xiquets i els joves del carrer

- els que avorreixen els estudis perqué els els hem fet avor-
rir

- els ACNES

- els que causen problemes de convivéncia i no estudien

- els "objectors escolars”

- els...

"

e

Comencar a utilitzar la terminologia de la globalitzacié neoliberal:
guanyadors i perdedors, inclosos i exclosos, connectats i desconnec-
tats, visibles i invisibles, importants i desimportants, pobres i rics,
solvents i insolvents, informats i desinformats, legals i il-legals.=

En el moén el que queda exclos del concepte d'exclusio és una
minoria.

Igualtat s'oposa a desigualtat i no a diferéncia i diversitat. Els
iguals sén diferents i diversos per aixd son part essencial del tot
que forma I'especie humana. Especie que esta en |'edat de ferro
de la humanitzacié, no en la fi de la historia siné en l'inici de la his-
toria de la humanitat planetaria.



No obstant aix0, hui s'esta utilitzant el terme diversitat per a
mantindre i aprofundir les desigualtats. La utilitzacié del llenguat-
ge de “l'atenci6 a la diversitat” esta sent I'excusa per a introdu-
ir, justificar i refermar la discriminacié dels considerats desiguals
amb la certesa que mai no podran ser iguals a qui es consideren
superiors. Es la justificacié del darwinisme social. Aixi s'estableix
tot un gradient de situacions de desigualtat (diversitat) per a man-
tindre'ls permanentment en el nivell en que se'ls situa, no per a
generar respostes que facen eixir als considerats desiguals (diver
sos) d'aquesta situacié de desigualtat.

Hui s'ha deixat podrir la diversidificacié i les adaptacions curri-
culars per a poder demanar a crits canviar la LOGSE.

Des de l'actual concepcié del curriculum i del saber escolar
nomeés es pot concebre els alumnes com desiguals i només es pot
concebre la diversitat com a desigualtat.

Un curriculum entés com el conjunt de disciplines i materies
que s'han d'aprendre sense cap connexié entre si i amb la realitat,
es converteix en un curriculum erudit i enciclopédic incapac de
donar respostes als problemes que tenen els alumnes en la soci-
etat actual i menys als problemes que planteja la societat de |'era
planetaria.

Des de la perspectiva d'aquest curriculum és impossible donar
resposta a la diversitat i a la diferencia perque és incapa¢ de com-
prendre aquesta diferencia dins de si mateix.

Com ataca a la diversitat el curriculum actual:

- programes centrats en visions disciplinaries carregades de

coneixements obsolets

- exigencies homogénies sense tindre en compte la diversi-

tat d'alumnes

- establiment d'un nivell mitja de rendiment segons I'alumne ti-

pus imaginari que es construeix en |I'imaginari dels docents.

- no es tenen en compte els sabers i capacitats amb quée

arriba I'alumne.

- no es tenen en compte les personalitats | intel-ligéncies

complexes que constitueixen els sers humans.

- no es tenen en compte els contextos i les identitats cultu-

rals que es du a terme |'aprenentatge.

- ésun curriculum que produeix més ignorancia que coneixe-

ment
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- respon a la cultura dominant i ignora la cultura experiencial
amb qué arriba I'alumne.

- tracta de manera homogenia als que parteixen de situaci-
ons diferents

iii. El conflicte en el reconeixement de la diferéncia

Lobjectiu de la convivencia com a objectiu central de |I'educa-
cio és el que fara possible la generacié d’una societat de ciutadans
solidaris, critics, respectuosos | comprensius.

El conflicte és inherent a |'organitzacié escolar per la seua com-
plexitat i per la complexitat del ser huma.

El conflicte és necessari per a poder viure, per a poder créixer,
per a poder aprendre, per a conéixer... Per aix0 és necessari sa-
ber viure en el conflicte i amb el conflicte. On no hi ha conflicte
no hi ha vida. En l'interior del ser huma, de cada un de nosaltres,
hi ha conflicte permanent: entre les nostres identitats (Maalouf,
1999; Morin, 2003), els nostres sentiments, els nostres afectes,
els nostres interrogants, les nostres incerteses, el nostre ser
homo sapiens-demens... El conflicte és I'oportunitat de recons-
truir la relacié humana com una relacidé humanitzadora des de les
posicions depredadores i destructores dels altres com una relacid
d’hominitzacié, de pura supervivencia de |'espécie humana. Per
aixo la relacid humana és una relacié pertorbada pels processos
d’hominitzacio¢ privatitzadores, d’exclusio del més debil, basades
en la competencia fero¢ per a la supervivencia del més fort, on
I'altre no és reconegut com el meu semblant... Reconstruirla dins
dels processos humanitzadors, convivencials requereix conflicte,
un conflicte radical i permanent mentre s'avanca en els processos
d’humanitzacié. | aquests processos es donen en |'espai del pu-
blic, de la cooperacid, de la trobada amb els semblants iguals al si
de I'espécie humana i aquesta al si de I'ecosistema terra.®

En el conflicte és on es donen les oportunitats que generen
processos de dialeg, de comunicacio, de relacié positiva, de pos-
sibilitat de reconeixement de |'altre com igual a mi, de conviven-
cia en definitiva. Aixd sén processos de coneixement, de vida i

3 No puc passar per damunt les aportacions de Ignacio Fernandez de Castro a la reflexio
d'allo public i la construccio del model d’escola publica des dels ambits on es cristalitza
allo privat i allo public. Vore: " Per que defemsem I'escola publica?’ ponencia d'apertura
de I'escola d'estiu d'Extremadura, 2003.



aprenentatge de la ciutadania i d'educacié com ser huma al si de
I'especie humana.

El conflicte ens situa en la realitat de la condicid humana que
passa per la inestabilitat, desequilibri, estabilitat, equilibri. Estat
d’orde-desorde-organitzacié permanent (Morin 1981).

El conflicte pot i ha de ser una oportunitat per a generar convi-
véncia democratica. En el conflicte cal dialogar amb la incertesa,
amb allo que hi ha d'irracional en ell. Aprofundir en ell per a poder
comprendre les oportunitats que pot oferirnos (mirar diverses si-
tuacions conflictives en el nostre centre: bruticia d'entrada — apor
tacions d'organitzacié des de la junta de delegats per a netejar-ho;
taller d'electricitat — resituar el paper del professor; diners de per
rugueria - tots participen igual en el repartiment).

Locultacio i I'eliminacié del conflicte respon a una lectura uni-
dimensional de la interaccié humana. “El desorde i I'orde s'incre-
menten mutuament al si d'un organitzacié que s'ha fet complexa”

'actual concepci¢ de I'organitzacié escolar no resisteix el con-
flicte i el rebutja de forma violenta. En la seua incomprensié del
mateix destrueix la vida i expulsa a molts com a transgressors del
model de convivéncia que identifica amb disciplina, sotmetiment
acritic a les normes i acceptacié de tot el que li ve imposat.

iv. Laprenentatge de la diferéncia. Aprendre a aprendre de la

diferéncia

Treballar la diversitat per a superar la desigualtat. Claus peda-
gogiques

Hem de aprendre a viure amb la diferéncia; és més hem de
aprendre a aprendre de la diferéncia.

Hem d'estar preparats per a enfrontarnos als nostres prejuis
cap a la resta, cap als altres, i reconéixer que tot el moén té quel-
com que aportar al nostre coneixement i a la nostra vida.

La importancia de la mirada. Es tan meravellosa la diferéncia
entre els sers humans i tan sorprenent que hem de demanar ajuda
per a poder mirar aguesta immensitat (com el xiquet que davant
de la visié del mar per primera vegada li demana al pare que li aju-
de a mirar).

La proposta d'un concepte inclusiu integral. Inclusiu de la dife-
rencia, integrador no en I'homogeneitat sind en la diversitat, en el
reconeixement de l'altre tal com és... Concepte inclusiu integral
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de tota la persona humana, dels sentiments, de les emocions, de
la intel-ligencia, dels coneixements... “Mdultiples nivells entrella-
cats en un sistema conscient”

En I'escola cal treballar “el principi trinitari Llibertat, Igualtat,
Fraternitat" Sobretot la fraternitat que és la que fara possible algun
dia la llibertat i la igualtat. La fraternitat és la gran oblidada.

Es requereixen unes claus pedagogiques sense les quals és
impossible I'educacié en la diferencia com a lluita per la igualtat:

Elaborar projectes educatius que contribuesquen a superar
les desigualtats en compte de limitarse a reproduirles o
augmentarles. Sén projectes de centre en qué la comuni-
tat educativa aposta decididament pels més desfavorits i fa
d'ells els seus preferits. Son centres en qué la lluita contra
el fracas escolar és una lluita sense quarter i tot s'organitza
perque aquest no existesca. Sén centres que s'organitzen
per a promoure a l'altre com a subjecte en procés en el cor
del subjecte col-lectiu que és la comunitat escolar.
Construir comunitats educatives convivenciales d'aprenen-
tatge 1 coneixement on el dialeg siga el centre de la cons-
truccio del coneixement, dels altres i del moén en qué vivim.
En aquests centres tots som iguals i tots som diferents.
Tots som igualment valuosos per aixd no es pot permetre
que ningu es “perda” o “fracasse’

Equips de professors compromesos amb I'escola publica
de tots i per a tots perque és I'espai en qué és possible
la integracié de tots sense exclusié de ningd. Només lla-
vors I'escola sera publica. La diversitat, la diferencia, “el que
s'assemble a 'ONU" és la gran riquesa de |'escola publica i
per aixd és un model superior en qualitat a I'escola privada
perque aquesta deixa a molts fora dels seus plans.

El professorat ha de viure, a més de la revolucié del pen-
sament, la revolucié de la sensibilitat i la necessaria aposta
pel tacte en I'ensenyanca, el reconeixement de la sensi-
bilitat pedagogica o la “pedagogia del cor” (vore educar
NOS, nim. 9, 18). Aixo implica la utilitzacié de I'afectivitat i
el creixement en els processos d’humanitzacié com a eina
pedagogica i compromis social amb els més vulnerables.
Afecte unit a exigéncia. Es el contrari del paternalisme “El
fet que confien en tu, t'obliga molt”
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Lluita contra la segregacio i el gueto en favor de la com-
prensivitat (de la construccié del “nosaltres” del que I'altre
és part essencial). En cas contrari s’emet un missatge am-
bigu i desconcertant: ets un ciutada i un estudiant com els
altres perod lluny dels normals.

La diversitat i la igualtat competeixen a la societat i a I'es-
cola com a part de la societat, per aixd cal potenciar I'afany
transformador i la capacitat de transformacié on naix la pro-
posta d'aprenentatge: I'entorn social de I'alumnat i I'entra-
mat social general. (XVIII trobada de MRPs, 19).

En la societat xarxa cal incrementar la coordinacié entre els
centres educatius i la xarxa de servicis i organitzacions so-
cials barrials i ciutadanes.

Es molt important la pedagogia de I'accio

Transformar la informacié en coneixement i el coneixement
en saviesa. Tot aix0 en fraternitat, la utopia que fara compa-
tible la llibertat amb la igualtat.

Caminar en la logica de la solidaritat i de la construccio de la
humanitat de la humanitat.

Hui enfront de I'exclusid, la destruccié i la mort humana se'ns
imposa caminar fora de la logica del mercat construint el caminar
en la logica de la solidaritat i la fraternitat (la gran oblidada per la
modernitat en la trilogia republicana de la llibertat, la igualtat, la
fraternitat).

| en la perspectiva del que el sistema educatiu i la formacio
permanent “hauria de ser” :

Ha de ser progressivament impulsat pel gran objectiu a
llarg termini de I'evolucio de I'espécie humana en la linia de
la humanitzacié d'aconseguir per a tots i cada un dels seus
membres la condicié de sers lliures | independents, condi-
cid necessaria perqué siguen els subjectes de les seues
propies vides.

Ha d'aconseguir a mitja termini la condicié de ‘public’.

Ha d'organitzarse en democracia a curt termini

Centres educatius que tinguen la independéncia i poder su-
ficients pergue la seua organitzacié siga democratica (des-
centralitzacio)

Que I'organitzacié dels professors, pares, alumnes i altres
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professionals dins del sistema educatiu siga democratica
movent-se sobre la solidaritat entre persones iguals quant
a la seua relacié amb el poder social i diversos tant en les
seues capacitats com en tota la resta que els singularitza

Per a finalitzar permetre'm que us llija aquesta poesia de
Gioconda Belli, de Nicaragua. Tanca el vostre retrat.

En todas las profecias

Esta escrita la destruccion del mundo.

Todas las profecias cuentan

Que el ser humano creara su propia destruccion.

Pero los siglos y la vida que siempre se renueva

Engendraron también una generacion

De amadores y sonadores,

Hombres y mujeres que no sonaron con la

Destruccion del mundo,

Sino con la construccion

Del mundo de las mariposas

Y los ruisenores.

Los llamaron ilusos, romanticos

Pensadores de utopias,

Dijeron que sus palabras eran viejas.

Los aculumadores de riquezas les temian

Y lanzaban sus ejércitos contra ellos,

Pero los portadores de suenos

Todas las noches hacian el amor

Y seguia brotando su semilla del vientre de ellos,

Que no sdlo portaban suenos

Sino que los multiplicaban

Y los hacian andar y hablar.

Estos especimenes no dejaban

De sonar y de construir

Hermosos mundos,

Mundos de hermanos,

de hombres y de mujeres que se

llamaban companeros,

que se ensenaban unos a otros

a leer, se consolaban

en las muertes,



se curaban y se cuidaban entre ellos,
se querian, se ayudaban

en el arte de querer

y en la defensa de la felicidad.

Dicen que la tierra después de parirlos
Desencadend un cielo de arcoiris

Y sopld de fecundidad las raices de los arboles.
Yo sdlo sé que los he visto

Sé que la vida los engendro

Para protegerse de la muerte

Que anunciaban los profetas.
(Gioconda Belli)
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SABERS HUI: DISSEMINACIONS, COMPETENCIES
I TRANSVERSALITAT

—~—

Jestis Martin-Barbero*

1. DESCENTRAMENT | DISSEMINACIO

Des de la perspectiva historica, el coneixement esta omplint el
lloc que van ocupar, primer, la forca muscular humana, i després
les maquines. Aix0 implica que en |'estrat més profund de |'actual
revolucié tecnoldgica el que trobem és una mutacié en els modes
de circulacié del saber, que va ser sempre una font clau de poder, i
que fins fa poc havia estat conservant el caracter de ser, al mateix
temps, centralitzat territorialment, controlat a través de determinats
dispositius tecnics i associat a moltes especials figures socials. D'aci
que les transformacions en els modes en qué circula el saber cons-
tituisquen una de les més profundes mutacions que una societat
pot sofrir. Pel dispers i fragmentat que és el saber, escapa dels llocs
sagrats que abans el contenien i legitimaven, i de les figures socials
que el detentaven i administraven. Cada dia més estudiants testi-
monien una simultania i desconcertant experiéncia: la de recongixer
el bé que el mestre se sap la seua lligo, i, al mateix temps, el des-
fasament d’eixos sabers-lectius amb relacié als sabers-mosaic que
sobre biologia o fisica, filosofia o geografia, circulen fora de |'esco-
la. | enfront d'un alumnat empapat pel medi ambient comunicatiu
quotidianament d’eixos sabers-mosaic que, en forma d'informacio,
circulen per la societat, I'escola com a institucié tendeix sobretot a
I'atrinxerament en el seu propi discurs, ja que qualsevol altre tipus de
discurs és contemplat com un atemptat a la seua autoritat.

Examinem eixos dos canvis claus. Descentrament significa que
el saber eix dels llibres i de I'escola, entenent per escola tot sistema
educatiu des de la primaria fins a la universitat. El saber eix primer
que res del que ha sigut el seu eix durant els Ultims cinc segles: el lli-
bre. Un procés que quasi no havia tingut canvis des de la invencié de
la impremta sofreix hui una mutacié de fons amb |'aparicio¢ del text
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electronic. Que no ve a reemplacar al llibre sind a descentrar la cultu-
ra occidental del seu eix lletrat, a rellevar al llibre de la seua centralitat
ordenadora dels saberes, centralitat imposada no sols a |'escriptura
i a la lectura siné al model sencer de I'aprenentatge per linealitat
I sequencialitat implicades en el moviment d'esquerra a dreta i de
dalt a baix que aquelles establien. Es només posat en perspectiva
historica que eix canvi pot deixar d'alimentar el caire apocaliptic amb
el que I'escola, els mestres i molts adults, miren I'empatia dels ado-
lescents amb els mitjans audiovisuals, els video jocs i el computador.
Estem davant d'un descentrament culturalment desconcertant, perd
el desconcert del qual és disfressat per bona part del moén escolar
de forma moralista, acod és, tirant-li la culpa a la televisid de que els
adolescents no lligen. Actitud que no ens ajuda en res a entendre
la complexitat dels canvis que estan travessant els llenguatges, les
escriptures i les narratives. Que és el que en realitat esta en la base
que els adolescents no lligen, en el sentit en qué els professors se-
gueixen entenent llegir, 0 siga només llibres.

Segon, deslocalitzacid/destemporalitzacio: els sabers escapen
dels llocs i dels temps legitimats socialment per a la distribuci6 i
I'aprenentatge del saber. Des dels faraons als senyors feudals, “la
morada dels savis” estava prop del palau/castell o es comunicava
entre ells en secret. | també el temps d'aprendre es trobava tancat
a una edat, el que facilitava la seua inscripcié en un lloc i el seu
control vital. No és que el lloc escolar fora a desapareixer, pero
les condicions d'existéncia d’eixe lloc estaven sent transformades
radicalment, no sols perqué ara havien de conviure amb molts sa-
bers-sense-lloc-propi, sind perque I'aprenentatge s'havia deslligat
de I'edat per a tornarse continu, aco és, al llarg de tota la vida.
Els milers d'ancians que estudien hui a Europa en la universitat a
distancia son la prova més clara del desancoratge que viuen els
sabers tant en el seu contingut com en les seues formes.

La deslocalitzacié implica la disseminacio del coneixement, és
a dir, I'esborrament de les fronteres que el separaven del saber
comu. No es tracta només de la intensa divulgacié cientifica que
ofereixen els mitjans masses, sind de la devaluacié creixent de la
barrera que va alcar el positivisme entre la ciéncia i la informacio,
puix no sén el mateix perd tampoc el que oposa tots els sentits.
La disseminacié anomena el moviment d'esfumat tant de les fron-
teres entre les disciplines del saber academic com entre eix sa-
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ber i els altres, que ni procedeixen de 'académia ni s'imparteixen
en ella de manera exclusiva. Una pista clau per a avaluar aco és
la tracada pel socioleg alemany Ulrik Beck, quan lliga a I'expan-
si¢ il-limitada del coneixement especialitzat el pas dels perills que
comportava la modernitzacio industrial als riscos que entranya la
societat actual. No hi ha eixida del moén del risc amb base en purs
coneixements especialitzats; més prompte succeeix a I'inrevés: a
major quantitat de coneixement especialitzat, majors riscos per al
conjunt de la humanitat, des de la biologia ambiental a la genética.
L'Unica eixida es troba en |'articulacié de coneixements especialit-
zats amb aquells altres que provenen de |'experiéncia social i de
les memories col-lectives.

2. ELS SUBJECTES DE L'EDUCACIO

En el racionalisme modern el subjecte es va identificar amb el
subjecte del coneixement, que va encunyar Descartes al identifi-
car el coneixement amb alld que dona realitat i sentit a I'existéncia
humana. En tal subjecte la capacitat de reflexionar sobre el seu
propi saber prové d'un gest de separacio radical entre ment i cos:
I'axioma "“pense, després existeix’, és la postulacid d'un jo auto-
nom per relacionarlo amb totes les altres dimensions de la vida,
i, en especial, de les corporals, siguen passions o sentiments, fo-
bies o afectes. El subjecte modern del coneixement és definit aixi
en un espai de relacions geometriques, pero sense profunditat de
camp, semblant a I'efecte de realitat en la pintura renaixentista; la
racionalitat del coneixement propicia una sensacio de realitat més
forta que la realitat mateixa: no va identificar Hegel el real amb el
racional i viceversa? En la mesura en qué el que es veu és el real,
I'ull de I'observador desapareix com si no hi haguera un punt de
vista ni un subjecte que mira, i és llavors quan el mén del subjecte
resulta autoconstituit per la seua propia capacitat de pensar, de
raonar. Es eixa pretesa autonomia la que fa crisi, convertint-se en
rebuig a la rad totalitzadora i al seu subjecte: el cogito en el que es
funda la modernitat.

Eixa en aparenca divagacié filosofica posa sobre la taula, i en
debat, la soterrada base sobre la qual la immensa majoria dels mes-
tres en les nostres escoles, des de la primaria fins a la universitat,
construeix la visié que té dels seus alumnes en quant subjectes de
I'aprendre. | aix0 huil, quan el subjecte real que habita les nostres



escoles primaries, secundaries, i universitaries no té res que li as-
semble a |'estabilitat del subjecte cartesia. La identitat del subjecte
que habita el nostre mén occidental —ja siga a Occident o en els
paisos a que Occident ha anat imposant la seua empremta a través
de la tecnologia— és la d'un individu que sofreix una constant ines-
tabilitat sobre la seua identitat i una fragmentacié de la subjectivitat
cada dia major. Gent tan poc postmoderna com Habermas accepta
que en les nostres societats, on ja no hi ha una instancia central
de regulacio i autoexpressié —com van ser |'església i I'estat—, tant
les identitats individuals com les col-lectives es troben sotmeses a
I'oscil-lacié del flux dels referents i de les interpretacions, ajustant-
se a la imatge d'una xarxa fragil, quasi sense centre ni estabilitat.
Stuart Hall, el gran hereu de la investigacié cultural a Anglaterra,
planteja la necessitat d'assumir aquest canvi estructural que esta
fragmentant els paisatges culturals de classe, puix “qué és la iden-
titat de classe quan la identitat de génere, d'étnia, de nacio i regio,
que en el passat ens havien proporcionat solides localitzacions com
a individus socials, hui en dia es veuen transformades en |'experi-
éncia que d'ella tenen els individus”? Es a dir, estem davant d'un
subjecte I'autoconsciencia del qual és molt problematica, perque el
mapa de referéncia de la seua identitat ja no és un sols, puix els re-
ferents dels seus modes de pertinenga sén multiples, i, per tant, és
un subjecte que s'identifica des de diferents ambits, amb diferents
espais, oficis i rols. Hui en dia una dona no és només la mare dels
seus fills ni I'esposa del seu marit; és, a més, una professional que
té la seua propia visié del moén, la seua propia posicid en termes
politics, ideologics i estetics, i cada una d’eixes afiliacions significa
una desestabilitzacio del subjecte des del que parlava un jo de mes-
tressa de casa-mare de familia. D'aixd déna testimonio quotidia la
crisi de moltes dones que als 45 anys i amb els fills ja grans, es
troben en un moén per al que no es van preparar, i en el que inclos
tenint molta vida per davant, no saben qué fer amb ella. Que signi-
fica ser dona només en termes de relacio familiar quan els fills ja no
responen a la familia patriarcal i la figura del pare es desdibuixa com
referent indiscutible com a constructor de la identitat del fill? Hui
ens trobem amb un subjecte molt més fragil, més trencadis, pero
paradoxalment molt més obligat a assumir-se, a fer-se responsable
de si mateix, en un moén en que les certeses en els plans del saber,
com en |'étic o el politic, sén cada vegada menors.
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Amb aquest subjecte és amb qui ha de torejar I'educacio: el
d’un adolescent I'experiéncia de relacié social del qual passa cada
dia més per la seua sensibilitat, pel seu cos, ja que és a través
d'ells que els jovents —que parlen molt poc amb els seus pares—
els estan dient moltes coses als adults per mitja d'altres idiomes:
els dels rituals del vestir-se, del tatuarse i d'adornar-se, o d'apri-
marse conforme als models de cos que els proposa la societat a
través de la moda i de la publicitat. No sén només femenins els
milions d'adolescents que sofreixen gravissims trastorns organics
i psiquics d'anorexia i bulimia, atrapats en la paradoxa assenyalada
que mentre la societat més els exigeix que es facen carrec de si
mateixos, no els ofereix una minima claredat sobre el seu futur
laboral, professional o moral.

D’aci que els jovents es moguen entre el rebuig a la societat |
el seu refugi en la fusio tribal. Milions de jovents al llarg del mén
€S reuneixen sense parlar, només per a compartir la muasica, per
a estar junts gracies a ella i a I'empatia corporal que genera. Eixa
parauleta que hui denomina una droga, I'éxtasi, s'’ha convertit en
el simbol i en la metafora d'una situacié extatica, acd és, de |'estar
fora de si, de I'estar fora del jo que li assigna la societat i que els
jovents es neguen a assumir, N0 perqué siguen uns desviats soci-
als sin6 perqué senten que la societat no té dret a demanarlos una
estabilitat que no confereix cap de les grans institucions modernes:
la politica, el treball i I'escola travessen la seua més fonda i llarga de
les crisis... d'identitat. Que és la politica quan la corrupcié ha omplit
el buit ideologic, I'abséncia de densitat simbdlica dels partits i la
incapacitat de convocatoria? Els partits es van corrompre quan es
van buidar ideoldgicament i simbolicament, i no fou al revés, com
pretén un fort corrent politicista. | quin exemple estan donant les
generacions majors als jovents en termes d'etica, de fidelitat, de
solidaritat, quan el que els seus fills veuen créixer i regnar per totes
parts és |'afany de la riquesa facil i el conformisme irresponsable?

Mentre el subjecte de I'aprenentatge emergeix d'eix entorn
fortament corporal i emocional, I'escola li exigeix deixar fora el cos
de la seua sensibilitat perqué destorba i les seues emocions des-
estabilitzen I'autoritat dels professors. D'aci que el mén on el sub-
jecte jovenca habita no siga menys I'escola que la colla, el gueto,
la secta i els méns de la droga. Des d'aci ens miren i ens senten
els nostres subjectes d'educacio.



3. COMPETENCIES, HABITUS | PRACTIQUES

Hi ha un concepte que, vingut del camp de la lingUistica i de
les teories de la comunicacid, hegemonitza cada vegada amb més
forca I'ambit educatiu; és el concepte —i el dispositiu— de com-
peténcia, I'aparicid del qual en I'academia es va produir —i no per
casualitat— al mateix temps que feia la seua entrada a I'ambit de
I'empresa, en la reenginyeria de les empreses. Quan Chomsky
elabora en els anys setanta la teoria de la gramatica generativa, el
fa avancant sobre la proposta de Saussure de dividir analiticament
I'idioma en llengua i parla, perd dedicant el seu estudi Unicament
al sistema de signes que és la llengua. Chomsky avanca al pro-
posar una linglistica de la parla, distingint en ella la competencia,
que és la capacitat que des de molt xicotets tenen els humans
d’entendre frases noves i de produir missatges nous, inedits; i la
performance, 'actuacié, la realitzacié d’eixa capacitat, entenent i
produint missatges nous amb una vella llengua. Al mateix temps
que des de la lingUistica el concepte de competéncia entrava en
el camp de la comunicacié per mitja del concepte de competéncia
comunicativa, en el mén empresarial fara carrera un altre concepte
de competencia, aquell que lliga les destreses del saber-fer amb la
capacitat empresarial de competir, acd és, de guanyarli als altres
competidors en la capacitat de produir rendibilitat. Mentre que el
primer ambit, la competéncia, es troba associada a la idea de des-
tresa intel-lectual, i aquesta a la d'innovacié, i per tant a la creati-
vitat, en el moén de la reenginyeria empresarial competencia parla
d’una altra cosa: de les destreses que generen rendibilitat i com-
petitivitat. D'aci que en la societat actual la significacio hegemoni-
ca de competéncia siga tot el contrari a la solidaritat. En la nostra
America Llatina tenim en el TLC i en el Mercosur la més explicita
demostracié que els grups de paisos que s'associen en espais de
lliure comerg, al mateix temps que generen associacions també
el fan d'exclusions, puix estan fets per a competir en un mercat
global en el que la competitivitat s'imposa sobre la solidaritat regi-
onal. Llavors, no resulta estrany que en el camp educatiu la idea de
competéencia que predomina siga aquella que es mou en la ldgica
del competir més que en les dinamiques del crear, aquella que su-
pedita la capacitat d'innovar a la de rentar, i que liquida la creativitat
social que esta en la base del concepte de competéncia linguistica
I comunicativa. No es pot usar el concepte de competéncia sense
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saber que s'esta treballant amb un concepte molt ambigu, ja que
estem anomenant al mateix temps la creativitat social i la lluita
empresarial a mort per la rendibilitat.

Si volem recuperar el concepte de competéncia en el seu sen-
tit cognitiu, caldria associar-lo a altres dos: el d'habitus en el pen-
sament de P Bourdieu, i el de practica en el de Michel de Certeau.
Per a Bourdieu, el concepte d'habitus es defineix com a compe-
téncia cultural, o siga, com “un sistema de disposicions durables
que, integrant les experiencies passades, funciona com a matriu
de percepcions i d'accions possibilitant tasques infinitament di-
ferenciades” Es a dir, la competéncia cultural de I'habitus, que és
la que ens interessa en termes educatius, fa part del sistema de
disposicions que hi ha en el subjecte de |'aprenentatge, en el que
s'integren les seues experiencies, la seua trajectoria cultural, o els
modes d'adquirir eixes disposicions. Lhabitus té a vore amb la for-
ma en que adquirim els sabers, les destreses i les tecniques artis-
tiques: la forma d'adquisicio es perpetua en les formes dels usos,
repeteix Bourdieu. No s'aprecia el piano de la mateixa manera per
algl que mai va tindre a vore amb un que per algl que va naixer
en una casa on hi havia un piano en qué algun dels seus pares o
germans tocava quotidianament o festiva. Per molts discos de pi-
ano que senta el primer, la relacid amb aquest instrument és molt
distinta d'aquell en la casa de xiquet de la qual se sentia tocarlo.
El mode de relaciéo amb els objectes, amb el llenguatge o amb els
sabers, depén del seu mode d'adquisicio.

La cultura oral és també un mode de relacié amb el llenguat-
ge, que s'ha vist desvalorat per la seua classista identificacié amb
I'analfabetisme i la incultura. No obstant, en el poblet castella en el
que vaig viure de xiquet vaig aprendre que en la vida quotidiana de
la gent I'oralitat podia ser una altra cultura: quan els llauradors del
meu poble parlaven del seu moén agrari i de collites, dels seus tre-
balls i sabers, tenien una riquesa de vocabulari precisa i preciosa;
perd si un els demanava que escrigueren... llavors es quedaven
muts, perque l'escriptura implicava una altra cultura. | si no escri-
vien no era perqué no hagueren apres a llegir o a escriure, sind
perque van aprendre a llegir eni per a les tasques escolars i no per
a la vida, com ens va descobrir fa ja molts anys Paulo Freire. Qué
significa aixd? Que el mode de relacié amb I'escriptura purament
formal, com ocorre encara a Llatinoamerica en la majoria de les



nostres escoles, no és capac de crear |'habitus de la cultura escri-
ta. | alguna cosa pitjor: I'Us escolar de la cultura lletrada pot des-
truir la cultura oral sense generar I'habitus de llegir i d’escriure. Un
jove psicodleg de la Universitat Javierana de Bogota, que feia una
investigacié en un barri d'invasi6 —com s'anomenen a Coldombia
els barris on arriben els desplacats per falta de treball en el camp
o per la guerra— em conta que molts xiguets de la costa Carib que
havien anat a les fredes altures de Bogota, es trobaven, a més de
desposseits del seu mén Carib, de la seua terra calenta i sonora,
llancats a una ciutat grisa i freda, i amb una escola en qué els mes-
tres els posaven a parlar com s'escriu. Resultat: aquests xiquets
de la costa, que arriben amb el vocabulari viu de la seua terra i
una enorme competéncia narrativa, a I'any d'estar en I'escola els
perden, perque el mestre vol que parlen com escriuen i el parlar
d’eixa costa no cap en la gramatica escrita. De manera que, amb
les imperfeccions gramaticals, perden també la riquesa del seu
vocabulari i la seua viva competéncia narrativa. On queda llavors
la identitat d'eixos xiquets, el dret a la seua diferéncia? L'escola
considera estar educant, quan el que esta fent és castrar cultural-
ment a eixos xiquets. | afegia el jove psicoleg: com és possible que
encara hui I'ensenyanca de l'idioma es faca contra la creativitat
que aquests xiquets porten a |'escola? Una escola incapag d'assu-
mir eixa creativitat, i menys de potenciar-la, incapac de diferenciar
entre les logiques de I'oral i d'alld que s'ha escrit, que imposa una
sola ldgica destruint potser per a sempre tota possibilitat que en la
vida d’eixos xicots i xicotes hi haja creativitat. | perdre I'Unica cre-
ativitat que els quedava —la de contar les seues histories en el seu
vocabulari— pot significar malmetre |'oportunitat de ser ciutadans
per a la resta de les seues vides. Ah, pero aix0 si, I'escola els va
inculcar les competéencies de llenguatge amb que podrien compe-
tir... Quina mascarada! La competéncia que ens interessa com a
mestres o professors té molt més que vore amb la competéencia
cultural que ens parla Bourdieu, lligada al capital simbolic d'una
classe social, que no és el mateix en el mon rural que en I'urba, ni
entre la gent que porta molts anys vivint en la ciutat que la que por-
ta pocs, o0 en una familia patriarcal que en una altra en qué els dos
pares treballen fora de la casa i es tracten com iguals. | és el capi-
tal cultural, eix capital simbolic que emergeix de la trajectoria de
vida, el que anira configurant I’habitus, eix sistema de disposicions
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durables, que, a través d'experiéncies i memories, possibilitara o a
obstaculitzar la creativitat, la capacitat d'innovacio dels subjectes.

L'altre concepte que em pareix fonamental per a redefinir les
competéncies cognitives és el de practica de Michel de Certeau.
Al tractar d’entendre la cultura quotidiana de la majoria, la de la
mestressa de casa, la de I'obrer de la construccié o la de I'empleat
de comerg, de Certeau toma com a claus de la seua definici els
sabers que contenen i possibiliten nous fers.

Aixi, saber cuinar, saber teixir, saber caminar per la ciutat, saber
habitar la propia casa, saber comunicar. | el conceptualitza a través
de dues caracteritzacions. Primera, els esquemes d'operacid: en
el fons de tota operacidé hi ha un esquema mental sense el qual
la dita operacié no és possible, com en el fons de tot bon pianista
hi ha moltes hores de técnica que arriben fins que passa als dits
i ja no es necessita mirar les tecles, perqué els dits van aprendre
a llegirles en el pentagrama. Segona, els operadors d'apropiacio,
que responen a glestions d'aquest tipus: com fa la gent per a sa-
ber moure's en la ciutat? Hui hi ha a Colombia milions de llauradors
que s'han vist forcats a deixar la seua terra, el seu cultiu, el seu
mon cultural, i sobreviuen en les ciutats no pels sabers de ciutat,
que els mira com a estranys i per tant perillosos, siné pel reciclat-
ge dels seus saberes rurals: fusteria, sabateria, obra, etc. Es amb
base en eixos saberfers que porten del camp, sabers orals trans-
mesos encara de pares a fills, que sén capacos d'apropiar-se i de
tornar Utils les restes, els trossos de coses que rebutja una socie-
tat del malbaratament. Molts desplacats sobreviuen reciclant, des
dels seus vells sabers, uns aparells que cada dia es queden més
rapidament vells, redissenyant -los, tornant-los d'utilitat social.

Només un concepte de competencia tret de I'obsessié compe-
titiva de la societat de mercat, i redefinit des de les competéencies
culturals de I'habitus i de la practica, podra ajudarnos a transformar
els nostres models d'ensenyanca posant-los en una densa rela-
ci6 amb les competéncies d'aprenentatge que els nous subjectes
porten a l'escola.

4. TRANSVERSALITATS: DE LATOPOGRAFIA A LANTROPOLOGIA

En la investigacio, la transdisciplinareitat anomena els nous pro-
blemes de frontera que sobrepassen el saber especialitzat. Es tracta
d'un encreuament d'agendes i d'enfocaments que esta exigint su-



perar la mera agregacio de sabers i de resultats. El que es posa en
joc és la capacitat de les institucions academiques de sobrepassar,
tant en la docéncia com en la investigacio, el pla de la renovacié de
continguts o de técniques, i afrontar el redisseny dels modes de
produccié del coneixement, redisseny requerit hui per una societat la
compressié de la qual esborralla les fronteres dels sabers instituits,
al mateix temps que desestabilitza les figures professionals establi-
des. Transdisplinareitat significa, d'un costat, la des-jeraquitzacié dels
coneixements perqueé siga possible donar compte de les dinamiques
i transformacions socials, i, d'un altre, I'assumpcié de la pluralitat
dels discursos i llenguatges socials —des de |'abstraccioé cientifica a
la ficcio literaria, passant per la cronica i el relat de vida, el llenguatge
escrit, l'audiovidual i I'hipertextual-, com a diversos modes d'accés a
i d'expressié de la irreductible multidimensionalitat del social.

Pero la transversalitat va més lluny que la nova topografia de
la transdiciplinaritat, obrint-nos al sentit antropologic d’hibridacio;
hibridacions no sols de diferents tipus de saber siné de distintes
racionalitats i llenguatges. En els ultims anys el treball de Manuel
Castells ens esta ajudant a entendre el que en el nou mode de pro-
duir es troba inextricablement unit a un nou mode de comunicar,
convertint el coneixement en una forgca productiva directa: “el que
ha canviat no és el tipus d'activitats en que participa la humanitat,
sind la seua capacitat tecnoldgica d'utilitzar com a forga productiva
el que distingeix a la nostra espécie com a raresa biologica, la seua
capacitat per a processar simbols’ amb la qual cosa no s'esta afir
mant que siga en la tecnologia on es trobe la solucid6 magica als
nostres problemes politics o socials per se, sind que és per la tec-
nologia per on passa en gran manera la creativitat de les societats
occidentals. Aixo implica —enfront de tant de discurs que fa d'In-
ternet el monstre que acabara aillant a I'adolescent, absorbint-li el
cervell, tornant-lo insolidari i asocial- que els adolescents solitaris
o antisocials no son efecte d'Internet siné d'una societat insolida-
ria i competitiva, individualista i neo-rica, que ells assimilen des de
la seua experiencia familiar i escolar. El que els torna insolidaris
no és Internet sind una escola que els posa a competir més que a
conviure i a innovar. El que de veritat ens planteja hui la tecnologia
no té res a vore amb el que prediquen els pseudoprofetes tecnold-
gics ni amb les pors dels apocaliptics, que creen que la tecnologia
esta acabant amb la civilitzacié occidental.
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En les seues obres L'era de la informacio i La galaxia Internet,
Castells ens aguaita als canvis que Internet esta introduint en els
nostres modes d'organitzar i d'accedir al coneixement, i, sobretot,
en les nostres maneres de produir coneixement, puix enfront de la
separacio entre ment i cos, entre I'hemisferi esquerre i el dret del
cervell, entre I'hemisferi de la rad argumentativa i el de I'emocio, la
passi6 i I'afecte, entre I'hemisferi de I'escriptura i el de la imatge i
la musica, Internet escriu al mateix temps amb lletres, amb sons i
amb imatges. Agd marca l'inici d'una altra epoca, d'un canvi d'epo-
ca. Ha sigut un historiador de |'escriptura i de la lectura, Roger
Chartier, el que ha afirmat que amb el que cal comparar Internet no
és amb la impremta, perque ella va naixer per a divulgar el que ja
estava escrit —Gutenberg li assignava la funcié de fer que la Biblia
arribara a tots els paisos i a tota la gent— sind amb la invencié de
I'alfabet que va possibilitar I'escriptura, pues Internet no és només
un difusor de vells sabers, de llibres ja escrits, sind un nou mode
d’escriure i de produir saber. Internet no és la causa sin¢ el resultat
de la transformacié del subjecte huma, la projeccié d'un nou sub-
jecte de coneixement, que, al seu torn, implica el sorgiment d'un
nou ciutada. Eix nou ciutada es va reunir en nimero de huitanta
mil en Porto Alegre, vingut de tots els racons del mén, de totes les
religions, de tots els oficis i sexes. Huitanta mil persones que es
van reunir en bona mesura gracies a que Internet els va permetre
“estar junts” abans, al possibilitarlos posar en comunes pors i ra-
bies, demandes i projectes d'una societat i d'un mdn nous, a partir
de les lluites d'ecologistes i sindicalistes, i fins d'associacions tan
poc previsibles com la de dones nord-americanes de la tercera
edat antiglobalitzacié. El que es va reunir en Porto Alegre fou la di-
versitat actual de subjectes humans. De gent que vol canviar esta
societat injusta, en la que Internet és usat pel capitalisme no per
a unir i si que per a dividir, i el utilitza demostrant les possibilitats
de canviar el mén, que esta sent segrestat i castrat per la |dgica
dels usos mercantils. Internet replanteja també les separacions
radicals de I'escola entre el que és ciéncia, el que és art i el que
és tecnica. Perqué hui la técnica és interficie entre la ciencia i I'art.
Mai la ciencia va estar més prop de l'art, i mai l'art va estar més
prop de la ciéncia. Fa molts anys que Bachelard va plantejar que la
imaginacié humana era només una, que comparteixen el poeta i el
cientific, el fisic i el music, el ballari i I'enginyer.



La transversalitat parla en primer lloc d'acd: no podem seguir
educand a partir del prejudici que separa com si fora un desti fatal
als poetes dels cientifics, amb lo que ni la ciencia ni la tecnica fan
part del que I'escola entén per cultura, que serien les belles lle-
tres i les belles arts. | aixi ens va a Llatinoamérica: tenim diversos
premis Nobel de literatura, perd quants Nobel tenim de fisica, de
quimica, o almenys d’economia? Aix0 es deu en gran part a qué
des de I'escola se'ns ha ensenyat que els creatius sén els poetes,
i els cientifics sén una altra cosa: disciplinats, rigorosos. D’esta
manera es forma el cercle que només els cientifics tenen a vore
amb la técnica, que té a vore amb el mercat i el mercat amb la
competitivitat. Llavors els humanistes viuen dedicats a criticar el
mercat com els tecnocrates a viure d'ell. Aixi no funciona ni el cap
dels nostres subjectes aprenents ni la societat real. Pero tal és la
forma en quée segueix funcionant I'escola. | aixd quan el propi de
la societat en qué ens trobem consisteix en unes tecnologies que
fan de mediadores, d'interficies entre arts i ciencies, entre treball
I joc. Hui la tecnologia ja no és puntual, ens travessa de cap a cap
tant espacial com temporalment; des que volem portar a un xiquet
a la guarderia o si hem de donar molta informacié per a posarla en
el computador de I'escola, aixd ens pareix el més normal, puix la
institucié necessita saber de qué esta malalt, quins problemes ha
tingut, etc. Pero en eix acte estem posant una preciosa informacio
familiar en una tecnologia institucional que pot transmetre's als
comerciants i als bancs o a la policia. La capacitat de la tecnologia
de transformar la societat va en molts sentits, tant creatius com
destructius, pero la veritat €s que hui no sabem per a on va. Pero
si que sabem alguna cosa: que no podem deixarse-la a eixos pocs
que es creen els amos del moén, perquée dominen la tecnologia
segrestant les seues diverses possibilitats | usos en el seu propi
benefici i en funcié de dominar a les majories.

La transversalitat apunta encara més lluny: alli on la tecnobio-
logia pareixeria capac de fer el que li done la gana donada el poder
que té, resulta que els problemes genéetics no sén Unicament bi-
ologics, sino filosofics i etics, fonamentals per a la supervivencia
dels habitants d'aquest planeta. En mans de meros biolegs el que
podem tindre despus dema és el somni de Hitler fet realitat: dividir
la humanitat entre élites i ramats, entre uns pocs amos i milions
d'esclaus. Per aix0 la transversalitat no parla només de transdis-
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ciplinaritat, perqué no sén només les fronteres entre els sabers
les que es van quedar obsoletes, sind entre sabers i deures, entre
investigaciod i projecte de societat. La transversalitat dels sabers
apunta aixi cap eixos nous subjectes de l'educacid, el desxifra-
ment del qual remiteix al que Antonio Machado va arreplegar de
llavis d'un llaurador i el va posar en boca d’eix alter seu al qué ano-
mena Juan Mairena: “tot el que sabem el sabem entre tots”

5. SABERES INDISPENSABLES

Una explicita transversalitat és la que mobilitza als sabers in-
dispensables, que séon aquells que no sent funcionalitzables sén
socialment Utils, perd no sén tampoc sabers tematics, puix operen
unes vegades sustentant i altres subvertint els sabers tematics. En
el seu paradoxal estatus els sabers indispensables, encara que es
troben lligats a materies historiques, no responen a les condicions
epistémiques ni als operadors de funcionament de les disciplines
académiques. Estic parlant dels sabers I0gic simbolics, els sabers
historics | els sabers estétics.

5.1 Sabers logic simbolics

Els canvis pels quée travessa nostra societat en les condicions
de produccié i de circulacio dels sabers produeixen un fort autisme
en l'escola-institucié com a reaccio¢ al desordre cultural que es viu
en I'ambient, el que al seu torn es tradueix en una gran dispersié
cognitiva per part dels alumnes: qui sap que, per quins mitjans i
amb quina rellevancia social? Enfront de tal situacié el mestre recor
re a la imposicié d'un saber que no troba ressonancia en I'alumne,
perd que aquest es veu obligat a reproduir, 0 es posa a |'escolta del
que la dispersié i el desordre mental dels seus alumnes significa |
planteja a la institucioé escolar. M'estic referint a I'exposicié cons-
tant que trobem a una multiplicitat de simbols i d’informacié, de
llenguatges i d’escriptures. Amb aquesta introduccié busque situar
I'estrategic del saber logic simbolic no sols per trobarse en la base
del que la nostra societat entén per ciencia, sind per estar lligada a
la logica de les xarxes computacionals i els seus hipertextualitats,
a les que els més jovents estan especialment oberts. Els sabers
logic simbodlics, basats en I'art combinatori de Leibniz, “espécie
d'alfabet dels coneixements humans que permet, per mitja de la
combinacio de les seues lletres i I'analisi de les paraules compos-



tes d'aquelles, descobrir i jutjar totes les altres’ i en “una analisi
|Ogica del raonament matematic o del pensament puro” (Frege),
s'ocupen de I'estructura de I'argument possibilitant un pensament
la criticitat del qual no sols no s’oposa al rigor sind que fa d’aquest
la seua altra base.

Amb independencia de I'area cientifica o de la formacié pro-
fessional que es tracte, la importancia dels sabers logic simbdlics
resideix en el seu sentit pragmatic i en el que hui representen
com a horitzons de saber: la seua capacitat de forjar una mentalitat
d’acord amb el mén del coneixement i amb el de les tecnologies
informatiques a partir de les destreses logiques que aquests dos
requereixen. | és només des de l'interior d'eixos sabers que és
possible plantejar els seus limits i la necessitat social d'altres tipus
de saber.

5.2 Sabers historics

Mentre els sabers logic simbdlics estan en I'ambient i sén dis-
positius d'organitzacié del coneixement hegemonic, els historics
es troben devaluats | quasi absents de I'entorn actual. Vivim una
forta deshistoritzacié de la societat en benefici del present i de la
seua valoracié absoluta. No travessem només una minva d'horit-
zons de futur, també una perillosa pérdua de memoria. El que no
pot confondre’'s amb la falta de memoria dels jovents, puix amb
freqUéncia eix reclam dels adults t& menys que vore amb el que
els succeeix als jovents i molt més amb la forta nostalgia amb que
els adults confonen la memoria, puix recordar en termes socials
no és anar/fugir al passat, sind assumir el passat que esta fet el
present. | sense consciéncia historica recordar ens porta nomes al
boom de la memoria comercialitzada que hui espectacularitzen les
modes retro en arquitectura o en el vestit, o I'auge dels antiquaris i
dels museus. Hi ha un “arreglo kitch” en el que es poden mesclar
retalls del passat sense cap vinculacid amb els seus contextos
historics. No es tracta tampoc de promoure una historia contem-
porania que faca emfasi en el passat recent, sobretot quan el que
es valora és I'actual confés amb I'instantani.

Es tractaria de trobar claus en el passat per a identificar i des-
xifrar els encreuaments del present. El que fan de mode distint les
diverses cultures, en especial les indigenes, permeant amb el seu
passat |'experiéncia del hui i el del mati. Del que es tracta és de
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superar la historia que tanca als individus en la seua aldea —local
0 nacional-, pero valorant al mateix temps les memories locals i
les minoritaries; de construir noves narratives historiques plurals
en que capien la memoria del lloc on viu, del pais en que estic,
del moén a que pertany, i d'obrir als jovents als diferents ritmes i
temporalitats dels pobles i de les cultures, a entendre que no tot
passa a la mateixa velocitat.

Sabers historics serien aquells capacgos d'interpel-lar la consci-
encia historica, el que significaria recuperar menys el que va passar
que alld del que estem fets, sense la qual cosa no podem saber ni
que ni qui som. Necessitem construir una historia que, partint d'al-
guns fets claus del present proxim, ens permeta situarlos en |'es-
cala més ampla del temps llarg, de posar el nostre hui en perspec-
tiva, o siga, de desnaturalitzar I'obvi i evitar els determinismes de
tota especie, el que implica al final un exercici de desestabilitzacié
del present, perqué hi haja horitzons i projectes de futur i no una
eterna repeticié de l'actual, per a poder debatre sobre els futurs, i
no sols d'aquells predicibles a partir de les tendencies actuals sind
dels alternatius, dels que realment innoven.

5.3 Sabers estétics

Aquest tercer tipus de sabers indispensables i transversals po-
dria tindre I'antic i bell nom de sabers de la sensibilitat, que era el
significat grec del verb aisthanesthai (sentir, percebre) i de |'adjec-
tiu aisthétikos: el que afecta a la sensibilitat. Es tracta d'assumir
els sabers que fan part dels modes i de les estructures del sentir,
el que significa comencar a valorar com saber tot allo que el racio-
nalisme del pensament modern va relegar al camp de la imagina-
ci6 i de la creacio estetiques, tingut només per valuds pel corrent
romantic. En efecte, els romantics foren pioners tant a percebre
els efectes degradants de la revolucié industrial com a valorar les
dimensions de la vida destruides pel progrés. Perd el que propo-
se no €s una volta al romanticisme, sin6 el reconeixement dels
sabers que comporten les formes de |'expressiu, que passen pel
cos, I'emocio, el plaer. Reconéixer que la intel-ligencia és plural,
com ho és la creativitat social en allo individual i en allo col-lectiu.
Desxifrar les practiques en qué es fusionen com mai abans I'ha-
vien fet 'art i la tecnologia, puix també per la tecnica passen mo-
dalitats claus de percepci6 i canvis de la sensibilitat que nuguen



de forma innovadora el treball i el joc, el real i el virtual, I'imaginari
i I'oniric.

Pensats aixi, aquests sabers transversals (0 com es deien
abans: generals) crearan malestars profunds en les arees especi-
alitzades de formacio, puix comporten un desdibuixament del que
esta amarrat i ordenat de manera lineal, transformant-lo en un con-
junt intertextual, polisemic i polifonic, ja que transversals sén ja els
sabers que duren tota la carrera i tota la vida. | han de mobilitzar al
mateix temps altres sabers, que, com la geografia, ha deixat de ser
per a la joventut una mera questié de mapes i es desenrotlla en dos
sentits: el de les interaccions humanes que possibilita la informati-
ca entre punts del mén no importa qué distants es troben, i aquell
altre que té a vore amb la nova geografia dels llenguatges musicals
i corporals entrellacant cultures i temps molt allunyats i diversos. |
mobilitzacié de sabers linglistics, que, en el cas de I'anglés, es fan
necessaris no sols com la lingua franca de I'imperi, sin6 com I'idio-
ma d'Internet, amb el que ens posem en contacte amb quasi tot el
mon. Una altra cosa és aprendre a pensar en angles, el que exigeix
incloure de forma indispensable la seua multiculturalitat.
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DONAR CLASSE: EL TALL DE LA DIFERENCIA SEXUAL.

—~

Anna Maria Piussi, Universitat de Verona

La societat hui, en els seus diversos ambits, entre els que es
troba I'escola, ha registrat I'extraordinari avanc de les dones, pero
no a la seua altura, no a l'altura ni amb la profunditat de la revolucié
de la llibertat femenina. | també la part femenina de la societat,
incloses les dones que, amb el feminisme, van fer un passatge
de presa de consciéncia, té davant de si la tasca, que jo considere
recurrent, de renovar continuament, d'estar a l'altura del tall femi-
nista. Recorda Luisa Muraro (2000, p. 13): “El feminisme ha fet un
tall en la cultura occidental la radicalitat del qual és dificil d'assumir.
Perd si no la assumim, jo dic que llavors no hem fet res i no ha
ocorregut res, perque del feminisme gquedaria sols un desori de
fets sociologics a I'albir d'aquesta o d'aquella interpretacié, sense
eficacia simbolica per a I'esdevenidor”

La radicalitat de la ruptura feminista demana, per tant, un actu-
ar i un pensar capac de significar a la seua altura el mén i la nova
relacié entre els sexes. També en I'escola i en |'educacié.

Quin ha sigut, en canvi, la resposta predominant en els paisos
anomenats avancats i en els que estan en vies d’occidentalitzacio,
als que no els soén aliens part dels projectes femenins-feministes?
La resposta predominant ha sigut i segueix sent la de la paritat
entre els sexes. L'antiga voluntat d’'excloure a les dones va sent
substituida per I'esforg d'incloure-les per tots els mitjans; i, en I'era
de la globalitzacio, en la politica i en tots els sectors de la societat
que conten, el femeni es presta a passar de ser la metafora origi-
naria de la diversitat, de I'exclusio, a ser la metafora oposada, la
de la inclusid, del dialeg, de la trobada amb el divers (Dominijanni,
2000, p. 4). | amb el patré de la paritat, de la igualtat de les dones
als homens, se segueix mesurant I'anomenat progrés femeni, un
progrés concebut linealment, amb respecte al qual les dones, mal-
grat la quantitat de dispositius d’'inclusié activats (quotes, accions
positives, lleis d'igualtat d'oportunitats, etc.), no fan siné seguir
sent segones, com ho demostra tots els anys la proliferacié d'es-
tadistiques i d'investigacions sociologiques. Inclus on les estadis-
tigues es veuen obligades a registrar el triomf femeni, quantitatiu i
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qualitatiu, com en l'escola i en la formacio, se segueixen indagant
les dades de la distribucio per sexe interpretant la menor preséen-
cia de xiques en els sectors formatius i en les carreres tradicio-
nalment masculines, com un fenomen d’exclusié, de segregacio
femenina, que cal corregir.

Es aquesta una optica que mesura el canvi femeni basant-se
en els criteris masculins predominants (el mercat i el poder) i no
es pregunta per la qualitat i pel sentit dels seus criteris de mesura,
ni per la distancia que les dones segueixen mantenint respecte a
ells a pesar d’'haver convertit en protagonistes de la societat.’ Es
interessant observar que, en els Ultims temps, un replantejament
de les politiques d'igualtat d'oportunitats ha anat en el sentit de
donar més oportunitats també als hdmens, ja siga reforcant-los
en els aprenentatges curriculars generals a fi de reduir el fracas
escolar (abandons, retards) i de salvar el desnivell que tenen amb
les dones, 0 bé animant-los a posarse a prova en ambits del saber
i de I'experiencia tradicionalment considerats femenins (sobretot
els de cura) i a adquirir les competéncies corresponents, en funcié
d’una major autonomia personal i d'una major consciencia del valor
de la cura en tots els ambits del viure huma.? | la valoracié de les
competéncies socio-relacionals, que es demanen hui a tots com
a competencies transversals | sinergiques en la nova organitzacié
del treball postfordista, va en aquesta direccié. Una direccié que jo

' Les lectures corrents de I'escolaritzacié femenina insisteixen a interpretar com a discri-
minacio i segregacié el nimero (escassament) inferior de xiques en els sectors tecnico-
cientifics i la seua major presencia en els humanisticosocials, en comptes d'interpretar
aquestes dades com a signe d'una diferéncia, com a distanciament de llocs d'estudi (i
de treball) caracteritzats per llenguatges i criteris predominantment masculins (jerarquia,
competitivitat, accent en I'objectivitat i I'abstraccid) i com a preferéncia, en canvi, per una
relacié amb la cultura com bé en si i com a recerca de sentit (Piussi, 1999). També el nexe
formacid/treball cal repensarlo a la llum de la diferéncia sexual i de la llibertat femenina,
partint d'una escolta atenta de les experiéncies concretes de dones i homens en el tre-
ball, sobretot en les seues noves formes post-fordistas (Buttarelli, 1997).

2 Basta recordar Enseigner et apprendre. Vers la société cognitive, Livre Blanc de la Com-
mission Européenne, 1996. Sobre |'auspiciada centralitat de la cura en el futur de les
nostres societats, societats de lifelong learning (aprenentatge per a tota la vida) per a
tots, veja's D. Demetrio i altres (1999), en particular la introduccié de Laura Balbo i I'ar
ticle de Marina Piazza, que destaca que hui les qualitats femenines salen dels marges,
d'allo privat, i s6n considerades competéncies estratégiques per a les empreses, per
tant integrades en el sistema de recompenses. En I'actual valoracié de les competéncies
femenines, del més femeni, veig el perill de la seua subordinacio a la logica del mercat i
de I'empresa, I'Us mercantil de les superiors capacitats femenines de relacié i d’atencié
ala qualitat de i en el treball, a falta de radicalitat de pensament i de significacié lliure per
part de les dones (veja's Buttarelli, 1997).



considere, no obstant, dissenyada encara per la part masculina de
la societat, a la que son cridades a participar amb la seua contribu-
Cio activa -i valorada- també les dones.

Una societat que s'esta, certament, renovant amb |'impuls
de les noves relacions dels sexes en la familia i en alld privat, |
gue ha sigut obligada a repensar el treball de la cura també en el
sentit del compartir dona-home, a més de repensar, encara que
siga sols per raons utilitaristes de supervivencia, la seua relacio
historica de negligéncia | d'abus del medi ambient i d'allo viu,
perd que es renova principalment en funcié de la globalitzacio |
dels canvis del mercat, les exigencies de la qual (formacié per a
la flexibilitat, competitivitat en la xarxa, autonomia, etc.), estan
plantejant-se-li també a I'escola i als que participen en ella com
a docent, alumne, pare, dirigent. He usat a proposit el neutre-
masculi: els canvis van de fet cap a la generalitzacié (amb rela-
tiva inclusio de la diferéncia femenina i d'altres diversitats) d'un
ordre simbodlic que, a pesar de no ser ja el patriarcal®, s'organit-
za encara sota la primacia del fal-lus amb la seua tendéncia a
plantarse i a transcendir tot el que caracteritza concretament la
condicié humana (en primer lloc finitud, necessitat, dependeén-
cia, disparitat) a través de mediacions | creacions abstractes i
instrumentals (llenguatge dels diners, de les especialitzacions,
del dret) que aspiren a omplir tots els buits. També en temps de
crisi de les grans ideologies i institucions, de teoritzacions del
subjecte nomada i del pensament debil.

| d'aguesta tendencia no es distancien ni tan sols els intents,
hui en marxa a ltalia, de corregir el concepte i les politiques d'igual-
tat d'oportunitats en el sentit d'una democracia més substancial.

La proposta de la nostra recent ministra d’igualtat d'oportuni-
tats Laura Balbo (2000, p. 9), de substituir el concepte d’igualtat
d’oportunitats pel d'oportunitats equivalents, que desvincularia
I'afirmacié de les diferents identitats d'un model Unic o predo-

3 Llibreria de dones de Mila (1996). Per a una interpretacié del final del patriarcat com a final
de la societat basada en |'ordre simbolic del Pare, i sobre I'actual reo organitzacié masculi-
na com a societat dels germans veja’s Fouque (1999). Esta reorganitzacié és molt visible,
al meu entendre, també en les institucions escolars i académiques (per no dir de la politica
i del mercat), hui sotmeses a grans reformes, on les fratries tendeixen a incloure a les ger
manes sense renunciar a I’homosexualitat, a la competicié entre homens i al narcisisme
fal-lic; i, com observa Fouque, una vegada més per part dels hdmens “es tracta d'exhibir
a les dones on elles no estan i de no donarlos la paraula on estan” (p. 53).
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minant (igualtat), naix de la consciéncia del fracas de la igualtat
d’oportunitats en les societats fortament diferenciades, pero
introdueix un correctiu que no se separa de la logica dominant,
és a dir, la d'una democracia pluralista que es recolza en el llen-
guatge (igual) dels drets i de la representacié per a regular les
relacions i els conflictes entre les diverses diversitats i confia
en la traduibilitat de les diferencies a través de la mediacié d'eix
llenguatge.

| el procés de desencarnacié, que comporta primer que res la
cancel-lacié de la diferencia sexual (i després de les altres diversi-
tats, de condicid personal, d'edat, etnia, cultura, etc.) segueix o,
inclUs, es reforga, seduint amb les seues promeses de prestigi,
diners, poder, eficiéncia i llibertat, també a moltes dones.

Eixint de la diferéncia/subordinacié (tutelada), les dones han
posat certament en crisi la superioritat de I'Un-neutre masculi,
perd ¢sols per a entrar en I'Un-neutre d'ambdos, generitzat, que
en la seua substancia és indiferent al ser dona o home en la seua
concrecié historica i singular? Com si els valors (i les cultures, el
simbolic) foren entitats abstractes que circulen i es fan disponibles
per a un o per a una altra actuant indiferentment respecte als sub-
jectes que els encarnen? Crec que no, i en aco estic d'acord amb
Milagros Rivera (2000, p. 21).

Genevieve Fraisse (2000, p. 21) posa de manifest aquesta
paradoxa: hui, d'una banda, allo politic trenca amb el domini del
masculi universal i destaca la sexuacid de la societat, “per una
altra, alld social opta per no deixar vore ja les diferéncies entre
els sexes”

Aquesta paradoxa, que ella considera una perversio, respon
a la tendencia que s’'esta donant en la nostra societat de neu-
tralitzar els problemes utilitzant representacions univoques, en
nom de I'imperatiu social de no estigmatitzar per rad de sexe (en
particular femeni) i de la igualtat de drets: per exemple, la ten-
dencia a substituir “mares adolescents” o “mares fadrines” per
“familia monoparental’ i “mares i pares” per “progenitors’ o bé
de parlar de la pedofilia o de delingléncia juvenil en neutre, per
no parlar de la generalitzacié de termes com “usuaris” o inclis
“clients” per a referir-se als destinataris dels serveis socials (en-
tre els quals s'acaba per incloure també |'escola), transformats
ja en empreses.



El neutre ja no és tant el domini excloent del masculi amb pre-
tensié d'universalitat, sind la forma d’inclusié del femeni (I'un i l'al-
tra) en un ordre social i simbdlic inspirat en principis democratics |
pluralistes, perd de fet encara sord a la diferéncia sexual lliure, en
primer lloc a la llibertat femenina.

La questié de la llengua és una questid important, no reduc-
tible a un camp d’intervencions politicament correctes. Es més
prompte un camp de batalla, perqué en ella es juga allo simbolic,
I'existencia simbolica dels subjectes i el sentit del mén. Per aixd
cal tornar a obrirla continuament amb el tall de la diferencia sexual,
de la llibertat femenina. | la llibertat femenina és I'imprevist historic
que ha permeés i permet donar un altre ordre de sentit, una lectura
lliure de la diferencia sexual: també en |'escola.

Lexit femeni en el camp escolar i de la formacio, la presén-
cia més alta, quantitativament i qualitativa. de dones —xiquetes,
xiques, jovens i adultes— respecte als hdmens en quasi tots els
nivells i sectors de I'ensenyament, inclis en la superior i en la for
macié extra | post-escolar, la relacid6 més viva de les dones amb
la cultura, sén dades reconegudes difusament en tots els paisos
industrialitzats, igual que la tendéncia a la feminitzacié de les res-
pectives societats. Limparable avang femeni, del qual han sigut
protagonistes en pocs decennis les xiquetes i les jévens de totes
les classes socials, indica la seua alteritat respecte als itineraris
masculins, i la seua irreductibilitat als esquemes interpretatius
(masculins) dominants en les ciéncies socials, que pretenien ex-
plicar també els comportaments i les decisions femenines segons
I'dptica funcionalista-tecnocratica o segons la del conflicte social
(Capecchi, 1990). De I'escolaritzacié massiva dels anys 60-70 s’han
aprofitat, en realitat, sobretot les dones (com a alumnes i com a
docents); mogudes, jo crec, més per I'amor a si, alaculturaial'es-
cola com a lloc de trobada entre generacions i subjectes, com a
lloc de relacions humanes significatives i desinteressades, que per
ansies meritocratiques i de carrera o per intencions reinvindicati-
ves. La seua ha sigut una entrada majestuosa distinta, en la que jo
veig signes de llibertat femenina. Aquesta entrada no ha sigut sols
un accés al coneixement, als saberes oficials, sind, molt més, ha
sigut un produir cultura (consciencia de si i del mén, modificacié de
la relacio entre els sexes, imaginari, llenguatge, practiques, formes
de vida): un posar en joc mesures diferents, més civiques que les
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masculines, d'estar en |'escola i de donar classe com a adultes
i com a xiquetes, que estan encara, en part, per descobrir i per
significar, a fi que es convertisquen en mesura d'una escola més
sensata per a tots.* Quasi una gramatica implicita que conserva la
calor d'una forma de vida.

Les xiques destaquen, sovint més que els seus companys,
també en els ambits d'aprenentatge tradicionalment masculins,
fins al punt d'alarmar als experts i administradors pel desavantatge
masculi en I'escola i en la vida. |, en general, mostren un desig viu
d’enriquir i de fer significativa la seua existéncia.

Pero si les xiquetes bones van al cel, les roines van a totes
parts, com suggereix una dita corrent. Les trobem en totes parts,
i roines, en realitat, no sén; és que s'han després dels vincles que
vam tindre les de la meua generacié i dels deures que la societat,
en qualsevol cas, imposa. Arriben, sense evidents sentiments de
culpa, a ser inclus molt roines (“gosses” [bitch], “nada bo” un ter
me que Piera Detassis ha proposat com a titol d'una trobada sobre
“Dones molt roines” en la recent Setmana Cinematografica Inter
nacional de Verona “Pantalles d'amor”): signe de llibertat respecte
a I'ordre patriarcal o al que queda d’ell, i d'una vitalitat del desig a
que el feminisme i lI'imaginari cinematografic, mediatic i literari han
aportat, en els Ultims decennis, figures i autoritzacié simbolica.

De les generacions femenines precedents han heretat el sentit
del seu valor, sense preocuparse per saber de quines practiques o
teories (emancipacionistes-igualitaries, de la diferencia, cyborg...)
és fruit eix valor, desconfiant inclis i potser desdenyoses dels di-
Versos ismes; i, sovint, es senten autoritzades per les més grans
(mares, mestres, professores, amigues i germanes majors) en els
seus desitjos. Algunes d'elles han trobat, en el seu cami de crei-
xement i de formacio, professores de la pedagogia de la diferencia

4 Es aquest el tema del llibre Saber que se sap (Piussi-Bianchi, 1996): la produccié d'un sa-
ber sobre I'escola que nasca de dins de I'escola (de les competencies i de les practiques
femenines que ja existeixen) per a innovarla en el sentit d'una qualitat humana i formativa
meés alta. En esta direccié actua des de fa uns anys a ltalia el moviment d’autorreforma
de I'escola, volgut per professores de la pedagogia de la diferencia, obert a la participacié
d'homens, que proposa una reforma des de dins de la propia escola, a partir del que millor
funciona i de I'intercanvi lliure de desitjos i competéncies dels subjectes que la viuen (Lela-
rio-Cosentino-Armellini, 1998). Quant a I'educacié preescolar, Cappellini (1999) ha presentat
un procés molt bell de formacié-autoformacié d'educadores de guarderies de Pistoia, basat
en |'escolta atenta dels distints modes d'habitar i viure I'escola per part de xiquetes i xi-
quets i en I'autoritzarse entre dones un fer lliure i un lliure saber en I'educacié infantil.



sexual compromeses en valorarles i autoritzarles, en ferles existir
simbolicament usant un llenguatge sexuat, en dirigirse a la classe
amb el doble plural (“xiquetes i xiquets’ “xiques i xics”), a usar
aquests dos géneres, a mostrar autores i autors, a dir en femeni
les professions. No es plantegen generalment el problema d’eixa
historia, la nostra: la seua és ja una altra historia. La lleugeresa que
mostren ve, per tant, també d’aci.

Saben que poden explorar el moén en tots els seus aspectes |,
per aco, desconfien de la nostra desconfianga cap als homens i el
masculi: no volen vincles socials separats (per exemple classes o
grups estables sols femenins), encara que privilegien visiblement
les relacions amb el propi sexe dins i fora de I'escola (sense reco-
neéixerla i activarla, no obstant, com a practica politica), i en les
relacions amb els companys activen el desquilibri del seu propi
més, sense perdre la seua curiositat i obertura a l'alteritat mascu-
lina, que coneixen i jutgen amb lucidesa, mentre que el contrari
no ocorre. Sé6n grans comunicadores i teixidores de relacions, i
precisament per a comunicar per damunt de tot, amen i usen des
de xicotetes amb desimboltura i senyoriu les técniques telemati-
ques i informatiques (telefons mobils, ordinadors, internet...) sen-
se deixarse xafar pel pes de la seua especialitzacié i de la seua
proliferacié social.

| no obstant, a Italia, on no ha intervingut cap llei en aquest
sentit, la llengua no pareix registrar, ni en I'escola ni en la resta
de la societat, la presencia dels dos sexes i el canvi en les seues
relacions. En la politica, en les professions, en els llocs rellevants
de produccié simbolica, a pesar de totes les temptatives d'inclusié
politica i social de les dones (drets universals, programes d'igualtat
d’oportunitats, accions positives, etc.) | de les recomanacions per
a un us no sexista del llenguatge (veja’s |I'encara apreciable tre-
ball dAlma Sabatini, 1986), la llengua pareix resistir. Es parla, per
aixo, de retard d'ltalia i de persistencia del sexisme en el nostre
pais. | ministres i ministres, d'acord amb altres socis europeus,
s'apliquen a inventar i afirmar termes en femeni, per a modificar
la transmissid escolar dels saberes, de manera que aquests dos
generes estiguen igualment representats (veja’s el recent progra-
ma POLITE, Paritat d'Oportunitats i Llibres de Text), per a reactivar
periodicament la idea d'introduir per llei els Estudis de les Dones
i/o del Genere en les institucions escolars i académigues. Com
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si fer entrar el femeni en la llengua i en els programes escolars |
academics garantira I'eixida de l'indiferenciat del vell (i nou) pen-
sament Unic.

La guestio cal plantejarla en altres termes. Si la llengua resis-
teix, és perquée no és un instrument, no depen directament de la
nostra voluntat de normalitzar, ni de I'afirmacié dels drets, sin6
que té en gran part vida propia. Es un teixit que viu del seu propi
ferse teixint formes de vida: la llengua som nosaltres i nosaltres
i és més que nosaltres i nosaltres, estava abans i estara després,
com observava fa alguns anys Luisa Muraro (1997) responent al
poeta Edoardo Sanguineti. Es a dir, la llengua resisteix perqué esta
registrant que hi ha una miqueta més: alguna cosa que resisteix
a les temptatives d'inclusié i no es conforma amb una preséncia
simbolica simplement afegida. Allo altre que resisteix és la diferen-
cia femenina, de les dones corrents i d'eixa part del feminisme que
no s'esforga en la inclusid, sind que més prompte reconeix que
precisament I'escatimar elles consens i el seu rebuig de la inclusid
han contribuit a la caiguda del patriarcat. Si les institucions mas-
culines, hui en plena crisi, deixen d'oposarse I inclis auspicien la
participacié de les dones, no el fan per a posar en qliestié els seus
criteris de funcionament (en substancia el poder i el mercat) o les
seues mesures de la igualtat, sind més prompte per a afrontar un
declivi i un desordre que estan fent estralls. Hi ha, per tant, que
indagar el silenci femeni en el que ha de dir i no diu també a causa
de les moltes objeccions que les dones farien.

"El mén sencer haura de transformarse perqué jo puga ca-
bre en ell” (Clarice Lispector, La passid segons G. H.): és el senti-
ment femeni de la necessitat d'un moén un altre el que resisteix, el
sentir de moltes dones, especialment corrents, de no poder estar
d'acord, de no poder conformarse d’existir com a dones en el mén
tal com és, de tendir a una altra cosa, perd sense per aixd apun-
tarse a les abstraccions de les creacions masculines i sacrificar la
vitalitat i el sentit personal de la relacié amb si mateixes, amb les
altres i els altres, amb el moén.

També els ajustaments superficials del llenguatge per a repre-
sentar als dos sexes, com els que han fet des de finals dels anys
80 els mitjans de comunicacio, els documents politics oficials, les
institucions (inclosa I'escola), tenen més el sabor d'una abstraccio
masculina (la correccio politica que pretén ordenar en el llenguatge



de la igualtat i de la representacié la matéria humana social dife-
renciada) que el significat d'un canvi profund de mirada i de sentit,
d'obertura d'un altre orde simbolic. | per aquesta falta de neces-
sitat (de la que procedeix també el seu compareixer discontinu i
casual), per esta abséncia de correspondéncia amb un voler dir
profundament distint, no han quallat.

A diferéncia de fa una década, en els Ultims anys note en la
universitat una tendéncia a la neutralitzacié de la llengua, davant
de la qual les dones que aci treballen i estudien, també les que
sén conscients de si, no pareixen reaccionar. Les estudiants (molt
menys els estudiants, que ja senten que el masclisme és impre-
sentable) al principi acullen inclis amb desconcert el meu Us del
llenguatge sexuat, que ja és en mi un habit, un habit lingUistic per
que és un habit mental. Potser el refugiarse les xiques en el neu-
tre masculi puga tindre aquest significat: voler ser, amb totes les
de la llei, part del mon, del qual saben que sén protagonistes, pero
sentir també que hi ha una migueta més, que s'esta en un lloc un
altre que excedeix la logica del simple repartiment del mén i de la
llengua entre els dos sexes. Es necessari un treball d'alld simbolic,
per a algunes més llarg, per a altres més rapid, perqué accepten
I'eixida de l'indiferenciat, el tall de la diferéncia sexual: un treball
d‘alld simbdlic en una relacié de confianca i d'autoritat. O siga, és
necessari, reobrir el tall, com un gest a renovar cada vegada partint
de si, apostant per la significacio lliure de I'experiéncia femenina
propia i de les més jovens, perque els guanys del feminisme no es
poden donar per descomptades ni tan sols en nosaltres mateixes,
i tendeixen, de totes maneres, a ser reinterpretades a la baixa (en
el sentit de la compatibilitat igualitaria) entrant en l'intercanvi social
ampliat: llavors es pot despertar en les xiques (i potser com a con-
sequiencia en els xics) el desig d’existir simbolicament de forma
lliure i el sentit de la necessitat d'un simbdlic corresponent.

El canvi del simbdlic no coincideix amb el canvi del llenguat-
ge (encara que s'entrellace amb ell), perque afecta a la dimensié
profunda del significat, al pla del ser en les seues relacions i en el
seu sentit. Sén, puix, els cossos-ments i les seues relacions amb
si mateixes i amb si mateixos i amb el mén el que ha de canviar
pergue les innovacions linglistiques no es queden en innovacions
buides i superficials dels codis lexics i gramaticals. | I'experimen-
tarse en el mén d'una manera profundament distint —un canvi a
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vegades imprevist, un salt de ser, de manera que permeta a les
més jovens entrar en contacte amb la seua subjectivitat i amb un
voler dir que se li corresponga, posant-se en joc en primera perso-
na, succeeix en una relacié de confianca i d'autoritat.

Es com deprendre una nova llengua, que mai és deprendre
regles i vocabulari nous, el significat de la qual siga sols racional,
sind que és deprendre formes de vida, significats sobretot sensori-
als-relacionals. | tot aixo en una relacié de confianca amb qui s'esta
parlant i d"abandd confiat en les paraules, el significat de les quals
és sempre més que la “cosa” o que el referent, com ben sabem
quan usem la mateixa paraula en contextos distints. Es aquest
abandd confiat en la llengua, en els seus recursos infinits, unit a
la confianca en la interlocutora més gran, i a la confianca a poder
parlar partint de la propia experiencia de xiquetes, sense cancel--
larla, més prompte acompanyant-la cap a un voler dir més lliure,
el que permet ferse subjectes del propi discurs, separant-se dels
significats ja donats, per a explorar el mén més enlla dels confins
tracats.

No es tracta, per tant, de combatre el sexisme de la llengua ni
de reivindicar normes paritaries objectives, sind de redescobrir el
gustil'amor per les paraules, quan es poden usar amb llibertat per
a relacionarnos sensatament amb nosaltres mateixes, amb les i
els altres, i amb el mén. Com vam deprendre deprenent a parlar
en la relacié d'autoritat amb la nostra mare. No pot ser, per tant,
sind un criteri dinamic (Maneru, 1999, p. 165) lligat a la diferéncia
sexual, o siga a les dones i als homens concrets que encarnen
historicament la llengua intercanviant entre si paraules i significats
I mantenint viva per a una obertura del ser, el que permet habitar
la llengua (i el mén) com a subjectes sexuats: el separar-se de les
moltes “autoritats” lingUistiques que més prompte sén simples
instancies de poder social, per a fer reviure I'autoritat de la llen-
gua, el seu estar abans i més enlla de nosaltres mateixes, per ser
intersubjetiva i de tots, també en el seu fer-se essencial a través
nostre.

Afavorir en les i els més jévens un vincle subjectiu lliure amb
la llengua, a partir d'un sentit lliure del nostre ser dones o hdmens
adultes, pot llavors permetre’ls eixir de dos formes de no llibertat:
la de I'adhesid homologadora als codis socials i a les normes lin-
guistiques, d'una banda, i, per una altra, la del rebuig juvenil, cada



vegada més frequent en |'escola i en la societat, dels llenguatges
més articulats i elaborats, per no dir els especialitzats, que en les
xiques, en particular, procedeix de la por a perdre el gaudi imme-
diat del seu estar en el mén i en les relacions, de canviar el plaer
mut de I'experiencia pel limit de I'exactitud de la paraula, sense
un altre resultat que el tornar-se a trobar amb un llenguatge pla,
repetitiu i banal.

Tornar a la llengua materna com a forma inicial d'estar en rela-
ci6é amb el parlar (Zamboni, 1998) va molt més enlla de la tasca que
I'escola proposa hui com a central: la de formar en el domini dels
codis (en particular técnic-especialitzats) per a competir millor en
la aldea global i per a ser iguals en la ciutadania. Significa donarse
a la llengua per a dir de mode lliure (no arbitrari ni convencional o
estandarditzat) la relacié entre qui s'és i la realitat, la propia veritat
subjectiva intercanviable amb altres i altres, traduible fent comu-
nicables entre si experiencies diferents sense pretendre unificar
les. Significa retrobar I'amor a les paraules per a reactivar la propia
existéncia a un nivell més alt, sabent que les paraules determinen
respecte al potencial infinit del llenguatge, pero al mateix temps
donen mesura, obrin al mén i a relacions més riques amb nosal-
tres mateixes i amb les/els altres, si saben mantindre el nexe entre
norma i afectivitat, entre intensitat del desig i el compartirlo, entre
experiencia viva i pensament-llenguatge: com a l'inici de la vida, en
la llengua materna.

Perque és en I'escola on, després de la gran obra materna, es
deprén I'Us de la llengua. He parlat de relacié d'autoritat i conside-
re que esta és la questid central hui en I'escola, en I'educacié i, en
general, en l'intercanvi social.

| partisc d'una dificultat que esta a la vista de qualsevol: la difi-
cultat d'ensenyar a causa de la resisténcia a deprendre dels més
jovens (menys de les jovens), sobretot a partir d'una determinada
edat. Una dificultat certament no nova (hi ha sempre un enigma en
I'ensenyardeprendre), perd que es presenta hui amb més virulén-
cia i de formes noves.

No sols el seu llenguatge és desordenat, no respecta les re-
gles gramaticals i sintactiques, quan han d'explicar oralment i
encara meés escriure textos un poc elaborats, sind que pareixen
indiferents als errors que encara ens obstinem a assenyalar. La
comprensié de textos i de continguts, encara que els triem perque
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coincidisquen amb els seus interessos i els expressem de mode
ViU i apassionat, pareix gue no seguisca cap logica, ano serla de la
immediatesa autorreferencial, i que en molts casos no sedimente
cap saber. Pareix sovint que les energies que gastem per a ense-
nyar i ells i elles per a deprendre, no siguen recompensades de
cap mode. També les professores de la pedagogia de la diferéncia
i ara de l'autorreforma, que es basen en l'intercanvi de subjec-
tivitats 1 en la relacié viva amb cadascun-a, si és possible per al
benestar de tots, sense ansies de programacio, de procediment,
classificacio, vincles normatius i de continguts etc., assenyalen la
dificultat de fer, de les bones relacions establides amb els seus
alumnes, |'ocasié d'un increment de saber, basat en la motivacié
intrinseca. En general, vine que en ells es desenrotllen, en el pas
de I'ensenyanca primaria a la secundaria i encara més a la superior,
formes de patiment, d'evasio i d’hipocresia, d'astlcies i actituds
utilitaristes i instrumentals en |'acostament al saber, que miren
més al sistema de les notes, al valor de canvi de |'estudi, que al
seu valor d'Us (al seu costat desinteressat i al sentit que pot tindre
per al seu present). En els Ultims anys, almenys a lItalia, I'escola
oficial, i ara també la universitat, mentre assenyalen explicitament
a zones d'excel-lencia reactivant el model meritocratic per als pocs
destinats a un mercat de prestigi, tracten de detindre la dispersié
i els fracassos amb programes de recuperacio, de suport, d'orien-
tacio, de tutoria, amb enginyeries pedagogiques i algoritmes di-
dactics molt sofisticats: i mentrestant, I'escola real s'orienta a la
indulgencia, a tancar els ulls, contribuint aixi a rebaixar els nivells
d'aprenentatge de tots.

S’han fet en aquests anys molta hipotesi per a explicar, no tant
el desamor a I'escola (encara amada per la majoria de xics | xiques
com un dels pocs llocs de trobada i socialitzacié) com les noves
formes de desinterés per I'estudi, en especial dels xics.

S'han fetes hipdtesis psicologiques i sociologiques sobre la di-
ficultat i sobre la desorientacid dels jovens en les societats com-
plexes, competitives, diferenciades i caracteritzades per la incer
tesa i I'individualisme, hipdtesis antropologiques sobre els canvis
d’epoca de les noves generacions i dels llenguatges (xarxa, cy-
borg, etc.), i aixi successivament. Sense excloure-les, considere,
no obstant, que en I'essencial, la qliestié ha de vore una vegada
més amb allo simbodlic: la posicié simbolica, més que psicologica



(mental, afectiva, emocional) respecte a l'autoritat i al nexe poder/
autoritat.

Com intervé la diferéncia sexual en tot ago?

Intervé si reconeixem les arrels femenines de |'autoritat (Mura-
ro, 1995, Didtima, 1995b) i la fem actuar com a clau de lectura de la
realitat escolar i com a mediacié primaria en la nostra relacié amb
els saberes i en la relacio didactica amb xiques i xics, no separant
els nostres cossos de dones (i d'homens) de |'ordre simbolic de
la mare.

Puix no es pot ensenyar ni deprendre fora de la relacié d'autori-
tat. La relacio de poder, en canvi, -quan I'ensenyar/deprendre esta
tot dins del registro del ja codificat en termes de qué és cultura
valida per a tots, segons la qual es classifica a tots i cadascun, se-
guint normes predefinides i en funcié del seu profit futur pot cer
tament permetre la transmissié i una certa acumulacié de sabers,
de coneixements i de llenguatges especialitzats, pero dificilment
garanteix eix salt de ser que consisteix |'aprenentatge significatiu.
Laprenentatge que té valor per si mateix en el present, en el que
es posa en joc també la propia veritat subjectiva (que esquiva les
classificacions) per a una obertura major de sentit per a si i per
als i les altres. Un aprenentatge en que els saberes no estan aci
per a acumularlos en productes finits homogenis o per a constru-
ir mapes de la realitat cada vegada més convencionals i enrarits,
llenguatges especialitzats que permeten comunicar-se solo en cer
cles restringits perqué perden el nexe amb la llengua comuna i la
corporeitat del real; sind que estan aci perqué cada una i cada un
puguen reconeixer-se, per a il-luminar i dir parts importants de la
seua existéncia, transformarse, permetre una comunicacié més
significativa entre les experiencies compartides del moén, i ampliar
els confins de I'anima per a captar més en profunditat els nexes
gue ens uneixen al moén. En estes condicions, els coneixements
disciplinares i els llenguatges especialitzats perden el seu carac-
ter d'estranyesa i d'imposicié sols superable amb un esforg sense
sentit o per mitja de recompenses exteriors, i la relacié didactica
pot eixir de |'atzucac de la transmissio-control.

Hui a Italia i en altres parts d'Europa, en temps de refundacio
de l'estructura i dels fins dels sistemes d'instruccio, es discuteix
molt, d'altra banda sempre entre els membres del club entre els
que no falten dones, sobre els sabers (minims, essencials...) que
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caldria garantir a tots a |'eixir dels diversos cicles, com a patrimoni
indispensable de coneixements i competéncies per a competir en
la vida i assegurar els drets de ciutadania democratica.

En el debat despunten —no per casualitat al final d'un perio-
de d'experimentacid, també politica, que pareix ja conclos per al
pensament masculi- els sostenidors de les grans tradicions oc-
cidentals, dels canons classics, al costat dels factors dels nous
sabers (no sols els sabers-cyborg, també els sincretismes deri-
vats de I'encreuament amb tradicions culturals no occidentals) i no
falten els esforcos per a introduir de forma afegida en I'universal
més gran, com a tradicié paral-lela, els estudis de les dones, en
nom de I'ampliacié de la democracia. | mentre les dones entren
a formar part dels programes escolars i academics, pero indife-
rentment, sense macular el vell (amb nou rostre) pensament Unic
sobre I'escola, mentrestant, la diferencia femenina no s’escolta
o es fa escoltar debilment, en lo que ha de dir d'essencial i en el
que ha d'aportar d'essencial per al sentit de I'escola (i del moén): la
veritat subjectiva construida relacionalment, com a mesura de la
nostra relacié amb alld real i com a palanca per a la transformacio
del moén i, en particular, la poténcia mediadora i transformadora de
la relacié d'autoritat.

La politica de la diferéncia sexual ha tornat dicible i ha recol-
locat en el centre de les nostres vides, també en |'escola, alld que
I'experiéncia femenina ha sabut sempre, per la proximitat de la
mare, i que, no obstant, el pensament masculi ha reprimit, usur
pat, inclus havent tret d'ella per a si energia: I'estructura de relacio
amb I'origen matern com a estructura d'autoritat que permet lliber-
tat de pensament, de paraula, d’existéncia, fora de la necessitat
d'apropiacio, de substitucio, de reduccid a si d'alld altre, siga el
que siga allo altre. Que esta és |'estructura operant en |'experien-
cia de l'aprenentatge, com ho va ser al principi de la nostra vida,
quan vam deprendre a parlar i a conéixer-nos i a conéixer el mén
reconeixent |'autoritat de la mare i de (la seua) llengua, ho sabem
precisament quan l'aprenentatge no funciona. Simplement, no
hi ha aprenentatge significatiu, no es deprén —perque no es pot
comprendre- el que no es considera digne de credit, allo al que
no se li reconeix autoritat: com ensenya I'exemple de la llengua i
com ocorre en general quan ens apropem, per a demanar quelcom
significatiu, a qualsevol forma d'alteritat (deprendre una llengua



estrangera de forma no superficial, entendre a emigrants pobres
per a trobar amb ells mesuraments civics, etc.).

L'autoritat, unida a |I'obertura amorosa, és una necessitat sim-
bolica per a I'enteniment d'alld altre. Es I'enteniment de I'amor, la
intel-ligéncia de I'amor, que, com diu Luisa Muraro, els hdmens
han substituit per I'amor a la intel-ligencia, fent d’ella una palanca
de poder. Perd cap mediacié de poder, coercitiva, suggeridora, cap-
tivadora, pot moure el nostre sentir i pensar fora dels confins del
jo, del ja conegut, per a aguaitarse a alld altre (la historia passada,
un autor /una autora, un text) a la recerca d'alguna cosa que ens
afecta de prop, amb una rellevancia intima, i que al mateix temps
ens espenta més enlla de nosaltres mateixos, més enlla del que ja
som, sabem, amem.

Es precisament I'autoritat en la seua poténcia simbolica el que
pareix faltar en la relacié dels jovens amb el saber escolar. La qual
cosa té a vore amb el saber escolar no menys que amb les formes
de la seua mediacio.

La meua generacio va lluitar contra I'autoritarisme del saber i
del poder, perqué tenia el sentit de |'autoritat i volia salvar-lo, sal-
vant la llibertat de deprendre. Hui pareix que tot el que deprenen
els xics i les xiques (més ells que elles), I'aprenen fora de la familia,
de I'escola, de les institucions historiques, connectant-se en xarxa
entre siiamb |'aldea global, sense vore les diferencies (veja's Gmg
2000). En la relacié amb la cultura com a conjunt de sabers codi-
ficats, com a patrimoni histdric que la societat pretén transmetre
intencionalment, els jévens —a banda de qué es mouen per inte-
ressos de carrera i s'inclinen per un Us instrumental de la instruc-
ci6- mostren, en canvi, una actitud que, en les ultimes discussions
de Diétima, hem definit com a barbara: no protesten per res, pero
agarren o més prompte, devoren, assimilen aci | alla, mesclen i
metabolitzen en un registre subjectiu que té quelcom d’excessiu,
amb escas o nul respecte pel teixit conjuntiu (historicocronologic,
logicoepistemologic, etc.) dels textos, disciplines i camps del sa-
ber i per la seua respectiva pertinencia, amb la frescor dels nouvin-
guts que no tenen res a recongixer ni que restituir i tot per viure.

Estem en un temps no sols de canvis velogcos, reconeguts per
tots, sind també de desordre simbdlic, que esta sent vist i interpre-
tat més per dones que per hdbmens com a caiguda del patriarcat i
de l'autoritat tradicional (masculina) sobre la qual se sostenia per
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a fer civilitzacié. Un temps que la majoria anomena postmodern:
perd nosaltres, que no ens hem reconegut mes que a penes en
les tradicions de la modernitat perque no ens incloien com subjec-
tes lliures, el podem vore com a inici d'una nova civilitzacio, trobant
potser com aliades/ts precisament a les/els j6vens barbars, que no
saben ni volen deprendre la historia, I'herencia dels que els han
precedit.

Amb la presa de consciéncia, el feminisme va fer un tall amb
la cultura patriarcal, almenys des del punt de vista del desig i dels
esforcos d'incloure’s en ella les dones, i aguest situarnos en un
lloc un altre, reconeixent les arrels femenines de |'autoritat, ens ha
restituit competencia simbolica i llibertat enfront de les tradicions
culturals, competéncia per a prendre, elegint a partir de nosaltres i
anant més enlla, perd també llibertat d’entrar en conflicte, obligant
a vegades als textos, si som capacos, a fer comptes amb nosal-
tres.

Pero els jovens barbars, que deprenen amb dificultat perque no
aconsegueixen entendre el que no consideren digne de credit (les
grans tradicions occidentals, els textos amb les seues tradicions
hermenedltiques), no tenen consciéncia de la ruptura, simplement
soén el resultat d'un procés: i el lloc un altre en qué estan jté la
forca autoritzadora de moure el seu desig, de donarlos competén-
cia simbolica junt amb lleugeresa i llibertat que no siguen simple
indeterminacié i arbitrarietat? ;De manera que el canvi dels jovens
respecte als sabers masculins de la tradicidé represente |'ocasio
d'una civilitzacié en qué siga vertaderament possible fer conviure |
intercanviar sabers femenins i sabers masculins que saben de si?
El problema per a mi esta obert, perd amb altres aposte per la rela-
cio d'autoritat, d'origen femeni, sobre el sentit Iliure de I'autoritat.

Junt amb l'autoritat de les grans tradicions, ha caigut també
I'autoritat, almenys en la seua part masculi-paterna, i no és dificil
vore al nostre voltant els signes del fer masculi desposseit d'au-
toritat, que ja parla, sense massa vels d'ideals, el llenguatge nu i
directe del poder: en politica, en la dimensié publica, i també en
allo privat. L'autoritat paterna ha caigut: els pares sén molt débils,
si no inexistents, i per falta de mediacions d'autoritat recorren al
llenguatge dels drets, de les normes, o inclis de la violéncia en la
relacié amb els fills i amb les dones. Com en la familia, també en
I'escola els hdobmens tendeixen a evitar la contractacio i el conflicte



amb els més jovens (i entre si), possible sols quan es reconeix
una estructura d'autoritat, quan es déna credibilitat a allo altre (i a
si) i ens exposem amb desig i responsabilitat en primera persona.
Em referisc al conflicte que, en el patriarcat, fou saludable no sols
com a factor de maduracié i d’autonomia personal, sind també
com a obertura de direccions distintes, de moviment de la realitat,
de canvi. El conflicte, també com a posicié del limit, és essencial
perque els que sén més jovens isquen de la fusid magmatica, per
que puguen elaborar per si coses importants, recongixer els seus
desitjos. En el lloc del conflicte, quan no recorren a la drecera de
la imposicié o del modelatge prometeico i narcisista de la realitat,
els pares i els mestres col-loquen els drets, la norma abstracta o la
competicio, que orienta a tots en una Unica direccio.

'autoritat materna subsisteix, perque és independent de la pa-
terna (la caiguda del patriarcat no ha destruit I'autoritat materna
i la seua font, la mare) i, de fet, les xiques entren en conflicte i
contracten encara amb la mare; per aixo saben mantindre vius els
seus desitjos i trobar mediacions sensates, perd també les mares
tendeixen a perdre autoritat delegant-la en els experts i en la llel.
Hui és necessari reviure el sentit de I'autoritat: no en les formes
tradicionals, que ja no funcionen, sind en les formes que I'autoritat
femenina sap i sabra fer reviure i actuar acceptant la impossibilitat
d’eliminar el conflicte amb I'ordre del poder, i acceptant, més que
abans, la necessitat d'exposarse cadascuna en primera persona,
d'arriscar-se a portar al mén, per a compartirlo i intercanviar-lo, allo
que ha deprés, de reobrir el tall de la diferéncia sexual a partir de
si i en context.

El sentit de l'autoritat femenina i la seua necessitat per a donar
classe i per a establir vincles socials és el passatge indispensa-
ble també per als homens: perqué la diferencia masculina trobe
consciencia de si i un alé nou, perqué obriga buits en el tot ple, i
done un espai de sentit i de paraula, que els xics, inclis sent d'una
altra generacid, puguen recongixer-se, experimentarse, perque ho
necessiten (i no sols competéencies especifiques, que no saben
on arrelar), i aguesta necessitat ja I'assenyalen amb la seua resis-
téncia, cansament, avorriment o aparent estupidesa. Llavors seran
possibles, pensables i practicables dues modalitats distintes de
relacié en I'ensenyardeprendre, cada una amb la seua originalitat i
amb l'autoritat que ajuda a créixer.
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Ensenyar amb el tall de la diferéncia comporta autoritzar-se en
la relacié amb altres i amb altres a reobrir les formes del saber,
també del tradicional, mostrant els seus buits, perd també fent-li
parlar en un orde de sentit distint, que es corresponga amb el nos-
tre desig de significacié i de veritat i amb el de les nostres alumnes
I alumnes, partint del nostre present comu: de manera que hi haja
intercanvi entre paraules i vida, entre ordre simbolic i experiéncia,
I'experiéncia de cada alumna | cada alumne, escoltada en el que
de singular i lliure ha de dir.

Acceptant la dilatacié del temps, I'escolta que sap recongixer
I'imprevist com a ocasi6 per al canvi, la cura de les relacions per
si mateixes, I'admiracié per les coses bones que succeeixen pero
també l'acollida de les qué pareixen ser sols negatives.

Acceptant I'esforg, perd també I'aventura fascinant de ferse
mediacié vivent entre un passat que pot tindre sentit i pot ser com-
partit en el hui, partint de les nostres i de les seues demandes de
sentit, i el seu futur; ferse mediacié vivent i mesura de alguna cosa
que esta en joc en el present, perd que va més enlla de la nostra
relacié, que és una miqueta més gran.

Es alguna cosa molt distinta d’educar en la critica, en el pensa-
ment critic, que per a la nostra generacio va tindre sentit i va donar
possibilitat de creixement. La seua és una historia distinta i no es
pot demanar, com fa hui I'escola, capacitats critiques a una genera-
cio, sobretot masculina, que no té arrelament i que tendeix a meta-
bolitzarlo tot reduint-lo a la propia experiencia, de la qual té escassa
consciéncia, en una posicio simbolica d'excessiu subjectivisme. Du-
rant massa temps, també per a nosaltres, el pensament critic fou el
procedir prometeico i narcisista de la tradicié masculina, de I'epigon
que desmunta a qui estava abans per a demostrar que el fa millor
I ocupar el seu lloc, en la logica de la competicié. Per aixo, en l'ac-
cio critica continua de deconstruccié dels textos del patriarcat d'una
gran part del feminisme postmodern, veig poca llibertat.

En la meua experiéncia, ha sigut per a mi més important un
pensament capag de tindre ressonancia. Un pensament capag de
parlar a la meua experiencia i de ferla parlar en un registre de lli-
bertat, de reconeixerme i al mateix temps de donarme el sentit
de la meua caréncia personal, no com a inadequacio o buit a omplir
rapidament, posseint o construint saber, sind com a desig i tensio
cap a quelcom nou que no és sols meu, que és un altre.



La diferéncia femenina, amb la capacitat de practicar des de
I'inici de la vida llengua, coneixement i pensament en relacio, amb
el seu desig que és obertura a allo altre de si, un altre com a terme
d'una relacié d'intercanvi i per tant mai dominable o representable
definitivament, mai reductible a objecte, assenyala aixi la possi-
bilitat d'un altre ordre de sentit, d'un altre moure's en el mén, de
donar vida a altres formes del saber.
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