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Editorial

En aquest nou numero dels quaderns, uns quaderns
que poc a poc van consolidant-se com un espai-en-cons-
trucci6 divers i flexible, alhora que esdevenen un instru-
ment facilitador i potenciador dels pensaments forts i de
les accions robustes i resistents en FPA, sempre des d'un
caminar fent cami: en companyia i cooperacio, lluny de la
unidimensionalitat i ximpleria - tant de I’analisi com de la
practica- que configura a alguns dels paisatges ideolo-
gics: més o menys patriarcals, més o menys
neoconservadors,... hem fet un envit clar per tal de pro-
posar i oferir ferramentes directament relacionades amb
les qiiestions metodologiques: bé tedricament, bé practi-
cament.

Tractem , per tant, de presentar un primer apropa-
ment al tema, controvertit, de la pluralitat metodologica
en els processos d’educacié i formacié de persones adul-
tes: controvertit, com a minim, per dues raons-sentiments.
Una, la més extensa, considera que les preguntes-accions
a realitzar relatives a les metodologies son exclusivament
un territori dels professionals de la FPA —s6n un vedat, més
0 menys tecnic— i, a més a més, dins d’ell, d’aquells que
son especificament els practics; aquesta opcié opera una
doble exclusio: la dels tedrics —universitaris 0 no- per una
banda —via que també funciona just a I'inrevés- i la de les
persones adultes participants que en aquesta situacié que-
den reduides a objectes, més o menys cosificats —inclus
algunes vegades pacients usuaris en virtuals taules d’ope-
racions: matematiques, lingiistiques, filosofiques,..., con-
venientment anestesiats: amb un cloroform tnic i masclista-
i que estableix criteris de fragilitat, vulnerabilitat i depen-
dencia com a patré d’una nova governabilitat docent. L’al-
tra, que podriem definir com de falsa neutralitat, de café
per a tots, és la que completa la primera, i, ens diu que
qualsevol apropament metodologic és adienti “bo”, i afe-
geix com a corol-lari que: “cada maestrillo tiene su librillo”i
que en virtut de les necessitats dels “usuaris” ells determi-

naran les maneres d’ensenyament: qué s’ensenya, com
s’ensenya, quan s’ensenya,...

Aquest posicionament, des d’una radé burocratica i
mercantilista —de vegades inclis des de la modernitat-
genera una circulacié buidaiimproductiva: educatiu-cul-
tural i sociopolitica, que circunscriu els processos d’apre-
nentatge al manteniment de les desigualtats i a la jerar-
quitzaci6 dels sabers i de I'existencia i, al mateix temps i
en el mateix espai, reterritorialitzen des de les opcions
metodologiques: regles, procediments,... les formes de sa-
ber i les maneres de poder, aixi com les relacions entre
ells, prescrivint disciplinariament allo real-possible- insti-
tucional- i proscrivint normativament allo instituent: real-
virtual.

En definitiva, i de la ma de Morin, voldriem donar un
pas d’home i de dona endavant, assumint que les meto-
dologies- metodes son les que ensenyen a aprendre i,
d’aquesta manera, poder- saber reconduir les accions-re-
flexions-accions metodologiques de I’aillament de les per-
sones adultes participants, dels practics,... a la comunica-
ci6-relacio-participacio-realitzacid:fent possible una po-
sicid reflexiva: “en aquesta el professorat es situa dins de
’ecosistema educatiu, és un subjecte-en-procés, i les dues
barres de separacié: la de subjecte/objecte i la subjecte/
altres subjectes és esborrada ( la relacié social, cultural,...
crea al subjecte i a I'objecte) i totes les accions sén interi-
ors a l'ecosistema. Ara el dialeg, la conversa, és permanent
entre tots els subjectes i, alhora, hi ha interaccio-/inter-
canvi permanent subjectes-/objectes, en un bucle
espiraloide que genera informacio de forma iterativa
(“mensaje- en-circuito”), oberta i transfinita, i produeix
interferéncies i oscil-lacions des del nivell micro al macro,
i viceversa: aprendre a aprendre a aprendre.Les dues bar-
res han estat esborrades;és a partir d’aquesta posicié me-
todologica des de la que podriem actuar-/pensar-/parlar
de posicié critica i emancipadora.”



Carpeta

Metodologies en els
processos de formacio

Educacio i formacio de persones adultes: ubicacio curricular

Francisco Gutiérrez  Instituto Paulo Freire; ILPEC

o

«Educar-se és impregnar de sentit les practiques de la vida quotidiana».

I. La mediaci6 pedagogica com a promocio de I’aprenentatge i desenvolupament de les
propies capacitats.

L’educacid és un quefer, un quefer quotidia amb sentit. Aquest quefer educatiu
amb sentit és |’objectiu central de la Mediacié Pedagogica, per aixo naix com una res-
posta a la necessitat de pensar I'’educacié des de I’educand, i no tant des dels contin-
guts i els plans d’estudi. Garcia Marquez ho va puntualitzar clarament: «la nostra edu-
cacié conformista i opressiva pareix concebuda perque els xiquets i les xiquetes s’adap-
ten per la forca a un pais que no va ser pensat per a ells, en compte de posar al pais a
I'abast d’ells perqué el transformen i engrandesquen».

Ago és precisament el que busca la Mediacié Pedagogica tal com ho vam afirmar
des de I'inici: «entenem per mediacié pedagogica el tractament de continguts i formes
d’expressié dels diferents temes a fi de fer possible I'actor educatiu dins de I’horitzd
d’una educacié concebuda com a participaci6, creativitat, expressivitat i relacionalitat».
Amb paraules que permeten enllacar els tres temes anteriors, es tracta que les activitats,
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«L’émfasi ha de ser
posat en I’acte de
aprendre, és a dir en
el procés
d’autoconstruccio
del i de I’estudiant.

les estrategies, els exercicis i procediments dels tractaments pedagogics de la mediaci6 es
convertesquen en experiéncies d’aprenentatge plaents, significatives, noves i volgudes pels i
per les estudiants. Aixd requereix canviar la direccié i I'emfasi de I'actuacié del docent a I'au-
la. «L’émfasi ha de ser posat en I'acte de aprendre, és a dir en el procés d’autoconstruccié del
i de I'estudiant.

La mediaci6 esta impulsada per la comunicacié, per la relacié humana, per aixo avanca
recurrentment, d’experiéncia en experiéncia i per aixo esta bolcada sobre I'alumnat, eixos
sers immersos en al meravellosa tasca de construir-se i recrear-se, d’obrir-se apropiar-se del
seu mon». | afegim amb major insisténcia: «un centre d’estudis ancorat en el traspas de co-
neixements acaba per perdre el seu sentit: el de la formaci6 de éssers humans. No és amb
dades com aquest s’aconsegueix, sind per la passio, per la comunicacid, per la relacié huma-
na, per I'aventura de realitzar-se com a persona, a partir de la construccié de coneixements,
de la creativitat, de la investigacio, de I'intercanvi d’experiéncies».

Un bon ensenyament és en conseqiiencia el que promou |’aprenentatge posant els con-
tinguts al servei d’eixa promocié.

Aquests plantejaments pedagogics de la Mediacié donen raé del perque «resulta de fo-
namental importancia diferenciar amb claredat un model pedagogic el sentit del qual és edu-
car, d’'un model tematic el proposit del qual és ensenyar. Aquest Ultim fa émfasi en els contin-
guts com a clau de tot el procés; es tracta de traspassar informacid, verificar-ne I’assimilacié
i d’avaluar la retenci6 per part d’estudiant. La Mediacié Pedagogica parteix de la necessitat
de promoure experiéncia d’aprenentatges; d’aconseguir la interlocucid i la interactivitat del i
I’estudiant; de comprendre que |'acte pedagogic déna lloc a I'imprevisible; de la necessitat
de compartir per a construir junts; de la comprensié que el ludic i I’alegria sén fonamentals en
la construccio del saber; en fi, que tot aprenentatge és sempre un interaprenentatge (el joc
pedagdgic)

Tres eixos permeten aterrar la practica de la Mediacio:

- La interlocucié com a base de I’acte educatiu per I’encontre orientada cap a la cons-
trucci6 de coneixement i I’aprovacié i la significaci6 de la propia realitat. La direccié del pro-
cés de la Mediacid va del o de I'estudiant cap als continguts i no dels continguts cap a I'estu-
diant. La bona interlocucié és el resultat del tractament pedagogic dels continguts per: —
estratéegies de comunicacid: com a estil, formes d’expressid, desenvolupament tematic, etc., i
per les estrategies propies del tractament de la forma.

- La producci6 interactiva pel tractament des del que aprén, per la promoci6 d’experién-
cies de I’aprenentatge: (significacid, expressio, percepcié, produccid, etc.) amb especial atencid
a la produccié i expressié creadora (quadern d’aprenentatge).

- L’autoavaluaci6 del procés com una experiéncia més d’aprenentatge en vistes a acon-
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seguir que I'avaluacié siga un dels aspectes essencials del coneixement i d’autoconstruccié
personal.

Desenvolupament de les propies capacitats

Concloguem aquest apartat afirmant que la Mediacié Pedagogica com proposta alterna-
tiva d’educacio6 fa de I'aprenentatge |’essencia mateixa del procés pedagogic. Si entenem per
pedagogia la promocid de I'aprenentatge hem de preocupar-nos en primer terme per donar
resposta a la pregunta que significa aprendre? Caben dues respostes:

- En primer lloc aprendre implica desenvolupar aquelles capacitats que asseguren per a
tota la vida processos d’autoformacié i autoaprenentatge.

- En segon terme, aprendre implica apropiar-se dels continguts del pla d’estudis. En
termes senzills és «apropiar-se del text» pels més variats i rics procediments: exercicis de
significacid, d’expressio, de recreacid, plantejament i solucié de problemes, d” autopercepcio,
de prospectiva, etc.

Aci ens interessa la primera dimensié: aprendre a desenvolupar les propies capacitats.

Per a la formaci6 humana és requisit previ o paral.lel, el desenvolupament de les propies
capacitats. No podrem ser critics sense aprendre a criticar, no podrem expressar-nos sense
aprendre a expressar-nos, ni podrem reaccionar emotivament sense aprendre a sentir; la co-
operacid s’aprén sent solidaris i I'amor és el resultat «de les relacions a través de les quals
I’altre sorgeix com un legitim un altre en convivéncia amb un» (Maturana). Per aixo mateix,
Maturana assegura, que les capacitats son recursos d’accid, recursos operacionals que la per-
sona necessita per a poder realitzar-se com ésser huma en relacié amb els altres éssers.

Per al desenvolupament de les capacitats és imprescindible que la familia, I'escola i la
resta d’institucions educatives, aconseguesquen crear espais d’accié —Espais pedagogics— on
s’exerciten les capacitats i habilitats que es desitja desenvolupar. Només a través del desen-
volupament de les seues capacitats esdevindran éssers humans socialment responsables i lliu-
res, capacos de reflexionar sobre el seu quefer quotidia, capagos de veure i corregir errors,
capacos de cooperar i de viure conductes etiques i capacos de trobar la seua identitat i en eixe
encontre, trobar la felicitat.

Les capacitats son els instruments i els camins a seguir per a:

- La realitzaci6 personal

- L’adquisici6, les habilitats i els coneixements.

- Viure valors atés que els valors no s’ensenyen: cal viure’ls.

Tota capacitat és un quefer que s’aprén en la realitzacié permanent d’eixe mateix quefer.
L'espai de convivéncia d’eixe quefer és el nucli generador en generar noves i permanents
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L’aprenentatge és un
joc subjecte a regles
obertes, a la partici-
pacio i la creativitat.
Tot ago suposa una
quota de risc i
d’incertesa. Resulta
molt més facil fer de
tutor o donar llar-
gues classes, que ser
mediador del procés.

relacions socials. Eixe procés d’aprenentatge que en la mediacié pedagogica, definim com un
fer —Un quefer— ha de ser permanent i significatiu. En aquest quefer els estudiants passen a
ser subjectes del seu procés educatiu perque eixe fer es tradueix en:

- Capacitats per a aprendre

- Nous coneixements

- Intercanvis solidaris

- Recursos interns i externs

- Produccions artistiques

Formes de relaci6 i comunicacid

- Soluci6 de problemes

Compartir experiéncies i realitzacions

2. L’educador com a assessor pedagogic

La ubicaci6 de I’educador com a assessor o mediador és fonamental per a un bon desen-
volupament del procés d’aprenentatge. L'educador ha de veure’s a si mateix com a interlocu-
tor del procés i aixi han de sentir-ho els i les estudiants.

En un procés centrat en I'aprenentatge, la funcid prioritaria de I’assessor pedagogic és
complementar, actualitzar, facilitar i, en tltima instancia, possibilitar la mediacié pedagogi-
ca. Un assessor no exerceix tutela de cap espécie, només acompanya un procés per a enriquir-
lo des de la seua experiéncia i des dels seus coneixements. Tot aco resulta impossible si entre
elil’estudiant i ’assessor o I’assessora no hi ha una comunicacié empatica, condici6 basica de
tot aprenentatge.

Qualsevol, llavors, no podra complir eixa funcié. L’error en el model tradicional ha sigut
el de caracteritzar el tutor com aquell que sap d’un determinat tema. Perd el tenir alguna dosi
d’informacid no assegura per a res la capacitat d’acompanyar un procés d’aprenentatge.

Qualitats de I’assessor pedagogic

a)L’aprenentatge és un joc subjecte a regles obertes, a la participacid i la creativitat. Tot
ago suposa una quota de risc i d’incertesa. Resulta molt més facil fer de tutor o donar llargues
classes, que ser mediador del procés.

b)L’empatic genera un procés de creativitat tant de I'interlocutor o interlocutora com de
I’assessor pedagogic; a partir d’eixe corrent d’energia es pot crear i avancar no solament en
els requeriments formals d’un procés d’estudis sin6 també en I’aprofundiment tematic, per-
que no s’entén el que no s’ha sentit.

¢) Si I'assessor pedagogic sent I'alternatiu buscara com educar per a la incertesa, per a
gaudir de la vida, per a significar i expressar el mon, per a conviure solidariament i per a
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apropiar-se de la historia i de la cultura. Perque I'important en educacié és que I'interlocutor
aconseguesca donar sentit al que fa, que incorpore el seu sentit al sentit de la cultura i del
mon, compartesca i done sentit i aconseguesca impregnar de sentit les diverses practiques de
la vida quotidiana.

d)Una proposta alternativa passa per sers, des dels materials, altament personalitzats i
personalitzants fins a la culminacié en la relaci6 entre els interlocutors i d’aquests amb I’as-
Sessor.

El valor de I'assessorament és precisament el de la possibilitat d’interlocucié oral, de
dialeg presencial que significa I’enriquiment mutu.

e) Per aix0 necessitem no solament un assessor capacitat en el joc pedagogic, sind també
un assessor que conega a fons els continguts a tractar, i els conega de manera actualitzada. El
contingut és la dada de la realitat i com tal sera sempre una cosa viva, rica en suggeriments i
en camins d’interpretacid i aprofundiment. Res més Illuny d’eixa visid que la presentacio6 dels
continguts com una cosa mort, ahistorica.

f)Una de les tasques prioritaries de I’assessor pedagogic és obrir espais de reflexié i d’in-
tercanvi d’experiéncies i d’informaci6 per a facilitar la construccié de coneixements.

El seu paper central aci, és el de sintonitzar les propostes del text amb el bagatge cultural
dels interlocutors. Aquests no van a I’assessor a rendir comptes del que han aprés siné a trobar
orientacions, propostes per a avangar en el seu aprenentatge.

Un assessorament pedagogic amb aquestes caracteristiques no s’improvisa. La institucid
té la responsabilitat de destinar els seus millors docents a aquesta tasca, pero, sobretot, esta
obligada a oferir-los una intensa i continua capacitacié. En el model tradicional el tutor és un
apendix del sistema. L’assessor, pel contrari, és el moment de sintesi de la mediaci6 pedago-
gica, per la qual cosa a la seua capacitacio s’afegirien sempre el seu aprenentatge sobre la
mateixa practica, el seu impuls creador i el seu compromis amb un aprenentatge alternatiu.

Actitud ética de I'educador

L'actitud etica sintetitza I'esséncia de I'educador com a assessor pedagogic. La convi-
véncia ética en els processos educatius seran la llavor capag¢ de transcendir d’una societat
essencialment antietica a una societat solidaria, justa, tolerant, harmonica, interactiva i dina-
mica.

Per a no caure en una trampa molt comuna a les nostres societats fem una clara diferen-
ciacio entre societat etica i societat moral.

Si bé és cert que moral i etica constitueixen una unitat complexa no és menys cert que
totes dues tenen ambits i implicacions propies i que és la nova ética la destinada a dimensio-
nar el quefer huma en el paradigma emergent.

Les relacions que es donen en la nostra quotidianitat sén etiques o morals. Son etiques si
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El pas d’un curricu-
lum fonamentat en
continguts preesta-
blerts a un procés
obert, dinamic i
creatiu exigeix a
més d’un canvi
mental i actitudinal,
la investigaci6 i
validacié d’una
proposta alternati-
va.

naixen de nosaltres; son morals si s’originen en la preocupacié per «complir» amb les normes
socials establertes. Les preocupacions étiques, no sén en el seu origen normatives siné invitants.
«L’etica és una actitud enfront de la vida, la moral és un conjunt d’actes que cal complir».

Clarament ho apunta Alan Watts: «quan un home o una dona donen pa a un altre per a
ser caritatiu, viu amb una dona o un home per a ser fidel, menja, amb un negre o una negra
per a no tenir prejudici i es nega a matar per a ser pacifics, son freds com una cloissa. No vine
realment a |’altra persona. Res és realment més inhuma que les relacions humanes basades en
la moral».

La preocupaci6 etica, es fonamenta en I'emoci6, en I’amor i en allo que li passa a I'altre.
La preocupacié moral és vinculant, coercitiva i amb freqliéncia repressiva; constitueix una
relacio del convenciment social.

La moral amb massa freqiliencia és una demostraci6 de la incoheréncia entre I'ética i les
conductes antietiques, entre la sostenibilitat social i la insostenibilitat.

Encara que hi ha moltes i variadissimes formes d’expressié moral, totes elles, per a ser
valides, han d’estar al servei de |’ética. La moral que tracta de suplantar a |’ética molt promp-
te es fossilitza i es transforma en moralisme. La nostra societat per ser extremadament mora-
lista, puritanament moralista, demostra ser clarament antietica. Fernando Savater ho afirma
en assegurar «que el puritanisme és I’actitud més oposada a I’etica».

3- El curriculum: obert, dinamic, transdisciplinari, interinstitucional i fonamentat en experi-
eéncies d’aprenentatge.

El pas d’un curriculum fonamentat en continguts preestablerts a un procés obert, dina-
mic i creatiu exigeix a més d’un canvi mental i actitudinal, la investigacid i validacié d’una
proposta alternativa.

Estem en eixa recerca... Amb José Arze, director de I’area de capacitacio del CATIE (Centre
Agronomic Tropical de la Investigacid i Ensenyament), venim construint un model curricular
que, entre d’altres exigencies, vol ser:

- Obert: Sense un perfil d’entrada preestablert cada participant podra ubicar-se tenint
en compte els seus nivells de formacié, els seus coneixements i la seua experiéncia de treball
(professional). Dins d’aquestes circumstancies cada participant programara el seu pla d’es-
tudis tenint en compte les possibilitats i els gusts personals.

- Dinamic: La dinamicitat s’estableix d’acord a modalitats integrades (presencial,
semipresencial, personal, grupal) a ritmes i interessos, a ferramentes i instruments disponi-
bles (text, trobades, internet, etc.) a relacions personals i institucionals, etc.

- Transdisciplinari: La transdisciplinarietat és |'aterratge necessari del curriculum obert,
integrat i dinamic que es proposa. Els sabers disciplinaris fragmentats i tancats responen cada
vegada menys a les complexitats i incerteses del paradigma emergent. Es necessaria la con-
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formacié de «mapes conceptuals» i de xarxes que permeten I'articulacié i la comprensié dels
fets que es donen en un mon globalitzat.

- Interinstitucional: La conformacié del propi curriculum no ha de dependre només de
les ofertes i dels recursos de determinada instituci6. Cap institucié piblica o privada, haura
de ser un vedat tancat que impose exigencies en contradiccié amb la universalitzacié del
saber. Des que internet fa possible «baixar» la informacié que necessitem a I’hora que la
necessitem es pot pensar inclusivament en la conformacié d’un curriculum desinstitucionalitzat.

- Fonamentat en experiéncies d’aprenentatge o en nuclis generadors. L’eix de |'apre-
nentatge no ha de ser posat en el contingut (pla d’estudis) sind en el sentit de cadascd i
cadascuna per a, amb determinats coneixements, autoorganitzar-se i formar-se com a perso-
na. Més que un determinat contingut interessa desenvolupar les capacitats que facen possible
seleccionar i sistematitzar el contingut (el saber) que disposa la societat actual (en els seus
centres informatics) i que en forma abundantissima i indiscriminada despleguen les Noves
Tecnologies d’Informacié i Comunicacié (NTIC).

Quadems d’educacié continua 4
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Laprenentatge des de les practiques participatives

Pedro Martin Gutiérrez ® Universitat Complutense de Madrid

oo

«Tots hauriem de dedicar-nos sense pausa a desaprendre
gran part de que hem aprés, i a aprendre a aprendre el que
no ens han ensenyat» (Ronald D. LAING)

«L’aprenentatge no difereix profundament
de la genesi» (Gilbert SIMONDON)

Quin sentit tindria |’ «ensenyament» si arribarem a la conclusié que el que es trans-
met als centres dedicats a aquest fi no son sind «convencions», és a dir, negociacions
cristal-litzades, acords presos per no-se-sap-qui en qui-sap-quin-moment, pero ad-
meses «universalment»? Tal vegada certes convencions son les que son perque han de-
mostrat I’eficacia per a un determinat fi, com la instauracié d’un determinat mode de
pensar, de viure, de produir, de relacionar-se. Tal vegada son les que son perque han
sigut preses pels qui estaven interessats a instaurar un mode de pensar, de viure, de
produir, de relacionar-se... Tal vegada son les que son perque han demostrat ser les més
apropiades per a |'organitzacio d’una societat que beneficia a uns grups, en detriment
dels interessos d’altres. Aquestes convencions igual que els topics, en el sentit aristote-
lic, «son conceptes o tesi amb que s’argumenta, pero sobre els que no s’argumenta»
(Boroieu, 1999: 20) ni s6n qliestionats.

L'espai de I’ensenyament, I'educaci6 de persones adultes en especial, és un lloc
privilegiat per a reproduir aquest mode convencional, topic, de «transmissié de sa-
bers»; el simple concepte de «transmissio» comporta la separacié entre un actor (edu-
cador), posseidor del coneixement (del que I'altre per tant manca) i un altre actor que
esta en situacié d’aprendre, perqué no posseeix (0 no sap que posseeix) eixe valor que
és el saber.

Si ens proposem |'«aprenentatge» en el sentit de descobriment, d’invencid, més
que I'«ensenyament», en el sentit jerarquic de «gots comunicants del saber», la desar-

" Ambdues citacions estan preses d’IsiNez, 1985:299



ticulaci6 dels components,? des dels elementals als complexos, des dels quotidians als extra-
ordinaris, pot portar-nos a deconstruir i construir la nostra forma de visi6 i comprensié de la
realitat.

Plantejar-se que un axioma (veritat tan «evident» que no precisa demostracié) o un com-
portament quotidia i «normal» (atrapat, on la majoria, dins de la corba normal estadistica),
s6n topics o convencionals, comenca a ser un gliestionament de la seua universalitat (admis-
sid per «tots» de la dita veritat). Podem fer la prova de deconstrucci6 de la veracitat «urbi et
orbe» de 2+2=4 , amb només plantejar-se que aquesta equacio respon a una de les aritmeti-
ques possibles i que existeixen altres aritmetiques alternatives (per exemple depenent de qui-
na base prenguem el sistema aritmetic, 2+2=1; 2+2=0; etc.). Si recorrem a demostrar empiricament
I’equacid i enfrontem dos conjunts de dos objectes, que posteriorment agrupem en un Unic
conjunt de quatre objectes, I'inica cosa que hem fet ha sigut admetre altres convencions, com
I’Gs de determinades regles per a «<sumar» (agrupar en un conjunt) o per a obtindre el «resul-
tat» (el 2n terme de I’equacid, darrere del signe «=»).2 Sens dubte, el que si que hem d’adme-
tre és que la prova empirica ens serveix quotidianament per a entendre’ns entre les persones,
per a la nostra vida quotidiana en aquesta forma de societat en que vivim. L's del demostra-
tiu ens indica I'inici del dubte, perque també remarca que la forma de societat no és Unica,
poden existir (i de fet existeixen) formes alternatives.

Pero no és al dubte teoric al que ens referim de manera exclusiva, sind al dubte respecte
de la realitat quotidiana, que pot rearticular i donar nou/s sentit/s a la visié i comprensi6
d’allo que ens circumda. Hem d’acceptar sens dubte que la realitat que percebem és Unica,
preexistent i immodificable? Observem, per exemple, les festes d’una localitat. Si preguntem
a una persona d’un poble o d’un barri, que li pareixen les festes locals, i els deixem que
s’expliquen tant com vulguen, del seu discurs, quasi amb tota seguretat, podem obtindre un
ric argument i no solament una opini6 de «bones», «roines», «regulars», «puff», «no sé»...,
meés propi de I'enquesta estadistica tancada i precodificada. Si agco ho repetim tantes vegades
com tinguem temps o ens ho indiquen el nostre interés o la nostra paciéncia, podem trobar un
variat ventall de gusts, d’interessos, d’opcions. Perque, tot i alguns «organitzadors» d’aquest
tipus d’esdeveniments, la gent participa i inventa les seues distintes formes de viure les festes.
Perque son festes, no és una Unica festa. A poc que observem percebrem, des del solitari que
sembla caigut d’un altre planeta (possiblement siga un guiri), passant per la parella de se-
nyors majors (ell i ella), la quadrilla de mossos/es (diga’s comparsa, foguera, penya, quadri-
lla, etc.), la xicalla embogidora, els jovens que prefereixen «fer-se unes botelles» (perqueé els
preus de les consumicions no estan al seu abast), els empresaris i treballadors de les atracci-
ons de fira i quiosquets diversos, els treballadors municipals de la neteja, les integrants de
I’associaci6 de dones que representen una obra de teatre, els... (posem tots els exemples que
ens vinguen a la ment).
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> «(Per a atendre a les ex-
pectatives de cada practi-
caeducativa i formativa en
FPA)... aprendre a apren-
dre a aprendre; des/
aprendre a desaprendre a
desaprendre...» (Aparicio,
1998:14).

3 Per a undesenvolupament
detallat d’aquest aspecte
remetem a BLoor, 1993-
1994: 67-75.
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L'analisi de discursos és
una ferramenta molt prac-
tica per a contemplar les
diferents posicions i xarxes
des de les quals parla cada
actor social. A més a més,
atés que en I'intercanvi de
significants juga un paper
central la mediacio del
llenguatge (des de la pro-
duccié de dades, a I'inter-
canvi de signes verbals i
fins i tot el mateix pensa-
ment, se serveixen com
mediador del llenguatge),
haurem de tindre molt
present les estructures so-
cials que I'articulen.

Aquesta varietat de situacions, de vivencies, han de crear per forca una varietat d’opini-
ons. El comptar només amb la nostra forma de percebre la realitat, o amb la de «els nostres»,
és apostar per un reduccionisme que, en lloc del variat panorama, aposta per una sola escena.
No obstant aixd aquest i no un altre és el mode en que percebem la realitat circumdant, per-
que veiem, no amb els ulls, sind amb el cervell. La nostra ment, posseidora d’un sistema cul-
tural concret, mitjancant el qual interpretem el significat dels estimuls que ens arriben, se’n fa
carrec i els relaciona:

«... la caracteristica que distingeix a |’ésser huma de la resta dels éssers vius és la posses-
si6 d'una singular entitat mediadora entre el sistema receptor i el sistema efector. Aquesta
entitat mediadora no és una altra que la nostra natural capacitat per a generar cultura.[...] La
realitat, siga quina siga, ja no és preexistent al subjecte, sind que és fruit de I'activitat
objetivizadora del subjecte ... forjada dia a dia, material i reflexiva»» (Muntanves, 1997:158).

Arribar a la conclusié que la realitat no és ni Unica, exterior al subjecte, ni preexistent,
sind multiforme i construida, pero construida socialment, mitjancant la cultura, ens permet
confiar que, el mateix que la realitat que apreciem ha sigut construida d’aquesta forma con-
creta, podem construir-la d’una altra forma, orientada en el sentit en que els vicis o defectes
que apreciem poden ser modificats, de manera que anem formant, conscientment i intencio-
nada, un moén de dimensié més humana.

Preguntar-se de manera critica per la nostra existéncia, plantejar-se la construccié
(col-lectivament) d’altres realitats, ens porta també a meditar sobre quin tipus d’interessos
son els «nostres» i quants i quins sén els diferents «nosaltres» en els quals estem inclosos.
Tornant a I'exemple anterior, en les festes locals podem posar-nos al lloc d'una persona jove,
dona (membre del col-lectiu de teatre), empleada en un dels bars que posa una terrassa al
parc en les festes, nlivia d’un jove empleat (en precari, amb un contracte fem per a arreplegar
les escombraries de les festes), que junt amb altres amics solen prendre’s unes cerveses que
adquireixen en el «super»...; podem seguir embullant els nostres personatges en maltiples
xarxes i en cada xarxa s’haura creat un «nosaltres» des del qual parlaran els seus personatges
de manera diferent, amb interessos distints. Fem la prova i quedaran patents les contradicci-
ons que enfronten els interessos dels distints grups i posen de manifest des d’on esta parlant
el parlant. Per exemple, al nuvi de la nostra protagonista pot molestar-li la bruticia que hi ha
al carrer durant les festes (com a empleat de neteja), pero junt amb els seus amics es pren unes
«litrones» al parc, sent de vegades dificil no deixar restes al carrer, i discuteix amb els seus
amics perque preferiria prendre’s les cerveses al bar on treballa la seua nuvia, pero tampoc no
té els diners suficients com per a «consumir»... Som éssers entravessats per les multiples xar-
xes de les quals participem, manifestant-nos de manera contradictoria en nombroses ocasi-
ons, pero és des d’aquesta realitat complexa des d’on hem de partir per a construir altres
realitats.*
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La construcci6 de realitats alternatives comporta per tant I’analisi de com han sigut cons-
truides les que podem observar, és a dir, comporta I'observacié de I'observador, perque en
I’observacié modifiquem I’observat. Recordem |’escena representada en «Las Meninas», on
Veldzquez pinta el quadre que pinta Veldzquez. L’espai d’observacié és observat per I’obser-
vador i dins d’aquell esta el propi observador (disculpe’ns I'embarbussament), de la mateixa
manera que som part (fracturada) de la propia realitat que observem i que aspirem a com-
prendre i transformar; els mecanismes d’observacié han de ser sense dubte reflexius; la trans-
formacid ha de ser sense dubte reflexiu i col-lectiva.

La manifestacid de les maltiples subxarxes que ens embullen permet inventar (invenire,
fer present, trobar) els nosaltres dels quals participem i amb els qui anem a crear eixes noves
realitats. Perd també els vosaltres i els ells han de ser tinguts en compte: els afins (nosaltres),
els aliens i els diferents (vosaltres) i els antagonics (ells). En aquest esquema de posicions
distintes a que es poden afegir més, sens dubte, és possible visualitzars els diferents espais
(topologia) en que es troba cada grup d’actors, podent acordar amb qui podem agrupar-
nos, a qui és possible convéncer, quins son, en resum, els possibles grups (subxarxes) que
integrarien un conjunt d’accié més ampli per a, mitjancant la conversacié (de manera dialo-
gica), posar de manifest la realitat existent i crear noves vivencies alternatives. Es tracta, me-
taforicament, de crear «arxipelags» amb altres «illes», d’unir-se als afins per a, convencent
als aliens i diferents, oposar-se als antagonics, com afirmava Paulo Freire.

La figura mostra com podem pensar i tractar de construir graficament I’espai social en
una situaci6 concreta, per a tracar diversos conjunts d’accié amb els diferents actors socials,
segons el grau de confianca (d’acord o no amb les propostes d’actuacio, de compatibilitat
dels discursos mantinguts per cadascun) i el nivell en qué es troba cadascu. L’acord que pot
promoure una accié mobilitzadora és el que comprenga als afins, junt amb els qui manifesten
un grau de desacord assumible i els qui fins i tot estiguen en una altra logica, perd amb els qui
tinguem alguna sintonia, per a aillar aixi la posicié ocupada pels antagonics, amb els qui no
és possible cap enteniment.

En aquest procés, els actors que I'integren deixen d’estar objectivats® (tractats com a
objectes), per a passar a ser subjectes (en procés, rodejats d’incertesa, perd protagonistes).
L’actual discurs dominant (generat i difés des de les instancies de dominacid, economiques,
politiques, mediatiques, ideologiques, ...) pretén que deixen d’existir subjectes perque ma-
nifesten la complexitat, perqueé recorren a fer preguntes a plantejar qiiestions (qliestionen els
qui tenen també el poder per a preguntar), i no a afirmar amb respostes (codificades, contro-
lades, assumibles per qui domina). Els pretesos finals de la historia, de les ideologies, de la
lluita de classes (o de qualsevol altre esquema de segmentacié que manifeste les desigualtats
de/en el sistema) no posen de manifest siné la pretensié que els subjectes facen desistiment
de la seua subjectivitat i siguen reduits a objectes, als quals el sistema premia amb ... (pose’s
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5 Vegeu al respecte Martin

(1999:129-151), on s’exposa
com el sociogram, el mapa
de xarxes, és aplicable en
un procés participatiu.

El tractament objectiud’un
fet se sol entendre com
«imparcial i desapassio-
nat», contemplat des de
fora (a ser possible des de
dalt, panoramicament).
No obstant aixo el que aci
proposem és tot el contra-
ri, la implicacié subjectiva,
des de dins del problema,
prenent part i sent apassi-
onats. Es la forma de ser
subjectes i tractar d’altres
com a subjectes i no con-
siderar-se i deixar que ens
consideren com a objectes
(que ve del llati 0B-IECTUS:
tirar, fora de si mateix).
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7 Entenguem que |'activitat
investigadora no és exclu-
siva dels cientifics, ni té
perque ser una jurisdicci6
acotada per una casta o
grup excloent. Hem pres
aci I'activitat d’indagar,
com una practica oberta a
la intervencid dels seus
subjectes-objectes per a,
mitjancant I'aplicacié de
tecniques i amb un rigor
que no desmeresca del seu
nom, arribar a I'obtencid
de coneixements que per-
meten als interessats
transformar la realitat in-
vestigada. Assumim per
tant aquest terme en la
mateixa linia que venim
defenent al llarg de I'arti-
cle i venim practicant
col.lectivament des de fa
alguns anys.

Des de la Universitat, en
contacte amb experienci-
es de distint contingut als
barris i municipis de I'en-
torn de Madrid, tractem de
buscar modes de desenvo-
lupar aquests processos
que Obriguen vies a les
democracies participatives
i propicien el desenvolu-
pament sostenible.

aci qualsevol terme «positiu», com a pau, consum, benestar, progrés, ...). En el mdn tecnificat
no hi ha subjectes, només queda lloc per als objectes. Segons diu Jesus Ibafniez podem diferen-
ciar les tecniques nomades de les sedentaries:

«Una técnica nomada comunica les singularitats del subjecte i de I’objecte. En el produc-
te queden empremtes del procés de produccié: de la forca del treball i de la materia primera.
Es el cas d’una fusta treballada amb falca i aixa. (...) Una técnica sedentaria redueix el subjec-
te a pura forma i a I'objecte a pura matéria. Es I’esquema hilemorfic, propi d’una societat que
separa als qui manen (ciutadans) i als qui executen (esclaus). Els qui manen posen la forma
(morphos), els qui executen sén mateéria emmotllable (hy/é). Es el cas d’una fusta treballada
amb serra i raspall mecanics». (Isarez, 1994:128)

La itinerancia dels processos pedagogics o investigadors és la que permet i propicia que
els protagonistes, subjectes de la seua formaci6é o indagacid, definesquen, controlen i
decidesquen sobre el desti del propi procés, en un nomadisme permanent. Els tragos deixats
per I'aplicacié de les tecniques no es dissimulen, sén manifests als ulls de I’observador i s’és
conscient que no hi ha neutralitat cientifica o pedagogica que encobresca espuries intenci-
ons. El sedentarisme concep la formaci6 o investigacié com un procés acabat que ha de «mo-
delar» la materia (actors, individus, col.lectius, ... subjectes en suma) fins a donar-li la forma
que esta preestablerta (des d’on?, per qui?); el producte final no és sind el programa d’inter-
venci6 o I'alumne educat.

En I’ambit local la iniciacié d’un procés d’investigaci6 participativa’ arrancaria amb I'im-
puls que permet els quatre requisits que menciona Tomas Villasante (1997: 81-82):

a)un acord entre els politics, els experts i les associacions voluntaries presents en I’espai
que es tracte

b) la disposicié dels experts a obrir-se a tecniques que qiiestionen i contrasten la seua
prepotencia tecnoldgica, acollint a altres les analisis que es realitzen a les xarxes populars, els
«experts convivencials»» o les institucions implicades

¢) que els dirigents socials també estiguen disposats a anar més enlla de les seues intui-
cions i la declaraci6 de bones intencions, reconeixent altres interessos i a altres actors socials

d)arriscar-se els participants a entrar en un joc on les sinergies creades poden arrossegar
el procés més enlla del suposit. Concretar aquests quatre suposits porta implicit I’acostament
entre els participants interessats inicialment, la consecuci6é d’un acord i la decisié de, mitjan-
cant la practica dialogant, trobar el sentit possible més exacte al que es diu que es pretén
construir. Sera el mateix futur desitjable el que flota a la ment de tots els participants? Estaran
dient coses diferents amb els mateixos termes? La solucié a aquests interrogants només és
assolible en la practica.

El pas seglient consistiria a traslladar les preguntes del problema investigat a les xarxes
socials locals, demandant al mateix temps que s’agreguen nous participants al procés, que ha
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de ser controlat per una comissié que faca el seguiment i assegure que no es va a desvirtuar.
Aci I’aplicaci6 de tecniques (per part dels tecnics que saben com manejar-les) queda oberta
en alguna mesura a altres participants que no han de ser necessariament titulats universitaris.
El procés ha de ser autoformatiu i ha de propiciar la «transferéncia de tecnologia social» als
qui estiguen interessats a aprendre per a aplicar en successius moments aquests recursos.®
Aixi com en |I’exemple mostrat més amunt, les contradiccions posaven de manifest les dife-
rents xarxes en que cadascu participem, al fer les preguntes del problema a altres grups i
actors socials, fins ara aliens, afluivan noves contradiccions que els participants en la investi-
gacio, si no estan encastellats en les seues posicions, han de contemplar i integrar en la pos-
terior analisi, en comptes de descartar d’entrada perqué no estiguen d’acord amb els seus
pressuposts.

El pas subsegiient és aquell que la informacié demanada i ordenada/analitzada, és tor-
nada® i divulgada entre els seus generadors, mitjancant tallers en qué tots aquells partici-
pants puguen «inferir sentit (construir realitats) a I’energia (propostes) que cadasci emet»
(Muntanves, 2000). Ara es tracta de visualitzar aquells mapes socials semblants al mostrat en la
figura precedent i en els quals cada actor i cada grup s’autoubica, es qiiestiona les respostes
als problemes i es fa proposades per a la seua superacio.

El tancament d’aquest primer cercle és I'articulacié de les propostes; vist I’espai relacio-
nal i desplegat el problema en totes aquelles dimensions que hem sigut capagos de determi-
nar, els participants-investigadors fan el seu propi Pla d’Integral Autogestionat i Sinérgic
(PAIS). Proposem que siga integral perqué les microintervencions puntuals no van més enlla
de les bones intencions® i del que es tracta és de que, encara que siga parcial i limitat, tinga
pretensid d’integralitat, contemple els elements generadors d’altres processos de llarg tracat.
L'autogestid del Pla destil.la com una conseqiiéncia després d’un procés participat, que no
aspira que la participacié es confonga amb |’assisténcia de moltes persones als actes convo-
cats, sin6 que els qui intervenen siguen els qui prenguen en les seues mans els projectes acor-
dats, els controlen, els realitzen (en la mesura en qué siga pertinent) i es beneficien dels resul-
tats per a una millora de la seua qualitat de vida. Les sinergies es van buscant i propiciant en
la metodologia i en tot el procés, perque és aquella la que pot propiciar, com en un «efecte
palometa», que es manifeste |’efecte multiplicador que demostre també com 2+2 siguen molt
més que 4.

Les practiques participatives ens poden permetre, com hem proposat, no solament un
aprenentatge sobre la realitat, i la proximitat que ens afecta, siné que, en la mesura en que
anem transformant-ho, els actors (persones, grups, entitats, organitzacions, institucions, etc.)
reflexionem sobre aquest procés i experimentem com crear espais de presa de decisions en
que intervindre. En suma ser ciutadans, no perqué posseim poder economic, patrimoni o
acreditacions, sind perque participem.

Quadems d’educacié continua 4
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Aci els tecnics homologats
han de fer un esfor¢ per a
no menysprear el coneixe-
ment dels ressorts amb que
funcionen els processos
socials, a peu de carrer, i
que poden ser coneguts
(tal vegada pel metode
d’assaig-error-encert) per
eixos experts convivencials
que saben com moure’s en
eixe medi.

Si aquesta perspectiva in-
vestigadora considera als
«objectes investigats» com
«subjectes de la investiga-
cié», també ha de portar-
nos a tornar les dades del
problema a aquells que
generen la informaci6 mit-
jancant les seues practi-
ques vivencials quotidia-
nes. Apropiar-se d’aques-
ta informacié és manifes-
tar des d’on s’investiga
(posicié de poder) i com
es considera al (objecte)
investigat.

Sense menysprear aquests
esforcos, hem de posar de
manifest que no és qlies-
ti6 que cadascl desenvo-
lupe EL SEU projecte, sind
que superem els individu-
alismes (d’administraci-
ons, d’organitzacions vo-
luntaries, d’associacions
ciutadanes i de qualsevol
tipus, de grups...) per a
aconseguir una major po-
tencia transformadora.
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JPer una metodologia neutral?

Miguel Loza Aguirre
Asesor d’Educacio de Persones Adultes al Centre d'Orientacio Pedagogica (COP) de Viloria- Gasteizko Pedagogi Aholkularitzategiko Helduen Hezkuntzaren Aholkularia.
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“De qui és la historia, narracio i experiencia que preval a I'emplacament
escolar? Amb altres paraules: ;iqui parla en nom de qui, en quines condicions i
amb quin proposit? Les institucions educatives com a tals i els processos en que
participen no soén innocents. Dit d’altra manera molt simple, les escoles no son
institucions neutrals dissenyades per a proporcionar als alumnes les tecniques
de treball o les eines privilegiades de la cultura, siné que estan profundament
involucrades en formes d’inclusio i exclusio que produeixen determinades
veritats i valors morals” (Giroux, H. )

Des de fa algun temps estem assistint, amb cert desassossec, al fenomen de la des-
valoracio de tot allo que socialment és considerat com politic. Aixi, fruit del desencis i
del fet que la societat estima que no s’han plasmat en resultats concrets les expectatives
que va despertar el canvi politic cap a la democracia, s’esta produint un allunyament
entre la classe politica i la societat civil, entre allo oficial i allo real. Frases com “la poli-
tica es per als qui viuen de la politica”, “tots els politics son iguals”, “I’unic que volen és
manar”, “el que necessitem és un govern fort”, etc., s’hi estan convertint en habituals.
Aquest fenomen és preocupant, ja que els missatges que es transmeten, més que no
representar opcions per a la millora del sistema democratic, semblen estar plantejant
camins alternatius al sistema per la via de I'autoritarisme.

D’altra banda, ens envaeix, cada vegada amb més forca, la sensacid que avui es
torna actualitat aquella maxima del despotisme il.lustrat “tot (o una part) peral poble,
pero sense el poble”. D’aquesta manera, anem observant amb perplexitat que les orga-
nitzacions i agents considerats socialment politics, mitjancant les seues actuacions, s’han
convertit en subjectes i protagonistes de I’accio politica, veient els ciutadans i les ciuta-
danes sols com destinataris d’aqueixes politiques; és a dir, com objectes de I’esmenta-
da accié.

Enfront de tot aixo, i assumint la naturalesa politica de tota educacio, en aquest
article em propose compartir una reflexio sobre |'estat de la qiiestio de les metodologies
en I'Educacié de Persones Adultes (a partir d’ara EA) que duga a superar aqueixa idea,
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La metodologia de la
EA va indissoluble-
ment unida al
concepte que tinga
de tal educacio, tant
des del punt de vista
de I’accio, com dels
continguts.

tan reduccionista i jerarquitzada, d'una metodologia aséptica, neutral, cientifica i desvalora-
da que emmarca les actuacions en la EA; rescatant la participacié com un element central de
qualsevol metodologia i assumint la importancia del paper que cal que tinga la comunitati la
societat civil en aquest procés, aixi com la necessitat d’organitzar i articular el teixit social per
a poder desenvolupar i aplicar aqueixa accié comunicativa.

2. IDEOLOGIA, CONCEPCIO | METODOLOGIA DE L’EDUCACIO D’ADULTS

La metodologia de la EA va indissolublement unida al concepte que tinga de tal educacio,
tant des del punt de vista de I’acci6, com dels continguts. Aixi, per a alguns la EA tindra un
caracter compensatori o de segona oportunitat; uns altres la interpretaran com una cosa que
solament afecta I'anomenat tercer moén; hi haura qui la considere fonamental per al reciclatge
professional, i sense voler esgotar la llista, ens trobarem amb qui hi veura un instrument indis-
pensable per a la transformaci6 social. Aco demostra que darrere de cadascuna de les concep-
cions hi ha una ideologia, i és aquesta la que cal descobrir. Es molt important desvetllar a favor
de qui i en contra de qui s’elaboren i s’apliquen unes determinades metodologies.

Meétode
Component técnic

+ —P Metodologia

Components: Concepcid

Sociologic educativa
Psicopedagogic

Des de la meua experiéncia personal com a alumne, formador i voluntari de la EA, percep
que les gliestions ideologiques son o bé rebutjades per I’administracié educativa (al conside-
rar-les com obstacles per a la consecucié dels objectius proposats), o bé sén aparcades pels
agents formatius o formadors (per creure que son qliestions teoriques allunyades de la seua
practica). Recorde, al fil d’aquest pensament, que una persona amb significativa responsabi-
litat politica al camp de la EA em deia que parlar d’aquestes coses era com dialogar sobre el
sexe dels angels, apreciaci6 que també és compartida per molts companys i companyes de la
practica educativa, aixi com per la majoria dels participants o alumnes de EA. D’altra banda,
he pres part i he estat testimoni de fortes controversies educatives entre formadors que apa-
rentment es referien a qliestions metodologiques; encara que allo que realment hi havia eren
diferents ideologies i, per tant, diferents formes de concebre la EA. Pel que fa als participants,
cal dir que també accedeixen a les activitats formatives amb una concepci6 previa sobre el
que és I'educacio; quiestié que cal respectar i de la que qual cal partir per a, si és el cas,
recrear-la mitjangant la negociacio, el dialeg, la reflexid critica i I’acci6 consensuada.

Es a dir, per unes o altres raons explicites, i quasi sempre -en el fons- per estalviar la
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consideraci6 radical de les motivacions del poder, la ideologia és considerada com un luxe,

amb el qual u pot comprometre’s més tard, oblidant que les consideracions ideologiques Es impensable una
donen lloc a diferents concepcions de la EA que tenen com a resultat practiques educatives  reflexié sobre la

diferents i que conformen diverses metodologies. practica i sobre la
metodologia que no
3. LA NEUTRALITAT DE LA METODOLOGIA EN L’EDUCACIO DE PERSONES ADULTES. comence pel

Si a diferents plantejaments ideologics corresponen diferents politiques i concepcions  «desemmascarament»
sobre I’educacio, podem afirmar que no existeix una concepcié que siga neutral respecte del  ideologic.
contingut i I'accié de les metodologies educatives. La neutralitat és una disfressa amb la qual
s’amaga, o amaguem, quelcom. Hem de ser capacos de llevar, i de llevar-nos, la seua careta
per a veure el que hi ha darrere, mirant tant cap a fora com cap a dins per a, potser, sorpren-
dre’ns quan percebem I'excessiu component d’una ideologia dominant que té la nostra con-
cepcié de I’EA i que ens imposa ser acritics. Es impensable una reflexié sobre la practica i sobre
la metodologia que no comence pel «desemmascarament» ideologic. De la mateixa manera,
seria absurd i hipocrita per la meua part presentar aquest article com quelcom neutral o sim-
plement técnic; vocable que és utilitzat cada vegada amb major freqiiéncia per a desautorit-
zar, per subjectius o acientifics, les posicions critiques enfront de qualsevol qiiesti6 i fent
realitat la transformacié popular de la maxima cartesiana que diu: “pense, doncs destorbe ”.

4. PRINCIPIS METODOLOGICS.

El metode va lligat indissolublement al concepte que hom tinga sobre alld que ha de ser
I’educacid. Un metode sense fonament antropologic i emprat mecanicament, es converteix en
una recepta sense valor. El metode és un model teoric de comprensié i d’intervencié de la
practica docent, un paradigma sense el qual s’intenta comprendre, ordenar i reduir a sintesi

VARIABLES METODOLOGIQUES

L ————

Organitzacid = ~ JSeqiiéncia d’ ensenya-
dels continguts ment/aprenentatge
i ~
4 N\
/ \
L 1
. Organitzacié de
Avaluacio , )
I’entorn educatiu
\ 7
\ /
AN Zz
Interaccions Organitzacio i seleccio
educatives dels materials curriculars
N~ — _

N —— e — —
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La EA és un procés
adrecat a la forma-
ci6 integral de la
persona; raé per la
qual no podem
pensar en un metode
unic i valid aplica-
ble a les diferents
situacions d’apre-
nentatge. Per tant,
la metodologia cal
que hi siga flexible i
adaptable a les
esmentades situaci-
ons, aixi com als
diferents educands,
i construida de
forma participativa.

les diverses experiéncies de la practica. Un metode, doncs, cal que definisca I’organitzacié dels
continguts, les seqliencies d’ensenyament-aprenentatge, |’avaluacio, |'organitzacié de I'en-
torn educatiu, I'organitzacid i selecci6 dels materials curriculars i les interaccions educatives.

La EA és un camp educatiu on la metodologia naix, per dir-ho d’alguna manera, unida a
la propia definicid, a la mateixa recerca de la identitat del que sera I’educaci6 de persones
adultes. La EA és un procés adrecat a la formacid integral de la persona; rad per la qual no
podem pensar en un metode Unic i valid aplicable a les diferents situacions d’aprenentatge.
Per tant, la metodologia cal que hi siga flexible i adaptable a les esmentades situacions, aixi
com als diferents educands, i construida de forma participativa. Per tant, anem a necessitar
una varietat de metodes que tinguen en compte els segiients principis:

A) Principi d’activitat: la vida és accié. Les persones adultes no som éssers passius i recep-
tius, sind actius i dinamics. El principi d’activitat esta indissolublement Iligat al de necessitat,
essent aquesta un component essencial de la motivaci6. Una metodologia inspirada en aquest
principi no ha de buscar I'activitat per I'activitat en si (activisme). Un meétode és actiu quan
duu la persona adulta a realitzar, sota la seua iniciativa, accions d’investigacio, creaci6 i re-
creacio, i no simples actes de repetici6 de les indicacions del docent.

Aquest principi quedara reflectit clarament en la diversitat d’activitats proposades en els
diferents moments educatius, en els quals es potenciaran al maxim els processos de desenvo-
lupament manipulatiu, verbal i mental, i que no s’han de confondre mai amb la simple repe-
ticio d’esquemes que no son més que un activisme monoton.

El principi d’activitat nodreix tots els altres, ja que cap aprenentatge no ho és si no com-
porta una activitat mental que permeta la construccié del saber mitjancant el dialeg i la reor-
ganitzaci6 dels coneixements i esquemes previs.

B) Principi de participacio: En EA la recerca és la d’'una metodologia que siga un instru-
ment de I’educand i no sols de I’educador. Aqueixa metodologia ha d’identificar el contingut
de I'aprenentatge amb el procés mateix d’aprendre.

El principi de participaci6é és complementari del d’activitat. Esta sustentat en I’objectiu
de I'autoeducacid, en «aprendre a aprendre». El protagonista de I’educacié és el mateix edu-
cand; I’educador és un col.laborador expert en el procés educatiu.

Aquest principi pretén:

- La participaci6 activa de I'individu en el procés educatiu i en les diferents situacions
d’aprenentatge, a partir de la seua experiéncia, dels interessos i necessitats i del bagatge
cultural.

- Superar el sentit estrictament discursiu de la relaci6é educador-educand per a acceptar
una relacié més viva, en la qual tots dos puguen intercanviar els papers segons la situacio.

- La participaci6 als centres, mitjancant les vies previstes i d’altres que puguen sorgir de
les necessitats del grup i de les seues possibilitats.
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Doncs bé, en parlar de participacié com a principi educatiu i metodoldgic,. cal tenir en
compte que hi ha metodologies que I'entrebanquen o destrueixen. Sén aquelles que:

- Provoquen una situacié autoritaria.

- Sobrevaloren I’educador i infravaloren I’educand.

- “Deixen fer” sense més, tot generant falta de motivacié.

C) Principi d’individualitzacié: Cada persona és un organisme intel.ligent tnic, que viu
en un determinat medi social. La metodologia, cal acomodar-la a la persona adulta, i no a
I'inrevés. Per aix0, entre altres coses, caldra tenir en compte les caracteristiques del seu apre-
nentatge, del seu ésser adult.

Aquest principi propugna |’atenci6 a les necessitats de cada individu, tenint en compte
que les seues maneres de pensar, fer i sentir son diferents. Aquest principi és fonamental dins
de I’Educacié de Persones Adultes, perque cada participant hi acudeix amb unes experiéncies
personals, un bagatge cultural i uns objectius distints; és a dir, amb un projecte vital consolitat.

D) Principi de socialitzacié: La persona, per a construir-se i constituir-se com a tal, neces-
sita estar i ser en societat. Viure, sentir-se viu, és existir en Ilibertat amb I'altre. «<Som» en
companyia dels altres. La identitat consisteix a ser reconegut i a reconéixer-se en els altres.
Creure és transformar i transformar-se mitjancant el dialeg amb els altres.

La primera funcié dels centres de EA consisteix a posar a I'individu en contacte amb la
resta de participants per tal de, en el segiient pas, fer-los participar de la necessitat d’una
vida comunitaria, en la qual ells i elles, com una part de la societat, hi estiguen facultats per a
fer les transformacions que el medi social necessite, actuant sobre les condicions negatives
que els dificulten I'obtencié d’una major qualitat de vida individual i col-lectiva.

E)Principi dialogic: Basat en la necessitat de debatre, consensuar i dialogar per a aconse-
guir una major coheréncia en les actuacions; d’establir un estil pedagogic que integre totes
les persones implicades en el procés educatiu per a avancar sobre principis metodologics
comuns, que permeten la reflexié conjunta sobre el treball.

F)Principi de creativitat: Per a fomentar 'actitud receptiva de totes aquelles idees que
emanen del grup i que el beneficien, respectant allo individual, original i insolit i potenciant
el pensament divergent.

G) Principi de globalitat: Aquest principi surt dels centres d’interés triats previament pel
grup, afavorint el treball que puga promoure I'adquisicié i el processament de la informacid;
és a dir, convertint informacié en coneixement.

H) Principi d’interdisciplinarietat: La relacié dels coneixements afavoreix la comprensié6 glo-
bal de I’entorn i de la seua problematica, per a una darrera transformaci6. S’ha de desenvolupar
de forma horitzontal i vertical, per a no rompre, en cap sentit, el caracter global dels aprenentat-
ges. L’objectiu és que aquests tinguen significacid i funcionalitat per a la persona adulta, de
manera que puga projectar-los en la seua accid vital i en les seues interaccions amb el medi.

Quadems d’educacié continua 4
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1) Principi d’animacid: S’entén com I'accié que s’adreca a motivar intrinsecament i ex-
trinsecament la persona adulta en I'inici, durant i a la fi del procés d’aprenentatge, per con-
vertir tots els qui hi participen en animadors del medi o del grup del qual formen part.

Aprofita per a fomentar la utilitzacié del treball en grup i la constitucié d’equips per a
connectar amb nous grups de poblacid i preparar nous programes d’actuacio; per a promoure
la creacié de col-lectius socioculturals i potenciar la participacié ciutadana dels seus inte-
grants. Tot aco caldra que vaja adregat a crear un clima d’interacci6 propici entre I’entorn i els
col.lectius alli situats.

E)Principi de I'autodirecci6 de I’aprenentatge: Fa referéncia al paper de la persona adul-
ta en el seu propi aprenentatge. L’aprenentatge depén, a més, de les aptituds i actituds del
subjecte i dels seus coneixements previs, d’allo que coneix al voltant dels seus propis proces-
sos cognitius, aixi com d’allo que pensa durant el seu aprenentatge i com controla aqueixos
processos cognitius. Per tant, la metodologia assumida ha de permetre que les persones adul-
tes arriben a ser autodirectores en el seu aprenentatge, que siguen capaces d’adquirir nova
informaci6 i dominar noves técniques.

5. PAUTES METODOLOGIQUES COMUNES.

Tot el que s’ha exposat anteriorment no sén sind referents d’una analisi que, sobre qiies-
tions metodologiques, ha de realitzar la comunitat educativa, amb la finalitat de dotar la
institucio de la coherencia suficient en aquest camp.

Pero aquesta analisi i aquesta coherencia no poden ser alienes a d’altres processos simi-
lars que cal dur a terme amb els diferents elements del curriculum. Es impensable aconseguir
acords en aquest camp, si abans -o de forma simultania- no hi ha hagut acords en uns altres,
com ara la concepcié de I’educacié d’adults, la contextualitzacié dels objectius generals, la
psicopedagogia de I'aprenentatge adult, la participacié de la persona adulta en el procés
d’ensenyament-aprenentatge, la importancia dels mitjans i recursos, etc.

Aconseguir aquesta coheréncia no és tasca gens facil. Molts dels esforcos iniciats en aquest
camp s’han esvait a I’hora de enfrontar-se a les qliestions metodoldgiques. En el procés ixen o
reapareixen els fantasmes de “la llibertat de catedra”, “els drets individuals”, el problema de
la “uniformitat”, la perdua de la “creativitat” professional, etc. Totes aquestes qliestions so-
len ser fruit d’interpretacions erronies de la coheréncia o fruit del manteniment d’interessos
aliens a I'educacio.

Aixd no obstant, en qualsevol projecte socioeducatiu la coheréncia es presenta com un
element fonamental de la cultura de la institucio; el treball en equip i la participacié de les
persones adultes son les formules més viables per a aconseguir aqueixa coherencia, la qual
arriba a constituir-se en una de les condicions imprescindibles per al desenvolupament dels
subjectes que participen en el procés d’ensenyament-aprenentatge.
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La coherencia metodologica no atempta contra la “/libertat de catedra”, ni coarta els
drets individuals ni la creativitat, sin6 que els desenvolupa, ja que cada professional haura de
traduir-la al context més proxim de la seua actuacio; i finalment, i com a conseqiiencia d’allo
ja exposat, la coheréncia no implica uniformitat, puix que exigeix la posada en accié d’un
pensament divergent.

També és important, en el tema que ens ocupa, superar les discussions basades en situa-
cions aprioristiques allunyades del camp del coneixement cientific. Per tant, seran la investi-
gacio, la investigacié-accid i la investigacié-accio-participacio els camins més valids i fiables
per a superar aqueixes desavinences que amb el temps van enquistant-se en la historia de
I’organitzaci6 i que sols poden ser explicades des de la seua interpretacié “politica”.

Quadems d’educacié continua 4
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Leducacio de persones adultes: indicacio de cinc propostes metodologiques diferents

José Angel Lipez Herrerias ® Universitat Complutense de Madrid
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Tant si és per a bé com si és per a mal (cadascu té les seues propostes justificadores
d’una cosa 0 d’una altra, o de les dues dialectalment), el sistema escolar va sorgir i es va
desenvolupar amb dos mites superables. Un va provocar la identificacio de sistema
escolar i sistema educatiu. D’aci derivaria una mena d’hipocresia col-lectiva, segons la
qual I'educacio és assumpte gairebé exclusiu de I’escola, amb els desgavells i les inhibi-
cions que eixa idea i actitud provoquen. L’altre mite, a més i en conseqiiéncia, és que, si
hom tendeix a promoure I’educacié, en qualsevol context, quan aquest proces té lloc es
fa amb els mateixos defectes i peculiars particularitats que creixeren a |’escola. Dos
mites contra els quals cal estar permanentment alerta, per no esmorteir el sentit i valor
de la permanent proposta educativa com a mitja de millora i potenciacié de les perso-
nes i de les comunitats.

1. Plantejament del problema

Quan despreés de la Ill-lustracio, a finals del segle xvii i comengament del xix es va
manifestar el desassossec pel «desenvolupament huma», aquest va naixer vinculat a
I’escola. D’aci va derivar —encara que ja el mateix Pestalozzi ho advertia: «que calia
educar-se per a la vida»— la reducci6 i la consegiient equiparacié d’educacio i escola.
Encara hui el sistema escolar és el Ministeri d’Educaci6. A¢o va provocar que quasi des
de la seua —per altra banda convenient— institucionalitzacid, I’escola i la proposta edu-
cativa que s’hi realitzava fora criticada. Un bon exemple d’aixo és el moviment
institucionalista de Giner de los Rios i d’altres, i les alternatives permanents de I’escola
oberta, de I’escola critica... de |'escola no cenobi.

Aquest procés va provocar un quefer pedagogic ¢ poc educatiu? El que és ben cert
és que es va veure més que superat quan exigencies dels temps anaven demandant
propostes educatives per a unes altres edats i persones que enteses com «els anys dels
alumnes» o «les edats d’escolaritzacio». Quan en les decades dels 60 i segiients del
segle xx, les exigencies politiques, economiques i socioculturals provocaren la necessa-
ria incorporacio d’altres demandes d’aprenentatges i de formacio, es va consolidar de-
finitivament I’obertura de les respostes pedagogiques i I’acceptacio d’altres moments i



horitzons educatius. Hui ja I'educacié es viu com una exigéncia permanent i els seus
processos d’aprenentatge i d’avaluacio, sén uns processos diferents dels establerts per una
llarga tradicio, quasi sempre enquistada i enfortida enfront de les proclames d’innovacié i de
creativitat exigides per la marxa dels nous temps.

2. Criteris metodologics per a I’educacié de persones adultes.

Es un saber ja prou consolidat i repetit, encara que menys exercit del que seria desitjable.
En aquest cas, con en molts d’altres, és més allo que se sap que no allo que es practica d’aquells
sabers. Interessos, moltes vegades inconfessats, rutines acomodades i el generalitzat esvera-
ment psicocultural a eixir-se'n de les linies establertes, fa que alld no desitjat i superat per
I’analisi critica es continue mantenint. Per aixo, el primer criteri general aci subratllat, pel que
respecta a la manera d’enfocar el quefer educatiu dins i fora de I’escola, en aquest cas princi-
palment fora de I'escola, referit a persones adultes, pot expressar-se com un permanent pro-
jecte critic de dilucidacié dels estereotips amagats i consagrats que mantenen les formes edu-
catives dominants. Tant en la seleccié dels continguts, en la manera de transmetre’ls, en la
forma d’aprendre’ls i de comprovar-los. L’estructura psicocultural dominant no pretén ei-
xamplar I'esperit, ni generar persones Iliures i creatives per a I'autorealitzacié i la implicacié
en la vida social i politica. Des d’una perspectiva dominant es pretén retallar les possibilitats,
instrumentalitzar les forces de I’esperit personal i reduir les propies expectatives als canons i
canals d’allo que és convenient i menys problematic. Les formes educatives dominants, el que
pretenen massivament és encunyar les persones perque siguen capaces de sotmetre’s i, en el
seu cas, implicar-se en la gran quantitat de mentida, xantatge, oportunisme i interessos egoistes
que regnen en la vida sociopolitica quotidiana. Manquen els esforcos, els projectes i les acci-
ons que realment animen a I’eixamplament de I’esperit i el quefer per I’emergencia lliure i
animosa de totes les possibilitats personals. Es per tot aixd pel que ha sigut fora de I’escola on
s’ha donat el potencial ambit de renovacié i reformulaci6 dels objectius, dels métodes, dels
continguts, de I’avaluacio, dels desenvolupaments educatius. | ha estat majoritariament amb
les persones adultes, en edat ja extraescolar, allunyades dels tentacles de I’esmentada insti-
tucid, on s’han donat les condicions per a generar formules més creatives i expansives de fer
educacid. Paulo Freire (1972, 1980, 1990), des de la década dels anys 60 del segle xx, és un dels
maxims actors d’una nova expressié pedagogica, basada en una serie de criteris de confianca
universal i centrats en aconseguir una consciéncia transitiva critica: créixer amb coneixement
de la realitat, que s’hi recorre amb criteris nascuts de la llibertat, de I'autonomia i de la capa-
citat d’enfrontar-se a la vida amb criteri. Els criteris/valors més enfortits per aconseguir I'edu-
caci6 desitjada i superadora de les limitacions de I’enclaustrada i dominant educacié escolar
son:

a) La participacid: com un concepte oposat a extensié i com I’expressio contundent i
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radical de la igualtat entre tots i del respecte que tots ens devem pel fet de ser persones,
independentment de condicions i circumstancies. La realitat i la veritat divulgada sobre ella
no és patrimoni de ningu. Tots som part ineludible de la vida i tots i cadascu tenim el mateix
i radical dret a expressar i fer present aquells valors que deriven de la construccié de la nostra
experiencia.

b) La igualtat: oposada a la jerarquia i a totes i dominants mostres de poder i de domini,
que encara avui i de manera molt forta en tots els temps passats s’han manifestat per a fer
valer el control d’uns sobre els altres.

c) La corresponsabilitat: oposada a una actitud de comoditat i submissio a les instituci-
ons recompensadores de la submissié i I’adaptaci6, que avalen els comportaments des de
formules ocultes de correcci6 politica, fent que arribe a ser més valuds no allo que aprofita i
consolida guanys individuals i tancats, sin6 allo que permet als grups i a les comunitats créi-
xer en justicia, |libertat i creixement personal i col-lectiu.

d) L’aprenentatge actiu i critic, basat en la paraula i el discurs: oposat a la ja molt famosa
formulacié de I’educacié bancaria, que poténcia I’asserci6 i I’afany per allo auténtic, més que
no 'aparenca i el manteniment en les respostes burocratiques i acomodades que tendeixen a
mantenir allo sobre el qual hi ha cert convenciment que ha de ser canviat.

3. Metodologies per a I’acci6 educativa amb persones adultes.

En les Ultimes decades s’han encunyat diferents formulacions, amb subratllats diversos,
per donar una resposta innovadora a aquesta exigencia educativa actual. Les més conegudes,
amb més virtuts potencials que les ja posades en funcionament, sén: la investigaci6-accio,
I’animaci6 sociocultural, I’educacié popular, el desenvolupament comunitari. | una cinquena
(posada per mi sobre la taula de la literatura i de I’accié pedagogiques), que anomene pro-
jeccid pedagogica participativa (PPP). Segueix aci, encara que molt breu, una senzilla refe-
rencia de cadascuna d’aqueixes linealitats metodologiques alternatives.

3.1La Investigacio-Accid.

La manera de procedir de la I-A es caracteritza pel seu caracter critic immediat.S’hi po-
tencia la capacitat critica de valorar no com un afegit a allo que s’aprén. Tot al contrari,
s’aprén criticament. No he trobat més sintetica i clara formulacié d’aquesta proposta que la
formulada per S. Kemmis (1981). “La Investigacié en I’Accié és una forma d’indagacié auto-
reflexiva duta a terme per participants en situacions socials —compresa I'educativa — per a
millorar la racionalitat i justificacié de: a) les seues propies practiques socials o educatives; b)
el seu enteniment d’aquestes practiques, i c) les situacions en les quals les practiques es duen
a terme”. Es evident que la forma més adequada de apropar-se a aquesta metodologia és fer
I"acci6-reflexid dels seus significats des del mateix i potencial grup educatiu. Qualsevol expli-
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cacid extensiva de la formula pre-escrita és un intent amagat de fer educacié segons la I-A de
forma inadequada i mentidera. Es segur, probablement, que aquest plantejament metodolo-
gic té poc exit, dins i fora de |’escola, car no hi ha qui actue com a educador enfrontant-se a la
realitat dels educands des de els parametres referits en la definici6. També perque no accep-
tem realment que convinga entrenar els nous en els estils personals i col.lectius que deriven
d’aquest plantejament: “indagacié auto-reflexiva”, “per participants”, “millorar la raciona-
litat i justificacio”, “de les propies practiques”...

Operativament, la I-A es realitza en I'accié6 complementaria de dos eixos, un estrategic
(accid-refexid), i altre organitzatiu (observacid, planificacio), en aquesta seqiiencia circular i
permanent: observacié-reflexio-planificacié-accid. Dues son les conseqliéncies basiques de
la innovaci6 educativa i sociocultural que s’hi donen des d’aquesta seqiiéncia i que son irre-
nunciables en els plantejaments educatius amb les persones adultes: 1) s’evita el mal domi-
nant del paternalisme protector i dominador de promoure educacié des de grups de poder
aliens a la consciencia directa dels participants, ja que tot arranca de la propia observacié
reflexiva dels implicats, i 2) s’estalvien universalismes fetitxistes, com ara que a tot grup o
comunitat els passa el mateix, per a passar a proposar una accié educativa més concreta,
motivadora i esperancada, com un mitja auténtic de promoci6 i realitzacid.

3.2. L’animacio sociocultural.

Es un paradigma metodoldgic, no un contingut o un ambit d’accié educativa. Es una
forma, entre les altres que aci es consideren, de construir finalitats, estratégies, processos,
mitjans, per animar la millora de tot grup huma i, en aquest cas, de les persones adultes. La
AS-C va sorgir com una forma de plantejar i fer respecte la complicada realitat social i cultural
a Francga, després de la Il Guerra Mundial. Hi era una resposta dinamica i compromesa per a
animar nous estils de comportament, actituds i valors. Hi era un esforg dels ciutadans i de les
institucions pel compromis social. També hi era la construccié d'una escola paral-lela, que
lliure de molts dels tics del passat i dominant sistema escolar, genera noves formes de pensar
i de fer els processos educatius i permet eixamplar el camp de I'analisi i la valoracié dels
coneixements pedagogics.

Aquesta proposta educativa, en el dir de les professores Pérez Serrano i Martin Gonzalez
(1986) es produia per: a) I'acceleracié dels canvis, b) el desenvolupament tecnologic i infor-
matiu, c) el diferent s del temps, d) el canvi de relacions, e) I'exigéncia d’una educacid
permanent. Aixi mateix afirmen que s’ha de considerar la AS-C.: 1) que no és una popularitza-
ci6 dels valors dominants, 2) no és una educacié mecanicista, 3) no és un esbargiment, 4) no
és una proposta aseptica, 5) no és sols una accié generosa, 6) no és una politica institucional
asfixiant, i 7) no és una mercantilitzacio.

Des del costat positiu, la A.S-C es caracteritza per ser: 1) promocié de valors, 2) element
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transformador, 3) canal de participacid, 4) promotor de vida associativa, 5) desenvolupa-
ment de la comunitat.

Es plantegen dos enfocaments diferenciats de la A.S-C:

1)La A.S-C, com a tecnologia social: pretén aplicar el coneixement cientific articulat amb
tecniques i practiques que tenen per objectiu la transformaci6 de la realitat social cercant
resultats especifics i metes preestablertes. La dificultat d’aquest enfocament rau en una certa
artificialitat, en el seu apriorisme, que es contradiu amb els suposits d’una pedagogia partici-
pativa. La intervencié tecnologica lineal i seqiiencial, neutra i aseptica, es contradiu amb la
practica social que suposa la A.S-C.

2) La A.S-C, com a practica social critica, és una construccié social que no esta feta, ni és
neutra o objectiva o cientifica. Es una accié compromesa, efecte de tots els participants, els
quals decideixen els seus objectius, estratégies de realitzacio, reconsideraci6 de les practi-
ques... en projeccid de la seua autodeterminacié i emancipacio. Aixi la relacié es fa dialogica,
oberta, ideologica (explicitacié dels punts de vista) i politica (no confondre ni manipular
necessitats dels participants).

3.3 L’educacié popular.

Com deia Leopoldo Zea en E/ correo de la UNESCO en novembre de 1990, tota persona
podria dir, manifestant I'esperit de I’educacié popular: “Es tracta, sobretot, d’establir formes
de comportament i participacié en el mon que s’esta formant. No volem que uns altres
decidisquen per nosaltres... Les relacions verticals de dominats i dominadors —per tant, de
dependencia- han de ser substituides per relacions horitzontals solidaries. Tots volen partici-
paren la reformulacié del mon que emergeix, on no hi haura prou a parlar —com es fa ara—de
la ‘casa comuna europea’. Cal que pensem en la ‘casa comuna de I’home’”. Les idees-forca
d’aquest programa sén: participacid, horitzontalitat solidaria, responsabilitat, planeta uni-
versal. L'educacié popular és un repte molt fort i concret a les formes d’educacié escolars
dominants, potser perque és la proposta que més va naixer per a educar persones no com a
alumnes, com pot ser la de les persones adultes. Aixi, es caracteritza per:

a) Una forta vinculaci6 entre els coneixements i I’accid.

b) Vincula decididament la vida escolar i la vida social; se li planteja a I’escola el proble-
ma de I'efectivitat i pertinenca d’alld que succeeix al seu si, per a solucionar problemes de la
vida i el treball, i el d’aquests resultats amb els valors socials.

c) Activa la connexi6 entre els punts a) i b) indicats: és a dir, implicar coneixement/
accio/etica; és un nou paradigma en la relacié home-mon.

La E.P. parteix dels treballs de P. Freire (1970, 1973, 1979, 1990), en els anys 60, a Brasil i
Xile. Es un programa de com pensar i fer una proposta pedagogica. No es diferencia pels
temes, que en gran part son els mateixos que interessen en uns altres programes pedagogics:
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desenvolupament agricola integral, desenvolupament de joves aturats, relacié de parella,
capacitacié de dirigents nacionals, desenvolupament de grups juvenils, medi ambient, alco-
holisme, cultura popular, cooperatives de producci6 i comercialitzacié, monitors de salut,
educacio civica... Definitivament, un ampli capitol tematic d’educacié de persones adultes.

La definici6 integradora d’aquesta perspectiva pedagogica pot ser:

a) Una activitat educativa de professionals que treballen amb grups, directament o mit-
jancant monitors de la comunitat.

b) Partint de problemes socials concrets.

c) Utilitzant, generalment, dinamiques de grup i/o materials que estimulen la participacio.

d) Cercant produir una acci6 concertada en alguna direccié amb esperances de canvis
socials majors.

Els objectius de la E.P. son:

1) La conscienciacid,

2)I’organitzacié de I'accié col.lectiva,

3)la participacid.

3.4 El desenvolupament comunitari

Arran dels reptes de I’emancipacio6 de les colonies, I'any 1942, el govern anglés va utilit-
zar aquest terme, que a partir de 1947 es divulgaria a USA. Es “un moviment amb la finalitat de
promoure la millora de la vida de tota la comunitat” (Ander Egg, 1982: 22).

Estrategia pedagogica amb un fons cognitiu, de compromis situacional i de rellevancia
de la participaciod, que posa en entredit el plantejament intervencionista, intervencié peda-
gogica, que tan afamada és entre alguns pedagogs. | és que encara que les connotacions
exactes d’intervenci6 siguen un misteri, tenen un resso d’enginyeria externa, de prolongacié
de la dependéncia, de paternalisme il-lustrat, que pot valer per a I’accié comunitaria de qui
promou la millora d’un panta o d'un pont, per exemple.

La dinamica operativa del D. C. (a més dels postulats recollits per diferents autors: procés
global, estructurat, participatiu i de recolzament dels poders publics), es concreta en la dina-
mica d’aquestes quatre aportacions de caire social:

a) Un moviment exogen i descendent: apropar poblacié;

b) un moviment endogen i ascendent;

¢) una dinamica horitzontal d’integracié sectorial;

d) una dinamica horitzontal d’integracié geografica, que animara la difusio territorial
del desenvolupament.

La promocid comunitaria cerca acréixer el potencial endogen de les comunitats, per fer
meés efectiva i consistent -per part de la poblacié local- la seua contribucié al propi desenvo-
lupament; aixi com les corresponents dinamiques d’integraci6 sectorial i geografica. Pel que
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fa a la realitat espanyola des de I’any 1985, la Unié de Centres d’Animaci6 Rural (UNCEAR) i els
Instituts de Desenvolupament Comunitari (IDC), experimenten una modalitat de programes
d’animacié economica i social en nuclis i zones rurals de diverses provincies on s’hi troben
implantades ambdues institucions, 28 i 16 respectivament. A escala local, el pes del programa
recau en el “grup local de desenvolupament” al qual li correspon sensibilitzar i mobilitzar la
resta de la poblacid, al voltant del conjunt d’activitats emanades de la seua tasca. El contin-
gut del treball es refereix a dos ambits d’intervencié especifics: a) I'activacié de I’economia
local, mitjancant b) la promocié de I’ocupacié i la millora del marc de vida, materialitzant-se
a partir de la concepci6 i elaboracié de projectes.

3.5 La projeccié pedagogica participativa (PPP)

No molt allunyada del D.C. i de la E.P., la proposta de la P.P.P., plantejament en qué des
de fa tres lustres he articulat la meua visualitzacié i professionalitzaci6 d’alldo pedagogic, és
una altra i matisada iniciativa metodologica per a I’educacié de les persones adultes, en contexts
menys burocratics i rutinaris que els escolars.

La proposta participativa concep allo pedagogic com una manera de fer dialogant:

a) En el pla epistemologic, es concreta en el programa cognitiu: animar les capacitats
comprensives i valoratives de la realitat, des d'un fer d’aprenentatge dialogal, implicatiu, cre-
atiu, personal; per contrast, superador de la comoda i inicial facilitat efica¢ del conductisme.

b) En el pla comunicacional de la relacié del pedagog i dels altres, es fonamenta en el
model tridimensional de I’empatia, de la asertivitat i de la democracia; per contrast, no és una
relaci6 de professional-client.

c) En el pla professional de I'accié educativa promoguda pel pedagog, s’hi considera
com una accié generadora d’alternatives conscients i dinamiques respecte d’allo establert;
per contrast, no s’entén aquesta posada en escena del quefer educatiu com una intervencié.

d) En el pla metodologic, I’accié educativa iniciada des de la projeccié pedagogica par-
ticipativa s’activa des d’una visié dialéctica i interdependent; per contrast, no es practica la
unidireccionalitat i excloent formulacié d’una linia metodologica, ja siga referida més a les
bases epistemologiques o a les més globals de les referides metodologies pedagogiques.

Les tres “PPP” de la Projecci6 Pedagogica Participativa tenen a la vegada una significati-
va lectura metaforica, definicid artistica, quelcom surrealista, cant de llibertat, del quefer
pedagogic: Poesia, Pastissos i Pedagogia. O el que és el mateix:

a) Que la Pedagogia requereix realitzar-se amb la capacitat creativa de la Poesia, que a
més enalteix el valor educatiu de la paraula. Aristotil (1951:50) expressa en la “Politica” una de
les apreciacions més profundes i suggeridores per al mén actual: “el legislador desterra per
complet de la ciutat, com el pitjor dels vicis, el llenguatge brut (ja que a la despreocupacioé
per les paraules brutes sequeix d’immediat la despreocupacié sobre els actes)”.
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b) Que la Pedagogia té lloc des de la professionalitat i actitud de la cura, del calor, de
I’atenci6 que requereix la realitzaci6 dels pastissos al forn.

c) I que aqueix calor i aqueixa creativitat estan entroncades en un saber ser i un saber fer
pedagogic. La metafora es fa practica en els meus cursos universitaris de la segiient manera:
Una vegada cada curs, a classe, dediquem una sessio6 a la lectura de poemes i a compartir les
‘tartas’ (‘t(pJartas’ en lloc de pastissos, perque son més facils d’elaborar i també exigeixen
forn). Fem una representacio viva del que és la Pedagogia.

Postulats de tot PPP:

a) Arrelar-se en |’experiéncia en i des de la qual es projecta I’alternativa.

b) Animar alternatives superadores d’allo immediat, de les deficiéencies més properes.

c) Realitzar tots els moments dels procés en un constant afany de concrecié participant,
de manera que res no s’atorgue des del poder o la dependencia.

d) Mantenir un constant prisma avaluador qualitatiu i participant de tots els processos,
de tots els plantejaments, de tot allo aconsequit.

Tots, i les persones adultes també, ens podem educar, aprendre i reaprendre permanent-
ment en els més variats contexts. Algunes formes tipificades de com fer-ho precedeixen aquesta
linia. En totes hi ha un motiu comu i dominant: que allo que hem acceptat fer a I’escola i
entendre-ho com educatiu pot plantejar-se i fer-se de molt diferent i alternativa forma. Sort i
que trieu bé.
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Continua

Avaluacio inicial del procés d educacio de persones adulles

Tomds Diaz Gonzdlez ® Universitat de Valladolid

o

Introduccié

El decret del govern valencia, pel qual es regulen els programes formatius que fi-
guren en la llei 1795 de la Generalitat Valenciana, sobre la Formacié de Persones Adultes,
en 'article 11 diu:

«amb la finalitat d’orientar i adscriure cada persona al cicle i al nivell educatiu de
la formacié basica de persones adultes, o al grup d’aprenentatge corresponent dels
altres programes formatius que regula aquest decret, el professorat del centre efectuara
una valoracié inicial individual de cada persona adulta. Aquesta valoraci6 inicial com-
prendra aspectes relacionats amb els coneixements, les experiéncies, habilitats i els pro-
cediments que posseesca cada persona i tindra en compte els seus estudis anteriors, les
expectatives i els interessos»

Per complir la citada orientaci6 oficial, es presenta aquest projecte d’avaluacié ini-
cial, que pot aprofitar perque cada persona adulta puga trobar I'itinerari formatiu que
millor li corresponga.

L’avaluacié inicial de persones adultes (o balang de competéncies), de caracter
personal i professional, se situa en la logica i en el desenvolupament de la formacié
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Els termes «Avaluacié ini-
cial» i «<Balan¢ de Compe-
tencies» s’usen indistinta-
ment. Moltes de les idees
d’aquest treball es basen
en: Amsrer, A.; Domiani, F.:
«Les bilans personnels et
professionels», Inetof.

permanent i de les necessitats culturals, socials i economiques que el sosté; es tracta de
reconéixer i validar els aprenentatges adquirits, realitzats en situacions formatives o en acci-
ons de la vida social i professional.'

1.- Avaluaci6 inicial: definicié i dinamica de realitzacions
I.I.- Una heréncia del passat i unes exigencies socials noves

Les practiques d’avaluacié inicial o de balanc de competencies se situen sempre dins del
camp d’insercid social i professional i pot aprofitar-nos de:

I. La practica de I'avaluacioé inicial i professional ha nascut amb la voluntat de realitzar
I’orientacid en la secci6 de treballadors per assegurar el millor rendiment en les organitzaci-
ons i el millor nivell d’ocupacio possible. El desenvolupament de I’orientaci6 escolar i profes-
sional a Franca esta en I'origen d’una metodologia, d’unes eines i tecniques que permeten
guiar els jovens i adults cap a la informacié de nous oficis en els quals puguen tenir millor
rendiment.

2.La realitzacié de I’avaluacié inicial i professional també ha de tenir en compte |'evolucié
de les relacions entre I'individu i la societat. Arran dels canvis tecnologics que afecten directa-
ment la naturalesa i organitzacié del treball i que repercuteixen sobre les condicions de I'ocu-
pacié i la promoci6 dels treballadors i dels canvis culturals i socials, cada individu esta més o
menys obligat a gestionar personalment la seua mobilitat familiar, social i professional. Els
objectius de I'avaluacié inicial coincideixen amb els objectius de la formacié permanent: ob-
jectius d’adquisicié de coneixements teorics i de saber fer practiques que permeten a les per-
sones adultes comprendre el seu context i definir-se respecte de les expectatives i possibilitats.

Intentant resumir el concepte i donar una definicid, podem dir que I’avaluacié inicial o el
balang¢ de competencies és un procés personal, que requereix una mediacio6 social per a iden-
tificar les potencialitats personals i professionals susceptibles de ser posades en marxa i rea-
litzar projectes de desenvolupament personal, social o professional.

1.2.- Cinc caracteristiques que hauria de tenir una avaluacié inicial:
ir.- L’avaluacié inicial de persones adultes és un procés finalitzat.

El primer objectiu de tota avaluacié inicial és el desenvolupament i la inserci6 personal,
educativa, social i professional de la persona adulta en unes condicions tals que puga satisfer
les seues aspiracions personals i aportar una contribucié al seu desenvolupament economic,
educatiu, cultural i social.

El fet d’estar d’acord sobre els dits objectius i finalitats de I’avaluacié inicial, no implica
tenir unes metodologies uniformes en el mode de realitzar-los i, segons cadascun dels valors
que vegem en el procés, aixi s’hi utilitzaran diferents modalitats.
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2n.- L'avaluacio inicial és una investigacié amplia, pero ben determinada.

L'avaluacid inicial ha de tenir en compte tots els recursos personals que les persones adultes
posseeixen i que necessitaran posar en marxa per elaborar un projecte personal de formaci6 i
per entrar en un camp que els prepare millor professionalment; en aquest sentit, el camp de
I’avaluacié inicial és vast i molt ample.

Les potencialitats de I'individu es troben en les seues competéncies adquirides; és a
dir, en el capital de formacid i d’experiéncia, que s’enriqueix en la mesura que passa el
temps i que I'individu pot testificar mostrant proves; fa pensar en la transformacié perma-
nent de la persona que es va enriquint a poc a poc, tant des del punt de vista de |'organit-
zacio6 dels sabers que va tenint, com des del punt de vista de maneres de ser i de compor-
tar-se.

La noci6 de potencialitats expressa igualment I’existencia de realitats personals que no
son necessariament observables, pero que podrien ser-ho si es donaren les condicions per a la
seua expressio i manifestacio. El diagnostic de les potencialitats és el millor cami per a establir
el pronostic de la inserci6 de I'individu a noves tasques.

L’observacio de potencialitats no es limita a fer un inventari de les tasques que la persona
necessita per a posar en marxa un projecte, sin6 que es centra molt més en les caracteristiques
personals (interessos, valors, actituds) que orienten la persona cap a certes formes de realit-
zacid i que li aporten I'energia necessaria per a mantenir-la en el seu treball.

L’avaluacié no vol dir resoldre tots els problemes que la persona du quan ve a I’educacid,
sin6 que incideix fonamentalment en aquells aspectes que faciliten el seu projecte d’aprenen-
tatge i, per tant, d’insercid i de desenvolupament en la vida social i personal.

3r.- L'avaluaciod inicial és un treball d’explicitacio.

El reconeixement de les potencialitats es basa en un treball d’identificacié i d’esbrina-
ment, que va més enlla d’una consciencia vaga i confusa per a desembocar en una expressio
clara dels recursos trobats mitjancant el procés d’avaluacié.

L’avaluacié busca de manera general:

- Certificar, és a dir, afirmar i testimoniar el que s’ha aconseguit de comportament i qua-
litats de saber i de saber fer d’un nivell assolit en funcié d’un referencial. Aquest aprenentatge
s’ha assolit abans d’entrar en la formacio.

- Regular el desenvolupament del procés d’aprenentatge o el desenvolupament d’un
procés professional per a I’analisi de decisions o de fets que han conduit a un exit o a un fracas
personal, social o professional.

- Fer previsions d’adaptacié i d’éxit en les orientacions previstes, analitzant en el passat
i el present de I'individu les caracteristiques personals més classificadores.
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4t.- L'avaluacio és un procés personal.

L'avaluaci6 inicial és un procés personal arrelat en les demandes i necessitats de la persona i
que recolza sobre la motivacio i I'actitud responsable. De manera general, es pot dir que una
avaluacié inicial és seriosa i produeix els seus efectes quan la persona expressa la seua adhesi6 al
procés d’analisi i de recollida de dades, i pren en la seua propia ma les recomanacions que s’hagen
de fer; pero hui I'avaluacié inicial exigeix el reconeixement de la intimitat de la persona, de la
seua llibertat, del seu dret a decidir sobre la propia vida, del seu dret a la veritat.

5é.- L’avaluacio inicial és una ocasio de realitzar una mediacio social.

No es pot pensar en una avaluaci6 inicial per a persones adultes, si no és pel desig d’in-
serci6 social i professional, la qual cosa implica que els educadors ajuden la persona adulta a
avaluar-se:

- Informant-la sobre la pluralitat de punts de vista sobre els projectes a qué ella aspira i
sobre les necessitats que sent.

- Ajudant-la a integrar els diferents punts de vista en la presa de consciencia que puga
tenir de si mateixa, per tal d’ajudar-la a situar-se millor en el context on viu.

- Desenvolupant els aprenentatges que li permeten desenvolupar totes les intuicions que
haja tingut al llarg del procés d’avaluacié.

Aquestes cinc caracteristiques serien com els minims exigibles per a realitzar una avalu-
acio inicial a persones adultes que vénen carregades de possibilitats, de sabers i competenci-
es dormides o de vegades confoses. La realitzacié és compatible amb altres formes i la sinergia
de les cinc caracteristiques forma una idea unificada del concepte d’avaluaci6é que no hi ex-
clou d’altres tipologies.

2.- Primer moment d’avaluacié inicial: acollida de la persona adulta i preparacio de
I’avaluacio

En el moment de presentar I'oportunitat de fer una avaluacié inicial més en profunditat
permet explicitar els sabers que té i que s’hi tindran en compte a I’hora de |'accés a un projec-
te d’educacio de persones adultes.

En el cas de que hi estiga interessat, eixe moment aprofita per a definir en qué consistira
I"avaluaci6 inicial i presentar les regles de joc de la seua relacié amb I’educador.

En molts casos si la persona adulta ho accepta, pot formular-se la relacié d’un contracte
on s’hi tindra en compte els aspectes administratius i legals i els aspectes pedagogics la qual
cosa permetria que I'adult s’hi trobe amb més seguretat.

La metodologia a utilitzar en eixe moment podria concretar-se:
- Entrevistes individuals més o menys dirigides.
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- Activitats de sensibilitzacié sobre el significat de I’educacié de persones adultes i de la
importancia de que la persona adulta tinga una iniciativa i activitat des del primer moment
comencant a oferir tots els sabers que ha desenvolupat. Aquest tipus d’activitats poden realit-
zar-se de manera individual o de manera col-lectiva.

3.~ Segon moment de I’avaluaci6 inicial: recollida de dades.

L'exigéncia de recollida personalitzada de dades compta amb el treball d’identificacio i
clarificaci6 dels recursos personals, professionals que s’ha presentat com una caracteristica
important de I'avaluacid inicial. Per tant eixa exploraci6 s’hi realitzara en dos temps:

- Un primer temps d’analisi, recollint i interpretant les observacions que la persona adulta
ofereix.

- Un treball de sintesi organitzant les diferents dades en la perspectiva de donar una
resposta a la demanda de la persona adulta.

3.1.= Moment d’analisi.

No hem d’oblidar que I'avaluacié inicial té la finalitat d’inserir a la persona adulta en
procés de formacid i eventualment preparar-la millor per a una inserci6 social o professional.
Per tant I'objecte de I’analisi d’aquesta avaluacid inicial ha de tenir en compte les segiients
finalitats:

A.- iQuins sén els continguts d’aquesta observaci6 o avaluaci6 partint de la historia per-
sonal?

Partint de la nocié general que del que es tracta és d’avaluar les competéncies que |'in-
dividu ha desenvolupat en la practica de la vida diaria, es pot concloure que el camp de
I’analisi és molt gran; aci ens centrarem en dos temes:

I.- Avaluacié dels coneixements i de |’experiéncia professional.

Es tracta de conéixer el conjunt de sabers i saber fer que resulten de la formacid inicial,
continua i de les experiéncies professionals.

Segons el tipus d’educador de persones adultes i en funcié de la seua demanda, es pot fer
una analisi dels sabers de base: lectura , escriptura, calcul, ...tot depén del tipus de formacié
o de les expectatives que la persona adulta presenta.

Les capacitats de comunicaci6 en llengua propia o estrangera poden ser un tema impor-
tant per a la insercié educativa i professional; quan els estudis que es volen abordar son de
caracter més professional cal saber si el candidat té els coneixements basics per a poder-los
realitzar.

Il.- L’observacié dels diferents components de la personalitat.

Aci entrariem en un camp molt treballat per psicolegs que han elaborat instruments
precisos. Crec que és important el camp dels components motivacionals entenent que la pa
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raula motivaci6 engloba aspectes de la personalitat: interessos, valors, finalitats, aspiraci-
ons,... que proporcionen |’energia necessaria per a realitzar-ho. El concepte d motivacié té
significats diferents en funcié de les teories en les que s’hi inscriu; integra generalment com-
ponents com: necessitat d’exit en la vida professional, absencia de por al fracas etc. Altre
component important és I’analisi dels aspectes culturals, afectius, ...

B.- Avaluaci6 respecte a la finalitat immediata que la persona adulta vol realitzar.

L’avaluaci6 inicial de caracter personal i professional proporciona al que comenca aquesta
tasca una ocasio privilegiada per a situar-se respecte a distintes finalitats. Anem a considerar
dues hipotesis o finalitats immediates:

I.- L'entrada en el mén de la formacié general o professional.

Al principi s’han de determinar els coneixements i sabers practics que deu tenir un candi-
dat per a aconseguir un nivell de formacio; tant si és a nivell d’objectius, de continguts com
de competencies adquirides. S’han de definir els criteris que permetran saber si un individu
pot ser considerat que pertany a un nivell de formacié6 o no.

.- L’entrada en el mén de qualificacions professionals.

L'observacid aci es refereix als perfils d’ocupacié i a les funcions o exigéncies del lloc de
treball.

3.2.- Moment de sintesi.

La formacid de la sintesi consisteix en integrar en un conjunt coherent la diversitat de
punts de vista que s’han pogut adquirir en els diferents moments de I’analisi. L'informe que
sintetitza tots els temes treballats hauria de contenir aquestos elements:

A.- Exposici6 del problema.

- Identificaci6 de la persona adulta; data i adrega.

- Petici6 i problematica expressada en les primeres entrevistes.

- Actitud de les persones adultes respecte a |" avaluacio.

B.- Situacié professional de la persona adulta.
- Relacions amb el seu medi ambient.
- Elements del passat que poden ajudar a comprendre la situacié actual.

C.- Sintesi de dades recollides mitjancant la fase d’analisi.

Es tracta de presentar les observacions i els resultats d’avaluacié més destacats que afec-
ten als diferents aspectes de I’avaluaci6 feta en la fase d’analisi, per tant I'informe ha de ser
redactat a ma no com una acumulacié d’informacions, siné com una visi6 global que concloga
perfectament el cami recorregut
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D.- Conclusions de I'avaluacié inicial.

La sintesi pot desembocar en una reformulacié del problema tal com ha sigut vist per
I’educador o educadors i finalment pot reconeixer el nivell de formacié i la situacié que I’ha-
bilitaria per a abordar altres formacions i orientar-se cap a noves vies.

Nota: acompanya a aquest document en annex algunes ferramentes per a realitzar aquest
treball.

L.~ Tercer moment de I’avaluaci6 inicial: informar, assessorar i prendre decisions.

A.- Elaboraci6 d’'una cartera de competeéncies.

Del que es tracta és de poder oferir a la persona adulta que ha realitzat el procés d’avalu-
aci6 un document certificat on s’assenyalen les competéncies que han sigut verificades en el
procés d’avaluacioé i que el centre testifica.

B.- Situar a la persona adulta en el nivell que correspon segons les competeéncies certifi-
cades, eximint-lo de tindre que seguir certes activitats de I'aprenentatge academic.

Conclusio

- Aquest projecte d’avaluaci6 inicial és ja un procés de vertadera educacié d’adults en el
sentit socratic de permetre traure a la llum sabers que la persona adulta ha adquirit al llarg de
la seua vida personal i professional.

- L’avaluacié no és una perdua de temps sind una ocasid de posar en marxa una metodo-
logia d’educacié de persones adultes molt més flexible i més adaptada a les situacions d’unes
persones que en una societat pluralista cada vegada son més diverses i exigeixen per tant
itineraris formatius més individualitzats .

- La continuaci6 d’aquest procés de «avaluacid inicial» seria posar en marxa projectes
d’investigacio6 de caracter individual o en xicotets grups, on les persones adultes produeixen
sabers nous, com una nova forma d’educacio.
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ANNEXOS.

Acompanye una ferramenta per a realitzar I’Avaluacié Inicial d’una persona adulta que
acudeix a la formacio:

- Annex num. I: Es tracta d’un exemple o model ja complimentat.

- Annex num. 2: Es tracta del material per a poder-lo utilitzar als centres.
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NUM. | HISTORIA DE VIDA
PERFIL D’AUTOBIOGRAFIA RAONADA
COGNOMS NOM NACIONALITAT
DATA DE NAIXEMENT ADRECA.
TEL.:
ANY ESTUDIS ACTIVITAT
Formal No Formal Social Professional
19-. Estudis Primaris Movim. de joves. Pertinenca a - Situacions de
19.. grups treball encara
Centres culturals que curtes
19.. E.stu.dls Secunda- | Escoles sindicals Esdgyenlments (assenyalar edat i
ris, interromputs familiars
o anys)
19.. 0 no. Aprenentatges Implicacions en
professionals ONG o
19.. - Activitats
9 Educacié perma- | Activitats associa- | Preparatories
h nent tives, mutualistes
19.. i sindicals - Institucions.
Estudis Universi- | Estudis
19.. taris extracurriculars Responsabilitats - Treball tempo-
assumides en la ral.
19-. Viatges d’estudis | societat civil:
9. - Presidencia.
Sessions nacionals | - Direccio.
19.. o internacionals - Militancia.
- Adhesio.
19.. Considerant Congressos, i eventualment
eventualmentla | practiques o creaci6 de noves
19-. reiniciacio missions de organitzacions
N d’estudis secun- | responsabilitat
v daris o superiors Parroquies
19.. Cursos per corres-
pondencia.
19.. Voluntariats
Cursets
19..
9. Beques
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NUM. 2 HISTORIA DE VIDA
PERFIL D’AUTOBIOGRAFIA RAONADA

COGNOMS NOM NACIONALITAT
DATA DE NAIXEMENT ADRECA.
TEL.:

ANY ESTUDIS ACTIVITAT

Formal No Formal Professional
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La construccio d’un referent de competencies-clau
per a la ciutadania i I'ocupacio*

Luisa Alonso ® Universidade do Minho, Portugal

El context

Al llarg dels quinze anys que han passat des de la Declaracié de Paris en la 4a
Conferencia Internacional sobre Educaci6 d’Adults (1985) la humanitat ha sigut afecta-
da per profunds canvis, resultants dels processos de mundialitzacio i d’avang tecnolo-
gic, al costat de la introduccié d’un nou orde internacional, la qual cosa ha conduit a
transformacions de gran abast en els ambits politic, cultural i economic.

Aquest nou orde es caracteritza per canvis qualitatius en els diferents contexts que
afecten a la vida de les persones i a les relacions socials (contexts familiar, educatiu,
social, economic i professional), traduint-se fonamentalment en caracteristiques com:
la globalitzacié de I’economia i els intercanvis, la societat de la informacié i la comuni-
cacio i el desenvolupament d’una cultura cientifica i tecnologica. Una alteracid subs-
tancial en la naturalesa i I’organitzacié del treball i I'ocupacié tindra tambeé implicaci-
ons profundes en la forma d’entendre el concepte d’ocupacionalitat.

Totes aquestes caracteristiques col.loquen el tema del coneixement com a pega
central en la formacio de les persones, fent-les capaces de comprendre i d’afrontar la
complexitat de la societat de la informacio, adaptant-se a ella de forma flexible, critica
i creativa. Simultaniament, sorgeix també de manera imprescindible el desenvolupa-
ment del sentit de ciutadania per a ajudar a les persones a construir una societat més
justa i solidaria, en un mon en que la desigualtat d’oportunitats, la xenofobia, I'indivi-
dualisme i I’exclusid social tendeixen a accentuar-se.

Un Quart de segle després d’ Aprendre a ser, la Comissio Internacional sobre Educa-
ci6 per al Segle xxi va declarar que el «concepte d’aprenentatge al llarg de la vida» és la
clau que dona acceés al segle xx1. Aquesta nocid traspassa les distincions tradicionals
entre educacid basica o inicial i permanent, des del moment en que les possibilitats
d’aprenentatge i de realitzacio dels potencials de cadascu no tenen limit d’edat, de
sexe o de condici6 social. En aquest context, «|’educacié d’adults va guanyar una nova
profunditat i amplitud i es va tornar en un imperatiu en el lloc de treball, en la Ilar i en

" Traduccid al castella: Pedro Martin Gutiérrez. Publicat a SABER MAIS NUm 5, Revista editada per I’ANEFA.
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la comunitat, a mesura que els homens i les dones s’esforcen per crear noves realitats en totes
les etapes de la vida» (Declaracié d’Hamburg, 1997:29).

En aquesta mateixa linia, I'informe per a la UNESCO d’aquella Comissié, conegut com
«Educacio: un Tresor per Descobrir» (1996), va accentuar la importancia dels quatre pilars de
I’educaci6 al llarg de la vida: aprendre a conéixer, ago és, adquirir els instruments de com-
prensio; aprendre a fer, per a poder actuar sobre el medi circumdant; aprendre a viure en
comd, a fi de participar i cooperar amb els altres en totes les activitats humanes i, finalment,
aprendre a ser, via essencial que integra les tres precedents».

Es en aquest context on guanya importancia I’adquisicié i el desenvolupament de com-
petéencies de vida o competéncies-clau que permeten a les persones comprendre i participar
en la societat del coneixement, mobilitzant a través d’elles el saber, ser i saber resoldre els
problemes amb que ens enfrontem en aquest mén actual en canvi. El concepte de competén-
cia-clau desborda aixi el significat tecnicista original, adquirint una orientacié més
constructivista i integrada que apunta cap a la capacitat d’accid i respondre de forma apropi-
ada davant de situacions més o menys complexes, a través de la mobilitzacié i combinacio de
coneixements, actituds i procediments personals en un context determinat, significatiu i ori-
entat per valors.

Molt s’ha escrit sobre quines son les competéncies necessaries per a navegaro moure’s en
aquesta societat, prenent com a referéncia els conceptes de ciutadania i ocupacionalitat. Aixi,
actituds i capacitats com la flexibilitat, la reflexid sobre I’experiéncia personal, I'obertura a la
innovacié i la pregunta, el aprendre a aprendre, el dialeg i el treball cooperatiu i el respecte
per la diferéncia, es revelen condicions fonamentals per al desenvolupament d’aquestes dues
dimensions.

A aquest respecte, el pensament de I’OCDE identifica quatre dominis principals de com-
peténcies que es necessiten desenvolupar en tots els jovens: resolucié de problemes, capaci-
tats de comunicaci6; coneixement i comprensid dels mecanismes socials, nocions de ciutada-
nia i d’economia, capacitat d’autoavaluacié i d’autoresponsabilitzacié per al seu propi des-
envolupament.

D’altra banda, es constata el creixent desajust entre els coneixements i les competencies
que els jovens adquireixen en I'escola i de la seua formacié vocacional, per al mercat de tre-
ball, i els sabers i les competéncies que, en una analisi dels canvis en el tema de I’ocupacio,
han sigut identificats com les més importants (Steeoman, 1998). La falta de significativitat i
funcionalitat dels aprenentatges és una de les grans qiiestions amb que hui s’enfronta el cur-
riculum escolar, sent també una de les justificacions de la desmotivacid i I'exclusié escolar
d’amplis grups d’alumnes, especialment d’aquells que provenen de les classes socials més
desfavorides (ALonso, 2000).

Aquests problemes propis del model escolar de transmissio i d’adquisicio del coneixe-
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mentvan afectar també historicament als sistemes d’educacié i de formacié d’adults, els quals
van ser construits a imatge i semblanca d’aquell, també perque els propis formadors, en la
major part dels casos, exercien funcions en aquests dos sistemes. El model de formaci6 d’adults
encara continua, en la seua generalitat, arrelat en una concepci6 positivista (academicista i
técnica), en la forma aplicativa, instrumental i no-ética d’entendre les relacions teoricoprac-
tiques en la construcci6 del coneixement. Aco es tradueix en la preponderancia del model de
transmissio, que concep el coneixement com una cosa externa als adults i elaborat en el con-
text academic de les disciplines, al marge de la seua experiéncia i del seu coneixement prac-
tic, generat en els contexts de la vida i del treball.

A aquest respecte, és interessant |’estudi fet en I'informe d’Avaluaci6 de I'Ensenyament
Continu (Pinte, MaTos i RoTHes, 1998) dels constrenyiments que poden haver contribuit al fracas
d’aquest sistema de formacié. Anomenem entre d’altres els seglients: la proximitat del curri-
culum i dels programes en relacié al model escolar i a la seua extensié; la complexitat i rigide-
sa organitzativa de I’escola que xoca amb la necessaria flexibilitzacié de la formacié; la
inadequacio6 del sistema d’unitats capitalitzables als més jovens; I’absencia de perfil, forma-
ci6 especifica, carrera i continuitat per part de I’equip docent; I’absencia de mitjans pedago-
gics adequats, com a audiovisuals, noves tecnologies d’informaci6 i de comunicacié. «Quan
funciona com a continuacié de |'escolaritat per a aquells que ja estan “farts” de I’escola, no
deixa de ser més del mateix».'

Per aix0, com afirmen —MeLo i Sitva (1995:15) «quan son exportats, amb més o menys mo-
dificacions, per a adults, el curriculum escolar es transforma en una féormula inevitable de
desmotivaci6, d’abandd, de fracas i malgastament de recursos». El que mou a la major part
dels adults en la recerca de formacid és accedir a I’adquisicié de sabers i competencies amb
una rellevancia en la vida quotidiana o I'adquisicié d’un certificat exigit per a consolidar-se o
millorar la seua situacié professional.

Aco ve sent evidenciat en els estudis sobre aprenentatge dels adults (ALonso, ImaciNario i
MacaLLangs, 2000) que ressalta el caracter autonom, experiencial, reflexiu, orientat per motiva-
cions intrinseques i centrat en la percepcié dels seus problemes i necessitats, tal com mostren
alguns principis posats en evidéncia per I’«andragogia» (Knowies, 1984): a) L’adult acumula
una amplia varietat d’experiéncies que poden resultar un recurs enriquidor per a I'aprenen-
tatge; b) un adult esta més interessat en I’aprenentatge a partir de problemes o situacions de
la vida que en I’aprenentatge de continguts; ¢) els adults senten la necessitat d’autodirigir la
seua formacio a través del desenvolupament actiu en processos de recerca del coneixement
junt amb altres adults; i d) les diferéncies individuals entre les persones augmenten amb
I'edat.

En base a aquesta caracteritzacid, |'aprenentatge de I’adult ha de basar-se en una eleccié
voluntaria i ha de ser adaptada a les caracteristiques cognitives i a les necessitats de cadascd,
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En aquest sentit, les
ofertes d’educacié
d’adults han de ser
el més diversificades
possible, quant a les
metodologies,
recursos, ritmes,
espais i temps, a fi
que s’adeqiien a la
diversitat de situaci-
ons.

portant-lo a responsabilitzar-se del disseny del seu propi desenvolupament, amb les poten-
cialitats d’aquest concepte en termes de planejar, seleccionar, assajar, arriscar, cometre er-
rors, rectificar, avaluar, etc. La concepcid dels adults en tant que «dissenyadors del seu des-
envolupament personal i professional» (Ciark, 1992) pot ser un constructe amb moltes poten-
cialitats per a la comprensié del fenomen de I’educacié/formacio al llarg de la vida.

En aquest sentit, les ofertes d’educaci6 d’adults han de ser el més diversificades possible,
quant a les metodologies, recursos, ritmes, espais i temps, a fi que s’adeqlen a la diversitat de
situacions, responent especialment als grups-objectiu prioritaris: desocupats de llarga dura-
ci6; persones que no accedeixen a noves formacions perque el seu nivell d’instruccio6 és tan
baix que no els permet tenir els instruments per a reforcar I'aprenentatge; jovens adults que
no van acabar |'escolaritat basica i no poden prosseguir la seua formacio.

Portugal és dels paisos que presenten indexs més fragils de qualificacié escolar i profes-
sional de la seua poblacié adulta. L’existéncia d’un 62,6% de poblacié adulta, el nivell d’esco-
laritzaci6 del qual no supera els 6 anys, dissenya un quadre social preocupant, en el context
europeu, com a confirmat I’Estudi Nacional d’Alfabetitzacié (Benavente, 1996). Com aquesta
autora afirma (1995:59) «Portugal té nivells d’alfabetitzacié molt baixos, pero probablement
nivells de certificat molt més baixos. Les persones van aprenent en el treball, en la vida social,
en la vida civica i mai vénen acreditats eixos sabers [...]. Tot allo que les persones van acumu-
lant com a saber no els és acreditat a efectes de certificat, d’obtencié de diplomes». Es també
una constatacio el deficit de ciutadania de la poblacié portuguesa dificilment separable de
les carencies d’educaci6 i de formacid.

Buscant solucions flexibles i integrades

La constataci6 d’aquesta realitat, ha portat, en aquests dltims anys, a considerar la ne-
cessitat de reconéixer i validar competeéncies adquirides que es basen en |'experiéncia de vida
i de treball, amb vista a, d’una banda; ajudar I’adult a dissenyar el seu pla de desenvolupa-
ment professional i personal i, per una altra; legitimar i certificar socialment eixes competén-
cies en termes d’ocupacionalitat. Aquestes dues logiques, la individuali la socioeconomica,
que no sén contradictories, han de relacionar-se, enriquir-se mituament en els processos de
valoracid i certificat de competencies, doncs com afirmen Mewo i Siva (1999:16) «Dins d’una
perspectiva d’educacié i de formacié al llarg de la vida, no bastara garantir equivaléncies
com “punts finals” o “objectius d’arribada”, sin6 idealitzar-les sobretot com “punts de parti-
da” o “punts de pas”, o fins i tot, com “instruments de motivaci6 i mobilitzaci6” per a un
procés permanent d’adquisicio, d’aplicacio i de transferéncia de nous sabers i noves compe-
tencies per part de les persones adultes».

D’aquesta manera, qualsevol persona, al llarg de la vida, ha de poder veure avaluades les
seues competencies i completar-les a efectes de I’obtencié d'un diploma, podent reprendre,
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en qualsevol moment, el seu procés d’educacié/formacio, conforme al seu projecte personal i
professional.

Es torna Ilavors necessari procedir a una articulacié d’educacié i de formacié professional
en els adults, oferint respostes integrades, en les quals |’aprenentatge de competéncies-clau
o transversals s’articule amb ’aprenentatge de competéncies professionals especifiques, de
forma que el desenvolupament professional es produesca intimament lligat al desenvolupa-
ment personal i social. Ao implica un treball en comu entre els ministeris d’Educaci6 i de
Treball i de Solidaritat, conjugant esforcos en la recerca de solucions flexibles i diversificades
que concilien aquestes dues dimensions en una visi6 integrada de les persones en formacid
permanent, «en la recreacié de noves formes d’articular aprendre, viure i treballar» (Canario,

1994:94).

El referent de competéncies-clau

Prenent com a base aquests pressuposts i tenint com a referéncia I’experiéncia desenvo-
lupada en diversos paisos en aquest camp, el llavors denominat Grup de Missié per a I'Educa-
ci6 i la Formaci6 d’Adults va considerar una prioritat la construccié d’un Referent de Compe-
tencies-clau per a I'Educaci6 i la Formaci6 d’Adults, encomanant a un equip d’especialistes la
realitzacié d’estudis i investigacions destinats al seu desenvolupament. Va ser gran el desafi-
ament que se'ns va presentar, donada I'amplitud i la complexitat de les qiiestions
teoricopractiques de la materia i la precarietat del coneixement produit entre nosaltres en
aquesta area. Mentrestant, després de mesos de recerca, de reflexio i discussié interdisciplinar,
es va produir un document de treball (ALonso, IMAGINARIO, MAGALLANES i D’ALTRES, 2000) que Va ser
concebut com un instrument fonamentat degudament, coherent i valid per a la reflexid, per a
la presa de decisionsiperal’avaluacido de I'educacid i la formacié d’adults a Portugal, podent
exercir la triple funcié de:

a) Quadre orientador per al reconeixement i validacié de les competéncies-clau o de vida;

b) Base per al «disseny curricular» d’educacié i de formacié d’adults fonamentada en les
competeéncies-clau; i

¢) Guia per a la concepcié de la formacié d’agents d’EFA.

Tenir aquest quadre general no implica uniformitzar les practiques de validacié i de for-
macid, que es desitgen el més diversificades, personalitzades i contextualitzades possible,
més fins i tot, incentivar I'autonomia i la participacié comunitaries, en un marc que permeta
el dialeg i I’enteniment entre tots els actors (investigadors, técnics, formadors, animadors,
avaluadors, educands, etc.) amb un llenguatge i un substrat teoric explicit que servesca per a
fonamentar, qliestionar, dissenyar i avaluar projectes d’educacié/formacié basats en la filo-
sofia de les competéncies-clau, transversals i transferibles a diferents contexts de la vida,
entre els quals s’inclou el treball.
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Quant al disseny del referent (vegeu figura) es va optar per una matriu integradora que
permetera traspassar una concepci6 atomista i academicista de les competencies. Per a aco,
es va optar per una organitzacié en quatre arees nuclears i una area de coneixement i
contextualitzaci6 de les competencies, considerades valuoses i necessaries per a la formacié
de la persona/ciutada en el mén actual.

TEMES DE VIDA (TV)
CIUTADANIA | OCUPACIONALITAT (CO)

TECNOLOGIES DE LA INFORMACIO
I LA COMUNICACIO (TIC)

LLENGUATGE |
COMUNICACIO
(Lc)

MATEMATICA
PER A LA VIDA

(MV)
Referent de com-
peténcies-clau per
a I'educacid i la
formacio d’adults

CIUTADANIA | OCUPACIONALITAT (CO)

Les arees nuclears son: Llenguatge i Comunicacié (LC); Tecnologies de la Informacio i la
Comunicacié (TIC); Matematica per a la Vida (MV); i Ciutadania i Ocupacionalitat (CO). La
visié integradora subjacent al referent pressuposa I’existéncia d’una articulacié horitzontal i
vertical entre les arees, atés que el domini de competéncies especifiques de cadascuna d’elles
enriqueix i possibilita I’adquisicié d’altres, existint algunes competéncies generals comuns a
les diferents arees, que resulten de la visi6 transversal del coneixement i de les capacitats
subjacents a la nocié de competencia-clau. Llegir i interpretar informacié oral, escrita, visual,
numerica o en format digital és una competencia transversal imprescindible per a I’exercici
de la ciutadania i I’'ocupacionalitat.

Mentrestant, haver contemplat en el referent una area amb aquesta designacid, Ciutada-
nia i Ocupacionalitat, significa atribuir-li una importancia propia, quant a camp de desenvo-
lupament de competéncies especifiques per al seu exercici, sense perdre de vista que ella és,
simultaniament el sentit i el procés que ha de sustentar i orientar el desenvolupament de les
competeéncies en les altres arees. Aquesta naturalesa de transversalitat que envolta les altres
tres arees apareix clara en la representacié de la matriu de competéncies-clau.

El referent en qiiesti6 inclou també una area de coneixement transversal denominada
Temes de Vida, que funciona com a nutrient de coneixement i contextualitzacié de les compe-
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tencies, constituida per una diversitat de temes i problemes socialment rellevants i necessaris
per a la comprensi6é del mdn i la resolucié dels problemes que aquest ens presenta. Temes
com: salut, consum, pau, ambient, multiculturalisme, igualtat d’oportunitats, oci i temps
lliure, etc., son imprescindibles per a la lectura critica de la realitat i per a I’exercici competent
de la ciutadania. Per ago, els «suggeriments d’activitats» que es presenten en cadascuna de
les arees de competéncia busquen en els Temes de Vida el coneixement necessari per a tornar
la competencia significativa i funcional en un context especific.

Aquesta visio integradora del referent de competeéncies-clau, basada en una concepcié
constructivista i ecologicad’aprenentatge i de desenvolupament, és coherent amb el concep-
te de competéncia adoptat, que inclou necessariament una dimensié cognitiva, una postura
actitudinal i el domini de determinats procediments i estrategies, traduint-se en una
performance personal en la realitzacié de determinades activitats contextualitzades. Aquesta
visi6 sustenta inequivocament la necessitat de, tant a nivell de coneixements com a nivell de
formacid, traspassar el tan arrelat «model escolar», en la recerca de metodologies i processos
que col.loquen als adults davant de la realitzacié d’activitats integradores/projectes més o
menys incloents, que permeten estimular, adquirir i mobilitzar diferents competencies articu-
lades en la definicio, I’analisi, la investigacio, la resoluci6 de problemes i la reflexi6 proposats
per I'activitat. La possibilitat de trobar significativitat i funcionalitat en els aprenentatges es
converteix en la clau per a aprendre a aprendre en les seues quatre vessants: aprendre a ser,
aprendre a conéixer, aprendre a fer i aprendre a viure junts.

D’altra banda, el referent presentat s’estructura en tres nivells articulats verticalment en
una espiral de complexitat creixent, tant en el que es refereix al domini de les competencies
com al seu ambit de contextualitzaci6. Aquests nivells son denominats: Bi, B2 i B3, prenent
com referent la correspondeéncia amb els cicles de I'Ensenyament Basic escolar, encara que no
s’identifiquen amb ells. La conceptualitzacid i I'organitzacié curricular d’aquests tres nivells
se sustenta en els criteris d’adquisici6 progressiva i desenvolupament d’autonomia i respon-
sabilitat, de consciéncia, reflexié i capacitat critica i de col-laboracié en el domini i I'exercici
de les competencies.

Cada modul/area de competencia s’organitza en tres nivells, presentant una estructura
comuna constituida pels segiients elements: a) fonamentacid; b) unitats de competeéncia; c)
criteris d’evidencia essencials; d) suggeriments d’activitats contextualitzades en els temes de
vida. En un futur, es presentaran orientacions metodologiques per a cadascuna de les arees i
per al treball orientat per projectes/activitats integradores.

Aquesta estructura del referent ha de permetre una lectura prou flexible, a fi de possibi-
litar una pluralitat de combinacions de competéncies en els diferents projectes de reconeixe-
ment i de formacid, per a poder diferenciar els recorreguts i els ritmes conforme les necessitats
dels educands en els seus contexts de vida.

Quadems d’educacié continua 4
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El futur

Al llarg del debat mantingut en la construccié d’aquest treball van ser molts els dilemes
a que ens vam enfrontar, sobretot els relacionats amb el criteri d’organitzacié i presentaci6 de
les competencies-clau i amb el grau de generalitat-especificitat en la seua definicié. Tenint en
compte, d’una banda, la naturalesa del propi concepte de competéncies-clau, transversals i
contextualitzades en I'experiéncia de vida, i per un altre, la naturalesa diversa i plural dels
adults a qui es dirigeix el referent, I’opcid per una organitzacié en grans arees que s’encreuen
amb problemes i temes de vida, ens pareix la més adequada. Pensem, en definitiva, que és
necessari desenvolupar una major reflexié sobre la naturalesa i I’especificitat de I’area de
«ciutadania i ocupacionalitat» i la seua interrelacié amb les altres arees.

El desenvolupament d’un ventall de cursos-pilot d’educacié i de formacié d’adults que
amb una perspectiva d’investigacid-accid, es pretén adequar i millorar aquest Referent de
Competencies-Clau, sembla un desafiament prometedor per a tots aquells que vam estar o
estem compromesos amb rigor i entusiasme en aquest interés.

En suma, entenem que aquest primer document de treball necessitara en un futur ser apro-
fundit, reformulat i reconstruit, com resultat d’un procés de discussio continuat amb altres com-
panys i d’experimentacio del referent proposat sobre el terreny, a fi de construir un referent pera
tots que, al definir les competéncies essencials i valuoses en la nostra societat del coneixement i
de la globalitzacid, cree les condicions per a oferir a tots i cadascu dels ciutadans i ciutadanes
adults una igualtat d’oportunitats per a I’educacié i la formacié al llarg de la vida.
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Politiques actives innovadores per a un desenvolupament local sostenible i solidari

Daniel Jover Torregrossa ® Direclor de Formacid de I'Equip Promocions

.Y

A Joan N. Garcia-Nieto, estimat mestre-amic, in memoriam

“Existir és pensar i pensar és comprometre’s”
José Bergamin

Introduccio

Aquest genial aforisme de Bergamin sintetitza molt bé el punt de vista de qui escriu
aquestes ratlles amb la intencié de compartir amb el lector preocupacions i il-lusions.

Exposar és exposar-se. No és possible presentar idees i reflexions sobre |’accid trans-
formadora en I’ambit que ens ocupa sense correr el risc de generar una polemica o de
provocar malentesos. Especialment quan abordem el tema des de la perspectiva critica
d’aquells que no volem situar-nos com a espectadors passius.

Sovint, el problema de les politiques d’ocupacid i de desenvolupament local es re-
dueix a qiiestions tecniques, metodologiques, de recursos economics o de competencies
organitzadores, de manera que se’'n negligeix la dimensio etica i ideologica.

Es important discernir la “missi¢” i la “visi¢” d’aquestes politiques per tal que no
ens quedem atrapats en I’espiral dels procediments i de la justificacio del finangcament.

Obsessionats de manera compulsiva per les formes, les tecniques i els metodes,
podem oblidar el fons i els perques tan necessaris per a fer projectes amb “anima”,
programes integrals de regeneracio6 social i urbana que vagin al “cor” del problema de
la insercid i de I'ocupacio i que no es quedin en la superficie de les coses.

Cal anar més enlla de la pretensié de “tractar” els simptomes del conflicte. Es ne-
cessari comprendre les causes profundes d’aquest “neguit” que conviu amb la satisfac-
ci6 generalitzada.

Aquesta reflexio pretén assumir el compromis per millorar les condicions de vida i
de treball dels col-lectius amb més dificultats. Recull idees que sorgeixen de la preocu-
pacio davant del rumb que prenen les nostres societats sotmeses a la logica del neolibe-
ralisme, i que presenta com a simptoma més inquietant la destruccié metodica de totes
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Les politiques acti-
ves d’ocupacio i de
formacio s’han de
presentar en forma
de PLANS INTEGRALS
D’INSERCIO PER
L’ECONOMIA, basats
en la cultura de la
concertaci6 i dels
PACTES TERRITORI-
ALS, per tal d’evitar
la formacio de
guetos i de conflic-
tes derivats del
malestar que arrela
en la desigualtat
economica, cultural i
social.

les estructures col-lectives fonamentades en I'etica de la igualtat i la solidaritat. | aquesta
tendencia també es reflecteix en I’ambit regional i local.

A Europa s’ha encetat un intens debat entorn d’aquests temes que hem d’afrontar aqui.
No podem establir una dicotomia entre I’enfocament economic i el social. Cal que es comple-
mentin a fi que es potenciin plans locals d’insercié per I'’economia. D’aquesta manera sera
possible un model de desenvolupament local no tan sols sostenible sind també més solidari.

Paral-lelament a la prosperitat, observem situacions de marginacié i d’exclusié social. I la
gent afectada no necessita Unicament “cursos de formacié”. Els cal alguna cosa diferent, ja
que solen ser persones que pateixen una situacié de ruptura dolorosa. Es tracta que puguin
tenirun “lloc decent” en la vida i en la societat. No és només qiiestio de tenir un lloc de treball,
sin6 també un espai de relacid, de convivencia i d’acceptacié. Cada cop es produeixen més
situacions conflictives en molts barris de les ciutats. S’hi concentren els problemes no resolts:
mala qualitat de I’habitatge i dels espais publics, precarietat economica i laboral, fracas esco-
lar, problemes de droga, prostitucié i exclusié social. A més, s’hi afegeixen noves tensions
derivades de I'especificitat cultural i religiosa dels nous col-lectius procedents d’altres paisos.
Si no s’apliquen politiques clares d’acollida i integracid, la immigracié comporta un incre-
ment del malestar social i cultural gestat durant molts anys. Davant de les dinamiques xeno-
fobes i autoritaries que apareixen amb I’afirmacié de les identitats excloents i amb la manca
de respecte a la diversitat, féra convenient potenciar i consolidar unes dinamiques democra-
tiques de mediaci6 i de dialeg en aquestes zones degradades.

Els mitjans i els recursos s’han d’ajustar a la magnitud del problema. De la mateixa mane-
ra que les hemorragies no s’aturen amb tiretes, els conflictes que s’estan gestant requereixen
mesures preventives urgents.

En I'ambit europeu, les declaracions fetes en el marc de la cimera de Luxemburg i les
clausules de I'Estratégia Europea d’Ocupacié coincideixen en la necessitat de coordinar les
politiques d’ocupacié i de formacid i de garantir les condicions per a un creixement que no
negligeixi la dimensié humana. Es tracta, en definitiva, d’afirmar la primacia dels aspectes
civics i socials sobre els economics i monetaris (Jeantet, 2000).

Les politiques actives d’ocupaci6 i de formacié s’han de presentar en forma de PLANS
INTEGRALS D’INSERCIO PER L'ECONOMIA, basats en la cultura de la concertacié i dels PACTES
TERRITORIALS, per tal d’evitar la formaci6 de guetos i de conflictes derivats del malestar que
arrela en la desigualtat economica, cultural i social, uns conflictes que poden ser irreversibles
i que poden fer ineficac qualsevol actuacié benintencionada. Malgrat les limitacions de la
“Carta de Drets Fonamentals de la Unid Europea” i les decepcions que ha provocat, és innega-
ble que constitueix I'embrié de la ciutadania europea amb tota la seva dimensid social com a
element fonamental.

En aquest article es pretén interrelacionar tots aquests aspectes esmentats.
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EQUIP PROMOCIONS: UNA ORGANITZACIO DEL TERCER SECTOR QUE APREN | EVOLUCIONA ~'————
DES DE LA SEVA EXPERIENCIA DE 20 ANYS EN ENTORNS COMPLEXOS. Pensar les politiques
Aquesta tasca de I'equip de Promocions es fa des de la praxi imperfecta i inacabada, i  de desenvolupament
no des de cap torre d’ivori académica o institucional. Som una organitzacié independent  local, formacié i
de I’anomenat tercer sector i, per tant, tenim una visié amplia de la tematica en qliesti6  creacié d’ocupacio
tant des de la perspectiva dels poders piblics com des de I’0ptica del mercat. Enel marcde  des d’una perspecti-
I’Equip de PROMOCIONS, portem 20 anys treballant conjuntament en temes d’educacié,  va global és fona-
d’ocupacid, d’inserci6, de creacié d’empreses i de desenvolupament local. Comptem amb  mental per a conéi-

I’experiéncia i la capacitat demostrada per poder realitzar analisis minimament critiquesi  xer els problemes
autocritiques, tot defugint I'autocomplaenca i el triomfalisme facil. Som conscients que  essencials que
queda molt per fer i que tot el que fem es podria fer millor, unint la qualitat a I’eficaciai  comporten.

I’eficiéncia a la participacié democratica dels agents implicats per tal que cadascu sigui
un protagonista actiu dels seus propis processos, sense que es generin dependencies ni
paternalismes.

El nostre punt de vista se situa del costat de les persones més vulnerables i amb menys
recursos, aquelles que es poden convertir en perdedores i victimes en el marc d’una estratégia
de globalitzacié i competitivitat, que produeix riquesa i increments de productivitat mai vis-
tos en tota la historia i, al mateix temps, genera pobresa i exclusié sociolaboral. Aquests efec-
tes son ben visibles en tot el nostre territori.

SUPERAR L’ENFOCAMENT REDUCCIONISTA | PARCEL-LARI.

Els objectius d’aquestes jornades de reflexié i de debat son complexos i ambiciosos. Perd
el fruit madur de tot pensament és precisament el dialeg permanent que construeix noves
idees a la llum de les experiéncies i de les accions en conflicte. En debats com aquest, és molt
poc freqiient que s’evoquin els elements que provoquen els malentesos i les angoixes reals de
molts gestors, técnics i responsables de plans i de programes. Les pors, les resistencies, les
discrepancies queden ocultes. L’autentic problema no és el desacord formal sin6 el malentes,
allo que no es diu (Viveret, 2000).

Pensar les politiques de desenvolupament local, formacié i creacié d’ocupacié des d’una
perspectiva global és fonamental per a coneixer els problemes essencials que comporten. Un
enfocament que prioritzé només parts aillades sense tenir en compte els contextos i els impac-
tes reals en termes de dignitat, qualitat de vida i drets socials reflectiria una miopia tecnocra-
tica que contribuiria a legitimar i reproduir les noves i velles desigualtats que emergeixen en
el mon del treball configurat amb la societat de la informaci6.

Vivim una epoca sotmesa a la logica de |'eficiéncia i dels resultats immediats, sense pers-
pectives més amplies. Pero cal denunciar la falsa dicotomia entre equitat i eficiéncia. No po-
dem admetre que la desigualtat social sigui necessaria per a facilitar una economia eficient.
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Diversos estudis confirmen que una major cohesio i educacid, com també unes politiques so-
cials adequades, contribueixen al progrés economic i al benestar (Navarro 1997).

Sabem que la “hiperespecialitzacid” ens impedeix de veure la globalitat perque la frag-
menta en parcel.les desconnectades entre elles. Les qiiestions punyents i el cor del problema
es dissolen. El cert és que els temes essencials requereixen la interconnexi6 i la interrelaci6 de
totes les parts i la contextualitzacid necessaria perqué puguem coneixer-los millor i abordar-
ne la resoluci6. Només aixi construirem models de desenvolupament local fonamentats en la
pluralitat i la solidaritat que orientin politiques de formacié i ocupacié amb sentit. La qiiestid
és "modernitzar sense excloure” en I’ambit local, fent que els responsables dels poders locals
assumeixin que cal aplicar una “politica pedagogica” i una “pedagogia politica”. Cal que la
gent prengui iniciatives, que sigui emprenedora i que pugui col.laborar en els processos de
millora del seu entorn, de manera que assumeixi responsabilitats al mateix temps que gau-
deix dels seus drets. Sobretot s’ha de combatre la desigualtat d’oportunitats i evitar dinami-
ques contraproduents que estigmatitzen i segreguen més. (Schwartz, 1995).

Reflexionarem sobre els reptes etics i utopics presents en el debat sobre la formacié i la
inserci6 sociolaboral i les politiques de desenvolupament local. I, per fer-ho, partirem d’un
pensament basic: I’educacié permanent no s’ha de limitar a formar homes i dones en tant que
productors, sind també com a éssers humans i ciutadans. Negligir aquest aspecte clau signi-
fica reduir la missi6 de la formacié a la simple capacitacié professional, cosa que pot tenir
unes conseqiiencies incalculables sobre I'exclusié de molts ciutadans, en detriment de la feli-
citat de les majories. (Gelpi, 2000)

Normalment aquests temes se solen deixar de banda, com si no importés la fractura eco-
nomica, social i cultural que es produeix entre la poblacid i les politiques de formacié i ocupa-
ci6. En una trobada d’ambit europeu es va exposar aquesta reflexié: “de que ha servit tenir un
bon sistema de formacio professional i una educacié de qualitat si no s’ha fomentat una cul-
tura de la pau i unes actituds de respecte i de convivencia amb el que és diferent... si ha
esclatat I’odi als Balcans?”

I, tanmateix, com a ciutadans compromesos amb el nostre temps, hem d’afrontar els
aspectes més inquietants de I’anomenada "nova economia globalitzada” —expressié amable
del capitalisme de les finances i la informacié—, analitzant-ne I'impacte en les ciutats, les
persones i les politiques d’ocupacid, de manera que puguem afavorir al maxim la igualtat
d’oportunitats d’aquells col.lectius amb una especial dificultat d’accés al mén del treball i a
la vida activa.

1. CONTEXTOS INTERRELACIONATS DE L’ACCIO EN FAVOR DE L’OCUPACIO | DE LA FORMACIO
No ens podem limitar a “gestionar el possible” i “organitzar el que hi ha” en aquest ter-
reny, considerat com un mal menor, fent de la necessitat virtut. Tampoc no podem assistir
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impassibles a un canvi historic i a una mutacié del mén de la informacié i de les tecnologies
d’unes conseqiiéncies que ens sén desconegudes, per bé que ja es comencen a percebre en les
transformacions actuals.

Ens proposem de detectar algunes de les SITUACIONS INCONGRUENTS | ABSURDES que es
reflecteixen en les politiques locals i que provoquen la mateixa sensaci6 de fatalisme i resig-
nacioé.

I.1. MEDI AMBIENT.

Riscs de caracter ambiental i problemes generats pels canvis en les relacions amb la na-
tura.

Un exemple de la situacié esquizofrénica que vivim el trobem en I’actual conflicte derivat
de I'augment de preus del petroli. Segons Jaume Terradas, catedratic d’Ecologia de la Univer-
sitat Autonoma de Barcelona, els diversos estudis efectuats confirmen que la pujada de la
temperatura del darrer segle no té punt de comparacié amb les que s’han produit al llarg
d’aquest altim mil.leni, i que només en un 25% seria explicable per causes naturals, de mane-
ra que s’ha d’atribuir el 75% restant a |’efecte hivernacle causat pels gasos i per les particules
de carbd que s’emeten en la crema de combustibles fossils. Una investigacié duta a terme per
la NASA posa de manifest que la temperatura dels oceans augmenta, que la contaminaci6 esta
enverinant lentament I'aire, I'aigua i la terra, etc. (Terradas, 2000).

La crisi actual derivada de I’augment de preu del petroli posa de manifest la incongruencia
i I'absurditat de la situaci6: mentre el malestar per I’encariment dels carburants porta a reivindi-
car-ne una reduccié dels preus, passa desapercebut el fet que I'Us abusiu d’aquesta energia
propicia el canvi climatic i genera trastorns irreversibles en el medi ambient i en la salut.

El nostre model de desenvolupament se sustenta en un consum intensiu i il.limitat d’ener-
gies altament contaminants que el fa insostenible.

1.2. DIVISIO SOCIAL.

Riscs de caracter social i problemes generats per les noves formes d’exclusié i de desi-
gualtat.

Un altre exemple: la immigracié massiva i descontrolada és el caldo de cultiu de condici-
ons de discriminaci6, d’explotacié i de tota mena d’abus. La proliferaci6 de feines precaries i
mal pagades, al marge del respecte dels drets laborals, esta alterant el perfil de I'atur i de la
pobresa. La recerca del triomf i del diner facil estimula activitats il.licites, il-legals o immorals
vinculades directament o indirectament a |'’economia submergida. Apareixen nous casos de
polaritzacié i de divisio social alla on les distancies per a accedir a processos de normalitzacié
i d’integracié son més grans. Bona part de |'oferta de treball existent s’intenta cobrir amb ma
d’obra immigrant, desproveida de drets i amb salaris baixos.
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Ricardo Petrella
afirma que
I’apartheid
tecnosocial mundial
legitimat és ja una
realitat del sistema
actual. En teoria, les
noves tecnologies de
la informacié i la
comunicacié poden
ser un instrument
potent i eficac de
democratitzacié i de
foment de la creati-
vitat individual i de
la diversitat cultu-
ral. Pero, en realitat,
assistim a I’aparicio
d’un apartheid
tecnologic a escala
mundial entre els
que “saben i tenen
accés a nous e-
coneixements” i els
que “no saben i no
hi tenen accés”.

Ricardo Petrella afirma que I'apartheid tecnosocial mundial legitimat és ja una realitat
del sistema actual. En teoria, les noves tecnologies de la informacié i la comunicacié poden ser
un instrument potent i eficac de democratitzacié i de foment de la creativitat individual i de la
diversitat cultural. Perd, en realitat, assistim a I’aparicié d'un apartheid tecnoldgic a escala
mundial entre els que “saben i tenen accés a nous e-coneixements” i els que “no saben i no hi
tenen accés”. L'apartheid és el resultat de I’acumulacié de vells i nous abismes socials entre
instruits i analfabets, homes i dones, rics i pobres, patrons i treballadors, jovent i gent gran,
blancs i de color, urbans i rurals, angloparlants i la resta. La legitimaci6 del nou apartheid es
basa en la desigualtat en els nivells de formacid i de coneixement (Petrella, 2000).

La polaritzacid i la fragmentacid socials afebleixen les forces productives i fan més vulne-
rables les classes treballadores. El fet d’optar per |'estrategia de salaris baixos i de males rela-
cions laborals amb vista a I'increment de la productivitat contribueix a la manca d’eficiencia
economica i a la pérdua de competitivitat.

1.3. ALLIBERAMENT DE LA DONA | INCORPORACIO AL MERCAT LABORAL.

Canvis en les relacions entre I’hnome i la dona. Remodelacié de les funcions que tradicio-
nalment compleixen I'home i la dona i alteracié de I'estructura de la familia i de les formes de
convivencia.

Podem acceptar que I’alliberament de la dona és el millor parametre per a mesurar el grau
d’humanitzacié d’una societat, junt amb el valor i el tracte que donem als infants i a la gent
gran. L'alliberament de la dona comporta la plena igualtat d’oportunitats i el repartiment de
responsabilitats, pero també una reestructuracié del temps i de les condicions laborals que afa-
voreixi la qualitat de vida. Per aix0 cal que I'Estat assumeixi les noves demandes i les noves
necessitats socials derivades de la incorporacié massiva de la dona al treball assalariat. | també
s’ha d’assumir el fet que la protecci6 de la infancia i de la gent gran no és un assumpte d’ambit
estrictament particular, sin6 que és una qiestié social i politica, una qtiestié que requereix no
tan sols més recursos en politica social, siné també més imaginacié per tal d’aprofitar millor tot
el potencial disponible, com si es tractés d’un “jaciment d’ocupacié”, sense caure, pero, en la
mercantilitzacié pura i dura d’aquests serveis de proximitat, els quals han de ser vistos sobretot
com a “fonts de nova solidaritat i de corresponsabilitat entre el sector publici el privat”, en que
el sector terciari sense anim de lucre ha de tenir un paper significatiu.

D’altra banda, persisteixen la violéncia domestica, els maltractaments i la discriminacid
de la dona en el moén laboral. Igualment, en la feminitzacié de la pobresa i de determinades
ocupacions es posa de manifest la incompatibilitat entre la vida professional i la vida familiar
a pesar de totes les mesures legals en pro de la igualtat.

La desra6 economica imposa absurdament la rentincia al temps de lleure, de dedicaci6 a
la propia familia i de convivencia amb els amics. Preval la professionalitzaci6 de serveis de
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proximitat en el mercat que neguen el proisme. Per culpa de I'alienacié del treball assalariat i
de la pressié que imposa el mdn laboral, no queda temps per al gaudi de la vida i s’acaben
generalitzant el malestar i la depressid col-lectiva.

I.4. CULTURA | IDEOLOGIA DEL TREBALL.

Canvis culturals i ideologics en el mén del treball.

Acceptar com a cosa natural el que sdn construccions socials o politiques és un procés
complex que afecta la creacidé de mentalitats i de valors que donen sentit a I’existéncia. El
model de globalitzacié unidimensional comporta la uniformitzacié de les consciencies i la
homogeneitzaci6 de les cultures. Avui dia, els vells mecanismes d’alienaci6 es perfeccionen i
es fan més sofisticats, fins al punt que sembla que no existeixin. La postmodernitat els enco-
breix habilment amb la seva cel-lofana.

Se’ns intenta convencer que tot alld que no funciona com a mercaderia ni s’integra en el
mercat com a “valor de canvi” esta devaluat socialment i no té cap importancia. Assistim a la
fascinacié col-lectiva per la mercantilitzacié fetitxista en totes les esferes de la vida. El model
que se’ns imposa és el de I'egoisme i I'individualisme possessiu.

El sotmetiment i I’'adaptacio a aquesta uniformitzacié de consciéncies i de valors adopten
formes diverses. En alguns casos provoquen noves “supersticions” i una concepcié religiosa
del consum. Es mira de posseir per obtenir felicitat i, d’aquesta manera, es propicia que el
“Mercat” i la "Rad economica” siguin el nou “déu-fetitxe” al qual hem de sacrificar totes les
altres dimensions humanes, que sén considerades irrellevants. La nova “teologia” del mercat
dicta creences i suposicions acceptades com a veritats absolutes. | aquest fenomen és visible
en els territoris on s’apliquen programes de desenvolupament local.

Els canvis estructurals estan forcant una mutacié ideologica i cultural destinada reproduir
consciencies mistificades. S’empren tots els sistemes possibles per a acceptar com a natural i
inevitable el sistema de vida actual. La por de sentir-se exclos del mén laboral i del consum
contribueix a reforcar els dispositius de legitimacié de I’actual model de globalitzacié. N’és
un exemple ben il-lustratiu la contradiccio entre la lliure circulacié de capitals, de tecnologies
i de productes, d'una banda, i, de I'altra, la criminalitzacié de la immigracid i la limitacié de
la llibertat de circulacié de les persones. La incomprensid i I'estigmatitzacié del “diferent”, de
I’emigrant, és el germen d’un conflicte de xenofobia d’unes conseqiiéncies imprevisibles en
el nostre pais. Es negligeixen els aspectes antropologics i culturals de la poblacié immigrada
que ens podrien enriquir a tothom i només es té en compte la seva aportacié com a ma d’obra
que accepta una mala retribucié i unes condicions precaries.

Els sistemes de formacid i d’educacié no es poden subordinar exclusivament als interes-
sos de les empreses i al dictat de I’economia. Cal que s’integrin i es conciliin també els desigs,
les necessitats, els valors i els objectius de les persones.
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1.5. ESCISSIO DE LA POLITICA | L'ECONOMIA.

Canvis en |'estat del benestar.

L’economia té tendeéncia a anar contra la societat, la qual cosa és visible en les ciutats i els
territoris on vivim. Assistim a un desmantellament de les estructures col-lectives i de les ga-
ranties dels drets (Bourdieu, 2000). Observem un procés continuat de remodelacié de politi-
ques socials que comporta I'afebliment del sector public i I’augment de privatitzacions sota la
pressid corporativista dels grups que dominen el mercat. Les societats democratiques corren
el risc que es trenqui el principi d’igualtat d’oportunitats que les ha caracteritzat. Cedeixen al
mercat, que s’ha convertit en un Baal sagrat, tota mena de serveis que només podran garantir
el bé comu mentre siguin responsabilitat dels poders publics.

La despesa social i la inversié plblica en politiques d’integracid, de cohesi6 i de benestar
de la societat son fonamentals perque constitueixen un factor de progrés economic i de justi-
cia distributiva. En aquest sentit, en el nostre pais existeix un deéficit considerable en compa-
racié amb altres paisos del nostre entorn. El percentatge de la poblacié adulta ocupada en el
conjunt de serveis de I’estat del benestar a Espanya és només d’'un 5°6%, enfront d’un 14'2%
als Estats Units i d’un 18'7% a Suécia (Navarro, 1997).

El conjunt d’aquests cinc factors que hem analitzat fins aqui incideix directament en la
concepcid i en I'enfocament majoritari de les politiques d’ocupacié i formacié i de desenvolu-
pament local, unes politiques que han de garantir la interrelacié entre PROMOCIO ECONOMICA,
BENESTAR SOCIAL | EQUILIBRI TERRITORIAL.

CONCLUSIO: Necessitem models de desenvolupament local i de formacié plurals i solidaris
orientats a crear la plena ciutadania activa.

La nostra aposta de partida consisteix a plantejar la interrelaci6 entre aquests factors i la
seva concreci6 en projectes operatius de caracter territorial. No podem establir una dicotomia
entre |'accié per I'ocupaci6 i el desenvolupament local de I'estratégia per democratitzar la
vida local i millorar les condicions de vida i de treball.

La major incoherencia es produeix entre el que es planifica i el que es realitza. La ruptura
entre el que es diu i el que es fa contribueix a la pérdua progressiva de credibilitat i de confi-
anca.

L’espai local podria ser un planter d’iniciatives innovadores que reconciliés I'economia i
la politica al servei de la solidaritat i de la cohesid social. Actualment hi ha poc afany per
reinventar la ciutat lliure d’atur i d’exclusié social, hi ha massa poques utopies. L’anomenat
tercer sector i les organitzacions civils son vistos amb recel i sospita per part dels poders pu-
blics que sovint estableixen una competéncia deslleial o presenten una duplicitat de serveis.
Les politiques actives d’ocupaci6 i de desenvolupament local solen limitar-se a I'execucié de
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directrius i de normatives convencionals des de la perspectiva del que és politicament “cor-
recte”. Els propis organismes locals es converteixen, sovint, en simples executors de progra-
mes subcontractats d’altres administracions d’ambit superior en un trist procés en cascada de
“dalt a baix”, de manera que es perden |'esperit i la filosofia inicial dels plans originaris.

Es necessaria una estratégia global de promocié i de desenvolupament integral i concer-
tat que articuli les politiques socials d’ocupacié i el desenvolupament economic i territorial
amb altres recursos i mesures complementaris a fi de millorar les perspectives tant d’integra-
ci6 com de desenvolupament.

La coordinacié, la compactacid i la complementarietat dels serveis i dels recursos son
urgents. El principi de “subsidiarietat” s’ha de reformular i adaptar a I’ambit local per tal de
no malgastar recursos, potenciant les sinergies. Un dialeg constructiu entre les iniciatives
privades i el sector public en cerca de la cooperacid i la corresponsabilitat és elemental per a
fomentar les millors energies. En I’actual etapa de construcci6 i d’ampliacié europea ens cal
repensar els models de formaci6 i d’'insercié professional i de desenvolupament local vigents
per tal de connectar-los amb I’Estratégia Europea d’Ocupacid, de manera a articular la creacioé
d’activitatid’ocupacié amb la Iluita contra la pobresa i I’exclusié social, des de I’0ptica d’una
politica d’igualtat d’oportunitats en el mercat de treball i en la comunitat. Igualment s’ha de
reforcar el paper i el consens dels agents economics i socials del tercer sector, les seves com-
peténcies i la seva competitivitat, en el marc de les noves tecnologies de la informacié i de la
comunicacio.

2.- CAPACITAT D’IMAGINAR POLITIQUES INNOVADORES | DE PROPOSAR OBJECTIUS DE DES-
ENVOLUPAMENT LOCAL COHERENTS AMB ELS DRETS HUMANS.

El debat politic i social del nostre pais esta mediatitzat pels grans centres de produccid i
de difusié d’opinions. La banalitzacié i la superficialitat sén a I’ordre del dia i cada cop és més
estrany trobar espais autonoms per a elaborar reflexions critiques que revitalitzin les il-lusions
basiques. Necessitem sentir-nos lliures per a pensar i parlar amb sentit. Ens calen espais que
generin confianca i que possibilitin el dialeg fecund que conjuri les pors i les inseguretats.

Per tot aix0 voldria plantejar idees i reflexions que sén fruit de la practica i de I’experién-
cia de molts anys. Hem d’esforcar-nos per identificar, seleccionar i analitzar els elements sig-
nificatius que conflueixen en el debat sobre |'ocupacio, el desenvolupament i la democracia.

Cal tenir en compte que la ciutat, I'ambit local en general, és I’espai on es generen els
processos vitals més importants: treballar, viure, relacionar-se, jugar, conviure, morir. La ciu-
tat és un ecosistema format no tan sols pels elements construits sind també pel conjunt de
persones que I’habiten, les activitats i les funcions que s’hi desenvolupen, els sentiments que
generen la historia i la cultura, els seus simbols i les relacions amb el seu entorn. Es el lloc idoni
per a la democracia participativa i la gestié de les necessitats col-lectives, és on s’apren i

Quadems d’educacié continua 4

CR€¢C

61



Constatem que hi ha
una gran dosi d’es-
cepticisme, si no de
cinisme o de resig-
nacio, a I’hora
d’elaborar models
operatius de desen-
volupament territo-
rial i plans d’accio
de formacio i ocupa-
ci6 amb un simple
objectiu: que siguin
utils socialment i
que responguin
realment als proble-
mes existents.

s’interactua amb altres persones, on reinventem unes organitzacions valides per a abordar els
nous problemes (Rueda, 1993).

Es important fixar la missié i I’objectiu de les politiques d’ocupacié i de desenvolupament
local i, en funci6 d’aix9, seleccionar les vies i els instruments més adequats per a arribar alla
on desitgem (Luis de Sebastian, 2000).

Hi ha tres eixos d’actuacid en les politiques de desenvolupament local que sén insepara-
bles: la SOSTENIBILITAT, o qualitat de vida; la SOLIDARITAT, o cohesid social; i |a GOVERNABILITAT,
o lideratge compartit entre la societat civil i les administracions. El dret a la insercié ha de
facilitar i propiciar igualment el dret a la salut i a la felicitat.

De vegades podem seguir dinamiques i trajectories que no ens duen on volem anar. | amb
el discurs dominant, que condemna les politiques de formacié i d’ocupacié al simple ajusta-
ment entre oferta i demanda i a I’adequaci6 dels recursos humans a les necessitats conjuntu-
rals del mercat de treball, sembla ser que no queda prou marge de maniobra per a innovar en
aquest terreny.

I, tanmateix, la capacitat d’imaginar metes desitjables i de projectar escenaris de futur
en el mon del treball i del desenvolupament local és necessaria perque la innovacié tingui ple
sentit i no es converteixi en una recerca esteril de novetats i de sofisticacié inutil.

Una part de tot aix0 ja s'esta desenvolupant amb I'aplicaci6é de les AGENDES 21 PER AL
DESENVOLUPAMENT SOSTENIBLE A TRAVES DE PLANS ESTRATEGICS DE DESENVOLUPAMENT ECONO-
MIC I SOCIAL, 0 ELS PACTES TERRITORIALS PEL DESENVOLUPAMENT, o les propies INICIATIVES COMU-
NITARIES EQUAL, URBAN, LEADER, etc. Aquestes iniciatives participen d’una filosofia similar,
que consisteix en la definicid dels escenaris de futur i en la fixaci6 d’objectius consensuats. Les
exigencies de transparéncies i de democratitzacié del procés de presa de decisions sén un
element clau. La interrelacié i els pactes entre agents economics i socials i I'administracid
condueixen molt sovint al consens i a la fixacié d’objectius estrateégics, perd no solen apro-
fundir en nivells més baixos de la realitat en qué germina la pobresa i I'exclusié social. Totes
aquestes dinamiques passen per un proceés participatiu de debat ciutada gn el qual s’han de
pactar i formular objectius comuns i coherents.

Constatem que hi ha una gran dosi d’escepticisme, si no de cinisme o de resignacid, a
I’hora d’elaborar models operatius de desenvolupament territorial i plans d’acci6 de formacié
i ocupaci6é amb un simple objectiu: que siguin utils socialment i que responguin realment als
problemes existents. A més, una cosa basica que comenca a ser necessaria és que es respectin
els drets i la dignitat de les persones participants, sense cosificar-los.

El cert és que les diverses institucions i organitzacions estan compostes per persones i, molts
cops, és en funcid del taranna personal i de la capacitat de comunicacié dels que hi estan impli-
cats que es poden assolir acords raonables i superar aixi els obstacles. Pero cal combatre la
reclusid en si mateix o la tendéncia a I'’endogamia corporativa propia dels agents involucrats.
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L'afebliment de la capacitat de pensar globalment i de percebre la naturalesa politica
dels programes d’ocupacid i de formacié comporta una péerdua de responsabilitat personal i
de solidaritat. Sembla ser que cadasci només pugui ser responsable de la seva “competencia
o funci6 especialitzada” i, d’aquesta manera, s’'inhibeix davant d’altres problemes. S’acaben
perdent els vincles amb la resta de la societat. I, malgrat tot, no ens hem de deixar intimidar
per la complexitat del tema ni pel pessimisme imperant.

2.1. Politiques innovadores per potenciar una ciutadania activa i uns valors civics.

La hipotesi de partida és que les politiques d’ocupacié o de desenvolupament local po-
den ser una oportunitat per a reinventar els models d’organitzacié del treball i de I'economia
al servei del desenvolupament plenament huma, en benefici del benestar i la cohesié socials i
de la qualitat ambiental en I'ambit local.

Es tracta de restituir el paper raonable de I’economia al servei de la societat i de la qualitat de
vida de la poblacid, en comptes de la subordinacié de la poblacié a I'economia. Els vincles humans i
la vida de les persones son més importants que les mercaderies i el benefici economic (Viveret, 1998).

Aquest principi emblematic també és possible dur-lo a terme a escala local a condicié de
conjugar el rigor técnic necessari amb una minima audacia intel.lectual a I'hora d’apostar per
aquesta via. La creativitat social i la maduresa democratica del territori s’expressen en el plan-
tejament de politiques d’ocupacid, de formacié i de desenvolupament local al servei de les
necessitats humanes i de la qualitat de vida. Aquestes politiques han d’integrar propostes de
models de ciutat habitable, sostenible ambientalment, equilibrada socialment i amb plena
vigencia de drets i llibertats de la ciutadania. Aquests models sén imprescindibles a I’hora de
lluitar perque les forces de democratitzacid i "humanitzacié” prevalguin davant de les
d"“acumulacié” i “mercantilitzacio”.

Per tant, ens enfrontem a un debat de naturalesa cultural i social entorn del model de
civitas que desitgem, en funcié del qual I'activitat economica i I'ocupacié tenen un paper
important perd no “exclusiu” en la configuracié de I'ordre de la vida i del poder. Aquest
dilema ideologic queda recollit en I'expressio popular: “vivim només per treballar? o treba-
llem per viure?” (equip PROMOCIONS, 1999).

Ens preguntem, doncs, si les politiques d’ocupacié i de desenvolupament local no es
podrien articular amb els principis propis de I'economia social i solidaria per tal d’avancar
cap a una nova politica de civilitzacié (Morin, 1999).

Si no som capacos d’anticipar-nos i d’imaginar futurs “imperfectes” desitjables i crei-
bles, les politiques actives o passives d’ocupacié i de desenvolupament local es poden con-
vertir en un factor de “contenci6 i control social” que legitimi les actuals condicions del mer-
cat de treball i que reprodueixi les desigualtats i la segmentacié socials que ens arriben de la
ma de la “societat de la informacid”.
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Sense un projecte coherent per a “reinventar la ciutat i la societat”, els termes formacio,
ocupacio, politica de desenvolupament local, etc., es convertiran en simples apéndixs de les
politiques dominants que consideren les persones, no pas en tant que ciutadans amb drets,
sin6 exclusivament com a “consumidors i productors”.

2.2. Comprendre la naturalesa dels canvis per anticipar-nos-hi.

Holderling, en un dels seus poemes, expressa, amb la lucidesa que déna la bogeria, un
dels pensaments paradoxals que reflecteixen més encertadament el dilema de la nostra epo-
ca: “alla on hi ha el perill també hi ha el que ens salva”.

Des d’aquesta optica podem presentar les reflexions segiients:

Com es pot aprofitar tot el potencial de canvii d’innovacié que apareix en la metamorfosi
tecnologica i laboral per superar els riscs i les amenaces i avangar cap a una societat més
humana i justa?

Podem comprendre |'auténtica naturalesa dels problemes identificant-ne els punts forts
i els punts febles i desenvolupar, aixi, una estrategia dinamica i anticipant?

Des de fa molts anys, pensadors com Edgar Morin, Jacques Robin, André Gorz, Patrick
Viveret, Paulo Freire, Juan N. Garcia Nieto, José Maria Rueda —mestres i amics entranyables—,
entre d’altres, han aportat licides reflexions moguts per una mateixa passio etica. Per aixo les
seves idees son fertils: il-luminen els camins que cal sequir fugint d’analisis paralitzants que
ens intimiden.

Hem de deixar ben clar que no hi ha situacions irreversibles ni inevitables. Lluny de catas-
trofismes esterils, cal reivindicar la passi6 antifatalista que es funda en la proposta utopica
viable i en el projecte desitjable.

2.3. Memoria historica i esperanca.

Solidaritat amb els grups i persones amb més dificultats d’insercié social i professional.

Hem de ser conscients de I'impacte veritablement “destructor” que té I'oblit. D’arreu
se'ns vol influir per allunyar-nos de conceptes tan importants com solidaritat, fraternitat,
llibertat, dignitat, etc. Es pretén difuminar els “trets essencials” de la nostra identitat i dels
nostres origens culturals europeus. Com si les propies vivencies i biografies col-lectives i per-
sonals fossin “eliminables”. Sempre perviu en nosaltres allo que vam ser. No podem negligir
les “raons sentimentals” ni els desigs que mouen les nostres opcions.

La ideologia del virtual fomenta fantasies amb aparenca de realitat incapaces de resoldre
de soca-rel els problemes, encara que es vanaglorii del valor de la immediatesa. | aquesta
ideologia unida a I's parcial i interessat de tota mena de dades i estadistiques és present en
el mon del treball i del desenvolupament local.

Experimentem una autentica temptaci6 de renunciar a parlar d’un futur diferent i millor
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que el present. Es indigne oblidar els ideals, les Iluites i els sacrificis que molta gent ha dut a
terme al llarg de la historia de la humanitat a fi de millorar les seves condicions de vida i de
treball. Som hereus d’un esfor¢ noble per avancar cap a cotes superiors de llibertat, de justicia
i de dignitat. Aixd no obstant, avui dia, en plena era de la informatica, es dona prioritat a
I'impacte de la novetatial'oblit de tota memoria. En tenim un exemple prou clar en la realitat
de la immigracio en el nostre pais: de ser un pais empobrit i exportador de ma d’obra, hem
passat a ser un focus d’atracci6 per a gent d’altres origens. Com els acollim? Per qué es ten-
deix a abusar-ne?

Quina filosofia politica i quins principis etics guien les politiques socials, d’ocupaci6 i
d’insercid? La gestié immediata de les qliestions conjunturals comporta la negligéncia d’as-
pectes no explicits i invisibles —sovint irracionals— que configuren la identitat i el discurs en
els processos d’integraci6 i dialeg multicultural.

La realitat és prou més complexa que la capacitat racional de les nostres analisis com per
ser entesa en la seva globalitat. No podem minimitzar els valors espirituals ni les passions
identitaries que son referencies antropologiques i culturals per a molts col-lectius. O les nos-
tres societats canalitzen i requlen aquesta necessitat, o es generaran tensions i conflictes de
convivéncia molt greus.

No han desaparegut ni les causes ni les circumstancies que van propiciar I’aparicio de les
tradicions que situen la “justicia” i la "fraternitat” com a valors fonamentals juntament amb
la llibertat en les societats europees.

D’altra banda, actualment, molts programes de formacid i ocupaci6 no troben usuaris o
participants a causa del descens dels indexs d’atur. La diversitat de situacions és tan radical
que posa en dubte la idoneitat de determinats programes dissenyats en escenaris d’atur massiu
i orientats Unicament a uns perfils homogenis de demandants. El model “d’home blanc, obrer
assalariat, treballador madur i qualificat i del sector industrial” deixa de ser actualment I'inic
element representatiu de la configuracié del mén del treball. En les dltimes decades, la incor-
poraci6 massiva de joves i de dones, amb nivells d’educacié i de formacié professional alts, ha
fet canviar radicalment la morfologia del mén laboral, ja que I’ha fet més heterogeni i plural.

A més, s’ha de reconeéixer que, en I'actualitat, la contradicci6 entre “capital” i “treball”
adopta formes diverses. Es un poliedre complex amb maltiples plans i cares rere els quals hi ha
una gran diversitat d’agents de produccié amb interessos no homogenis i, en alguns casos,
contradictoris. Hi trobem col.lectius importants de treballadors fixos, eventuals, submergits,
autonoms, agricultors, petits empresaris sense assalariats, d’altres que si en tenen pero amb
diversos tipus de contracte, etc. | és que I'estructuracio del capital en la societat de la infor-
macid ha innovat les formes de relacionar-se amb el treball i ha multiplicat les situacions i les
formules possibles. Podem parlar, doncs, de “mercats de treball” i no tant d’un sol “Mercat de
Treball”. En aquesta constel-lacié, trobem una pluralitat de subjectes i de col-lectius laborals
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en situacions molt diferents i amb expectatives i aspiracions propies. Cadascun d’ells actua de
manera molt diferent i contradictoria en funcid de la propia concepcié del temps de “produc-
ci6”, de “consum”, de “relacid”. Freqiientment els seus objectius vitals se centren exclusiva-
ment en els seus interessos economics i les seves accions responen més a dinamiques corpora-
tivistes que no pas a una visi6 general del bé comu.

Paral-lelament, els factors de génere aporten una dimensié transversal a la situacié que
traspassa les barreres de classe, de cultura, etc. (Fernandez, 1993).

FORMACIO EN VALORS.

Es necessari educar en clau positiva, sense fomentar la resignacié davant de cap determi-
nisme, malgrat que tinguem la sensacié que el futur devora el present i que el passat es dilu-
eix i es consum, perque se'ns fa creure que vivim la “fi de la historia”. Aquesta coartada quasi
perfecta ens empeny cap a la pérdua de sentit i cap a la incapacitat de comprendre I’alteritat,
la diferéncia. Més que no reflexions sobre la “liberalitzaci6”, necessitem reinventar idees so-
bre I""alliberament” a fi de crear unes societats plenament humanes sense estructures d’ex-
plotacié o de domini. En aquest sentit, dissenyar i impulsar models de desenvolupament sos-
tenible i solidari a escala local comporta promoure una cultura democratica basada en el
respecte als valors humans. Aquest somni utopic tan antic i sempre tan actual té una de les
seves manifestacions en el sentit d’austeritat davant del consumisme i de I’afany de posses-
sid. Saber-se desprendre del que no és necessari ajuda a tenir I’esperit obert a la generositat
envers els altres, envers la natura i envers totes les coses. Sabem prou bé que, amb aquest
esperit, al mon hi hauria recursos suficients per a satisfer les necessitats de tothom, pero, en
canvi, no n’hi ha prou per a la cobdicia de cadascu. El desig d’acumular i d’apropiar-se de
més del necessari per a viure és el fonament d’aquesta cobdicia humana que es manifesta en
el malbaratament i en I’abus (Miret, 2000).

Aquest principi de generositat i de despreniment, aparentment tan senzill, esta estes per
tot el planeta. Totes les religions I'assumeixen com a element essencial i com a base de la
felicitat. Epicur ho formulava aixi: “res no és suficient per a qui no en té prou amb el que és
suficient”.

[, malgrat tot, la nostra época ha entronitzat la “rad economica” com a criteri fonamental
i ha transgredit la noci6 de “limit”. El risc de no posar limit als models lineals de desenvolupa-
ment és molt alt: es manifesta en la manca de sostenibilitat ambiental i social i en la desinte-
gracié de les institucions democratiques. En aquest sentit, podem constatar, entre d’altres
fenomens, una despolititzaci6 i un desprestigi creixents de la funci6 puablica, I’escas associa-
cionisme, la poca cultura humanista, la trivialitzacié del dialeg social sobre els nous idols i
I’auge de la consciéncia magica.

Tot i que creix la instruccid tecnica i professional, també va en augment, i de manera
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preocupant, |I'“analfabetisme secundari”: un alt nivell de saber instrumental i un baix nivell
de cultura critica. La nova societat que es configura pretén que siguem consumidors compul-
sius i amnesics, que renunciem a la nostra condicié de “productors amb memoria”, sense
valors civics, sense una cultura solidaria, aspectes fundacionals de la ciutadania.

VELLA | NOVA ETICA DEL COMPROMIS EN ELS PROFESSIONALS.

Res no ens és donat si no es construeix amb paciéncia i constancia. La tasca de transfor-
macid no és banal, sorgeix de les decisions conscients de persones que, davant d’una situacioé
d’injusticia i opressio, opten en primer lloc pels més desvalguts. En la solidaritat concreta
germina una etica de resistencia a la crueltat del mén que contribueix a assaborir la felicitat
de saber estar i ser amb els altres.

Es cert que les estructures organitzades i la politica aporten el cos articulat que fa la
funcié mediadora de dur a la practica tot discurs. Tot i aixi, son imprescindibles els ideals i els
valors en la mesura que aporten una orientacid, un horitzd, una anima a I’accié politica. Sense
aquest “somni emancipador”, la politica s’empobreix i es converteix en una mera gestié del
possible.

La perspectiva de solidaritat condueix a un compromis en el servei als altres, centrat en la
felicitat de donar, donar-se i compartir. Aquest compromis civic i solidari de la ciutadania és
fonamental en els agents que intervenen en el conflicte de la inserci6 i I'ocupacié. No n’hi ha
prou amb el “saber fer”, també cal "saber ser” i “saber estar” en aquest ambit amb una acti-
tud constructiva i no tan sols asepticament burocratica.

El que passa, pero, és que diversos factors externs a la programaci6 i organitzacio de les
politiques actives impedeixen que els professionals de la insercié i la formacié tinguin prou
marge d’actuacio per a realitzar bé la seva tasca. Les presses, la improvisacio, les urgéncies,
les rigideses normatives, la recerca immediata i obsessiva de resultats aparents —que no re-
als— aboquen a una cursa d’ineficiencia i de frustraci6. Moltes vegades la continuitat del
propi lloc de treball esta sotmesa a pressions diverses, com son la inseguretat, les funcions
desconegudes, els métodes inintel-ligibles, etc., que porten a I’adopcié de postures ordenan-
cistes i burocratiques en perjudici d’un tracte digne amb les persones implicades.

CONCLUSIO: Necessitem assumir els reptes étics i utopics plantejats.

Vegem-ne alguns:

Assistim a un creixement economic espectacular basat en la revitalitzacié del capitalisme
oligopolistic, I’expansi6 de les noves tecnologies i I'Us intensiu de la forca de treball en condi-
cions de maxima flexibilitat i precarietat i de vulneracié dels drets laborals.

La societat de la informacié utilitza internet com un dels elements vertebradors de la nova
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modernitat. Paral.lelament, pero, el Mercat s’ha convertit en el nou idol absolut que revesteix
un caracter sagrat exaltant un missatge: “tota necessitat es pot convertir en una mercaderia
que es compra i es ven. Els diners ho poden tot, ho valen tot.” (“La teologia del mercat”,
Centre d’estudis Cristianisme i Justicia, 1998).

Amb I’objectiu que aquest model sigui acceptat i legitimat amb el minim de reticéncies
possible, s’ha generat també una ofensiva en el terreny de les idees, dels valors i de la cultura,
de manera que s’assimili com un fenomen natural i no com una construccié social. Els canvis
organitzatius en la produccid, la revolucié tecnologica, la mundialitzacié i la metamorfosi del
treball contribueixen, en el pla ideologic, a considerar el treball no pas com un “dret”, sind
com un “privilegi”. I, efectivament, es generen molts llocs de treball, perd proliferen sobretot
les diverses tipologies de treball flexible, en precari, sense drets, poc qualificats i mal pagats,
en contrast amb sectors professionals altament qualificats i molt ben retribuits.

L’any 2000 vam superar una data mitica perd vam construir un altre simbol de I'época
amb la globalitzacid i la generalitzacié de les noves tecnologies en tots els ambits de la vida,
les quals han comportat un fort increment de la productivitat i de la riquesa creada, pero que
també han atrofiat els mecanismes de redistribucio i de justicia social. | és que, paral-lelament
a aquesta situacié d’expansio, observem com es manifesten noves formes de marginacio, d’ex-
clusié i de desigualtat. No podem deixar-nos fascinar pels canvis tecnologics i per les prome-
ses que acompanyen la modernitzacid, perdent de vista tot el seu impacte social, cultural i
ambiental.

Alguns trets caracteristics d’aquesta transformacio son: la logica implacable del poder,
les seves funcions conjuntes de produccid i d’acumulacié del capital, la recerca del benefici
maxim en el termini més breu possible, la racionalitzaci6 i sofisticacié instrumental, el seu
menyspreu envers la dimensié humana, I'exacerbacié de les desigualtats, el foment de la
cultura individualista orientada a fer del consum compulsiu i de la possessio les claus de la
felicitat (Robin, 2000).

No podem ignorar la historia i les seves ensenyances. L’economia capitalista de mercat va
trobar la seva font principal de plusvalua en la gestid i I'explotaci6 del treball huma. La su-
bordinacié del treballador a la seva condici6 d’assalariat feia que se centrés en el mon del
treball a I'hora de trobar els mitjans per millorar la seva situacié. L’acci6 solidaria que va
promoure el sindicalisme i els drets que es van anar conquerint van limitar els estralls del
model de produccid. Es va construir un model d’estat del benestar que no s’inhibeix siné que
regula i garanteix drets i serveis publics. Actualment es du a terme una ofensiva cultural per
fer veure que el concepte de “treball fix amb drets i bons salaris” és un privilegi d'unes mino-
ries i que és preferible que proliferi el “treball flexible sense drets i amb salaris baixos” a fi que
es pugui estendre el model de plena ocupaci6 de la nova economia. Aquest model es basa en
la coartada que suposa passar de I’“ocupacid per a tota la vida” a I'*ocupabilitat per a tota la
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vida”. En aquesta nova situacid, els poders publics i empresarials s’inhibeixen davant d’una
problematica que queda circumscrita a la “possibilitat” de pacte entre el demandant de feina
i el contractant, i d’aquesta manera es pretén ignorar la desigualtat i la diferéncia que s’esta-
bleix entre ambdues parts. El fenomen creixent de la immigracid i els debats sobre la integra-
ci6 al mercat de treball i a la vida activa en sén una bona il.lustracid. Les esperances que
s’obren a la humanitat sén tan grans com les amenaces. Cal fer visible aquesta esperanca en
un pla local amb actuacions que demostrin que hi ha altres maneres d’organitzar el treball,
I’educaci6 i el desenvolupament.

3. REFLEXIONS | PROPOSTES D’ACCIO.

Una bona manera d’analitzar aquesta mutacio en el pla territorial és observant els mo-
dels de politiques d’educacio, de formacié i ocupacid i de desenvolupament local que s’han
anat implantant en els darrers 20 anys en el nostre entorn a partir de les consideracions expo-
sades anteriorment.

3.1. Qliestions inquietants per a una avaluaci6 de qualitat.
Per tal de simplificar les coses, seleccionarem dos eixos de reflexid, analisi i avaluacid.

I. El model d’educacié i formacid.

Els sistemes d’educaci6 i de formaci6 han contribuit a millorar la capacitat d’insercié
personal, social i professional, i les condicions de treball i de vida?

Els diversos espais publics i els dispositius de formacid tenen en consideracié les persones
en la seva triple condicié de productors, ciutadans i éssers humans?

Planifiquen i organitzen les accions formatives amb aquest component étic i polivalent?

Incorporen les competencies socials i transversals en els seus programes?

S’adapten a la pluralitat de situacions personals i a la diversitat de realitats laborals?

2. El model de desenvolupament local.

Quins paradigmes de desenvolupament local alternatius a
amb fons publics” s’han impulsat?

Quins principis i criteris derivats del concepte d’“ecodesenvolupament” s’han aplicat?

Quins exemples d’economia social i solidaria s’han generat?

Quins procediments de transparencia, de participacié i de consens s’adopten per tal
d’avancar en la filosofia de “pactes territorials” o de “plans locals™?

Es vincula I’esforg per la creaci6 d’ocupacié amb el reforcament de la xarxa social i co-
munitaria a fi d’afavorir el desenvolupament de la ciutadania activa i la democracia partici-
pativa?

|u

minicapitalisme local assistit
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Cal tenir present que
tot acte de formacio
es desenvolupa
d’acord amb uns
paradigmes educa-
tius dels quals es
nodreix i amb els
quals se sustenta, i
que una formacio
que pretengui negar
la seva naturalesa
politica i educativa
el que fa és afirmar-
se com a estratégia
de “deformacio” i
d’adequaci6 banal
de ma d’obra.

3.2. Importancia de I’educacié i del coneixement.

Les raons instrumentals i les logiques tecnofuncionalistes s’han apropiat dels discursos
sobre |’educacid i la formacid. Existeix una pressié molt forta perque s’accepti com a natural el
fet que el mercat i les exigéncies a curt termini de I’economia decideixin els objectius i I'orga-
nitzacié de I'educacio.

Pel que fa a les politiques de formacid professional, solen tenir un discurs “antipedagogic
i antieducatiu” absurd. Presumeixen del fet que només “formen” i que no “eduquen”. Com si
fos possible establir una dicotomia entre “formacié” i "educacié” sense reduir la formaci6 a
un simple ensinistrament o entrenament domesticador.

I amb la coartada ideologica de I'*ocupacié per I'ocupacid” es fomenta la desregulacid
del mercat de treball, la subocupacid, les baixes retribucions, les contractacions denigrants,
com a criteris d’exit en la formacié ocupacional!

Cal tenir present que tot acte de formacié es desenvolupa d’acord amb uns paradigmes
educatius dels quals es nodreix i amb els quals se sustenta, i que una formaci6 que pretengui
negar la seva naturalesa politica i educativa el que fa és afirmar-se com a estratégia de “de-
formacié” i d’adequacié banal de ma d’obra.

El procés de formacié implica reconsiderar aspectes crucials com ara “qui s’ha de for-
mar?”, “pera quin tipus de feina?”, “amb queé i com es forma?”, etc. Els aspectes curriculars,
els continguts, els objectius, les metodologies, etc., s’han de considerar qiiestions centrals si
es vol evitar que la formacid es converteixi en una simple transmissié adaptadora o en una
instruccié pseudocasernaria.

Pero el cert és que les politiques d’ocupaci6 i de formacié viuen sotmeses a la tirania del
temps productiu i a la logica de I'eficiencia a curt termini. La formacié queda subordinada a
les exigencies de la producci6 conjuntural. Tot plegat condiciona i aboca a la competitivitat,
a la recerca de resultats mesurables i a la mediatitzaci6 del sentit del que fem.

No hauriem de caure en el parany d’instrumentalitzar I’educaci6 exclusivament al servei
de la formacié dels “recursos humans” (Petrella, 2000). En efecte, es tendeix a considerar els
recursos humans com una mercaderia economica que ha d’estar disponible de manera per-
manent a tot arreu i en tot moment. D’aquesta manera, es passa d’una concepcié de la forma-
ci6 legitimada pel “dret al treball” a una nova obligacié: la de demostrar la funcionalitat
d’aquesta formaci6 desenvolupant I"“ocupacionabilitat”. Canvia el paradigma: del “treball
per a tota lavida” es passa a |’ “ocupacionabilitat” i al model de formacié per a tothom al llarg
de la vida.

Potser ja ha arribat I’hora de revisar de manera critica els efectes col.laterals perversos
derivats del concepte de “recursos humans” i de prioritzar una visi6 de I'educacié i de la
formacié fonamentada en els drets humans, i no tan sols en I’estereotip mercantilista de I’ocu-
pacio i la formacidé que redueix unidimensionalment el ciutada a la condicié de ma d’obra.
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Novament cal recuperar velles intuicions: educar és ajudar a fer que les persones trobin
un lloc i un sentit en el mén. | el treball és una dimensié important de la vida i un element
rellevant del moén de les persones, perd ni la vida ni el mén no s’esgoten en el treball. Aquesta
és I’aspiracio transversal de tot sistema educatiu valid per a qualsevol persona, independent-
ment del seu grup d’edat, el seu génere i la seva condicié. L'educacié pot i ha d’ajudar a fer
que s’insereixin en el seu mdén no tan sols per adaptar-s’hi passivament. L’objectiu noble de
I’educacio és que la persona desenvolupi totes les seves potencialitats mitjancant el dialeg
fecund entre la construccié de la propia identitat i el seu context. Tothom busca en I'educacié
la seva propia identitat i la integracid en el seu entorn, pero mantenint la capacitat de trans-
formar-lo per fer-lo més agradable, més habitable i més obert a la convivencia.

Sempre hi ha un component utopic i inconformista en el discurs critic sobre I'educacié. |
aquesta sensibilitat es trasllada al debat sobre la formaci6 professional, perque la formacid
per a I'ocupacié es genera en la tensid creadora entre humanisme i tecnologia, entre ética i
mercat, entre solidaritat i economia, entre insercid i ciutadania.

L’educacid és, per damunt de tot, un procés d’acompanyament i de didleg que respecta
la singularitat de cada persona. Aquest acte d’acompanyament dialogic proporciona als que
hi intervenen una oportunitat de millorar el coneixement de si mateix i dels altres. | és que la
dinamica d’aprenentatge en el dialeg compromet tant qui déona com qui rep. L’'educacié sem-
pre és reciproca i esta mediatitzada pel context i les circumstancies.

3.2.1. EDUCACIO PER A CONSTRUIR EL SENTIT DE LA DIGNITAT, EL RESPECTE A SI MATEIX | ALS ALTRES.
Els sistemes de formaci6 professional, d’orientacié i d’ocupacié pequen d’una manca de
visi6 “filosofica” amb prou amplitud de mires. Sovint pretenen justificar la seva tasca a partir
de variacions del mateix tema: “formacié = recursos humans”. D’aquesta manera es cau en un
marasme teoric i tecnologic de dificil comprensid per part de les persones assenyades.

Una formacié amb anima i rostre humans comporta una comprensié profunda de la per-
sona que hi participa. Non’hi ha prou de tenir com a aspiracié que els participants aprenguin
a saber estar en el mon, també cal que aprenguin a “ser”. | aquesta fita essencial només
s’assoleix si se sap construir el sentit de la propia vida (Lledd, 1995).

La persona només assoleix la seva plena autonomia i el desenvolupament de la seva lli-
bertat per mitja de la relacié i I'intercanvi amb els altres. Ser no és “consumir”, és donar-se,
compartir, comunicar. Per aixo ningu s’educa sol, per bé que poden existir diverses formes
d’"autodidactisme”. No n’hi ha prou amb la transmissié de coneixements; és fonamental as-
segurar-ne la comprensio i I'assimilacié.

En la relacié amb els altres, I'individu descobreix les seves capacitats, les seves necessi-
tats i els seus limits a I’hora de desenvolupar la propia llibertat de manera autonoma i consci-
ent. L’educaci6 ha d’estimular la capacitat de somiar i de construir “escenaris inedits pero
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viables”, tal com definia Freire la utopia. Tot aix0 requereix temps, paciéncia i oportunitat, i
no es pot organitzar en accions formatives breus. La construccié del projecte personal i pro-
fessional exigeix voluntat i espais idonis, i sobretot consciencia de voler-ho fer, esperanca i
confianga en la construccié d’un futur millor.

Com deia Paulo Freire, “quan es considera que el futur ens ve donat per endavant, ja sigui
com una repeticiéo mecanica del present, o bé, simplement, perque aixi ha de ser, no és possi-
ble la utopia, ni, en conseqiiéncia, el somni, I'eleccid, la decisi6 o I'expectativa, que és I'inica
forma d’existéncia de I’esperanca. No és possible I’educacié, només |'entrenament” (Freire,
1997).

La funcié de I'educacié a I’hora de consolidar i articular els coneixements que es generen
en la societat de la informacié és fonamental. Ara bé, no podem oblidar la substantivitat
d’altres aspectes tan determinants en la insercid i la formaci6 de la personalitat i el caracter
com son la inventiva, la curiositat, el risc, el joc, el grup, I'aprenentatge de les relacions, etc.

Per tal d’afavorir la flexibilitat, la cooperacid, la capacitat innovadora i de treball en
equip, la creativitat, la mobilitat, el sentit d’iniciativa i de responsabilitat, totes elles compe-
tencies de caracter social que son transversals a moltes ocupacions, es requereix educar les
actituds, els valors i la mentalitat corresponents a aquestes competencies. | aixo no s’improvi-
sa, ja que requereix un proposit i un compromis ferms per a desenvolupar-ho. La formacié
que educa és el contrari de la formaci6 que deforma i aliena. L’'educacié és sempre una activi-
tat intencional i orientada a fer que la gent aprengui a ser, a saber viure i conviure. Per aixo ha
de desenvolupar la capacitat de pensar, de relacionar-se, d’analitzar problemes i de prendre
decisions, cosa que requereix activitat en lloc de passivitat, iniciativa en lloc de docilitat.

Aquests aspectes estrategics son de contingut, de fons, i s’han d’organitzar i formalitzar.
Per0 tot i ser tan significatius, el cas és que no s’inclouen en els programes de formacio i
d’insercié sociolaboral (Delors, 1998).

Cal tenir present que els formadors no sén uns simples “monitors” que ensinistren o ins-
trueixen passivament. Assumeixen un paper com a educadors en la linia que apuntava Dewey:
preveuen i planifiquen les seves actuacions d’acord amb els objectius fixats sense perdre el
punt de vista del seu alumnat. Cal formar, orientar o assessorar, sempre amb la mirada posa-
da en qui és té al davant, deixant-se interpel-lar per les seves demandes formulades o no. Una
persona reflexiva és una persona compromesa i és per aixo que el formador que actua com a
educador influeix en la formaci6 de la personalitat i de la identitat dels seus alumnes.

Un aspecte basic de I’'educacié ha estat sempre la capacitat per adquirir coneixements,
per accedir a la informaci6 i saber seleccionar-la. | és justament en aixo que s’ha produit una
revolucid. La missi6 fonamental de I’educacié no pot continuar essent I’accés a la informacio,
sin6 que ha de consistir a ensenyar a ser persona, a saber relacionar-se i conviure respectant
els altres, i a estimular I'activitat i la capacitat de pensar. L’essencia de I’educacié és fer néixer
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en la persona la capacitat de fer-se carrec de si mateix de manera autonoma, és permetre que
I"individu es converteixi en subjecte conscient de la seva llibertat, que tingui ple control de la
relacié amb si mateix, amb els altres i amb el mén. Perd no valen receptes ni fdrmules infal-libles.
Aquesta qliestio, tan complexa i alhora tan senzilla, per molt important que sigui, no es pot
ensenyar ni transmetre autoritariament, a diferéncia de la informacié o dels coneixements, els
quals, fins i tot, es poden ensenyar a distancia, amb sistemes multimedia i amb I'accés a la
xarxa. No es tracta d’un problema d’“accessibilitat”. L’educaciéo només és possible a partir de
la confianca i el sentiment de la propia dignitat, quan es descobreix, amb meravella, el dret a
la propia singularitat, el dret a ser respectat, acceptat i estimat (Gorz, 1998).

La revolucié tecnologica i cultural que s’esta produint gira entorn de la rellevancia que
adquireix el coneixement. Es parla, en aquest sentit, de la SOCIETAT DEL CONEIXEMENT, en la
qual el recurs econdmic basic ja no és tan sols el capital, ni els recursos naturals, ni el treball,
sin6 també el coneixement.

No obstant aix0, és necessari discerir el coneixement de la simple acumulacié de dades
o d’informacions que, per elles mateixes, no aporten cap valor ni afegeixen res de nou a cap
procés formatiu.

3.2.2. Qué és el coneixement?

Amb el terme llati cognoscere, paral-lel al terme hebreu que significa “penetrar”, els clas-
sics es remetien a I'accié d’aprofundir en la realitat per poder conéixer-la, en el sentit de
“posseir-la”. El coneixement sempre comporta un conflicte i una tensié creadora. Els grecs
parlaven del coneixement “apol-lini” o del “dionisiac”, com de dues maneres diferents d’ac-
cedir al saber; amb la rad i amb la passio.

Paulo Freire deia que no s’apren sino “s’aprehen”, si no existeix una curiositat i un afany
per descobrir, sense perdre la capacitat de sorpresa.

En primera instancia, podriem entendre que el coneixement és qualsevol informaci6 que
té valor per a I'organitzacié. De d’aquest punt de vista, no té el mateix valor ni el mateix
significat una informaci6 en qualsevol organitzacié o en qualsevol entorn. Perque la informa-
ci6 sigui especialment significativa és necessari interrelacionar el coneixement amb la
intel-ligéncia i el talent de les persones. Sovint els programes formatius es limiten a la trans-
missié de coneixements, a |I’accés a la informacié sense que aquesta sigui contrastada o rela-
cionada amb el seu context. D’altra banda, poques organitzacions saben aprofitar tot el po-
tencial de coneixement col-lectiu i d’experiéncia acumulada de manera sistematica. Actual-
ment es fa una gran difusié del concepte de “gesti6 del coneixement” per tal de treure profit
d’aquest factor (Sala, 1998).

La idea fonamental és que les informacions es poden transformar en coneixement només
a través del procés de comprensié i mitjancant I'aplicacié de la nostra intel.ligencia. Els conei-
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xements significatius per a les persones o per als col-lectius que sén assimilats i tamisats per
I’experiéncia i la prudéncia es poden transformar en “saviesa”. Altrament dit, només si hi ha
un encreuament fertilitzant entre la consciéncia, les emocions i la intuicié, capacitats desen-
volupades en I'ambit de I'imprevist, es pot generar la saviesa. | aquesta va unida a la humili-
tat, la proximitat, I’humor, la prudeéncia, la senzillesa, unes virtuts que amb prou feines es
“cotitzen” en el mercat de les vanitats vigent actualment.

Hi ha un tipus de coneixences que es genera a partir de dades, d’informacions, i mitjan-
cant la comprensio; la intel-ligéncia aplicada. Aquest coneixement no comporta necessaria-
ment la “saviesa”.

I n’hi ha un altre tipus; les coneixences tacites que es generen en la propia experiencia i
que es transformen en consciéncia. Aquests coneixements s’incorporen en el bagatge personal
com una cosa intima i personal. S’expressen a través de les emocions i es reflecteixen en deter-
minades capacitats i habilitats, que també es tradueixen en intuicions. Els sistemes de forma-
ci6 actuals comporten el risc que la informacid i els coneixements s’escindeixin de la base
educativa i cultural que en fa possible la comprensié global i la interrelacié corresponent.

El saber i I’educaci6 confereixen un sentiment de dignitat als que s’han sentit humiliats i
fracassats. Per aixo son tan importants. Com diu Jacques Delors, son un “tresor”. Ajuden a
trencar el cercle vicids de: manca de qualificacid, desmotivacio, perdua de confianca i
d’autoestima, incapacitat per a accedir a feines qualificades, etc. Si falta la primera base, la
voluntat de superar-se, es reproduira I'espiral perversa del fracas sociolaboral i I'autorepressio
per manca de raons sentimentals i humanes significatives i de confianca en un mateix i en el
que un fa.

Hi ha coneixements i capacitats de caire social i relacional que sén determinants en els
processos d’insercid i de promoci6 professionals, com ara saber treballar en equip, transmetre
confianga i empatia, ser capag de motivar i persuadir, relacionar-se bé, ser resistent a la frus-
tracid i a I'estres. Aquestes capacitats, molt ben valorades i necessaries, tenen a veure amb les
potencialitats de I’anomenada “intel-ligéncia emocional”. La bona formacié contribueix a
crear el cercle virtuds de I'educacié i I'ocupaci6 en el marc d'una empresa que es caracteritza,
sobretot, per ser una “organitzacié qualificant”. La motivacié de les persones, |'estimul per
qualificar-se i promoure’s, els llocs de treball amb drets garantits i la formacié continua,
entre d’altres coses, aporten valor a la tasca del treballador i, d’aquesta manera, tant ell com
I’empresa avancen.

Existeixen diverses tipologies de coneixements: n’hi ha que es poden adquirir; d’altres, en
canvi, son més dificils d’aprendre perquée son tacits. De fet, hi ha coneixements que es poden
aprendre i d’altres que no. Els que no es poden aprendre es posen de manifest a través de I’accio.
Normalment sol passar que res del que paga la pena d’aprendre no es pot ensenyar. S’ha de
descobrir per camins que cadascu ha de tragar de nou. No n’hi ha prou amb la socialitzacié.
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Edgar Morin proposa les set coneixences necessaries per a I'educacié del futur, les quals
s’han d’articular entre elles i d’incloure en els programes: les cegueses del coneixement, que son
I"error i la il.lusi6; els principis d’un coneixement pertinent; la condicié humana; la identitat; la
manera de fer front a les incerteses; la comprensid; i I’etica del génere huma (Morin, 1999).

Cal desmitificar els enfocaments adaptadors i acritics que plantegen la informacié sim-
plement com un factor de produccié descontextualitzat de les persones i de les organitzaci-
ons. En aquest sentit, no hi ha dubte que I’actual exaltacié ideologica de les noves tecnologies
com a finalitat en elles mateixes esta capgirant molts dels plantejaments de I’educacié demo-
cratica i solidaria al servei de la plena humanitzacié de les persones i dels seus entorns.

Hem d’actuar amb sentit critic i fer un bon Us de les tecnologies per tal d’afavorir I'accés
a la xarxa des de la iniciativa i la creativitat, i no des de I'acceptacié submisa. | és que és
precisament en la interaccié de coneixement-persona-organitzacié/entorn on cadascun
d’aquests elements adquireix sentit.

3.3. Importancia d’un model de desenvolupament local sostenible i solidari orientat a la cohe-
si6 social | A LA MODERNITZACIO ECONOMICA QUE NO GENERI EXCLUSIO.

La majoria d’iniciatives de desenvolupament i de promoci6 economica local s’han limitat
a traslladar en I'ambit dels territoris els mateixos axiomes i principis del model de creixement
economic i de modernitzacié convencional, gestionant recursos i programes sense una filosofia
o un enfocament globals. Per culpa de la pressié ideologica de “més productivitat, més com-
petitivitat, més mercat”, i de la urgéncia de la gesti6 de la immediatesa, no hi ha hagut gaires
oportunitats per a posar a prova politiques alternatives innovadores, generades a partir d’al-
tres paradigmes. La sostenibilitat ambiental i la solidaritat sén a I’arrel del desenvolupament
social cohesionat i del propi funcionament efica¢ de I’economia. La justicia social i I'equitat no
son aspectes secundaris, son, ben al contrari, la condicio per a I’eficacia economica.

ELS CRITERIS DEL DESENVOLUPAMENT.

Les Nacions Unides, a la cimera de la Terra, celebrada el 1992 a Rio de Janeiro, en definir
les politiques publiques per al medi ambient i el desenvolupament, van proposar-ne un nou
enfocament, segons el qual, la viabilitat i la sostenibilitat del desenvolupament depenia de
tres factors: la justicia social, la prudeéncia ecologica i I'eficacia economica, mesurada amb
criteris macrosocials, és a dir, tenint en compte els costos socials i ecologics de cada empresa.

Amb aquest nou enfocament, es volia reconeixer que, per bé que el creixement economic
constitueix una condicid necessaria, no s’ha de considerar com un fi en si mateix, ni com una
condici6 suficient per al desenvolupament.

Existeix un ampli consens a I’hora de reconéixer que les solucions en aquest ambit passen
per la presa en consideraci6 d’indicadors socials, culturals, ecologics, territorials, economics i
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politics. I no és pas tan dificil com podria semblar-ho. La ciutat és també un ecosistema viu,
amb els seus conflictes d’interessos; una ciutat habitable i democratica exigeix la primacia de
I’esfera politica i social sobre I'’economica, fa prevaler els drets de la ciutadania i dels més
desafavorits sobre les exigeéncies del mercat i els interessos dels poderosos.

Ignacy Sachs descriu la integracid i la complementarietat a partir dels criteris segtients (Sachs, 1997):

- SOCIALS:

- nivell acceptable d’homogeneitat social

- distribucid equitativa de les rendes i de la riquesa social

- plena ocupacid o sequretat laboral i garantia d’un nivell de vida acceptable

- accés equitatiu als recursos i als serveis socials

- CULTURALS:

- equilibri entre el respecte a les tradicions locals i la innovacid, canvi en la continuitat

- possibilitat de concebre programes de manera independent: autonomia personal, mo-
dels endogens (més que no la confianca cega en models externs); confianca en un mateix
unida a I'obertura al mon.

- ECOLOGICS:

- protecci6 de les capacitats de renovacié dels actius naturals

- control dels limits d’utilitzacié de recursos no renovables

- MEDIAMBIENTALS:

- protecci6 i millora de les capacitats d’autodepuracié dels ecosistemes naturals

- TERRITORIALS:

- instauracio d’un equilibri entre els espais rurals i urbans (inversio de les tendéncies que
afavoreixen la concentracié de fons pablics en zones urbanes i que marginen el medi rural)

- millora dels paisatges urbans

- lluita contra els desequilibris i les diferéncies regionals

- aplicaci6 d’estrategies de desenvolupament respectuoses amb el medi ambient per a
zones economicament endarrerides (conservacio de la biodiversitat a través de la practica de
I’ecodesenvolupament)

- ECONOMICS:

- desenvolupament equilibrat entre els diferents sectors de I’economia

- seguretat alimentaria

- capacitat de modernitzar

- grau d’autonomia suficient en mateéria de recerca cientifica i tecnologica

- integraci6 en el mercat internacional respectant la sobirania

- POLITICS:

- aplicacié universal, nacional, regional i local dels principis democratics fonamentats en
el conjunt dels drets humans
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- capacitat de I'Estat de compartir amb la resta d’entitats socials la posada en marxa de
projectes de desenvolupament

- nivell de cohesi6 social acceptable

- INTERNACIONALS:

- I'ONU ha de ser capag d’aturar les guerres, d’assegurar la pau mundial i de promoure
eficagment la cooperacié en el pla internacional

- pacte Nord-Sud per a compartir el desenvolupament basat en el principi d’equitat

- control institucional eficac de les finances internacionals i del comer¢ mundial

- control institucional efica¢ de les mesures de protecci6 del medi ambient i dels recursos
naturals, prevencié dels impactes negatius dels canvis previsibles a escala planetaria, conser-
vaci6 de la diversitat biologica i cultural i gestié del patrimoni mundial en benefici de les
generacions futures

- sistema eficag de cooperacié cientifica i tecnologica internacional, valoracié de la cién-
cia i la tecnologia en tant que heréncia comuna de la humanitat.

Aquests criteris, que son tan lloables, s’han de fer operatius i s’han d’integrar en politi-
ques locals. Pero el principi de subsidiarietat, de coordinacié i de complementarietat en els
territoris deixen molt a desitjar. Molts municipis estan confeccionant “agendes 21", pero mol-
tes actuacions depenen del Departament de Medi Ambient. Els serveis socials elaboren els seus
plans de desenvolupament social, pero la responsabilitat tltima recau sobre la Conselleria de
Benestar Social. Els ajuntaments fan declaracions solemnes amb termes com “ciutat educado-
ra, ciutat saludable”, pero la preocupacié no transcendeix I’ambit dels professionals de la
qiestio. Les arees de foment i d’ocupaci6 fan els seus plans estrategics, pero no s’aconsegueix
implicar-hi les altres arees.

La ciutadania assisteix atonita a la multiplicitat de programes i de projectes, que sovint
rivalitzen entre ells, sense cap possibilitat de participar-hi activament. Sense el compromis de
les organitzacions civils i socials, aquests programes s’acaben esclerosant perque al final no-
més responen a una logica tecnoburocratica i, d’aquesta manera, s’allunyen de les preocupa-
cions, dels sofriments i de les esperances de la gent, que ho viu com un discurs alié a les seves
vides. Predominen els enfocaments parcials i parcel.lats, mentre que la realitat, el conflicte i
els desigs no es podes dissociar.

Una bona ciutat és aquella en que la centralitat geografica, simbolica i funcional coinci-
deixen de manera harmoniosa i ben organitzada. Les estrategies de desenvolupament social i
urba han de ser equilibrades entre els factors econdmics i de rendibilitat vinculats a les
infraestructures, la conservacio, la construcci6 i la rehabilitacid, perd s’han de supeditar a les
condicions que garanteixin la qualitat de vida, la convivéncia, I’habitabilitat i la integracié
social (Gaviria, 1997).

Malgrat aquestes dificultats i el desanim que provoquen algunes actuacions concretes, el
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cert és que la ciutat i I’espai local son els territoris on viuen, conviuen i treballen les persones,
on es forja la ciutadania activa, perd també on es reprodueix la febre consumista i I’alienacié
cultural. La ciutat necessita reinventar les politiques publiques en materia de desenvolupa-
ment local i d’ocupacid, com també en qiiestions relacionades amb el transport i I'energia, la
rehabilitacié d’habitatges i de barris sencers, el medi ambient, etc., perqué pot reorientar
actuacions i aprofitar potencialitats fomentant un model de desenvolupament sostenible ca-
pac de generar oportunitats d’activitat i d’ocupacio. Tot aixo és possible sempre que existeixi
la voluntat politica de fer-ho i que es realitzi una eleccié adequada dels sistemes tecnics.

Perque, al capdavall, com afirma Ignacy Sachs, la politica és sempre voluntarista, en el
bon sentit de la paraula, d'un voluntarisme nodrit alhora pel sentiment d’esperanca i pel
principi de responsabilitat.

CONCLUSIO: Necessitem una educacié integral al servei de la humanitzacié i d’una inser-
cié sociolaboral amb sentit.

Una educacié humanitzadora i critica no redueix la persona a un individu amb capacitat
de produir i d’organitzar informacié. Els lligams afectius profunds i els vincles emocionals sén
imprescindibles per a la formaci6 de la personalitat i per a gaudir de salut i de benestar. L'edu-
cacié sentimental i la maduresa psicologica no s’assoleixen amb I’aprenentatge de I'Us dels
ordinadors, sind amb el de la convivencia, el dialeg, el joc, la relacié i la cooperacid, en que els
éssers humans descobrim que som estimats i acceptats. Sobre aquesta base cultural i afectiva
solida es construira tot el coneixement de les noves tecnologies, I'Us critic i selectiu de la infor-
macio, I'accés idoni a la xarxa d’internet, etc., bo i diferenciant els mitjans dels objectius.

Un dels objectius clau de tot sistema educatiu de caire democratic i igualitari és el respec-
te als altres, que tothom, en qualsevol edat i en qualsevol etapa formativa, aprengui a reco-
neixer I’existéncia de les altres persones com a base de la seva propia existéncia i de la convi-
vencia. Aixo és |’essencial.

Perque no volem que la vida sigui una jungla ni que el mercat de treball sigui un espai
autoritari en que imperi el “neodarwinisme social i laboral”, hem de contribuir a construir
models de desenvolupament local i sistemes de formaci6 coherents amb I'ideal somiat. | reduir
I’educacié a I'adequacié i la formacid de recursos humans al servei exclusivament del mercat
laboral és contribuir a la legitimacié de les desigualtats socials i culturals, és generalitzar el
“model de plena subocupacié” en una estrategia global d’afebliment de I’estat del benestar,
de divisié i fragmentacié del conjunt de treballadors i treballadores,en atur o en actiu,siguin
nacionals o inmigrants,amb papers o sense papers.
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«Educacio per a tols»: la proposta, la resposta*

Rosa Maria Torres

.Y

I. INTRODUCCIO

La iniciativa mundial d’Educaci6 per a Tots (EpT), acordada en Jomtien, Tailandia,
el marg de 1990, ha servit de marc per al disseny i I'execucié de politiques educatives a
nivell mundial, particularment en educaci6 basica, durant la decada dels 90. Impulsa-
des pels quatre «socis» de Jomtien —UNESCO, UNICEF, PNUD i Banc Mundial— a través del
Forum Consultiu Internacional per a I’«Educacio per a Tots» (EFA Forum), i sota la coor-
dinacio general de la UNESCO, al llarg d’aquests anys han vingut realitzant-se una serie
de reunions, tant a nivell regional com global, per a avaluar la marxa del programa.
D’altra banda, estan en marxa actualment diverses activitats destinades a avaluar allo
que s’ha fet per cada pais dins d’aquesta iniciativa.' Resta aixi mateix una avaluacié
d’allo que s’ha fet per les quatre agencies internacionals que van impulsar aquesta ini-
ciativa, respecte dels compromisos i metes que elles mateixes es van fixar tant individu-
alment com col.lectiva.

Es prematur jutjar I'eficacia de I’EpT en termes dels objectius que se’n va formular
(veure més endavant). L'impacte podra apreciar-se acabada d’iniciar la nova década,
donat el retard que caracteritza a les estadistiques educatives (i les dimensions quanti-
tatives i qualitatives que aquestes no aconseguiran cobrir), aixi com els temps que pren

Versio sintetica del document presentat en el panell «<Nou anys després de Jomtien», Conferencia Anual
de la Societat Internacional d’Educacié Comparada, Toronto, 14-18 abril, 1999. L’estudi més extens ha
sigut publicat com a llibre, sota el titol d’Una década d’Educacié per a Tots: La tasca pendent, a Uruguai
per la FUM-TEP, a Espanya per Editorial Popular, a Veneguela per Editorial Laboratori Educatiu, i a Argen-
tina per I'lIPE UNESCO Buenos Aires.

A finals de 1998 el Forum Consultiu distribui als governs unes Directives Técniques (impresos i disquets
amb formularis preparats per a la introduccié de dades) amb la finalitat que cada pais preparara un
informe al voltant de 18 indicadors. Aquest fet es complementa amb enquestes, estudis de cas i estudis
tematics coordinats per la UNESCO en diversos paisos. Els resultats de I’avaluacio de I'EpT es realitza en
un Forum Mundial que se celebra en abril de I’any 2000 a Senegal.
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processar i percebre els canvis en el camp de I'educacid. No obstant aixo, el cami recorrequt —i les
avaluacions parcials realitzades fins hui— permeten perfilar tendéncies i traure algunes conclusions
d’orde general, en el pla qualitatiu i en el de procés més que en el dels resultats quantitatius.

El present treball no pretén per tant ser una avaluacié de I'EpT. Es limita a ressaltar-ne un
aspecte, una tendencia manifesta des dels propis inicis de I'EpT i percebuda pel propi Forum
Consultiu: I’«encongiment», en el concepte i en la practica, de I'ideari i els objectius originals de
I’EpT; la distancia, en definitiva, entre la visio ampliada d’educacié basica acordada a Jomtien —
eix de la proposta i aspecte més novament i potencial de la seua transformacié—i la visio restrin-
gida d’educacié basica que ha continuat primant en les formulacions (i en els fets) de les politi-
ques i les reformes educatives impulsades en els paisos en desenvolupament en la decada dels 9o.

Donat precisament el pes de les agéncies internacionals en la iniciativa i el liderat global
de I'EpT i, en generalment i creixentment, en la formulacié, finangcament i execuci6 de la
politica educativa en els paisos en desenvolupament, és dificil delimitar I’actuacié de les agén-
cies i la dels paisos en la concreci6 de I'EpT i en els seus resultats. Aquest document, per aixo,
ubica a aquestes dues —ageéncies i paisos— com a materia d’analisi.

Il. «<EDUCACIO PER A TOTS»: LA PROPOSTA

«Educacio per a Tots» equival a «Educacio Basica per a Tots», entenent-se per educacio
basica una educacid capag de satisfer les necessitats basiques d’aprenentatge (NEBA) de tots:
xiquets, jovens i adults. Les NEBA, al seu torn, es definien com aquells coneixements teorics i
practics, destreses, valors i actituds que, en cada cas i en cada circumstancia i moment, resul-
ten indispensables perqué les persones puguen encarar les seues necessitats basiques en set
fronts: 1) la supervivencia, 2) el ple desenvolupament de les propies capacitats, 3) I’exit d’una
vida i d’un treball dignes, 4) una participaci6 plena en el desenvolupament, 5) el millorament
de la qualitat de vida, 6) la presa de decisions informades, i 7) la possibilitat de continuar
aprenent. Es reconeixia que els distints grups humans tenen distintes necessitats basiques i,
per tant, diferents necessitats basiques d’aprenentatge, aixi com diferents mitjans i maneres
de satisfer-les. S’afirmava que dites NEBA varien en cada pais i en cada cultura, es diferencies
entre sectors i grups socials (en virtut de raca, d’edat, de génere, de cultura, de religid, d’ubi-
cacio territorial, etc.) i canvien al llarg del temps, per la qual cosa és necessari actualitzar
constantment tant continguts com modalitats d’ensenyament.

Estratégies
—Satisfer les necessitats basiques d’aprenentatge de tots: xiquets, jovens i adults.
—Donar prioritat a xiquetes i dones.
—Prestar atencid especial als grups desemparats i a les persones discapacitades.
—Concentrar |'atenci6 en I’aprenentatge.
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—Valorar I'ambient per a I'aprenentatge, advertint la necessitat de certes condicions
materials, fisiques i emocionals essencials per a aprendre.

—Enfortir la concertaci6 de les accions, entre Estat i societat civil.

—Ampliar I'abast i els mitjans de |’educaci6 basica, adoptant una «visié ampliada» de
I’educacid basica: aquesta no es redueix a un periode de la vida (la infancia) ni a una institu-
ci6 particular (I’escola) ni a un unic tipus de coneixements (el curriculum escolar), sind que
comenca amb el naixement, és permanent i es prolonga al llarg de tota la vida d'una persona,
involucra a xiquets, jovens i adults, reconeix la validesa dels saberes tradicionals i el patrimo-
ni cultural autocton de cada grup social, es realitza a través de diverses institucions (familia,
aparell escolar, comunitat, lloc de treball, mitjans de comunicacié, etc.), podent recérrer a
modalitats no-formals i informals com a vies alternatives.

Objectius:
—Expansio de I'assisténcia i les activitats de desenvolupament de la primera infancia.
—Accés universal i acabament de I'educacié primaria fins a I'any 2000.
—Millorament dels resultats d’aprenentatge.
—Reducci6 de la taxa d’analfabetisme dels adults a la meitat del nivell de 1990.
—Ampliacid dels serveis d’educacio basica i de capacitaci6 per a jovens i adults.
—Augment de I'adquisicié pels individus i per les families dels coneixements, les capaci-
tats i els valors necessaris per a viure millor.

Requeriments:

—Generar un context de politiques de suport, en el camp economic, social i cultural.

—Mobilitzar recursos financers, pablics, privats i voluntaris, reconeixent que el temps,
I’energia i el financament dirigits a I’educacid basica constitueixen la més profunda inversié
que puga fer-se en la poblacid i el futur d’un pais.

—Enfortir la solidaritat internacional, pro movent relacions economiques justes i equita-
tives per a corregir les disparitats economiques entre nacions, prioritzant el suport als paisos
menys desenvolupats i de menors ingressos, i eliminant els conflictes i conteses a fi de garan-
tir un clima de pau.

IIl. «kEDUCACIO PER A TOTS»: LA RESPOSTA

L’EpT va trobar eco en tot el mdn, en particular a nivell de governs i decisors de politiques
en els paisos en desenvolupament; no va penetrar en les esferes intermedies del sector educa-
tiu ni va tocar als docents, molt menys a la comunitat o a la poblacié en general.

L’EpT va coincidir amb o va contribuir a suscitar (o ressuscitar) un important moviment
d’expansid i de reforma entorn de I’educaci6 basica, ha generat multiples iniciatives, i ha
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destapat nous recursos humans i financers tant a nivell internacional com nacional. Progra-
mes i projectes nous —diversos d’ells innovadors— han vist la llum en els Gltims anys, en un
clima general que afavoreix la innovacid i I’experimentacié.

Va instal.lar en la comunitat mundial una tensié entorn dels objectius ambiciosos, alguns
d’ells nous i amb potencial transformador, en I’ambit educatiu. L’accent posat sobre I’educa-
ci6 de la xiqueta i la dona va portar a una major presa de consciéncia sobre el problema;
nombrosos paisos van impulsar politiques i estratégies expresses per a encarar-lo. La insistén-
cia sobre qlestions tals com I’avaluacio, I'aprenentatge, el monitoreig, la informacié, va agar-
rar en iniciatives concretes, algunes de caracter subregional i fins i tot interegional. La falta de
confiabilitat de les estadistiques educatives, i fins i tot la seua virtual inexisténcia en diversos
paisos, va donar pas a esforcos concrets per millorar els actuals sistemes d’informacié.

Ha sigut aquest un periode particularment prolific en estudis i publicacions sobre el tema
educatiu i sobre el de I'educacid basica, en particular. S’han modificat patrons de financa-
ment, en favor de I'educacié basica, tant a nivell d’agencies com de governs. Els organismes
internacionals i, en particular, els socis de I'EpT, van avancar al llarg d’aquests anys en el
dialeg i en el dificil terreny de la cooperaci6 interagencial.

No obstant aix0, en acostar-se I’any 2000, i com ho vénen ja constatant les avaluacions
parcials de I'EpT a nivell global i en les distintes regions del mén, és evident la bretxa entre el
que avanca i el que hauria d’haver avancat per a poder complir amb els objectius, almenys
amb els dos objectius que van ser expressament plantejats per a I'any 2000: I'accés i la
completacio universal de I’ensenyament en primaria, i la reduccié de la taxa d’analfabetisme
adult a la meitat de la taxa vigent per a 1990.

L’ Educacié per a Tots es «va encongir»

La proposta d’EpT es prestava a interpretacions molt diverses, podent-se derivar d’ells
tant una transformacié profunda dels elements educatius, com la seua reproduccié ampliada,
com a maxim abrigat amb noves terminologies. Lamentable, encara que potser previsiblement,
les lectures de I'EpT que han estés a primar i a traduir-se en politiques i mesures concretes
s’han aferrat més a la tradicié de la conservacio i el millorament que al desafiament del re-
plantejamenti la transformacio.

Arribat el moment de I'execuci6 i, creixentment, enfront de la urgencia dels terminis i la
pressié nacional i internacional per mostrar resultats dins dels parametres acordats, I'Educa-
ci6 per a Tots va anar inclinant-se pels enfocaments minimalistes, el curt termini, la solucié
facil i rapida, el triomf de la quantitat per sobre la qualitat. La «visi6 ampliada» de |'educacid
basica i els seus ambiciosos objectius d'una educacié de qualitat per a tots, en molts sentits,
ha vingut «encongint-se» . O, dit d’una altra manera: Jomtien —«la visié ampliada» de I’edu-
cacié basica— no va arribar a concretar-se.
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Requadbre. EDUCACIO PER A TOTS

PROPOSTA
Visiéo ampliada d’educacio basica

1. Educacid per a tots (xiquets, jovens i adults).

2. Educacio basica (satisfaccié de necessitats
basiques d’aprenentatge, en la familia, I'apa-
rell escolar, els mitjans de comunicacié, etc.).

3. Universalitzar I'educacié basica (satisfaccié uni-
versal de necessitats basiques d’aprenentatge).

4. Necessitats basiques d’aprenentatge (fo-
nament per a aprenentatges posteriors)

5. Concentrar |'atencio en I’aprenentatge.

6. Ampliar la visié de I'educacié basica (el
concepte, la mirada, |'estrategia).

7. Educacié basica com a fonament d’apre-
nentatges posteriors (educacid basica no com
a sostre sin com a sol).

8. Millorar les condicions d’aprenentatge (asse-
gurar condicions materials i afectives indispen-
sables per a aprendre: politiques complemen-
taries de salut, nutricio, treball, habitatge, etc.).

9. Tots els paisos (també els paisos industria-
litzats tenen necessitats basiques d’aprenen-
tatge no satisfetes de la poblacid).

10. Responsabilitat dels paisos (organismes
governamentals i no-governamentals) i la co-
munitat internacional.

RESPOSTA
Visid restringid a d’educacid basica

Educacio per als xiquets i xiquetes.
Educacio escolar (primaria), i fins i tot ini-
cament els quatre primers graus.
Universalitzar I'accés a I'educacid prima-
ria.

Necessitats minimes d’aprenentatge.

Millorar i avaluar el rendiment escolar.

Ampliar el temps (nombre d’anys) de I’es-
colaritat obligatoria.

Educaci6 basica com fi en si mateixa.

Millorar les condicions internes de la ins-
titucid escolar (administracid, curriculum,
texts escolars, assistencia i capacitacio
docent, etc.).

Els paisos en desenvolupament.

Responsabilitat dels paisos.
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? En aquests sentits, els do-
cuments de Jomtien son
contradictoris. Els propis
caps de les quatre agenci-
es, per a 1990 —F. Mayor
(UNESCO), ). Grant
(UNICEF), W.H. Draper
(PNUD) i B. Conable (Banc
Mundial)— es referiren al
2000 en els seus discursos
i pronunciaments relacio-
nats a Jomtien.

La propia llista de 18 indicadors elaborats i seleccionats per a avaluar una década d’Edu-
cacio per a Tots revela aquest rebaixament tant en la conceptualitzacié com en les expectati-
ves dipositades sobre I'EpT:

- Predominen els indicadors educatius convencionals, de tall quantitatiu, amb émfasi
sobre I'accés i la matricula a nivell primari;

- Els indicadors es refereixen exclusivament al sector educatiu, mentre que I'EpT va insis-
tir en la necessitat d’un enfocament intersectorial i de politiques de suport (salut, nutricid,
ocupacio, etc.) per a millorar les condicions i I'ambient d’aprenentatge;

- El periode per al qual es mesuren diversos indicadors (per exemple la desercié i el propi
aprenentatge) abraca fonamentalment els quatre primers anys de I’escola;

- Els indicadors referits a I'educacié de jovens i adults continuen centrats en I'alfabetit-
zacid, no I'educacié basica de jovens i adults en sentit ampli;

- La situacid i la qualitat docent es mesura a través de dos indicadors, aquests dos cen-
trats en el certificat formal;

- Hihaun tnic indicador referit a I’aprenentatge, i definit de manera molt general («ma-
neig d’un conjunt de competeéncies basiques»);

- El conjunt d’indicadors es refereixen al compliment dels compromisos adquirits pels
paisos; cap es refereix als compromisos adquirits per les agencies internacionals involucrades
en I’EpT. Es tracta, en definitiva, d’una avaluaci6 de les agéencies als paisos, sense cabuda per
a una avaluacié dels paisos a les agencies i fins i tot de les agencies entre si.

Aixi doncs, una vegada més s’ha imposat la ideologia educativa convencional que associa
aprenentatge = aparell escolar, sistema educatiu = sistema escolar i educacio = aparell escolar;
que resisteix la vinculacié «familia-escola» i «comunitat-escola», la complementarietat entre
educacié formal, no-formal i informal, o entre educacid escolar i extraescolar; i que assumeix
un enfocament eminentment sectorial (fins i tot intraescolar) de la politica educativa.

LA RENOVADA VIGENCIA DE L’EDUCACIO PER A TOTS

Molts han argumentat que, una vegada més, igual que en ocasions anteriors dins del
camp de I'educacid, les metes plantejades en Jomtien van ser poc realistes i es van basar en
expectatives optimistes sobre la década dels 90. No obstant aix0, la Declaraci6é de I'EpT no
menciona dates; el Marc d’Accid, per la seua banda, ubica I’any 2000 com a horitzd per a dos
dels sis objectius acordats (escolaritat primaria i alfabetitzacié d’adults).? En qualsevol cas,
I’EpT va ser assumida majoritariament com un programa decennal. L’avaluacié de fi de deca-
da té el caire d’una avaluacié final, de tancament.

La veritat és que ambdds objectius plantejats per a I’any 2000 —universalitzacié (accés i
terminacid) de I’educacid primaria, i reduccié de la taxa de I’analfabetisme adult—i la dispa-
ritat entre generes en relacié a aquests dos indicadors, estan lluny d’haver complit no sola-
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ment a Africa i Asia siné també a América Llatina, regié coneguda per les seues conquestes i el
seu avantatge comparatiu en aquests ambits.

No obstant aixd, de la mateixa manera que, cap a fins de la decada dels 8o, es va acon-
seguir construir un momentum i una voluntat per a fer de la decada dels 9o la Década de
I’Educacid Basica, ara, a finals dels 90, es calfen motors per a fer de la proxima decada la
Decada de I’'Educacié Secundaria. Donada la tradici6, propia del mén de I'educacio, de seg-
mentar i d’avancar per nivells, és d’esperar que la nova prioritat implique el descuit i fins
I’abandd dels altres nivells educatius, inclosa I’educacié primaria i preprimaria, i que I'edu-
cacid superior haja d’esperar I’arribada de «la seua» propia decada.

L'arribada de I'any 2000, que marca no solament I’arribada d’una nova década sind d’un
nou mil-lenni, emergeix com un horitzd6 monumental que tempta més que mai als nous co-
mengaments. Actuar aixi, a més d’equivocat, seria irresponsable. Es precis donar continuitat i
aprofundir I'esforc emprés, no sols perque els objectius no s’han complit sind perqué els plan-
tejaments de I’EpT no han perdut ni validesa ni vigeéncia i perque la seua posada en marxa
implica un profund replantejament i reordenament de |'educatiu, requerit d’un esforg dirigit
i sistematic, prolongat en el temps.

Traure a la llum i reflexionar sobre allo que s’ha aprés és fonamental per a avancar, recti-
ficant o reafirmant segons siga necessari. Aquest hauria de ser, per tant, el sentit principal de
I’avaluacié de la primera decada d’EpT no Unicament per als paisos sind per a les propies
agencies internacionals que estas darrere d’aquesta iniciativa.

Quatre temes apareixen com a claus per a reflexionar sobre el que s’ha fet i encarar el futur:

- Lainiciativa i el liderat en educaci6 (el paper de les agéncies internacionals cara a cara
el paper dels Estats i les societats nacionals);

- La viabilitat (politica, técnica, financera) de I’'EpT i de la reforma educativa en sentit
ampli;

- La diversitat i la recuperacid de |'especific; i

- El sentit del canvi educatiu.

1. LA INICIATIVA | EL LIDERAT EN EDUCACIO: El paper de les agéncies internacionals, els
Estats i les societats nacionals

Un tema alcat des dels paisos va ser el liderat d’aquesta iniciativa i, de mode general, de
la politica i la transformaci6 educativa en els paisos en desenvolupament. De I'EpT es va dir
que era una iniciativa impulsada per i des de les agéncies donants abans que pels governs, i
molts van atribuir a aco la debil acollida i resposta de molts paisos. D’aci deriven, en veritat,
moltes de les fortaleses perd també moltes de les debilitats de la proposta i de la seua execu-
cio. Els altres temes que toquem a continuacié —viabilitat, diversitat, i el sentit mateix de la
transformaci6 educativa— estan vinculats a aquest tema central.
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Dins d’un programa d’orde mundial com aquest, era fonamental la iniciativa, coordinacié
i monitoreig a escala també global. El tema és com i quan s’exerceix eixe liderat, i quin és el
paper que cal als propis paisos en la definicio, I'execuci6 i la rectificaci6 de la politica educa-
tiva a nivell nacional. Un liderat global, centralitzat i fort, abans que contribuir a enfortir les
propies capacitats i voluntats, pot contribuir a minar les bases mateixes de legitimitat i viabi-
litat de la proposta, en impedir el desenvolupament de les capacitats endogenes, en pretendre
substituir la voluntat dels qui han de fer finalment, en desconéixer les particularitats de cada
context, en replicar, en fi, la situacié del qui dirigeix i monitoreja, d’una banda, i el que execu-
taiés avaluat, per un altra. Aquesta situacio, que en I'interior de cada pais respecta a la relacié
tradicional entre Ministeris d’Educaci6 i mestres entorn dels processos de reforma educativa, es
replica a escala global en la relacié agéncia internacional-govern nacional.

La decada del 90 ha vist en aquest sentit un moviment contradictori: d’'una banda, una
aprofundiment de la descentralitzaci6é educativa a I'interior dels paisos, estenent a una major
autonomia dels nivells intermedis i de la institucié escolar; d’altra banda, una centralitzaci6
de la politica educativa a escala global, amb un poder creixent de les agéncies externes —
particularment, els bancs—en la definici6 de la politica educativa.

Que els organismes internacionals sén no solament part de la solucié sin6 part del pro-
blema, concretament en I’ambit de I’educacid, és un fet cada vegada més reconegut i ventilat
anivell internacional. Veus critiques i propostes per a la construccié d’un nou escenari i noves
regles del joc per a la cooperacid han sorgit, en primer lloc, dels propis organismes internaci-
onals involucrats en I'EpT: la UNESCO, la UNICEF, la PNUD, i el Banc Mundial. La critica i les
propostes alternatives vénen aixi mateix ampliant-se al si de la comunitat académica i entre
els especialistes tant dels paisos desenvolupats com dels paisos en desenvolupament.

2. LA VIABILITAT: Viabilitat financera i més enlla

La viabilitat de I’EpT va ser un tema recurrent plantejat des dels paisos, particularment els
més pobres. No obstant aixo, tant per part dels paisos com de les agéncies, la viabilitat de I'EpT
va estar centrada i va ser entesa fonamentalment com a viabilitat financera. La viabilitat poli-
tica—voluntat i disposicid, no solament dels governs sind també de la societat civil i les comu-
nitats educatives nacionals i locals, per a comprometre’s i actuar—i la viabilitat técnica —dis-
ponibilitat dels recursos humans, les capacitats i competéncies requerides als distints nivells—
van ocupar un lloc secundari en les previsions i preocupacions respecte de la viabilitat.

Diagnostics i estudis de viabilitat es van centrar en I'adequacié d’objectius i metes a la
disponibilitat de recursos financers, abans que a la disponibilitat de recursos humans i téc-
nics. En veritat, no obstant, com ho saben millor que ningu les propies ageéncies, el major coll
de botella per a I’execucio6 de la politica educativa sol estar no tant en la falta de recursos
economics com en la falta de personal idoni, als distints nivells. Fons disponibles sovint no
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poden ser executats, o no en els terminis i amb els ritmes establerts, a causa de limitacions
administratives, gerencials i tecniques.

La debilitat de les contrapartides nacionals en la negociacid dels préstecs internacionals,
i en I'execuci6 de projectes financats amb aquests préstecs, és notoria en molts paisos en
desenvolupament. S6n generalment els paisos més pobres els que recorren a I’ajuda de I'ex-
pert i el consultor estranger, minvant d’aquesta manera les condicions per a utilitzar, provar
i desenvolupar els seus propis recursos humans. Aixi mateix, en la majoria de paisos s’esta
lluny de la constituci6 d’eixa «massa critica» que exigeix el disseny i la gestié de la transfor-
macid educativa. En particular, els esforcos realitzats en I'ambit de la preparacié docent no
guarden relacié amb la magnitud de les transformacions educatives requerides i el «nou pa-
per» assignat als docents en aquest marc, ni amb la retorica de la «revaloracié», la
«professionalitzacié» i I’«autonomia» docent.

En bona mesura, Jomtien va complir amb |’objectiu de sensibilitzar i mobilitzar a la co-
munitat internacional i als liders politics nacionals entorn de la importancia de I'educacié
basica. El segon moviment —la difusié d’aquest ideari en I'interior de cada pais i la generacié
de consensos nacionals respecte d’aixo— va ser no obstant aixo debil i va mancar, en general,
d’una estrategia d’informaci6, comunicacié i mobilitzacié social. L'EpT va romandre basicament
com un moviment de clpules, nacionals i internacionals. Els docents desconeixen en la seua
majoria o coneixen molt superficialment la proposta. A¢o és cert fins i tot, en molts paisos, per
als especialistes en educacid i els sectors intel.lectuals en general, incloent les universitats i el
moviment d’ONG.

De fet, i encara que la retorica educativa dels 90 va introduir la consulta, el consens, les
aliances, la qualificacié de la demanda i la rendicio de comptes com a elements claus de la
reforma educativa, els processos de reforma impulsats en aquesta década en els paisos en
desenvolupament han repetit, en els seus tracos essencials, I’esquema vertical de dalt a baix i
la visi6 de la societat —i dels docents, en particular— com a observadors i executors de la
politica educativa. La reforma educativa s’ocupa de la capacitacié i el reciclatge, perd passa
per alt la necessitat de treballar expressament sobre la voluntat i la disposicié de canvi, con-
dicié primera i indispensable per a fer efectiu el canvi.

Les reformes educatives dels 90, centrades en I’educacié basica, s’han fet amb ajuda de
préstecs internacionals. La naturalitzacié de |'endeutament com a requeriment indispensable
per a expandir I'educacié basica, i fins i tot com I’nic marge financer per a introduir millores
i innovacions en el sistema escolar, s’ha acompanyat de la confusid, també generalitzada,
entre préstec i financament internacional, tractant-se en veritat —sempre— de financament
nacional. En aquest terreny, Africa va destacar com una regié que va eixir a problematitzar
aquest endeutament, cridant als paisos a buscar vies per a financar la seua propia educacié
basica, sense recorrer a préstecs amb la banca estrangera.
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Crear bases per a una politica educativa nacional sostinguda i sustentable implica no
solament un compromis d’eficiéncia (maneig racional dels recursos) siné un compromis étic,
indispensable en la formaci6 de les noves generacions de planificadors i gestors de I’educa-
ci6. Implica instaurar la rendicié de comptes i la informacié publica no Gnicament com una
responsabilitat de la institucié escolar cap als pares de familia i la societat sind del sistema
educatiu en el seu conjunt, incloent als decisors de politica i, en general, a tots els qui prenen
decisions i gestionen recursos publics. Implica, paral-lelament, i a fi d’assegurar els proposits
anteriors, formar I’opini6 plblica sobre I'educacié i qualificar la demanda educativa a fi que
puga exigir tal informacié i rendicié de comptes i pressionar pel compliment d’acords, objec-
tius i pressuposts per a I’educacio.

3. LA DIVERSITAT: Recuperar el propi i el divers

Jomtien i els plantejaments de I'EpT van insistir en la diversitati el moviment: les neces-
sitats basiques d’aprenentatge (i els mitjans i modes de garantir-les) no solament son diver-
ses entre distintes cultures, grups socials i contexts, sind que es modifiquen al llarg del temps.
El Marc d’Acci6 insistia en la necessitat que cada pais adaptara principis i objectius a les seues
propies condicions i contexts, i establira el seu propi programa i calendari d’accid. La flexibi-
litat i I'adaptabilitat als contexts locals constitueix un paragraf obligat en quasi qualsevol
document internacional i, concretament, en els produits en aquests anys per les quatre agén-
cies afavoridores de I'EpT.

No obstant aixd, el que ha primat en els fets és la uniformitat. Des de la perspectiva dels
paisos, allo que s’ha percebut és la prescripcié i el receptari, la proposta de parametres i
d’objectius universals. La década dels 90 ha transitat, en aquest sentit, per una gran parado-
xa: mai abans es va emfatitzar tant la retorica de la diversitat, i mai abans van ser tan homo-
genies i globals les politiques, particularment I’educativa. Sota la consigna del «millorament
de la qualitat de I’educacié», el Tercer mon va acabar adoptant un motlle universal de refor-
ma educativa, politiques, programes i projectes molt semblants en tot el mdn, recognoscibles
tant a Asia com en Africa, América Llatina i el Carib.

La uniformitzaci6 de la politica educativa a escala global esta vinculada al creixent pes
dels organismes internacionals en el disseny i I’execuci6 de la politica educativa en els paisos
en desenvolupament, particularment del Banc Mundial, el soci més fort de I'EpT, i el que ha
liderat I’escenari educatiu en la decada dels 90. El paquet de reforma educativa recomanat als
paisos en desenvolupament —particularment per a la reforma de I’educacié primaria— inclou
(LockHeep i VErspoor, 1990; Banc Mundial, 1996):

- Assessoria tecnica i préstecs de la banca internacional per al diagnostic, el disseny i
I’execuci6 de la reforma, i instal-laci6 d’unitats executores per fora dels ministeris d’educacié
per a I’administraci6 dels projectes amb finangcament internacional;
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- Primacia de I'analisi economica en la definicio dels problemes i prioritats (la reduccié
de costs i la relacié cost-benefici com a criteris centrals);

- Emfasi sobre I’educacié basica (i transferéncia de recursos de I’ensenyament superior);

- «focalitzacid en la pobresa» i de les politiques compensatories o de «discriminacié po-
sitiva» per als grups més desfavorits o «en risc»;

- Reforma administrativa com a element central i articulador, i paper secundari i subor-
dinat de la reforma curricular i pedagogica;

- Descentralitzacié de la gestid i de I’autonomia de la institucié escolar;

- Congelacié salarial docent i impuls d’incentius vinculats a I'acompliment

- Emfasi sobre la tecnologia educativa i el llibre de text, en particular;

- Impuls de la capacitacié docent en servei i d’esquemes descentralitzats en I'oferta de la
dita capacitacio;

- Impuls de formes horitzontals de cooperacid i d’aprenentatge entre docents, incloent
I’organitzaci6 d’espais d’encontre i de xarxes;

- Capacitaci6 docent a nivell d’equip escolar i en la propia instituci6 escolar;

- Promoci6 de I'educacié a distancia i de les modalitats i dels materials autoinstructius;

- Emfasi sobre I'avaluacié del rendiment escolar i la implantacié de sistemes nacionals
d’avaluacio de resultats;

- Politiques de finangcament compartit i recuperacié de costs (contribucié econémica dels
pares de familia i la comunitat per a resoldre I’educacié escolar a nivell local);

- Consultes i recerca d’acords per a la validacié de politiques, amb preséncia de diversos
actors, entre els quals destaquen les ONG i I'empresariat com nous actors de la politica educativa;

- Un paquet de mesures orientades a millorar la qualitat educativa en les institucions
escolars (entre d’altres: accés a llibres de text, increment del temps d’instruccié, augment de
la grandaria de la classe, capacitacié docent en servei).

Des de la perspectiva de les agéncies internacionals, el «Tercer mén» constitueix un sub-
conjunt de paisos amb caracteristiques comunes —que els diferéncia precisament d’eixe altre
subconjunt identificat com «Primer mén»—i la seua diversitat es limita, fonamentalment, a la
demarcaci6 de regions i subregions aixi com al seu nivell d’ingressos. Dins de I'EpT, els paisos
van ser a meés diferenciats i agrupats per la seua major o menor proximitat als objectius: pai-
sos amb altes, mitjanes i escasses probabilitats de complir amb aquests objcetius.

Els anys 80 i 90 van veure proliferar macroestudis i macropropostes per a la politica edu-
cativa en «els paisos en desenvolupament», amb pretensié universal. La sobregeneralitzacid i
la simplificacio caracteristiques d’aquests compendis sobre el que fer, aixi com la fragilitat, la
debil representativitat i les dificultats de comparacid dels estudis en qué es recolzen molts
d’ells, han sigut criticats per nombrosos autors. Es aixi mateix evident el predomini del nord i
de la cultura anglosaxona (i sobretot nord-americana) en aquests macrocompendis. La inves-
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tigaci6 que ve realitzant-se en els paisos en desenvolupament i la producci6 que sobre I’edu-
cacid existeix i ve creixent en altres llenglies, tenen poc d’espai en els ambits acadeémics i de
formulacié de politica a nivell internacional.

Assumir la diversitat implica un viratge profund en els modes convencionals de pensar i
fer educacid i reforma educativa, tant a nivell nacional com internacional, tant dins com fora
del sistema escolar. Lluny de la tendencia usual a pensar i fer educacié a partir de visions
centralitzades i homogeénies per a tot un pais, una regid o fins i tot «el Tercer mén», reconéixer
I’especific i el divers implica assumir que cada pais haura de definir politiques pensades des
de la propia realitat, rellevants i apropiades al seu context, la seua historia i la seua cultura, la
seua tradicié educativa, el nivell de desenvolupament de les seues institucions, etc.

Si I'objectiu de I'educacié (i del sistema escolar) és I’aprenentatge, i si per a realitzar-se
com tal aquest ha d’adequar-se (continguts, métodes, enfocaments, espais, temps) a les neces-
sitats i possibilitats dels qui aprenen, el divers passa a constituir la norma, no I'excepci6, en els
sistemes destinats a satisfer aquestes necessitats. No es tracta llavors de construir sistemes uni-
formes sind —precisament en nom de |'equitat— de propiciar modalitats i sistemes diferenciats,
tan diferenciats com ho exigesquen les poblacions i condicions concretes. No es tracta de disse-
nyar programes remeia’ls i compensatoris (per als pobres, les poblacions migrants, les xiquetes,
els xiquets treballadors, els xiquets del carrer, els repetidors, etc.), assumint un tnic patré com
anorma respecte de la qual ha de definir-se que és I’estandard i que es pot esperar, i que el que
requereix adequar-se a la norma, sin6 de dissenyar models educatius que responguen a les
necessitats especifiques de cada grup i asseguren, en cada cas, una educacié de qualitat, amb
trajectories i modalitats diferenciades perd amb expectatives d’eéxit i exits semblants.

Una de les llicons apreses en aquesta decada d’EpT sera precisament I’entrar a la decada
seglient amb una major consciéncia i problematitzacié entorn d’eixe «pensament Unic»
instal-lat en I’educaci6, amb una convicci6 provada sobre la importancia de la investigacio i
el pensament propis, de la consulta i la participacio socials en I'interés col-lectiu per fer edu-
cacid, de la inversi6 en recursos humans i voluntats endogenes capacos de portar endavant
un projecte de desenvolupament i transformacié educativa necessariament especific i divers,
arrelat en la cultura i en el context locals, fundat sobre els propis limits i possibilitats.

4. EL SENTIT DEL CANVI EDUCATIU: Un canvi paradigmatic, no més (o millor) del mateix

La proposta d’Educacio per a Tots s’ubica en la linia de construccié d’un nou paradigma
per a l’educacid, no solament de |I’educacié basica ni només del sistema escolar sin6 de L’EDU-
CACIO com un tot. No obstant aixd, el recorregut per les «lectures» dels plantejaments de
Jomtien mostra un caire evident cap a la reproduccié (com a maxim millorada) dels elements
vell més que cap a la construccid dels nous. En aixo, agéncies i paisos han confluit cadascu des
de les seues caracteristiques, des de les seues propies logiques i inercies.
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Molts van veure en els plantejaments de I'EpT una simple reiteracié del que ja era cone-
gut. La universalitzacié de I’escola primaria, 'alfabetitzacié universal, la disminuci6 de la
iniquitat entre els géneres, la importancia de la primera infancia, i fins i tot I’émfasi en I'apre-
nentatge, aixi com la necessitat de politiques intersectorials i d’una millor coordinacié
interagencial, constitueixen en efecte velles banderes del progressisme educatiu. La vertade-
ra innovacid consisteix, clar, no a seguir afirmant-les sin6 en portar-les a la practica.

Molts van percebre I'EpT com una nova iniciativa que venia a distraure |’atenci6 i els
recursos, o a agregar-se de manera paral.lela a altres programes ja en marxa, alguns d’ells
coordinats per les mateixes agencies impulsores de Jomtien. Va incidir negativament, aixi
mateix, |'absolutitzacié que va tendir a fer-se de I'EpT, sobretot des de les agéncies i a nivell
central, creant-se per moments la impressié d’una educacid sense historia, o, si es vol, d’una
historia mundial de I’educacié dividida en dos periodes: A] (Abans de Jomtien) i D) (Després
de Jomtien).

La vehemeéncia per mostrar resultats, en que van convergir paisos i agencies, va portar a
descuidar els processos i les estrategies, i a operar dins de la logica del curt termini. L’émfasi
sobre els indicadors quantitatius i les cobertures va reforcar el caire quantitativista que va
acompanyar al desenvolupament de I’'EpT, impedint superar la ideologia educativa convenci-
onal que dissocia quantitati qualitati que associa desenvolupament educatiu amb expansié
abans que amb transformacié. Les propies agéncies van cultivar aquest caire, pressionant
continuament pel compliment d’objectius quantitatius i, en particular, per I'increment de la
matricula escolar, particularment de les xiquetes. La carrera pels nombres va fer perdre nova-
ment de vista la qualitat, reduint universalitzacio a accés, qualitata eficiencia, aprenentatge
a rendiment escolar, visié ampliada a augment d’anys d’estudi; va fer desestimar la impor-
tancia de I'exploracio i I'experimentacid, davant de la urgéncia per massificar o per comencar
no des del projecte pilot sind des del massiu; va fer oblidar les llicons apreses pels paisos i per
les propies agencies entorn de la innovaci6é educativa, les seues condicions d’exit i
sustentabilitat, la seua dificultat per a expandir-se rapidament o per a deixar-se trasplantar a
altres contexts. El fet és que, tot i I’émfasi dipositat sobre la qualitaten la retorica educativa,
i dins de I'EpT especificament, no es van desenvolupar al llarg d’aquesta década —com estava
previst—indicadors per a mesurar la qualitat ( dels insumands, dels processos, dels resultats).

Aixi doncs, no solament les metes sind I'ideari de I'EpT, amb la seua visio ampliada de
I"educacio basica, I’enfocament de necessitats basiques d’aprenentatge, i la concentracio en
I’aprenentatge, continuen sent un desafiament obert, més enlla de I'any 2000. Aquest ideari
s’aplica no Gnicament a I’educacié basica sind a I’educacié en el seu conjunt, i no solament
continua sent valid sind que esta en sintonia amb plantejaments claus d’eixa nova educacid i
eixe nou paradigma sotjador per a I’educacié del proxim segle.

L'informe de la Comissié Delors, aparegut en I’any 1996, abans que contradir o superpo-
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sar-se a |'ideari i les metes plantejades a Jomtien, en molts sentits complementa, complexa i
enriqueix I'ideari, en fer-se carrec d’una visié més sistemica i integral del fenomen i del siste-
ma educatiu i en recuperar I’educacié permanento I’ aprenentatge al llarg de tota la vida com
a eix central de I’educacio en el segle xxi, superant de fet les classificacions convencionals per
edats, periodes o nivells educatius, i tornant irrellevants les distincions classiques entre edu-
cacié formal, no-formal i informal, educacié dins i fora de I'escola, educacid en i per al tre-
ball, etc.

El marc requerit per a pensar i portar endavant les profundes transformacions que recla-
ma I'educacié —tant en el sistema d’ensenyament public com en el privat, tant en els paisos
en desenvolupament com en els desenvolupats—va més enlla del «millorament de la qualitat»
i el «millorament de I'eficiencia» de I'educacid. Millorar la qualitat i I'eficiencia d’un sistema
educatiu que requereix una revisié de fons, i no merament de forma, equival a fer més del
mateix o, com a maxim, a fer el mateix de manera millorada. Millorar aquest mateix sistema,
i fer-ho amb menys recursos, com proposa la consigna de la cost-eficiéncia, és una formula
que no tanca, un miracle que no s’aconsegueix, com ho mostren els processos actuals de
reforma educativa en els paisos en desenvolupament.

La prioritat acordada a I’educacié basica en la década del 9o va respondre no a raons
tecniques sind a raons socials i politiques, raons d’equitat i de justicia amb els més pobres i
amb els més vulnerables del planeta. «Educacié per a alleujar la pobresa» va ser la consigna
de I’epoca i la consigna, concretament, que va donar suport a I’Educacié per a Tots. L'educa-
ci6 basica certament va créixer i es va desenvolupar en la present decada en el Tercer mon,
pero també va créixer i es va desenvolupar la pobresa. L’objectiu principal, la gran conquista
social encomanada a I’educaci6 basica, no s’ha complit. No hi ha doncs ra6 per a pensar que
ha arribat el moment d’abandonar I’educaci6 basica i passar a una altra cosa. Subsisteix, més
prompte, el compromis no solament per satisfer les necessitats basiques d’aprenentatge de
tots, sind fonamentalment per combatre la pobresa, combat que, ben vist, requereix inter-
vencions directes, integrals, consistents, no Unicament des de I’educacié ni des de I’escola
sin6 des de I'economia i la politica.
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Persones i territoris

Ensenyament d actituds lingiiistiques

Josep Vicent Mas Estela ® Professor de FPA

.Y

Tothom sap que en els darrers anys s’ha avancgat en la normalitzacié linguistica del
valencia, sobretot en I’ambit de I'ensenyament. No només en I’'educacié obligatoria;
sin6 en d’altres ambits: en |'universitari, en el dels empleats publics, en la formacié
basica de persones adultes (FBPA) i, en definitiva, en bona part de la poblacié adulta
que no I’havia pogut aprendre en I'edat d’escolaritzacidé «normal» per causes que tots
coneixem tan bé.

Ara bé, al llarg d’aquests anys, ens hem adonat que amb aixo no n’hi ha prou; que
no hi ha una correlacié total (ni de lluny!) entre saber valencia i usar-lo, tant en I’aspecte
oral com en |'escrit. Més encara, en alguns llocs del nostre domini lingiiistic hi ha moltes
persones que, tot i que han aprés a I'escola i a I'institut a entendre i a expressar-se en
valencia, no solament no I’empren mai sin6 que els «molesta» que els altres ho facen.

Com a conseqiiencia I'avaluacié del procés no pot ser satisfactoria. Alguna cosa
falla, és clar. Nil’escola en general ni els mestres de valencia, doncs, hem sigut capa-
¢os de crear majoritariament actituds positives cap a un augment de I’ts de la llen-
gua per part dels nostres alumnes. O almenys, no en la mesura que ho esperavem i ho
desitjavem.
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Com es veu, |'Us del valencia en ambits més formals és més reduit, i que també I'Gs social
és menor que I’académic; a pesar que augmenta considerablement el coneixement de la Ilen-
gua gracies a I’ensenyament.

La veritat és que el repte per als ensenyants és dificil. En un lloc de contacte cultural com
el nostre cal evitar actituds que propicien I’'abandé total o parcial de la Ilengua minoritzada
(el valencia) enfront d’una comunitat linglistica amb més agressivitat cultural. En una socie-
tat amb dues llengiies en contacte, una de les quals tothom té el deure constitucional de
conéixer (el castella), és dificil viure en I'altra.

Per fer-ho cal, a més del necessari suport institucional, a) el compromis individual per part dels
valencianoparlants d’usar en tots els ambits la seua llengua, i b) per part dels castellanoparlants la
suficient «tolerancia» perque aquells ho puguen fer amb el menor esforg possible.

Crec que he apuntat motius suficients per intentar que, en I’ambit de I’educacié, s’actue
decididament per propiciar un canvi d’actitud en els usuaris de la Ilengua dominant que faca
minvar I’agressivitat lingliistica per tal que els qui empren llengiies dominades no hi troben
un rebuig insalvable. | també que els usuaris de la llengua minoritzada no siguen reticents a
usar-la quan es comuniquen amb els usuaris de I'altra. Es tracta de facilitar la convivéncia
entre persones de distintes llengiies en societats plurals com la nostra, i del manteniment, si
més no, de la llengua minoritzada.

La base d’aquesta convivencia ha de ser la tolerancia i la lleialtat. La tolerancia entesa
com a respecte i consideraci6 envers les opinions i practiques dels altres, encara que repug-
nen a les nostres. Ara bé, no podem entendre la tolerancia com a passivitat; sind com «una
disposicié decidida a prestar atencidé activa amb el nostre pensament o acci6 a les diferents
opinions, creences, valors i conductes concretes que difereixen de les nostres...» (Orteca, P. et
al. 1994). I la lleialtat com a compromis d’actuar decididament per augmentar els usos lin-
gliistics de la llengua durant tants anys reprimida.

Actituds i prejudicis lingiiistics

Encara que el curriculum actual de la FPA no distingeix formalment continguts de tres
tipus, com si que ho fa el curriculum de I’ESO (fets, conceptes i principis; procediments, i
actituds, valors i normes), si que hi trobem continguts actitudinals. | sén aquests continguts
els que propicien no tan sols el canvi en els subjectes, sind en la realitat contextual (Sanz, R. i
Ruiz, F., 1993) qué és el que pretenem: augmentar I'ds social del valencia.

Aixi s’arreplega en alguns dels objectius generals del Curriculum dels programes d’alfa-
betitzacié i iniciacio a la formacié basica i programes per a adquirir i actualitzar la formacié
basica de la persones adultes fins a I'obtencio del titol de Graduat en Educacié Secundaria, i
també en alguns objectius dels Programes per a conéixer de la realitat valenciana en tots els
seus aspectes i, de manera especifica, en tot allo que es relaciona amb la llengua i la cultura:
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a) Conscienciar sobre el valor de la propia llengua com a vehicle d’identitat cultural [...]

b) Obtindre un coneixement de la realitat lingiiistica espanyola a fi d’afavorir una acti-
tud d’interés i de respecte per les realitats plurilingties.

c) Apreciar que I"estudi d’altres llengiies i de les seues cultures constitueix un mitja per a
conéixer i valorar la multiculturalitat i afavorir I’enteniment intercultural i internacional.

Si hem d’actuar educativament en les actituds, caldra fer un doble esforg: primer hem de
definir que son i quins elements les constitueixen; després hem de delimitar quines actituds
negatives s’han de modificar i quines actituds positives s’han de crear o reforcar per tal d’ex-
plicitar-ho en el projecte educatiu del centre i en la programacié d’aula.

Seguint Fishbein i Ajzen (1980), considerem I’actitud com «una predisposicid apresa per
respondre consistentment de forma favorable o desfavorable respecte a un determinat objec-
te social», com pot ser I'Us d'una llengua o una altra. D’aquesta definicié6 podem extreure
algunes caracteristiques de les actituds interessants per a I'educacio:

a)Les actituds s’aprenen (no sén innates com els instints). Es a dir que les actuals actituds
lingliistiques dels individus s’han ensenyat; i, doncs, poden ser modificades o reforcades.

b)Les actituds son consistents. |, doncs, estables i dificils de canviar una vegada creades.

c) Les actituds, com els valors, estan en la base de la conducta. Si es modifiquen unes
determinades actituds, es modificaran algunes conductes, previsiblement.

d)Les actituds son transferibles. Una mateixa actitud pot respondre de diverses maneres;
i el que és més important per a nosaltres, a distints objectes.

Pel que respecta als components de les actituds, encara que la majoria d’autors n’asse-
nyalen tres: el component cognitiu, I’afectiu i el conductual, o conatiu segons Baker (1992); en
la nostra proposta ens centrarem en els dos primers perque ens indicaran on és possible inter-
venir amb I’educacio.

a) El component cognitiu esta relacionat amb el pensament i les creences i, doncs, és
susceptible d’educacié. El terme creences I'entenem aqui en sentit ampli atés que inclou ide-
es, opinions i tot allo relacionat amb I’ambit del coneixement. Hi ha dos tipus de creences: les
conductuals, segons les quals I'individu esta convengut que una determinada conducta i
sera beneficiosa o perjudicial; les normatives, per les quals la persona se sent impulsada a
actuar d’una determinada manera entenent que aixo és el que el grup espera que faga (son les
normes subjectives, en el nostre cas, normes d’ds lingdistic).

bJEl component afectiu té a veure al sentiment que desperta un objecte social. L’individu
pot valorar que I'is d’'una determinada llengua li provoca sentiments agradables o desagra-
dables (no m’agrada el valencia, es diu) que poden arribar, fins i tot, a I’estima o a I’odi.

Les conseqiiéncies educatives del model que hem adoptat son clares. D’una banda estem
convencuts que és en I’ambit actitudinal on hem de centrar els esforcos educatius en els nos-
tres centres i classes i, doncs, hauria de ser-ne I’eix de la programacié d’aula. O si més no,
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estar atents a presentar continguts i activitats que fomenten actituds de lleialtat linglistica en
els alumnes usuaris de la llengua minoritzada, i de tolerancia i respecte cap a I'Us d’altres
llenglies en els alumnes que usen la llengua dominant.

Baker (1992) diu que «després d’un programa de lectura o un curs d’aprenentatge de
llengua, el professor pot esperar una actitud favorable a la lectura o a la llengua apresa». Pero
nosaltres anem més enlla: no es tracta d’esperar, sind d’actuar conscientment. Per aixo cal
reflexionar sobre dos aspectes d’aqui endavant: quines actituds lingiiistiques s’han d’ense-
nyar i com ho podem fer.

En general, i com a referéncia, podem seguir Cassany et al. (1993) a I’hora de considerar
actituds linglistiques positives:

1. Concebre |'Gs de la llengua com a vehicle de comunicacié valid per a tots els ambits i
usos socials.

2.Valorar equitativament totes les llengties.

3.Concebre la llengua com a patrimoni col-lectiu d’'una determinada comunitat lingiiistica.

4.Tenir una actitud receptiva envers I'aprenentatge de llengiies.

5.Usar la llengua propia en tots els ambits i usos socials.

6.Usar altres llenglies com a recurs en les comunicacions amb usuaris d’altres llengiies
que desconeixen la propia.

7.Acceptar i valorar la varietat dialectal propia.

8.Valorar equitativament les varietats dialectals d’una llengua.

9.Concebre I'estandard com a marc de referéncia i model lingliistic interdialectal i de
prestigi.

10.Usar normalment diferents registres segons la situacié de comunicacio.

1.Valorar positivament la millora en I’Us de la llengua i la possibilitat d’ampliar el ventall
de registres propi.

Pero, si com hem esmentat, hi ha actituds d’intolerancia lingliistica per part d’uns indivi-
dus (membres de les comunitats linglisticament més fortes), i d’abandé de la llengua per
part d’altres (que pertanyen a la comunitat que usa la llengua minoritzada); hem de centrar
els esforcos a canviar les creences que estan en la base d’aquestes actituds.

Aquestes creences son el que coneixem pel nom de prejudicis lingdiistics, judicis d’opinid
formulats previament a la informacié o sustentats sobre uns coneixements insuficients o erro-
nis. Com diu Tusén, ). (1993) «Amb graus diversos, el prejudici lingiistic (innocent o progra-
mat) és una manifestacié del racisme aplicat a les llengies i als seus parlants».

I, sequint aquest mateix autor, podem agrupar en diferents blocs les creences sobre les
llengties:

I. Facilitat o dificultat intrinseca de les llengtes.

2.Caracteristiques «fisiques» o «humanes» de les llengles.
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3.Possibilitats hipotetiques de comunicacio.

4.Riquesa o pobresa de les llengiies.

5.Llengles atils o inatils.

6.Categoria de les llengties.

7.Usos correctes o incorrectes d’una llengua.

8.Avantatges internacionals de I'is d’una sola Ilengua.

9.La complexitat lingliistica com a problema.

10.Llengiies d’ambit ampli o restringit.

Aixi intentarem detectar el percentatge d’alumnes que manifesten els prejudicis segiients,
i en quin grau d’intensitat ho fan:

I. Creenca que hi ha llengiies facils i llengiies dificils.

2.Creenca que hi ha llengiies suaus i aspres, virils i femenines.

3.Creenca que hi ha llengiies més riques que d’altres.

4.Creenca que hi ha llengiies de cultura i d’altres primitives.

5.Creenca que hi ha llengiies amb possibilitats internacionals i d’altres que no les tenen.

6.Creenca que hi ha dialectes i registres que son usos incorrectes d’una llengua.

7.Creenca que hi ha varietats geografiques, socials o historiques millors que d’altres.

l, és clar, preveurem quins prejudicis tenen sobre el contacte de les dues llengiies de la
nostra comunitat; i quines normes d’us lingliistic condicionen.

La deteccié dels prejudicis lingtiistics

Si hem de contrarestar els prejudicis linglistics dels nostres alumnes amb informacions
cientificament veridiques, primer hem de saber quines creences sobre les llengiies tenen. Ara
bé, coincidim amb Calaforra, G. (1994) que «cal plantejar-se definitivament la necessitat d’es-
tudis empirics ben fets, amb una solvéncia metodologica suficient i amb veritable intencié
cientifica». No solament per estudiar les actituds interdialectals, com demana ell, sin6 també
les actituds interlingistiques (entre les llenglies diverses que conviuen al nostre espai geo-
grafic). Bé siga amb enquestes o gliestionaris tancats, 0 amb entrevistes obertes.

Mentrestant, i sense pretensions de solvencia cientifica ni afany de generalitzaci6, pro-
posem fer un esforc als centres per detectar els prejudicis lingliistics dels alumnes i, si de cas,
de la societat que I’envolta. Aquests es poden manifestar, seguint Tuson, J. (1993) amb diver-
ses formules «sense o amb I’element marcador de la negacié (m’agrada/no m’agrada); amb
un adjectiu que hom considera, o no, pejoratiu i que funciona com a predicat (és lleig/és
bonic); amb adverbi positiu 0 no (escriu bé/escriu malament); amb un verb ara favorable, ara
desfavorable (progressa/repapieja)». Aquestes formules i expressions en els nostres alumnes
indiquen quines actituds sobre les llengties i els seus parlants tenen i hi hem d’estar atents a
escoltar-les.
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Pero considerem també valid i escaient a les nostres classes el qliestionari d’escales com a
instrument per detectar les actituds i normes d’us, perque té els avantatges segiients. Aquest
qliestionari és el procediment més usual entre els investigadors. Consta d’un nombre deter-
minat de preposicions a les quals s’ha de contestar indicant al grau en qué s’esta d’acord o en
desacord, amb la qual cosa es pretén explicar les creences que hi ha a la base de les actituds i
també preveure la conducta mesurant la intensitat de cadascuna.

Perd han d’establir les segiients precisions: a) quan es giiestiona sobre la probabilitat
subjectiva que una conducta siga beneficiosa o no per al subjecte, es fa referencia a les creen-
ces (i, per tant, als prejudicis); b) quan questiona sobre I’afectivitat (m’agrada o em desagra-
da) respecte als resultats d’una hipotetica conducta, parlem d’actituds, i ¢) quan giestiona
sobre el que creu I'individu que els altres esperen que faga, ens referim a la norma subjectiva.

El qliestionari que propose es refereix a les qiiestions de I’apartat a) perque pretén detec-
tar i mesurar les creences (les creences falses: els prejudicis) sobre qiiestions lingtistiques; per
exemple: L’anglés és més bonic que el francés.

A més, convé incloure en el qiiestionari dades més generals de I’alumnat (sexe, edat, lloc
de naixement, etc.) i també preguntes sobre les normes de comportament lingiistic habitual
que segueixen per analitzar-ne la correspondeéncia amb les actituds.

L’analisi del qliestionari pot ser molt «cientific» i «estadistic». Pero si no es disposa de
mitjans, només sumant el grau d’acord dels items referits a una actitud o a una norma d’ds
ens farem una idea sobre si hi convé actuar educativament o si no hi convé fer-ho.

L’aplicaci6 del programa es justificaria plenament només que un percentatge no molt alt
estiguera convencut que les dues llenglies oficials no poden tenir el mateix estatus perque no
son igualment apropiades per als mateixos usos i ambits, atés que impediria als usuaris de les
llenglies minoritzades el seu is amb plenes garanties. Perd també resultaria convenient I'apli-
cacié del programa si es detectara que hi ha un nombre considerable d’alumnes que pensaren
que hi ha llengiies o varietats diferents (superiors?) a altres.

I'més si la comparacid de les dades sobre el coneixement i I'Us del valencia ens confirmara
una hipotesi referent a les normes d’us lingiistic: que no hi ha una correspondéncia percentu-
al entre el coneixement del valencia i I'Us de la llengua.

L’actuacié educativa

Son diversos els ambits d’actuacié que possibiliten el canvi d’actituds lingiistiques, i és
necessari, si es vol ser efectiu, que s’actue en tots. En primer lloc, les administracions pabli-
ques (i la societat en general) han de prestigiar la Ilengua per crear motivacions instrumentals
(les més valides, sind les Gniques, compartint la tesi de Molla, T. (1995)) que intensifiquen la
valoraci6 a aprendre i usar el valencia per la utilitat social que li comportara I'individu.

Pel que respecta a I’ambit estricte de I'ensenyament, els centres han de ser ambits privi-
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legiats de consciéncia i recuperacio linglistica. | han de fer un esforg, plasmat en el projecte
de normalitzacid linglistica, per no reproduir al seu si els perjudicis i les normes d’us lingiiis-
tic que hi ha a la societat: han de ser un model.

Pero de I’ambit que ens ocupem en aquest treball és el de la classe de Valencia, encara
que també el professorat de castella pot incidir en I’'augment de I’Us del valencia. Amb aquest
convenciment proposem els segiients continguts i recursos didactics de treball:

Bloc de continguts educatius i activitats
1. Les actituds lingiiistiques
1.1 El valor de la tolerancia,

Es tracta que I'alumnat entenga que entre els valors positius per a la societat hi ha la
tolerancia, que és necessaria per a la convivencia de les persones diferents. Diferents per op-
cions personals (religié, ideologia, etc.) o per atzar (color de la pell, alcada, etc.) o per I'is de
llenglies o varietats diferents. | es pretén que comprenguen que s’han de fer esforcos per
acceptar el valor de la igualtat entre persones i grups que permeta la Ilibertat i la critica
d’altres mitjancant el seu coneixement i el dialeg.

Tolerancia i intolerancia.

Drets lingiiistics.

Judicis de valor

Prejudicis: Estereotips, egocentrisme i etnocentrisme.

Prejudicis lingdiistics.

1.2 . Els prejudicis interlingiiistics

Es vol que I'alumnat comprenga que tenim creences que considerem provades, pero en
realitat son judicis de valor que ens han transmés i que hem fet nostres. Aquests judicis no estan
basats en fets evidents ni en sabers cientifics, i per aixd mateix son prejudicis. Es pretén que es
reflexione sobre els prejudicis més usuals en la nostra societat (sobre diferéncies de sexe, d’ét-
nia, de religid, etc.) d’entre els quals hi ha els prejudicis lingiiistics que ens fan valorar de forma
distinta llengties diferents: creiem que hi ha llengiies més facils, més internacionals, més cultes,
més vigoroses... |, per tant, que valoren totes les llengiies de forma igualitaria.

Qualitats de les llengiies: aspres, suaus...

Llengiies majoritaries i minoritaries.

Funcions dels idiomes.

Llengiies facils i dificils.

3. Els prejudicis intralingiiistics
Els objectius d’aquest bloc de continguts sén que I'alumnat se n’adone de les idees erro-
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nies sobre els conceptes de Ilengua i dialecte i dels prejudicis envers algunes varietats no
propies, i també que accepten i valoren la varietat estandard de la llengua (model lingdiistic
de prestigi) i els noms que rep legalment i cientifica.

Varietats dialectals.

La varietat estandard.

Registres de la llengua.

I.4 La comunitat lingdistica

Es pretén que I'alumnat conceba les llenglies com a patrimoni col-lectiu de les comuni-
tats, i que entenguen que han de fer un esfor¢ per mantenir el patrimoni. Patrimoni compartit
que pot desaparéixer si no hi ha lleialtat, és a dir, desig de mantenir la propia llengua i si cal
defensar-la; i orgull d’utilitzar-la (Vallverdd, 1998).

Comunitat i comunitat linguistica.

Els noms de les llengties.

1.5 Llengties en contacte.
Bilingliisme i diglossia.

2. Normes d’us lingiiistic
2.1. La substituci6 lingiiistica.
Evolucié del valencia.
Factors de substitucié lingdistica.
Normes d’Us lingiiistic.
Normes linglistiques convencionals

2.2 La normalitzacié linglistica
Usos lingiiistics intencionals: tolerancia i lleialtat.
Estrategies didactiques
Ir Tecniques de participacio activa.

Aquestes estrategies permeten a I'individu entrar en contacte amb altres persones, llen-
glies, cultures, etc. contrastant idees, opinions, informacions diferents a les seues, que poden
modificar les creences erronies (els prejudicis) que s’han detectat previament.

Role Playing
Uns alumnes representen una situacid problematica respecte a la convivencia de Ilen-
glies, a la intolerancia lingiiistica del grup dominador, etc. El fet que els actors s’identifiquen
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amb el paper assignat fa que exploren les seues creences i que busquen arguments per refor-
car-les. El professor ha de facilitar informacions per contrarestar els prejudicis.

Pluja d’idees

El grup aboca idees per resoldre un problema plantejat. Desenvolupa la imaginacié cre-
adora, desinhibeix els participants i ensenya que poden haver-hi diverses respostes i soluci-
ons a una mateixa situacié problematica.

Grups de discussio

En grups reduits, es discuteix sobre un problema obertament de forma lliure i informal,
pero coordinats per un moderador. El grup pot tractar el problema simplement i adquirir
informacid, o prendre decisions i adoptar compromisos d’actuacio.

Dialeg per parelles
Els alumnes dialoguen sobre algun tema d’interés. Podem fer dialogar un valencianoparlant
amb un no valencianoparlant en dialegs bilinglies o monolingiies en valencia.

Phillips 66

L’alumnat es divideix en grups de sis persones per dialogar durant sis minuts (o en grups
de cinc per dialogar durant cinc minuts, o de quatre...). Promou la participacié activa de tots
els membres del grup i n’obté les opinions amb brevetat, i fins i tot permet prendre decisions
rapidament.

Estudi de casos

Un grup o la classe sencera estudia un cas, és a dir una situacio real o ficticia presentada
oralment o per escrit, per tal d’analitzar el problema i aportar-ne solucions. Aquesta técnica
desenvolupa la flexibilitat del raonament atés que se’'n poden concloure solucions distintes.
No es tracta, per tant d’arribar a acords, sin6 de veure des de perspectives distintes una ma-
teixa qiestiod.

2n Tecniques de comunicaci6 persuasiva
Obliguen a reflexionar, a discutir els arguments, tot sotmetent I'individu a un procés de
clarificaci6 i de presa de decisions.

Frase mural
Mitjancant una frase s’expressa una idea que intenta fer pensar reclamant I’atencié dels

altres. Amb les frases podem denunciar situacions de discriminacié o indicar comportaments
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positius envers les llengiies o dialectes desprestigiats. Les poden confegir els alumnes indivi-
dualment o en grup, o pot proposar-les el professor. Es tracta que dialoguen sobre significats
que aporten i arriben a conclusions. Un exemple pot ser la construccié de frases mural a partir
del Decaleg del valencianoparlant.

Comentari de textos

Afavoreix I’acostament als temes proposats sobre qliestions sociolinglistiques. Els textos
poden ser articles periodistics, cartes al director, assaigs, etc. L’alumnat ha d’extreure’n les
idees principals, situar I'autor i I'época, analitzar els temes, classificar les opinions favorables
o desfavorables, analitzar les actituds subjacents en un text determinat, etc.

Discussio dirigida

Es dialoga sobre un tema proposat pel professor mitjancant un document o una fitxa de
treball. S’intercanvien les idees i les informacions, i poden arribar a acords. Es pot discutir
sobre la Declaracié internacional de drets lingdiistics, per exemple.

3r Altres tecniques

Clarificaci6 de valors

Pretén que els alumnes descobresquen els seus valors fonamentals i que es comprometen
a actuar en conseqiiéncia.

Dilema moral

El plantejament d’un dilema crea un conflicte cognitiu que genera reflexio i critica com-
portaments de la societat, en aquest cas normes d’us lingliistiques discriminatories. El profes-
sor pot aportar preguntes exploratories que ajuden a la reflexio.

Jocs d’estrategia i de simulacid

Els alumnes simulen una situacié que pot acabar de diverses maneres, segons es
desenvolupe el joc. Serveix per reflexionar sobre les causes de la situacié lingiistica actual
especulant sobre les conseqiiéncies sociolingliistiques a partir de fets historics que hagueren
pogut ocorrer en el passat o que podran esdevenir en el futur.
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Metodologia de les ciencies en FPA

Fernando Cordero Murioz ® Educador de persones adultes. Sevilla

.Y

PRESENTACIO

El titol del treball que a continuacio exposem té tres paraules claus que ens van a
centrar el tema: metodologia, ciencies i I’expressio EPA.

En primer lloc anem a parlar de I'ambit de I'Educacié de Persones Adultes, que
entenem com un espai educatiu i social o com un espai social pero observat i treballat
des de la perspectiva educativa o formativa.

El plantejar-nos les ciéncies ens focalitza el tema de I’'Educaci6 de Persones Adultes
atés que significa que anem a tractar un procés formal, és a dir, amb una finalitat «aca-
demica», regulat per una normativa oficial, en un espai oficial, estatal i amb I’objectiu,
a curt o llarg termini, de titulacio.

Per ciéncia en aquest espai anem a entendre les ciéncies pures, les tradicionals:
matematiques, fisica, quimica, biologia, «ciencies naturals» i, més modernament, eco-
logia i/o ciencies ambientals.

La tercera part del titol ens obliga a donar-Ii al tema un enfocament didactic, pe-
dagogic, tecnic, professional, perque es refereix a la metodologia, la forma, el com
presentem la materia, anteriorment al-ludida.

Abans d’exposar la nostra visio del treball en aquests temes anem a presentar el
que diu la normativa, la qual cosa esta regulada en aquest ambit.

Aquesta visio que exposarem és la que s’ofereix des d’un Centre de Persones Adul-
tes de Sevilla capital i des de fa molt de temps treballant en aquest ambit. Al llarg del
treball utilitzarem el plural majestatic, no sols com a formula de cortesia, sind perque el
que posarem no és un producte individual, sind de reunions, idees i relacions amb com-
panys i, per tant, producte de tots.

EL QUE S’HA DIT

Per a centrar-nos en el que legalment s’ha dit anem a arreplegar allo que s’ha
promulgat pel Ministeri i per la Junta d’Andalusia.

D’allo que s’ha regulat anem a arreplegar el més relacionat amb els aspectes meto-
dologics.
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MEC

ANDALUSIA

CONTINGUTS

Ensenyances inicials:
Moduls

ORIENTACIONS

Es plantegen

criteris metodologics
generals i «especifics»

«...Plantejaments metodologics
oberts i flexibles».
«...Continguts adaptats a les
caracteristiques i necessitats
de les persones adultes».

Orientacions molt orientadores
Principis d’ordenacio i flexibilitat
Adaptacid a cada circumstancia
especifica

Curriculum Gnic no
homogeneitzacio de la practica.

ORGANITZACIO Modular Curriculum globalitzat i
CURRICULAR interdisciplinar i, en
realitat, Modular.
NORMES Hores establertes. S’assenyalen hores, blocs
Hores per moduls. de contingut i temes
Hores per materies. transversals.
Diverses ordes més.
ORIENTACIONS?

Ara els dissenys curriculars es defineixen a si mateixos com a orientadors, i tots volen
servir com un instrument al professorat per a facilitar-los la labor d’organitzacié de I’ense-
nyanca i posen als equips docents en el centre de la presa de decisions sobre el procés educa-
tiu.

De fet podem observar expressions com: «els plantejaments metodologics, en aquest ni-
vell, seran oberts i flexibles...». També: «els continguts de referéncia... podran ser adaptats a
les caracteristiques i necessitats de les persones adultes»... «els continguts... es podran orga-
nitzar mitjangant...». «El MEC oferira orientacions per al desenvolupament del curriculum...».

Fins aci les referéncies dels Dissenys Curriculars per al territori MEC. Quant a la Comunitat
Andalusa les orientacions es fan encara més orientadores.

«Definida la metodologia educativa d’aquesta forma convé ressaltar alguns criteris ori-
entadors...». «Per a definir una estrategia metodologica es partira dels principis d’ordenacié
i flexibilitat i de la necessitat d’adaptaci6 a cada circumstancia especifica...» «Un Curriculum
Unic no implica una homogeneitzacié de la practica educativa». «...Respon a un model
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curricular obert i flexible» (Decreto pel qual es regula la formacié basica en Educacié d’Adults
per a la Comunitat Autonoma Andalusa).

En la mateixa normativa on s’ofereixen aquestes expressions podem comprovar com es
marquen les hores que fan falta per a treballar, explicar, entendre, examinar i aprovar, els
blocs de continguts de cadascuna de les materies i a més alguns «temes transversals».

En normativa annexa ens diuen als equips docents la nostra organitzaci6 i en tot cas que
ens podem reunir en dilluns o dijous perd que ens hem de reunir.

| tot aix0 a fi de facilitar la labor dels docents i millorar la qualitat educativa del pais.

Com podem apreciar en quant llegim, encara que siga succintament, ambdues directrius
marquen el procés que vol adaptar a les persones a qui va dirigit, molt més la normativa estatal
atés que defineix hores repartides per materies i estableix continguts per a cada minut. A més
tota referéncia orientadora, flexible, d’adaptacio,..., es va diluint en la normativa a mesura que
va apujant de nivell. Es a dir, per a primer nivell sén suggeriments, per a segon nivell, la matéria
es defineix molt més, I’'organitzaci6 és modular i sequeixen sent orientacions. Pero en la prepa-
racio per a la titulacié el que importa son les hores, les materies, I’aprovat i les revalidacions; ja
no hi ha orientacions, ni adaptacio ni flexibilitat. Almenys no apareix reflectit.

Una miqueta més diluida esta la normativa andalusa el que va obligar a traure altres
directrius a nivell d’organitzacié funcional perque la materia definida en aquest Decret no es
difuminara i reorganitzara en les possibles reunions d’equips docents «competents».

No obstant, nosaltres, els professionals de I’educaci6, els educadors d’adults, hem de
tenir clar qual és I'abast de la normativa. En primer lloc, en publicar-se un butlleti oficial és
llei, i d’obligat compliment per a tots. El que es considera legislacio és |'articulat de qualsevol
normativa. La introduccié és I'explicacié que el legislador ofereix de I’esperit que es vol acon-
seguir amb I'articulat que a continuaci6 s’ofereix. Els annexos son la concrecié que el legisla-
dor exposa de I'articulat. Som, per tant, «la seua visié» del que podria, deuria o li agradaria
que fora I'organitzacié que proposa, pero ni la introduccid ni els annexos sén llei i per tant
d’obligat compliment.

Oferim aquestes observacions perqué hem introduit allo que s’ha legislat per a saber el
que estableix pero cal concretar el que és establert, el que esta fet, lo que és possible, lo que es
pot fer.

Ben és veritat també que la pressi6 de I'aparell administratiu (inspectors, coordinadors,
directors, reunions de zona,...) ens fan immutable i indubtable la normativa establerta.

També és veritat que per a molts companys, per indigencia o inconsciéncia o facilitat, el
meés til és «tivar del curriculum» i «el que em diguen». Sobretot perqué qualsevol intent per
fer «una altra cosa», de «organitzar-nos d’una altra manera» significa o pot significar molt
més treball o algun treball més, alguna que una altra explicacié als companys, als equips
directius i a I'administracio. | ago fa abandonar a alguns.
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Hem arreplegat aquesta legislaci6 per ser la que teniem més a ma pero segur que agarrant
altres les conclusions sén semblants perque totes tenen les seues matisacions, les seues especi-
ficitats, les seues debilitats i els seus avancos, pero la forca dels temps va més enlla d’aquests
matisos en que moltes vegades ens quedem per a no afrontar la vertadera innovacio.

EL QUE ES VA DIR

La redacci6 i la teoria que sustenten aquests Dissenys Curriculars tenen com a primera
intencié distanciar-se dels plantejaments que recolzaven I'organitzacié d’anteriors sistemes
educatius. A continuaci6é anem a tractar d’aclarir aco un poc.

Reduint moltissim i sense fonamentar en aquest article, per raons obvies d’espai i amb
anim de no dispersar el tema, anem a exposar, succintament, alguns fonaments pedagogics
d’anteriors curriculum que hem viscut.

La tradicional ensenyanca viscuda en les escoles fins a la Llei General d’Educacié de 1970
estava centrada en la figura del mestre. Ell era el que sabia, el que transmetia, el que organit-
zava. D’aquesta forma es convertia en el centre del procés educatiu en torn del qual giraven
els alummes i la materia.

A partir dels plantejaments formulats en aquesta Llei aquest centre es va tractar de can-
viar; ja la figura central no era el mestre sind que es va posar en les materies. Tot girava en torn
dels plantejaments epistemologics de cadascuna de les ciencies que havien de marcar el pro-
cés educatiu. Al voltant d’aquests criteris i sota eixes premisses els mestres havien d’organit-
zar I’ensenyanca i els alumnes treballar per a arribar a desentranyar els seus principis.

«L’objectiu perseguit pels homens de ciéncia, en totes les regions del mén, i que configu-
ra el procés d’investigacid cientifica és la recerca d’una compressié més completa dels feno-
mens que ocorren al nostre voltant» (EDHASA, introduccid).

Aixi es concebia en aquests moments |’ensenyanca de les ciéncies: transvasar el coneixe-
ment cientific a tots els components de la societat i impregnar de «ciéncia» I'aprenentatge de
les mateixes.

«...Les ciéncies experimentals ocupen un lloc privilegiat en el context educatiu. La ins-
truccio6 verbalista ha de deixar cami obert a una ensenyanca cientifica on I'observacié i expe-
rimentacid tinguen la primacia». (MEC, p. 13).

L’emfasi es posa en els processos cientifics i aquests han de transvasar-se als educatius.
De la mateixa manera que la ciéncia havia millorat el mén milloraria I’ensenyanca que es
practicava.

Ara I'interés es posa en els participants en el procés educatiu: els alumnes. El professorat
és un intermediari entre la materia, el seu aprenentatge i el grup. A més és I’encarregat de
plantejar el procés, d’adaptar la materia al grup, a les seues circumstancies i de facilitar el seu
aprenentatge per part dels alumnes.
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Aco en teoria, 0 almenys és el que es diu en tots els Dissenys Curriculars i els teorics que
fonamenten aquesta nova etapa.

LES CIENCIES, LA TEORIA, L’ORGANITZACIO

Ja hem vist la legislacié existent en I’actualitat, la que ens va precedir en etapes anteriors,
a partir d’ara sabent els precedents i el marc legislatiu anem a centrar-nos en el moment
actual, en les possibilitats existents i la seua possible organitzacio.

A pesar que es parle de les materies cientifiques hem de tenir en compte que s’enquadren
en un procés educatiu i, per tant, haurem de plantejar-nos abans el propi procés i després
encaixar I'aportacio de les ciencies.

Decidir I’organitzacid curricular suposa realitzar una opcié personal, social i també poli-
tica, que es fa indistintament que se siga conscient o no, es fa i es porta a efecte, se sapia o no.

En I'actualitat les ciencies de I’educacié han definit, més o menys clarament, els diferents
models per qué es pot optar per a |’organitzacié del procés educatiu. Tot aix0 tedricament.
Molts son els autors classics que defineixen les diferents tendeéncies pedagogiques, teoriques,
didactiques, que es posen o s’han posat en practica. Aci anem a referir un bon resum que fa
un company mestre des de I’experiéncia d’Educacid de Persones Adultes. Garcia Puerta arre-
plega tres models de Disseny Curricular dels que van a formar part el treball amb les matéries
cientifiques: el model classic, el model de Sistema d’Unitats o Sistema Modular i el model de
curriculum integrat.

MODELS PUNT ALUMNE ROL DEL METODE CONEIXEMENT
DE REFERENCIA PROFESSOR PRINCIPAL
Model classic Materia Objecte. Técnic expert Expositiu Pot adquirir-se
Receptor Passiu Transmissio
Sistema Modular Alumne Subjecte. Tutor Descobriment Alguna cosa
Receptor Actiu que I'estudiant
ha de descobrir
Model integral | Societat/Alumne Subjecte Facilitador Descobriment | Alguna cosa que
Agent actiu i investigatiu | es pot crear i utilitzar

El Model classic posa el centre del procés en la materia com es venia fent en époques
anteriors. El professor és un teécnic especialista en eixa mateéria que ha de dissenyar un procés
pel qual els alumnes o cadascu d’ells deprenga la major part dels coneixements d’eixa cién-
cia, per a aixo la propia mateéria que se'n va a treballar marca les seqiiéncies, els ritmes, les
seues relacions, en base a la seua epistemologia. El procés es basa, principalment, en les ex-
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posicions del professor que sera més expert quant millor expose els coneixements als seus
alumnes perque aquests el deprenguen el millor possible. Basicament el treball dels alumnes
és individual encara que hi haja moments o elements de la materia que podrien ser convenient
0, pels menys, no influiria negativament el treball en grup. El procés d’aprenentatge suposa
un procés d’ensenyanca que transvasa el coneixement de |'especialista als inexperts.

En aquest model la realitat serveix d’exemplificacio de la materia i I’entorn és on es pot
demostrar les veritats cientifiques que es plantegen en classe. Tot el que siga un altre tipus
d’organitzacié suposa una alteracié de la seqiiéncia natural de la materia i per tant una
possible complicacié en el procés d’aprenentatge per a la presentacié de la materia als
alumnes.

El treball del professor és un treball individual, no té perqué buscar relacions professio-
nals amb els seus companys d’altres materies perque el seu interés se centra a conéixer com
més millor la seua propia materia i descobrir com transmetre’ls-la el millor possible als seus
alumnes. No ha d’estar preocupat necessariament pels coneixements pedagogics o dels pro-
cessos d’ensenyanca i/o aprenentatge atés que d’aprofundir en la seua materia podra expo-
sar, transmetre la seua materia més comprensiblement als seus alumnes.

Es un métode apropiat quan el treball es planteja individualment sense un equip profes-
sional que I'abone o sense relacions professionals entre I'equip docent. Si es busca alguna
cosa haura de ser un millor i més complet equipament de I’aula, més horari o millors condici-
ons per a I’estudi dels seus alumnes.

En el cas dels adults ells s’incorporen al procés educatiu amb la idea d’escola que ells van
tindre i connecten perfectament amb aquest model. La seua idea preestablerta és la que troben
en la realitat i aixo facilita molt la seua adaptacid i que coneguen que és el que esperen d’ells.

El sistema modular és un metode centrat en I'alumne perque posa les diferents materies
necessaries per a la seua titulacié dividides i estructurades per a facilitar el seu aprenentatge
en un temps predeterminat. En aquest cas la mateéria esta subjecta a les possibilitats dels
alumnes o d’un alumne tipus que és el que marca la pauta per a dividir les diferents materies
i atorgar-li temps d’aprenentatge.

Encara aixi els alumnes poden modificar I'orde dels moduls i el temps d’estudi. L’alumne
és un receptor actiu atés que per a poder anar avancant pels moduls ha de participar activa-
ment d’ells fins a dominar-los amb I'ajuda dels diferents especialistes en cada matéria que
juguen el paper de tutors en la mateixa. Son els que han d’anar recolzant el procés de desco-
briment de cadascuna de les ciéncies i materies.

Aquest sistema es basa en el treball individual mitjangant descobriment de cadascuna
de les materies que se’ls presenta als alumnes. Tampoc és cap dificultat el treball en grup
sind tot el contrari en molts moments atés que alguns alumnes poden descobrir molt més
facilment els coneixements cientifics si treballen en grup que individualment. Perd no hem
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d’oblidar que la superacié dels moduls es fa de forma individual, normalment atés que els
professors poden plantejar un altre tipus de proves depenent del procés sequit, pero I'usual
és la prova individual.

El treball sota aquest metode suposa un treball previ dels especialistes per materia que
deuen:

- Definir el contingut de cada materia.

- Estructurar-lo per any, curs, trimestre, mes, modul, unitat o un altre bloc que es trie per
a organitzar el procés.

- Donar estructura a cada modul de forma atractiva i clarificadora perque els alumnes
s’asseuen animats a descobrir-la.

- Programar un treball de «recolzament o refor¢» per a aprofundir en la materia o per als
alumnes que tinguen dificultats amb els moduls dissenyats.

- Planificar una prova de cadascuna de les unitats dissenyades.

En molts casos aquest treball el donen establert les editorials o les administracions per a
facilitar la tasca dels educadors i unificar el nivell dels continguts de la poblacid estudiantil. A
més ells tenen més recursos que els centres o els professors aillats i son capacos de presentar
quaderns o fitxes molt atractius, tant per als alumnes com per als professors.

Quant al procés els professors han d’estar molt atents a la dinamica que segueix cada
alumne i la seua relacié amb la materia a través dels moduls. Han d’estar molt atents a qual-
sevol flaquesa dels alumnes i recolzar-los i animar-los perque continuen el seu procés amb
exit. La seua participacié en el procés no s’esgota en la seua propia especialitat sind que
necessiten una formacié psicopedagogica per a poder interpretar els diferents moments per
que passa cada persona en el procés d’aprenentatge de la materia.

Quant a la relacié amb la materia el professorat treballa individualment pero quant al
procés d’aprenentatge de cada persona han de treballar en equip i coordinar-se per a la seua
avaluacid, suport generals i suggeriments.

Els adults no han de sentir cap rebuig a aquest tipus d’organitzacié escolar si se senten
abonats pels tutors de cadascuna de les mateéries en tot moment del seu estudi. Potser la
dificultat que es troba en aquest sistema és que cada especialista en la seua materia exigeix el
maxim i el temps per a les persones adultes és limitat a causa de les seues multiples dedicaci-
ons i responsabilitats. També és necessari estar molt atent en els primers moments per a dei-
xar clar la forma de treball i els compromisos de cadascun.

El sistema integrat té el seu centre o punt de referéncia en I'entorn del grup, les seues
necessitats, inquietuds, problemes i desigs.

En aquest model les diferents materies que componen el Disseny Curricular marquen els
seus continguts pero el treball en I'aula el defineix el propi grup en designar els temes que
volen treballar académicament.
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D’aquesta forma cada component del grup es converteix en subjecte en formar part del
mateix i assumeix responsabilitats en ell.

Els professors han de treballar en equip des del mateix moment que comenca el procés i
després una vegada designats els temes generadors hauran d’oferir cadascun la visié de la
materia de que és especialista i tractar d’encaixar els continguts en el desenvolupament dels
diferents temes, de forma que amb el treball d’aquests s’aconseguesca I'aprenentatge
d’aquells.

Aco no és obstacle perque es designe un temps propi i especific per a la materia o mate-
ries que ho necessiten perque es treballen més profundament i es complete part del contingut
que no s’haja pogut relacionar amb els temes elegits.

El desenvolupament d’aquest model necessita un equip cohesionat que permeta que el
temps de cada especialitat se sacrifice total o parcialment en benefici de la globalitat, que ha
d’incloure continguts de totes les disciplines.

Aco suposa que el centre es posa en la realitat i cadascuna de les ciéncies aporta la seua
visio de la mateixa perqué cada persona individualment puga «estar en el mén» d’una altra
manera i intervenir en ella i com a grup que veu la seua realitat d’'una altra manera puga
transformar-la.

Els professors en aquest model es converteixen en facilitadors d’un procés personal em-
marcat per un altre col.lectiu. Cadascuna de les materies tenen alguna cosa que aportar a eixe
procés que els professors han de descobrir en cada moment i introduir-lo en el mateix. Per
aix0, necessiten una preparacio en la seua materia per a poder estructurar-la en funcié dels
temes plantejats i en el procés d’aprenentatge tornar a reconstruir-la donant-li sentit per si
mateixa i en funcio6 de la realitat.

La preparacid del professorat no s’ha d’esgotar en la seua materia sind que s’estén a la
seua aplicacid a la realitat, a I’entorn. El que ens porta a un cert coneixement, una certa flexi-
bilitat en I'estructuracié i un gran treball d’equip per a poder encaixar els coneixements de
totes les materies i al seu torn que la realitat puga ser observada des de tots els punts de vista
cientifics. Aco significa entendre que cada ciencia es pot crear i recrear en la seua utilitzacié
i que aixo significa ser cientific.

Aquest sistema de treball pot crear resisténcia en els alumnes atés que ells esperen un
treball tradicional i una certa passivitat i no convertir-se protagonistes del procés. Aco obliga
a aprofundir en el treball d’inici de curs on es designen els temes i s’aclareix el paper de cada
persona i els compromisos de tots.

LA MULTICULTURALITAT O EL «TOT VAL»
Hui dia res és pur, tot és fruit de la fusid. La puresa és molt dificil i en la majoria dels casos
el menys productiu. Pero una cosa és la puresa i una altra la confusié en que ens trobem.
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La diversitat d’experiéncies per diversos grups, associacions, persones concretes o equips
docents, fa possible que la majoria dels metodes exposats s’estiguen desenvolupant o s’hagen
desenvolupat.

Si introduim com a variable el temps també és possible que un mateix grup o equip de
companys desenvolupen diversos models en un periode de temps.

L'interessant seria que cada professional o cada grup fora conscient del que esta desen-
volupant i produint en cada moment, a quina direcci6 teorica respon i per que ho esta fent
aixi.

El treball amb el model classic és, com el seu nom indica, el treball de sempre, el de tota
la vida i a qué es recorre en la majoria dels casos introduint-li alguna innovaci6. Suposa un
treball aillat tant per part de I’expert com de cada alumne. Suposa que la ciéncia és la que
marca la pauta de treball i no respon molt clarament a les directrius metodologiques dels
Dissenys Curriculars.

El sistema modular és pel que aposten clarament les directrius curriculars sobretot en
I’organitzacio, no tant en la proposta tedrica. Un estricte sequiment de les seues normes teo-
riques dificultaria el treball en equip, el contacte de la matéria amb la realitat i la relaci6 entre
les materies, perque el desenvolupament dels continguts de cadascuna d’elles ocupa la majo-
ria del temps assignat. La compartimentaci6 en disciplina del procés educatiu no fomenta la
concepcid del mateix com a globalitat. A més no fomenta el que la legislacié indica: partir de
la realitat i dels interessos dels alumnes.

«...0blida que en el coneixement quotidia, coneixement que posseeixen tots els ciuta-
dans, fins i tot els especialistes disciplinares, les idees no es troben compartimentades en
disciplines, sind formant sistemes d’idees genuins amb una estructura, una logica i uns signi-
ficats prou diferents de I’estrictament disciplinares». (Porlan i Rivero).

El sistema integrat no esta molt generalitzat ni molt recolzat pels propis adults/as no
obstant connecta amb la finalitat curricular de desenvolupar I'actitud critica, posa el centre
en els participants i aspira a relacionar totes les matéries en la realitat.

S’opte pel que s'opte, es treballe com es treballe des de la teoria pedagogica, curriculum
o llibres, ens van a dir que la metodologia ha de ser activa, participativa i investigadora i que
es desenvolupe tant des de la tasca individual com des del gran grup, com des de grups de
treball.

Des de les ciéncies experimentals s’hauria d’aportar al procés educatiu: «capacitats lli-
gades a la investigacid-indagaci6... observacio, classificacié, analisi-sintesi i valoraci6 criti-
ca.. Familiaritzaren amb els processos d’investigacio... dominar tot un conjunt de procedi-
ments i recursos técnics que s’han d’aplicar en les diverses fases que constitueixen el procés
d’investigacio...

Connexid entre les actituds i els processos d’investigacid... implica una actitud de re-
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cerca que pretenem incorporar al clima de la classe i al procés de treball» (Espacio —Sociedad:
58-59)

Des de les Matematiques s’aportaria al procés educatiu: «abstraccid, una forma d’abor-
dar la solucié de problemes, aconseguir donar aproximacions, estudi de la probabilitat, cal-
cul mental, capacitat de sintesi,...» (Grup Anaga)

Diverses teories i estudis ens expliquen clarament que el coneixement es construeix en el
context. Si aco és aixi la nostra funcié com a mestres, educadors o professors és convertir en
educatiu el context; es tractaria de recrear contexts en el temps educatiu perque en ell es
puguen construir els coneixements. A queé anomenem contexts? Es tractaria doncs de propor-
cionar experiencies, situacions, escenaris, opcions,...

En I’ambit que ens ocupa hem de tenir molt en compte que les persones amb que treba-
llem no parteixen de zero, tenen una experiéncia, realitats, necessitats i desigs, a més de la
titulacié o I'aprenentatge i una opcid que permeten alguns sistemes o meétodes de que abans
hem parlat és organitzar la tasca de forma que es facilite que aquestes persones porten la seua
vida al grup i poder observar-la des del pla educatiu i, en el nostre cas, cientific, des dels
continguts propis de cadascuna de les materies que treballem en el procés educatiu.

Les persones adultes tenen uns metodes per a abordar la realitat en que viuen. Seria
qliestio d’analitzar la «cientificidad» d’eixos metodes, la capacitat d’evolucié d’ells cap als
propiament cientifics o, simplement, tractar que les persones descobresquen els fonaments
dels seus raonaments, la base de la seua forma d’abordar les qiiestions vitals o quotidianes i
després comparar-los amb la forma cientifica de fer-lo.

DESPRES DE TOT

De les tres linies plantejades hi ha exemples sobrats de la primera, es comenca a voler
desenvolupar la segona, després de prou exemples portats a terme durant els anys huitanta i
noranta. No obstant, de la tercera linia és més dificil trobar experiéncies concretes, exemples
que ens serveixen de precedents per a poder deprendre i d’anim per a embarcar-nos en aquest
projecte. Perqueé la falta d’exemples no servisca d’excusa per a no abordar aquesta tasca re-
flectirem tres experiéncies que hem pogut viure de prop o conéixer de primera ma. Podem
reflectir-les perque estan escrites i publicades i, per tant, es poden contrastar. Podem assequ-
rar que també hi ha algunes experiéncies molt valuoses de la posada en accié d’aquesta linia
d’actuacid i no menys valuoses i interessants que les que arrepleguem pero no estan arreple-
gades, estructurades, publicades, i, per tant, no sén del domini public.

Des del punt de vista cientific aquestes experiéncies tenen en comd que no s’han plante-
jat o no han partit del treball de les matéries cientifiques sind d’un tema central per al grup i
des d’aci han seleccionat com a centre d’interés, un tema facilment relacionable amb la visié
cientifica.
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En altres actuacions representatives d’aquest model siga quin siga el tema, mai falta la
mirada cientifica al mateix. Aco suposara una forma especifica d’abordar la seua realitat: la
que aporten les ciencies.

La primera que volem reflectir ve arreplegada en el Ilibre «Educacié d’adults i acci6 par-
ticipativa» i els seus autors son el Col-lectiu d’Educacié d’Adults Hortaleza (CODEDAH). Aques-
ta és una experiencia ja classica perque la seua publicacié data de 1988 i, per tant, la seua
experiencia és anterior.

Els temes que es treballen sén molt proxims als participants i elegits per ells mateixos:
eleccions, inundacions, la nostra inseguretat, la nostra convivencia a casa, la pau en perill,
educacié dels fills, la parella, les nostres drogues casolanes i la religi6. Aquests temes son
tractats per equips de professionals cadascu des del seu punt de vista i el metode per a abor-
dar-los s’exposa perfectament en el llibre.

En tots els temes hi ha un tractament matematic i una visié del mateix des del punt de
vista de les «ciencies naturals».

Seguint en orde cronologic arrepleguem a continuaci6 una publicaci6 del Programa d’Edu-
cacié d’Adults de la Junta d’Andalusia molt centrada en un tema «cientific» que un grup del
Centre d’EPA «Poligon Nord» de Sevilla es va plantejar com a problematica a investigar en el
nivell de Graduat Escolar. Aquest grup estava coordinat per Auxiliadora Bascon Alcaide.

Aquesta publicacié: «Vivencies en el desenvolupament d’un Nucli Tematic: La formaci6 i
evoluci6 de |'univers»; arreplega I’experiéncia del treball i exposa perfectament la metodolo-
gia de treball d’aquest model curricular, les seues conclusions i la seua produccié. El metode
de treball es basa a plantejar el tema com un procés d’investigaci6 perque siguen els compo-
nents del grup els que porten a terme tot el procés:

ir: recollida de dades; 2n: analisi i classificaci6 de la informacio; 4t: elaboraci6 definitiva
de les conclusions i del producte final de la investigacid, si hi ha lloc.

En tot aquest procés es combina el treball personal, el treball en grup i el treball de gran grup.

Aquest treball no arreplega les vinculacions del desenvolupament del treball amb les
altres materies, sin6 que és un treball centrat en el desenvolupament del tema elegit, basicament
des del punt de vista cientific.

No hem d’oblidar que en aquest cas no s’ha forcat el temari sin6 que ha sigut el grup qui
ha seleccionat el tema com a problematic i ha mostrat interés a aprofundir sobre ell.

Aquest aspecte és fonamental en aquest treball i en aquesta linia d’actuacié. El treball
s’organitza en funci6 de I'interés, necessitat, desigs dels components del grup. Si no s’ha
produit un treball d’elecci6 del tema, de motivacié pel mateix i de conscienciacié del grup, a
la Ilarga el treball es desvirtua perque suposa una immenrsié tal en el tema que només es pot
superar en base a |'interés personal i a anar trobant satisfaccions parcials en el seu desenvolu-
pament.

Quadems d’educacié continua 4

CR€¢C

"7



18

La tercera experiencia que volem presentar és el Nucli Tematic nombre 10 de la col.leccid
de materials d’Educacié Semipresencial que va publicar el Programa d’Educacié d’Adults de
la Junta d’Andalusia. Aquest nombre es va dedicar a «Sers vius i entorn».

Com es pot apreciar forma part d'un bloc de publicacions que es va experimentar durant
dos cursos en centres pilots de la Comunitat Autonoma i després es va generalitzar als centres
que el sol-licitaren. Els temes van sorgir d’un estudi en molts centres i es van plantejar dels
més concret al maxim general; de temes més personals a més abstracte. La progressié era: I.
Treball-atur; 2. Sexualitat; 3. Habitatge; 4. Drogues; 5. Joventut; 6. Alimentacio; 7. Dona; 8.
Mitjans de comunicacid; 9. La pau; 10. Sers vius i entorn.

De tots els temes elegits aquest és el més centrat en aspectes de materies cientifiques,
pero tots els temes tenen tots els tractaments possibles encara que segons el tema cadascun té
un tractament vertebrador de la programacié. En aquest cas I'eix central és el tractament
medi ambiental.

Els tractaments que contenen tots els nuclis son: social, medi ambiental, institucional,
associatiu, de salut, de comunicacié, matematic, de consum.

Cadascu d’aquests tractaments tracta de respondre a la programacié de continguts que
marca la normativa oficial quant a organitzacié de I’actuacio.

D’aquesta manera les exigencies epistemologiques de les ciéncies es combinen amb el
desenvolupament dels centres d’interés de les persones i els grups d’aprenentatge.

Es una meta molt ambiciosa perd possible com s’ha pogut experimentar en aquestes ex-
periencies i en moltes altres, proximes a companys/-es que Iligen aco.

| ARA QUE?

Al llarg del treball hem vist el que ens diuen sobre la metodologia des de la legislacio,
també des d’algunes postures tedriques i ara, quan cal traure conclusions vam esperar que
ens diguen el que cal fer o almenys és el que ens hem trobat en molts articles i llibres.

No obstant en aquest article hi ha alguns plantejaments, legals, teorics, personals i una
visio del «estat de la qliestio». Molt distint haguera sigut si haguera expressat una experién-
cia. Aixi que hem tractat la metodologia de les ciéncies des del punt de vista de I’'Educaci6 de
Persones Adultes i des de la seua globalitat.

Des d’aquest punt de vista hem expressat que el sistema tradicional és el que molts hem
desenvolupat, en el que ens hem educat i pot ser que servisca individualment I'educador i a
I’alumne, perd no esta molt en sintonia amb els plantejaments dels dissenys curriculars. El
sistema modular té una organitzacié molt definida en la legislacié pero no coincideix teorica-
ment amb alguns plantejaments que es fan en la legislacié. El model integral aspira a un
treball educatiu molt més complet i global pero fa falta dedicaci6 i coordinacié. Cap esta
prohibit. Tots es poden justificar. Aixi que...

Melodologia de les ciencies en FPA



Quin és el millor métode? Quina metodologia trie o recomane? Com hem pogut veure
totes tenen els seus avantatges i els seus inconvenients. Totes han tingut i tenen el seu mo-
ment pero cada professional i cada equip ha d’analitzar quins sén els seus condicionants
personals, materials, ambientals,..., i després, en unid dels seus companys decidir com va a
desenvolupar la seua tasca, amb qui, quan i perque.

Ara ens vam preguntar. No som professors de ciéncies experimentals, llavors, per que no vam
experimentar?, per que no ens eixim un poc de I'avorriment del ja legislat, d’allo que s’ha dau del que
fa? Encara que siga alguna vegada, en alguns moments, en alguns temes que sabem molt bé. Per que
no ens vam trobar amb els nostres col-legues d’altres disciplines i ens vam organitzar de manera dife-
rent? Que son moltes les dificultats! Ja les sabem, pero... i les satisfaccions que vam trobar? No hem
sentit I'alegria d’arribar a la meta proposada després de salvar totes eixes dificultats. Com més dificul-
tats, més satisfaccio en arribar al final. 1 el procés? No hem trobat noves visions dels altres (alumnes,
companys, directors,...) en el procés d’elaboracié d’una nova via que vam acabar d’obrir nosaltres?

Val la pena.

«La intel-ligéncia humana fa tres coses amb la realitat: la coneix (ciéncia), la transfigura
(art), la canvia (etica)». (Marina).

| aquesta és I'opci6 que cal fer des del principi. Que volem fer amb la realitat: Conéixer,
transfigurar-la o canviar-1a? En funci6 de la nostra opcid treballarem amb els companys, amb
els grups, amb la materia,... | és possible, si es vol.
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Leducacio basica de persones adultes i les tecnologies de la informacio i la comunicacio

Immaculada Vilatersana Lluch ® mesira de lescola d'adulls Els Tarongers (Maltard)

.Y

“Soy un hombre jubilado y estoy asistiendo a la Escuela de Adultos. El afio pasado
no pude asistir a clase de informdtica porque cuando se apuntaron estaba en el pueblo,
pero este ario si. Estoy muy contento y me gusta mucho. Estoy aprendiendo mas que en
las otras clases porque me fijo mds a la hora de poner las palabras. Soy consciente que
hoy sin la informatica no se va a ningtn sitio y por eso nos dan, para que aprendamos”

Juan B. del Taller d’Escriptura amb Ordinador (Etapa instrumental Nivell II). Marg
de 2000

“Me gusta el ordenador porque me ayuda a leer, a trabajar la memoria y a escribir.
Son cosas nuevas para mi porque nunca las habia hecho. Estoy muy contenta de mi
misma.”

Carmen B. i Felicidad R. - Etapa Instrumental nivell | (alfabetitzacié) Abril de 2000.

“Yo creo que escribir en el ordenador es mas limpio, se tienen menos faltas, te fijas
mads en las letras, se concentra mas la cabeza, se pone mds atencion. Escribir en el orde-
nador cuando se tiene costumbre y conoces bien el abecedario lo haces mds rapido y
queda mejor presentado.”

Marcelina B. del Taller d’Escriptura amb Ordinador (Etapa Instrumental nivell I1).
Marg de 2000

Crec que aquestes paraules d’algunes de les persones que participen de les Noves
Tecnologies en el seu procés d’aprenentatge son prou explicites i a tall introductori ens
mostren i posen de relleu la importancia i la necessitat del maneig de I'ordinador en els
diferents estadis i processos d’aprenentatge, inclosos els més inicials.

Ens parlen:

- del coneixement i Us de les Tecnologies de la Informacid i Comunicacié (TIC) com
a necessitat social;

- de I'ordinador com a eina didactica;

- dels nous reptes d’aprenentatge personals;
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' Assenyalem només alguns
dels documents publicats
des del camp de I'educa-
ci6 que aporten reflexions
interessants entorn les TIC:
Aymerich  Balaguerd,
Ricard i Teodoro Sadurni,
Jaume: Educacié i tecnolo-
gies de la informacién: bi-
nomi de progrés i variables
per al canvi. Publicacions
de la Federaci6 de Movi-
ments de Renovacid Peda-
gogica de Catalunya. As-
sociacié Rosa Sensat.
Barcelona, 1999.

Area Moreira, Manuel: Una
nueva educacion para un
nuevo siglo. Publicat a la
revista Netdidactica nam.
1, octubre 1998.

Adell, Jordi: Redes y
Educacion. Publicat a De
Pablos, J. y Jiménez, ).
(eds): Nuevas tecnologias,
comunicacién audiovisual
y educacion. Ed. Cedecs.
Barcelona, 1998.

Area Moreira, Manuel:
Desigualdades, educacion
y nuevas tecnologias. Do-
cument publicat a la revis-
ta electronica Quaderns
Digitals, 1998.

Adaptat de Margarita
Massot: El curriculum de
Graduat en Educacio Se-
cundaria per a Adults a
debat i consideracié publi-
ca. Revista Papers, num.
30. Pag. 9-12

- de la motivacié com un dels elements fonamentals de tot procés d’aprenentatge;

En aquest treball intentarem, doncs, explicar i il.lustrar la nostra experiéncia entorn la
inclusi6 progressiva de les Tecnologies de la Informacié i Comunicacié en el desenvolupa-
ment dels diferents programes de Formaci6 Basica de Persones Adultes a I'Escola d’Adults Els
Tarongers de Matard (Barcelona) i mostrar algunes de les idees amb les que estem treballant.

1. Els nivells d’utilitzacio i aplicaci6 de les TIC en els diferents programes d’educacié
basica per a persones adultes.

La progressiva incorporaci6 dels ordinadors a la vida quotidiana, productiva i del lleure,
aixi com el desenvolupament i la implantacié progressiva de les xarxes de comunicaci6 als
diferents ambits, sén alguns dels fets que ens evidencien els importants canvis socials que
s’estan produint. L’escenari social pren noves dimensions i els sociolegs, entre d’altres, ens
parlen de la Societat de la Informacié. L’educacié cal que en prengui nota i en faci les neces-
saries reflexions.' En aquest marc, una de les preocupacions que s’ha posat de relleu és com la
desigualtat tecnologica és un factor de desigualtat cultural i social i que per aixo calen politi-
ques educatives clares.? Entre d’altres qiiestions, cal que la formaci6 basica dels ciutadans
incorpori la necessaria adquisicié de les competéncies basiques en les TIC.

Quan a I'adquisicié d’aquestes competéncies basiques, podriem diferenciar-ne tres ni-
vells o arees on la introduccié i el desenvolupament progressiu de I’Us de les noves tecnologi-
es, hauria de fer-se efectiu.

Una primera area o nivell seria el de les aplicacions didactiques de I'ordinador, dels dife-
rents programaris i del diferents serveis que ens ofereix I’entorn Internet. Podriem resumir-ho
com aprendre amb les noves tecnologies.

Una segona area o nivell seria la del coneixement i I’adquisicié de les habilitats propies
de les NNTT. Es a dir aprendre a utilitzar correctament i optimament I’ordinador i les diferents
aplicacions informatiques, aixi com aprendre a desenvolupar les habilitats necessaries per
moure’s amb facilitat i de forma optima en I’entorn d’Internet i els seus serveis. Seria aprendre
les noves tecnologies.

I un tercer nivell seria el que fa referéncia a la utilitzacié educativa de les NNTT. Entendre
les NNTT com un entorn educatiu, comunicatiu i cultural, on és possible desenvolupar-hi ex-
periencies i vivencies de la “cultura tecnologica”. Seria el que podriem resumir com 7 “crear”
i “recrear” la cultura tecnologica.

Aquesta diferenciacid en tres arees o nivells no implica, al nostre entendre, un ordre de priori-
tats pel seu desenvolupament progressiu ni una relacioé jerarquica entre elles. Pensem que aquestes
arees haurien d’incorporar-se simultaniament i progressivament en totes i cadascuna de les esferes
i programes d’Educaci6 Basica per a persones adultes, i que resumim en el segiient quadre?:
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ESFERA DE LES HABILITATS | CONEIXEMENTS Programes de formaci6 instrumental = alfabe-
titzacié (funcional)

Programes de formacid secundaria

Programes per a |'actualitzacié i/o iniciacié de nous coneixements

ESFERA SOCIOCULTURAL | DESENVOLUPAMENT PERSONAL Programes de formacié per al
desenvolupament personal

Programes de formacid per a la participacio social

ESFERA DE L’ORIENTACIO A LA FEINA Programes de formaci6 per a la integracié i orienta-
cid socio-laboral

2. L’experiéncia del Centre de Formaci6 d’Adults Els Tarongers de Mataré

De ben segur que les possibilitats d’incorporar les TIC a les escoles i grups de formacid
basica per a persones adultes es veuen limitades, entre d’altres factors, pels recursos que el
propi centre disposa o que te al seu abast. En el nostre cas, ja fa uns quants anys, I'escola va
destinar un espai especific del centre per a la ubicacié d’una aula d’informatica que I’Ajunta-
ment de la localitat ens va oferir. Inicialment, en aquells primers temps, |'objectiu fonamental
i prioritari era el d’oferir cursos monografics a la poblacié adulta de la ciutat per a la formacié
d’usuaris en el camp de la informatica i en I'Us de |'ordinador.

L'aula d’informatica. Els cursos monografics.

D’enca que va comencar a funcionar I’Aula d’'Informatica, aquesta va significar un dels
eixos formatius més importants de I'Escola, sobretot a nivell quantitatiu.

Alllarg del I’any oferim prop d’una quarantena de cursos, a un nivell basic, en I'ambit de
la formacid personal i laboral, de durada diversa segons el seu contingut (15, 20, 30 hores) i en
horari de mati, tarda o vespre.

L'objectiu principal és el d’apropar, a la poblaci6 adulta de la ciutat i del barri, el mén de
la informatica i facilitar-los els coneixements i les habilitats basiques en I'is dels ordinadors
i el seu programari. Els diferents cursos que es realitzen son: Iniciacié a la informatica, us d’'un
tractament de textos, Us d’una base de dades, coneixement de |'entorn Windows, |'accés a
Internet,...

Val a dir que les persones que assisteixen a aquests grups son molt diverses, tan pels seus
interessos com per la seva formacié. Podem trobar-hi des de joves universitaris, petits empre-
saris, persones aturades, persones jubilades, persones que han acabat els estudis basics a
I’escola d’adults,... Aquest darrer curs han sigut 410 persones les que han passat per I’Aula
d’Informatica i han realitzat algun dels cursos que s’han ofert.

Incorporaci6 dels coneixements informatics en el “curriculum” dels cursos reglats de for-
macio basica.
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La disponibilitat d’una aula d’informatica a I'escola, pero, havia de possibilitar a tots els
alumnes del centre I'accés a les TIC i al coneixement basic de les eines informatiques. Es per
aixo que s’han hagut de buscar aquelles pautes en |'organitzaci6, més adequades a cada
moment i a cada grup, que fessin compatibles la continuitat dels cursos monografics oberts a
tota la poblacié i de constant renovacio, i I’assisténcia a I’aula dels diferents grups de I'etapa
basica i instrumental. El pas per I’Aula d’Informatica dels grups de I'Etapa Basica i Instrumen-
tal ha sigut, doncs, en algunes ocasions de forma intensiva i en altres més puntual; a vegades
en el mateix horari de classe i en altres en una franja horaria ampliada, etc..

D’una enquesta realitzada I'octubre del 1999, sobre I'is personal de les eines informati-
ques i la importancia del seu aprenentatge, entre els alumnes de I’Escola, participants en els
cursos de I'etapa instrumental (nivell 111) i basica (Graduat i Graduat de Secundaria) vam
poder extreure les segiients dades i conclusions:

—La presencia dels ordinadors en I’entorn més immediat és relativament important. Un
39,29% de les persones entrevistades van manifestar tenir ordinador a casa, pero només un is,
48% a la feina. Val a dir, pero, que un 21,43 % del total estaven en atur o no treballaven.

—Malgrat I'accés relativament facil de molts d’ells, només una quarta part del col.lectiu
entrevistat, la majoria joves menors de 18 anys, utilitzava habitualment I'ordinador a casa
seva, i només un 4,76% a la feina. Per tan es evident la distancia que hi ha per a moltes perso-
nes I'is d’aquestes tecnologies.

—Respecte als coneixements previs que manifestaven tenir, un 58,33% afirmava haver estu-
diat alguna vegada informatica. D’aquests, el més joves, un 21,43% ho havia fet a I'escola pri-
maria, mentre que un 25% manifestaven haver estudiat informatica a I’escola d’adults en algun
curs anterior. Només un 10,71 % indicava altres tipus de vies formatives (cursets, academies,...).

—Les persones que havien “estudiat informatica”, pero, manifestaven no disposar de les
eines suficients per moure’s en aquest el camp, ja que més de la meitat del col.lectiu va indi-
car en primer lloc la necessitat d’una formacié inicial basica per coneixer que es pot fer amb
I’ordinador (un 60,76%). Només un 20,25% van ressaltar I'interés prioritari per conéixer la
xarxa d’Intermet i un 10,13% saber utilitzar un tractament de text.

—La importancia de la formacié personal en el camp de la informatica la van posar de
relleu un 95,2.4% de les persones enquestades.

Vist aix0, podem concloure que I'Escola és, doncs, una via d’accés al mén de la informa-
tica fonamental per a la majoria de les persones que assisteixen als cursos de formacié basica.
Per a elles, persones adultes i joves, I'aproximaci6 al mén de les noves tecnologies, els conei-
xements i aprenentatges que se’ls pugui donar i puguin adquirir a la mateixa escola, és Unic.

En aquesta linia I'Escola ha procurat facilitar al maxim, als alumnes de tots els nivells,
I"accés a I’aula, des de I’organitzacié de cursos monografics intensius de durada variable fins
a I’organitzaci6 del Tallers de Jocs d’Ordinador a la Setmana Cultural.
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L’Us de I'ordinador a I'etapa instrumental — nivell 1 i 2 (alfabetitzacié i neolectors)

El passat curs 1998-99, la renovacié del maquinari de I'aula d’informatica ens va possibi-
litar disposar d’una segona aula amb deu ordinadors, obsolets per a determinades tasques
pero amb grans possibilitats per a altres. Va ser quan ens varem plantejar la possibilitat d'uti-
litzar I'ordinador per a recolzar I'aprenentatge de la lectoescriptura, de forma sistematica i
continuada al llarg del curs, amb alguns grups de I'etapa instrumental, concretament dels
nivells 1i 2 (alfabetitzacié i neolectors).

A I'inici del segon trimestre, varem plantejar als dos grups de I’etapa instrumental del
nivell 1 (alfabetitzacié) de la tarda, la possibilitat de treballar durant tot el curs amb I’ordi-
nador. Inicialment vam preveure una sessié d’una hora i mitja cada quinze dies. La respos-
ta, individual i col.lectiva, dels dos grups va ser totalment positiva. Si bé alguna persona
va manifestar un cert dubte sobre les propies capacitats personals per a la tasca que se’ls
proposava, el cert és que tothom va optar en provar-ho. Tal ver ser I’éxit inicial que a la
segona sessi6 van demanar que la freqliencia del treball amb I'ordinador fos setmanal. |
aixi ho vam fer.

Els objectius que ens vam marcar basicament eren dos:

- Iniciar i familiaritzar a les participants (els dos grups majoritariament estan constitui-
des per dones) en I’s dels ordinadors;

- Complementar el treball de classe sobre I'adquisicio de les destreses i habilitats de
lectoescriptura, amb la utilitzaci6 didactica de programes informatics.

D’acord amb aquests objectius i per les caracteristiques propies del maquinari vam optar
pel treball amb activitats pel Clict , creades per nosaltres mateixos donat que no en vam
trobar cap d’elaborada que s’adeqiies a la situacié i necessitats d’aprenentatge dels grups.*

A partir del segon trimestre del mateix any, 1998-1999, també es va oferir un Taller d’Es-
criptura amb Ordinador, els divendres a la tarda en sessions d’1 hora i mitja. Val a dir que la
participaci6 es fonamentava en una tria molt personal ja que a la mateixa hora hi havia la
possibilitat d’assistir a altres Tallers (respiraci i relaxacid, cuina o catala). El Taller s’adrecava
a les persones dels grups de nivell 2 de I’etapa instrumental (neolectors) i a les persones avan-
cades del nivell 1 (alfabetitzacié). Els objectius ens vam plantejar aconseguir foren:

- Familiaritzar-se en I'Us de I’ordinador;

- Aprendre a utilitzar, a nivell basic, un tractament de text;

- Fer conscient les avantatges de |’escriptura amb I'ordinador;

- Practicar i millorar el desenvolupament de les habilitats de la lectoescriptura.

En aquest cas vam optar treballar amb el programa AmiPro 3.1. Vam considerar que era el
que millor s’adequava a les limitacions del maquinari (processadors 486SX i sistema operatiu
Windows 3.1) i, per la seva simplicitat i claredat, a les caracteristiques dels alumnes.
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“ El Clic es un programa
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obert, creat per Francesc
Busquets i Burguera, que
permet crear diferents ti-
pus d’activitats educati-
ves: trencaclosques, asso-
ciacions, sopes de lletres,
mots encreuats, activitats
de text... Les activitats po-
den tenir text, grafics, sons
i altres recursos multi-
media. També és possible
encadenar grups d’activi-
tats en paquets i poder uti-
litzar-les seqiiencialment.
El Clic funciona en entorns
Windows 3.1/ 95/ 98 i esta
disponible en set idiomes,
entre elles el catala, espa-
nyol, euskera i gallec.

El Clic és de lliure distribu-
ci6 i es pot aconseguir a
I"'URL: http://www.xtec.es/
recursos/clic/cat/info/
download.htm

El “Racé del Clic” és un es-
pai d’Internet que recull
tot tipus d’informaci6 i
materials relacionats amb
el Clic (les darreres versi-
ons del programa, docu-
mentacid, ... i moltes acti-
vitats).

Els diferents paquets d’ac-
tivitats que al llarg
d’aquests dos anys hem
anat elaborant es poden
consultar i descarregar a
I’adreca URL: escola
d’adults Els Tarongers:
http://www.xtec.es/cen-
tres/a8042858/

CR€¢C

125



126

El Taller el vam organitzar de la segiient manera:

- Cada alumne tenia el seu propi disquet de treball amb les diferents propostes d’exerci-
cis —cada una en un arxiu diferent -, i que anava recuperant, resolent i guardant a mida que
avancava el seu treball.

- Els diferents arxius els vam preparar tenint cura especifica del seu disseny: grandaria
de la lletra, format de taula per a facilitar-ne la mobilitat, utilitzaci6 de colors per diferenciar-
ne les parts,...

- En la planificacid i programaci6 dels exercicis es va tenir en compte tan la introduccié
progressiva de les especificitats propies del tractament de text: desplagament del cursor, canvi
majuscules i minuscules, correccions, selecci6 del text amb el ratoli, aplicaci6 de les diferents
icones per a modificar el format del text,... com I'adequacid dels textos al nivell especific del
grup. Les diferents operacions propies del tractament de text s’anaven introduint i aprenent a
mida que es necessitaven per a la resoluci6 dels exercicis. Conjuntament amb aquest tipus
d’exercicis es realitzaven escrits més personals i creatius.

- Cada participant seguia el seu propi ritme de treball. Un cop resolta una proposta de
treball, guardava I'arxiu al seu disquet personal i n’obtenia una copia en paper, que passava
a la seva carpeta d’arxiu o dossier personal.

L’avaluacié de les dues experiencies va ser molt favorable i positiva, tan per les persones
que hi van participar com per nosaltres mateixos, de manera que n’hem mantingut la conti-
nuitat.

3. Algunes reflexions sobre I’us de I’ordinador en els nivells inicials de I’etapa instru-
mental (alfabetitzacié i neolectors)

Una de les primeres qiiestions que ens agradaria posar de relleu és que no tenen cap
mena de fonament, ni real ni objectiu, les pors, els dubtes, les reticencies, els recels, ... d’al-
guns mestres vers les possibilitats reals en I'is dels ordinadors per part de les persones que
participen en els grups instrumentals (alfabetitzacié i neolectors). Caldria reflexionar si, en
tot cas, aquests recels provenen d’una infravaloraci6 de les capacitats i potencialitats de les
persones que participen en aquests grups, o potser fins i tot de la manca de seguretat en
nosaltres mateixos com a mestres.

Per a moltes persones I'ordinador esta present en el propi entorn més immediat, en la
seva vida quotidiana. Per exemple, cada vegada son més les persones que manifesten que els
nets o els fills en tenen a casa, si be també es cert que posen de relleu la seva inaccessibilitat.
Es per aixd que apropar i treballar amb I’ordinador a I’escola pot adquirir per algunes perso-
nes unes dimensions personals diferents a les estrictament didactiques. Poder “manipular” un
ordinador, maquina que els hi ha esta vedada en altres ambients, és un repte personal que té
moltes implicacions en el reforg i la projecci6 de I'autoestima.

Leducacio basica de persones adultes i les tecnologies de la informacio i la comunicacio



Quan a les dificultats inicials dels participants en I’adquisicié de les destreses minimes
per poder accedir a I’Us de I’ordinador, com pot ser I’habilitat en el maneig del ratoli, hem de
dir —segons la nostra experiéncia- que no sén superiors a les que requereix una persona que
mai a utilitzat un llapis i una Ilibreta, i no fa falta un ensinistrament molt acurat ni una prac-
tica molt llarga. La memoritzacié de la disposici6 de les lletres en el teclat, per altra banda,
tampoc és problema, de fet considerem que no cal proposar exercicis previs especifics sind
que la practica habitual i I’ajut inicial fan que ho vagin adquirint poc a poc. El que si hem
reforcat és la distincid, mitjancant unes enganxines de colors, d’aquelles tecles que tenen una
funcié especifica (p.e. esborrar, retrocedir, confirmar, etc,)

A nivell actitudinal, emocional o psicologic hem de dir que cap persona ha manifestat re-
buig, ni abans ni durant les sessions; no hi ha abséncies significatives a les sessions en que es
treballa amb 'ordinador i hem pogut copsar el desig manifest que arribi la propera sessié. El
treball amb I'ordinador els motiva, la gent es diverteix, s’ho passa bé. Sovint hem pogut consta-
tar com algunes persones que s’inicien en la lectoescriptura o que tenen menys habilitats “suen”
o s’angoixen durant el treball de classe, perd quan aquestes mateixes persones se’ls posa a fer el
mateix treball davant de I'ordinador el seu anim es veu molt més alleugerit i relaxat.

Quan al procés d’aprenentatge de la lectoescriptura hem pogut avaluar que hi ha un
major control del propi procés d’escriptura. La disposicié del text a la pantalla n’afavoreix la
re-lectura, per la seva claredat i distancia, i I'autocorrecid. En aquest sentit promou una major
autonomia de I'aprenent. Aixi mateix I’ordinador facilita la realitzacié grafica de les lletres i
alleugera les dificultats motrius que per algunes persones es prou important. En molts casos el
fet de no haver de fixar I'atencié en I’aspecte més mecanic de les grafies, es pot posar més
atenci6 a altres aspectes com la codificacio i la descodificacié o les separacions entre parau-
les. D’altra banda, cal destacar que el treball amb activitats del Clic afavoreix també uns
aprenentatges metacognitius del procés de lectura i escriptura, ja que si no poden avangar
cap el seglient exercici perque no ha estat ben resolt han de cercar les explicacions i fer-ne
conscient les seves dificultats. Aixi doncs, a més d’afavorir I'autonomia, també es promou
I’autocontrol del propi aprenentatge.

La practica amb ordinador també desafia i indueix als aprenents vers nous aprenentat-
ges. Cal adaptar-s’hi, cal fer-se’l seu per poder utilitzar-lo satisfactoriament. En definitiva cal
explorar-lo i aplicar noves estratégies d’aprenentatge que no calien o no eren utils amb el
llapis i paper. Aixo és del tot evident en la escriptura amb un tractament de textos, en les
possibilitats de modificar el text al llarg de la seva elaboracid i creacid, per exemple. Pero
també en la utilitzacié de les aplicacions del Clic. Per exemple, “avancar” i “recular” —anar
una pantalla endavant o anar endarrera- per rellegir un text que ara cal tornar a escriure; o
per exemple, utilitzar la funcionalitat de les tecles de desplacament lateral del cursor, per
esborrar una lletra i no haver de refer-ho tot; ...
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Un altre aspecte a destacar és que I'ordinador permet I’ajuda externa durant el procés
d’escriptura. La exposicid del text a la pantalla facilita que tan les mestres com els companys
podem intervenir-hi durant el procés. En aquest sentit I’ordinador també facilita la lectura i la
produccid escrita en col-laboracid. En el cas de les aplicacions del Clic, en el treball en parelles
hem pogut constatar aspectes prou importants per el procés d’aprenentatge. En destaquem
aspectes com:

- I'ajuda matua, on no arriba una persona I'altre li dona un cop de ma;

- la reflexi6 conjunta. Per exemple: mirar “quantes “esses” hi ha”; contar el nombre de
separacions; verbalitzar que han de recordar o memoritzar;...

- posar de manifest les propies estrategies d’aprenentatge;

Un darrer aspecte que assenyalarem és el que I'ordinador facilita que el text escrit sigui
un text llegible, tan a la pantalla per qui esta escrivint, com per altres lectors i lectores una
vegada s’ha impres en paper, fet que facilita i afavoreix I'intercanvi i la comunicacié de tot
procés lector i escriptor.

... | ara que?

Si bé I'experiéncia que hem exposat s’emmarca fonamentalment en dues de les arees
d’utilitzacié i aplicacié de les TIC que assenyalavem al comencament creiem que no es sufici-
ent coneixer el funcionament de I’ordinador, ni tampoc utilitzar-lo com a eina didactica. Les
noves tecnologies que tenim a I’abast ens ofereixen un nou medi i unes noves formes de co-
municacid social, d’intercanvi i de col.laboraci6, interactiu i solidari; en definitiva unes noves
formes culturals. Som conscients que cal un treball de continuitat, d’intercanvi d’experiéncies
i de reflexio col-lectiva entre tots els participants en educacié basica de persones adultes,
entorn les necessitats i les possibilitats educatives que susciten les noves Tecnologies de la
Informaci6 i Comunicacid i el seu desplegament social.

Leducacio basica de persones adultes i les tecnologies de la informacio i la comunicacio



A Portugal: una renovacio d’interés public per a 'aprenentatge d alumnes
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Un esdeveniment recent

Encara no feia dos mesos de la cinquena conferencia —en la qual la ministra d’Edu-
cacio havia presidit una delegacio bastant important— quan el ministre portugués d’Edu-
caci6 constitui un camp de treball encarregat d’elaborar un document important per al
desenvolupament de |’educacio dels adults. El grup va presentar totes les seues analisis
i les recomanacions a finals de 1997 en un informe titulat: «Una aposta educativa sobre
la participacio de tota la societat». Aquest informe, després de rebre I’aprovacio del
Ministeri d’Educacio i de Treball, va crear en I'estiu del 98 un grup de Missid sota la
doble vigilancia d’aquests ministres, al veure comengar I’estrategia proposta.

L’estratégia proposada

L'informe de finals de I’any 1997 presentava una estrategia de desenvolupament
del sector considerant els segiients punts:

- Assegurar una oferta plblica descentralitzada per a les persones adultes.

- Llangar un programa de desenvolupament de I’educaci6 d’adults, fonamentat en un
fons especific i administrat per una nova institucié (I’ Agencia Nacional d’Educacié d’Adults).

- Definir i aplicar un dispositiu nacional de balan¢ de competeéncies personals i la
valoracio dels aprenentatges previs adquirits.

- Crear un centre d’ensenyament tenint com vocacié exclusiva I'aprenentatge de
les persones adultes: «Tele Educaci6é d’Adults o TELEA»

- Constituir, a nivell cultural, un servei de registre i una acreditacié de tot organis-
me, pUblic o privat, que intervinga en els sectors de I'EA.

- Assegurar la formacio dels professors de persones adultes.

- Promoure la recerca i les implicacions en els dominis de I'EA.

- Llancar una forta campanya de sensibilitzacio a nivell nacional.

- Realitzar una estructura publica especialitzada en EA.

Una situaci6 critica
El punt de partida del grup de treball havia provocat la situacié del poble portugués
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en que es refereix a nivells escolars, qualificacions, competeéncies en lectura. Estadistiques i estu-
dis convergeixen per a fer de Portugal un pais, no de la Unid Europea (on va entrar I'any 1986)
sind més bé del Tercer mén... En el moment en qué aquest pais havia aconseguit totes les condi-
cions economiques i financeres per a accedir a I'«Euro» era impressionant i injustificable la forta
diferencia entre indicadors macroeconomics, socioeducatius i culturals. Efectivament, més de
dos terceres parts de la poblacio activa portuguesa solament té 6 anys o menys d’escolaritat i el
10'7% de la poblaci6 adulta és analfabeta; d’altra banda, I'estudi nacional de 1994/95 sobre els
nivells de lectura ha revelat que el 80% de la poblaci6 entre 15 i 64 anys no sobrepassa el nivell 3.
A més, Portugal no solament és el pais de la UE que presenta els indexs més baixos de qualificacié
en la poblaci6 adulta, siné també el pais on I'evoluci6 de la qual, en el transcurs dels Ultims
quinze ultims anys, revela un empitjorament continu si el comparem amb els altres paisos veins.
L'OCEDE ha previst que si no es prenen mesures d’excepcid a curt termini, en el 2015 la poblacié
activa portuguesa amb una formacié igual o superior a 9 anys d’escolaritat no sobrepassara el 40
%, la qual cosa seria catastrofica, tant en termes de compatibilitat internacional, en una societat
mundialitzada del descobriment, com en termes de ciutadania i unié social.

Investigacions poc rendibles

Per aquestes raons Portugal es reserva encara un lloc poc favorable en les llistes anuals
del Programa de les Nacions Unides per al Desenvolupament, concretament el Desenvolupa-
ment Huma a nivell mundial. D’altra banda I'Unic sector afavorit per I'Estat després de 15 anys
—els cursos nocturns per a adults— es va manifestar gairebé com un fracas total, amb taxes
d’exit (?) variant entre el 0’'5% (nivell secundari), 7% (nivell 9 anys d’estudi i el 50% (6 anys
d’estudi —la meitat de les activitats se seguiren en aquest Ultim cas en un marc no escolar). |
tot aco per a una investigacio publica anual d'uns 250 milions d’Euros...

Al mateix temps, i després de la integracié de Portugal en la Comunitat Europea en I’any
1986, una forta investigacio es realitzava, pel Fons Social Europeu, en formacidé professional.
L'impacte d’aquests actes, forma una part minoritaria a causa de les abseéncies d’una plata-
forma d’educacid general per part de la gran majoria de participants. En I’any 1998, entre els
400.000 obrers parats, censats oficialment, 250.000 no tenien I’escolaritat obligatoria.

Una poblacié adulta sense certificat d’escolaritat

D’altra banda, els certificats d’educacié professional solament poden concedir-se als
qui acrediten haver realitzat I’escolaritat obligatoria legalment. En conclusio, I'oferta exis-
tent a partir de les institucions civiques de la societat civil, amb efectes no lucratius, és en
general apropiada i en la majoria dels casos integrada en processos de desenvolupament
local —en medis rurals o urbans. | aquesta ha sabut aprofitar-se molt de tota la varietat de
programes i mesures establertes a Brussel-les. No obstant aixo a I’haver donat el seu caracter
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«atipic» aquests actes no permeten obtenir sempre als participants un certificat oficial reco-
negut. Aquesta situacié permet afirmar que Portugal tot i ser un pais desqualificat, és sobre-
tot en I'actualitat, un pais sense certificat d’escolaritat. Aquest fet és motivat a un sistema
d’educacié i de formacié d’adults inadequat perd també a un sistema de certificats particu-
larment rigids i d’elit.

El grup de Missio

En aquest context quan en I’estiu de 1998 el Ministeris d’Educacid (ME) de Treball i de
Solidaritat (MTS) constituiren el Grup de Missi6 per al Desenvolupament de I'Educacié i de la
Formacio d’Adults (GMEFA). Dos objectius fonamentals: la creaci6 de I’Ageéncia Nacional d’Edu-
cacid i Formacié d’Adults (ANEFA) i la presentacié d’una nova oferta, més accessible, flexible,
adequada. El Grup de Missi6 format per funcionaris que depenen d’aquests dos ministeris, va
iniciar des d’eixe moment la formaci6 d’un «tercer sector» autonom —complementant el siste-
ma escolar nocturn i el de formaci6 professional—, el «sistema EFA», pero assegurant sempre el
certificat oficial, aixi com la participacié de tota una gamma d’institucions (associacions,
empreses, poders locals, esglésies, i evidentment, les escoles).

El concepte d’Educacio i la formacié d’adults

La primera finalitat politica: obrir d’ara endavant, una amplia perspectiva d’opcions dispo-
nibles per a I’ adult aprenent; les paraules: «escola», «formacié professional», «EFA». Segons la
Senyora Ana Benavente, la Secretaria d’Estat que va iniciar tot el procés, en una entrevista acor-
dada en la revista trimestral del GMEFA (Saber mais, nam. 1 —abril/juny 99): quant a persones
adultes, majors de 18 anys, les respostes han de ser molt més variables; és necessari que elles
associen educacid i formaci6. Nosaltres ja no podem tenir adults que seguesquen cursos de
formacid i no vegen posteriorment els seus estudis acreditats. Els adults ja no han de buscar
I’escola, d’una banda, per a la seua educacio, i, d’una altra, el centre de formacid professional,
per a la seua formaci6. Hem de trobar respostes justificades i, per a aixo, les diferents institucions
han de coordinar-se: la qual cosa significa que I’avanc professional ha de ser reconegut igual-
ment com un avang en termes d’educacio, de formaci6 general de cada individu».

Lanoci6 de I’«Educacid i Formaci6 d’Adults» —EFA— («Adult Learning», en anglés) comprén
doncs, a Portugal, el conjunt de les accions que a través del recolzament i la complementarietat
sinergica enfront de les institucions, les iniciatives de I’educacié i de la formacié al llarg de la
vida, intenten elevar els nivells educatius i les qualificacions de la poblacié adulta i promoure
el desenvolupament personal, la ciutadania activa i el treball.

Creacio6 de I’Agéncia Nacional
Després d’'un llarg i minuciés treball de negociaci6 entre els dos ministeris concernents,
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el decret llei 387/99 veié la seua aprovacio el 28 de setembre de 1999, el qual marca el principi
oficial de I’Agencia Nacional d’Educacié i Formacié d’Adults com un institut public, autonom
quant a I’aspecte cientific, tecnic i administratiu sota la tutela conjunta dels ministeris d'Edu-
cacid, del Treball i de la Seguretat. En el Consell Consultiu, composat de 23 membres se’ls ha
deixat als companys socials un lloc important en el «tercer sector» i també a organismes i
personalitat compromeses en activitats d’EFA en la qual el meérit cientific i pedagogic esta
generalment reconegut a nivell nacional.

Segons eixe decret llei (article 4) son funcions de I’ANEFA:

- Desenvolupar i difondre models, metodologies i materials de tema pedagogic i
socioeducatiu, especifics en I’educaci6 i en la formaci6 dels adults donant prioritat a les per-
sones més desfavorides en aquest sector;

- Promoure programes i projectes en els diferents sectors de I’educacid i la formaci6 dels
adults, realitzats en la seua iniciativa propia o per la intervencié d’altres institucions puabli-
ques o privades a través dels contractes-programes;

- Mantenir projectes i iniciatives d’educaci6 i de formaci6 dels adults que s’integren en
les prioritats definides i tinguen un caracter innovador de modalitats d’ensenyament a dis-
tancia (amb professors o mitjancant els elements multimedia);

- Incentivar la coordinacid entre institucions pabliques i privades en els estaments cen-
trals, regionals i locals d'una politica d’educacié i de formacié dels adults;

- Construir gradualment un sistema de coneixement i validesa dels aprenentatges infor-
mals dels adults, tenint les corresponents qualificacions escolars i professionals;

- Emprendre estudis i promoure la recerca en els dominis de I’educacié i la formaci6 dels
adults i mantenir la formaci6 especialitzada dels professors i d’altres persones de treball
socioeducatiu;

- Motivar, informar i aconsellar les persones adultes pel que respecte a les possibilitats i
oportunitats d’aprenentatge al llarg de la vida;

- Col-laborar en projectes de cooperacid en els dominis de I’educaci6 i la formacid dels
adults observant les comunitats portugueses emigrants aixi com les comunitats immigrants
residents a Portugal i en el paisos de llengua oficial portuguesa.

En el transcurs dels seus primers anys I’ANEFA ha de centrar el seu Pla d’Activitat al voltant de
tres grans aspectes:

-La motivacid de les persones i la diversificaci6 de I'oferta;

-L’adaptacio i la diversificacié de |'oferta;

-La formacié dels agents d’EFA
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Una campanya de sensibilitzacio

Contra la «cultura anticultura» massa unida a una poblacid, la majoria de la qual ha
estat victima molt recentment d’una forta opressié social i cultural (Portugal pertany al
pais de la UE amb més fortes deslleialtats socioeconomiques), és urgent potenciar una forta
campanya de comunicacid. Mitjangcant aquesta campanya sera necessari subratllar la ne-
cessitat actual d’adquirir constantment antics i nous sabers i competéncies. (Es tracta de
comprendre millor I'astronomia o de saber com fer o superar la instal.lacié eléctrica a do-
micili) i de fer passar la idea que aquests esdeveniments solament s’adquireixen gracies a
un esforg regular de formacié. Aquesta sensibilitzacié ha de fer-se mitjancant el recurs de
les frases fetes, com per exemple: «saber més per viure millor», o expressions xoc, il.lustrades
amb exemples: «la ignorancia mata». Aquesta campanya ha de transmetre el missatge que
la formaci6 al llarg de la vida i en tots els seus aspectes, no solament és un dret sind també
un deure individual, que tota societat —i no solament |'Estat— porta una important respon-
sabilitat en la creaci6 d’un entorn cada cop més propici per a un aprenentatge permanent
per part de tota la poblacié. A més d’aquesta campanya, que sera realitzada mitjancant
una agencia especialitzada, I’ANEFA utilitzara altres metodes com una revista trimestral,
intentant sensibilitzar els agents mediadors i decidits (7.000 exemplars i tres nimeros pu-
blicats) el Concurs Nacional Anual de bones Practiques (un d’aquests concursos ja es va
realitzar en I’any 1999) o la Setmana «L’alegria d’aprendre».

Els clubs «Saber+»

El recolzament a la fundacid i al funcionament de «Clubs Saber+» (Clubs Sabent Més) és
també conegut com una ferramenta de politica de demanda. Aquests clubs son espais d’em-
preses, d’acollida, d’informacié i de consell, afavorits per I’ANEFA i promoguts per instituci-
ons locals induides en activitats de naturalesa educativa i cultural cap a persones adultes
(biblioteques, museus, universitats de la 3a edat, associacions, col.lectivitats territorials, es-
coles, centres de formacié, sindicats, empreses, etc.). El contracte es fa, doncs, sobre una
gamma molt variada de promotors amb disposicié de certs recursos naturals i humans i sobre
la disseminaci6 d’aquests Clubs, com serveis propers a tot el pais. Tota organitzaci6 que tinga
la pretensi6 d’obrir un Club «Saber+» haura de negociar amb I’ANEFA un acord mitjancant el
qual assegurara un manteniment en la creacid i el desenvolupament del Club «Saber +», és a
dir, haura de negociar amb I’ANEFA un acord; mitjangant aquest assegurara un manteniment
en la creaci6 i el desenvolupament del Club: un accés reqular d’util informacié actualitzada i
destinat a publicacions, documentacid, i materials pedagogics, iniciatives de formacid pels
responsables del Club; insercid en la xarxa nacional que té un Club «Saber +» i la participacié
en els canvis previstos eventualment (en funcié dels beneficis concedits a I’ANEFA), una finan-
ca per al bon funcionament o per projectes especifics.
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Els resultats
d’aquest
autoaprenentatge
han de ser recone-
guts i revalidats
formalment i rigoro-
sa, d’ara endavant,
no solament per
raons de justicia
social, siné també
per raons d’orde
economic, evitant
perdues de temps i
recursos publics en
formacions inatils.

Cap a una oferta més adequada i diversa

La porta que intentava establir les bases d'un sistema d’EFA especificament promogut
per persones adultes, tributari conseqiientment dels seus coneixements i les seues aptituds,
no tindria cap sentit de prendre com a punt de partida els programes escolars actuals, ni
intentar buscar la seua adaptacié. Els programes escolars han estat, en efecte, elaborats tenint
present finalitats diferents. A Portugal estan denominats generalment per una logica «acade-
micista» fonamentats en un projecte no molt realista, al preparar tots els xiquets i jovens, a
seguir, sense interrupcio, estudis fins a finalitzar I’ensenyament superior. D’aci I'interés d’una
xicoteta minoria que predomine sobre tot el sistema, la qual cosa provoca I'exclusié de xics i
xiques que no compartesquen aquests objectius. | aquests programes busquen de la mateixa
manera «protegir» als escolars a I’escola i «acollir-los», la qual cosa justifica una «logica
exhaustiva o d’acumulacié». D’aquesta manera, preocupacions que sén essencials quan es
treballa amb persones adultes, com «economitzar temps» o buscar preferentment una plata-
forma poc perjudicial o moltes competencies absents de coneixements. A més, una pedagogia
molt activa i participativa, aixi com una relaci6 equiparada entre persones adultes i alumnes,
o un apropament holistic en la recerca dels sabers en detriment de les mateéries compartides,
son aci factors essencials que mostren amb claredat la necessitat d’una forta autonomia con-
ceptual quan es tracta de formar un sistema nou d’educacié i de formacié dels adults.

Enfront de les enquestes tan elevades de fracas o d’abandonament, per part de I’alumnat
en els cursos escolars, el ressorgir de I’oferta ha de passar, entre d’altres coses, per continguts
que tinguen un sentit i tinguen un sentit i siguen accessibles per a adults que no busquen,
almenys de manera immediata, una carrera académica o el ple ensenyament d’una disciplina.
Aquests nous continguts han de fiancar, sobretot, el desenvolupament personal, la ciutadania
activa i el treball, motivant i donant els mitjans basics per a I'aprenentatge al llarg de la vida.

Reconéixer i validar les experiéncies

D’altra banda, tot i la seua deébil escolaritat, el poble adult portugués ha sabut, en el curs
dels ultims 40 anys superar amb exit molts i dificils déficits, tals com una massiva emigracié
cap als paisos europeus més industrials, la reinsercié dels qui han de deixar les antigues colo-
nies en el moment de la seua independéncia, el canvi dramatic del régim politic i la formacié
d’una societat democratica, a la inserci6 en la Uni6 Europea i també la plena integraci6 en el
sistema Euro. Aquests esdeveniments mostren la intensitat i la qualitat dels processos
d’autoaprenentatge realitzats per persones adultes en els seus contexts de vida i treball, molt
diferent dels sistemes formals d’educaci6é o de formacidé professional. Els resultats d’aquest
autoaprenentatge han de ser reconeguts i revalidats formalment i rigorosa, d’ara endavant,
no solament per raons de justicia social, sind també per raons d’orde econdmic, evitant peér-
dues de temps i recursos publics en formacions inatils.
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Seguint I’exemple d’altres paisos, com Franca o el Regne Unit, Portugal pretén organitzar
actualment un sistema mitjancant el qual els coneixements i les competeéncies, I'adquisici6 de
les quals es fa en les més diverses esferes de I'activitat humana, siguen I'objectiu d’una avalu-
acio rigorosa i d’un coneixement formal. Aquest es tradueix en una validesa: una credibilitat
(impost de credits) arribant sempre a una equiparacid, siga parcial o total (certificat i
acreditacio d’un diploma oficial).

Entre la formacié general i I’aval politic d’un sistema de «coneixement i revalidacid
d’experiencies» a través d’estructures, d’instruments i de procediments adequats; queda
encara per fer tota una construcci6 técnica i organitzada aixi com un procés de legitimacid
social i institucional, sent tot aco un procés llarg i complex. D’altra banda, la part politica
de I'aprenentatge al llarg de la vida, no sera suficient d’assegurar les revalidacions com
«objectius aconseguits» sera necessari anomenar-los «objectius nous d’iniciativa», com
mitjans de motivacid i mobilitzacié preveient una demanda augmentada per part de les
persones adultes.

Un projecte d’arquitectura modular

L’evoluci6 de les experiencies requereixen sempre una definicié previa d’informes, de
normes, criteris, guies: un procés que esta vigent a Portugal des de primavera de 1999. Repre-
nent la reivindicacié d’un sistema d’EFA realment eficac per a la vida diaria de les persones
adultes, I’Agencia Nacional defineix aquests referencials basant-se en les «competéncies claus
perala ciutadania i el treball». Aquestes competeéncies claus estan organitzades en cinc apar-
tats: comunicacido; matematiques per a la vida; tecnologies per a la informacio, ciutadania i
treball; coneixement del mén (social i fisic).

Mentre que les quatre primeres es composen de moduls (al seu torn composades d’uni-
tats) la sa representa una funcid transversal, abastant tots els continguts de les altres. Els
moduls —cadascl esta determinat en una duracié de 4oh d’esforg per part de I'alumnat—
estan estructurats segons nivells superiors.

Una vegada descrit el quadre general de les competencies clau per al ciutada i el tre-
ball, cada modul ha de ser definit en termes d’aprenentatge esperats, és a dir, les competén-
cies i els coneixements que ha de mostrar haver adquirit I'adult amb el fi que li atorguen els
crédits corresponents. Sobre la base d’aquest pla, completament estructurat a I’anterior (pero
permetent canvis quasi il.limitats entre moduls obligatoris i opcionals), després sera possible
realitzar: a) els «quaderns de reforcament», nous certificats d’EFA per a persones adultes i els
instruments d’avaluacio final; b) les disposicions de balang previ de les competéncies claus,
que haura de fer-se al principi en el quadre d’un modul especial de formacié/balang; c) els
programes de formacid per a professors/avaluadors; d) el desenvolupament curricular i els
materials de treball pedagogic per a I'alumne i el professorat.
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Descentralitzacié de la formacio, centralitzacié de la certificacio

Tot organisme formatiu, public o privat, una vegada aprovat oficialment, podra intentar
organitzar la formacié corresponent a un o diversos moduls que I’ ANEFA haura definit (o homolo-
gat) préviament. A més ha de centrar el seu treball inicament sobre les competéncies-claus, els
diferents organismes d’ensenyament podran concebre i sotmetre’l igualment per a I’'hnomologa-
ci6 de molts altres moduls. A més seran lliures d’adoptar un determinat nimero dels seus propis
moduls (substituint als de I’ANEFA dins de I’estructura modular que els siga proposada).

Tant des d’un punt de vista tedric com sota el pla institucional, sera possible distingir,
amb claredat, d'una banda, els dominis de la formacié i el coneixement de les competéncies,
i d’altra, el domini de la certificacid. A partir dels dos primers dominis, tota persona adulta
podra rebre o reconéixer competeéncies, acumulant credits —registrats en un «carnet de com-
peténcies». Pel que respecta a les certificacions, aquestes seran elaborades concertant amb
els altres dos sistemes —el sistema escolar i el sistema de formacid professional—amb el fi de
garantir qualsevol revalidacié eventual i també la revalidacié de cursos compostos que puguen
tenir els tres sistemes.

Queda per fer una proposta als politics implicats. Aquesta aniria adrecada a obtenir les
Uniques competencies-claus per a aconseguir els dos primers nivells (equivalents, respectiva-
ment, a 4 i 6 anys d’escolaritat) mentre que per a aconseguir els nivells superiors (equivalent
dels 9 als 12 anys) a les competéncies-claus haurien d’ajustar-se cert nombre d’altres moduls,
ja siguen més «tedrics» (si I’alumne busca eventualment I’Gltim accés en I’ensenyament terci-
ari), ja siguen més «practiques» (de naturalesa professional). En aquest dltim cas hi ha nivells
de moduls possibles —fins i tot a nivell preformacié professional— des de les competencies
necessaries al treball dels bombers voluntaris o dels professors d’Educacié Fisica, fins a les
competeéncies de les dones i dels homens que, al domicili, s’ocupen de les tasques domesti-
ques, del pressupost familiar, de I’atencié dels xiquets, dels malalts, de les persones majors.

Formacio dels agents

En un pais com Portugal, on no existeix gran tradici6 en el domini de I'EFA, ni un estatut
teoric fiancats solidament, sera necessari d’ara endavant invertir, tan en la recerca, la infor-
maci6 i la disseminacid, com en la formacié dels diferents tipus de professionals que seran
responsables, en Gltima instancia de la posada en funcionament de la present reforma. Es
necessari conseqiientment previndre les formes de formacio:

a) Formacio dels organitzadors locals

b) Formaci6 dels professors/avaluadors

c) Formacié dels professors/tutors d’EFA

d) Formacid dels responsables dels «Clubs Saber+»
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Els organitzadors locals

La presencia de I'agencia nacional en tot el territori portugués estara assegurada per
organitzacions locals. Aquests tindran preferentment la funcié d’organitzar associacions ter-
ritorials per a I'EFA, agrupant-se en associacions, empreses, col-legis d’ensenyament i de for-
macid, etc. Junts a aquests components hauran d’elaborar un pla local d’EFA —amb una dura-
da de diversos anys, a negociar amb I’ANEFA i les instancies regionals dels Ministeris d’Educa-
ci6 i de Treball i de la Solidaritat— sobre la base del qual seran acordats els credits de funcio-
nament i de recursos humans i materials necessaris per a la posada en funcionament de les
activitats aprovades.

Un debut de mil.lenni decisiu

Un projecte d’arquitectura esta actualment en auge per a la reforma de I'educacié i la
formacid dels adults a Portugal. La «suit», és a dir, la construccid i la finalitzacié de I'edifici
descrit aixi, dependra d’ara endavant dels enginyers, técnics i d’altres obrers del sistema,
pero majoritariament dels caps que presideixen i que utilitzen el diner public. iHi haura a la fi
una voluntat politica realment democratica a Portugal, disposada a acordar en majoria la
reduccid dels intervals socials i al desenvolupament de la ciutadania activa i de la cohesi
social i cultural, per la hipocresia d’una politica voluntaria d’educacié i de formacié dels adults
al llarg de la vida? Les evolucions a través dels anys 2000-2006 seran decisives per a portar-
nos la resposta als interrogants de hui dia.
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Biblioteques i cultura escrita. El discurs bibliotecari al voltant de la lectura

Anlonio Viriao ® Universitat de Miircia

oo

Al’escola s’aprén a llegir, s’hi fa o s’hi hauria de fer un lector; a les biblioteques es
llig. Dit d’aquesta manera sembla que ambdues institucions es complementen. Aixo no
obstant, no sempre ha estat aixi, i ni tan sols ho és avui. La rad original és que I'una i
I’altra tenen discursos diferents sobre la lectura. Per discursos entenc aquells usos de la
paraula, en general escrita, amb els quals s’expressen concepcions, idees, actituds, pro-
postes i arguments, en relaciéo —en aquest cas—amb la lectura; és a dir, amb una prac-
tica social i cultural determinada. De tots eixos discursos, tenen un particular interés,
per al coneixement de les practiques lectores, els procedents d’aquells grups socials
meés directament relacionats amb la cultura escrita i el mdn escolar; per exemple, els
discursos bibliotecari, eclesiastic, estatal o piblic, pedagogic, academicoescolar, o del
mon de la produccid i venda d’allo escrit. Tals discursos poden no ser coherents, oferei-
xen una certa varietat interna i canvien en I'espai i el temps. Generalment, a més, no
coincideixen entre si, s’oposen, i mostren origens i perspectives diferents. En un interes-
sant llibre, Anne Marie i Jean Hébrad han estudiat els discursos sobre la lectura de I’es-
glésia, els bibliotecaris i I'escola a Franca de 1880 a 1980.' En aquest text em limitaré a
analitzar, de manera breu, I'evoluci6 en el temps del discurs bibliotecari, des d’una
primera concepci6 de les biblioteques com arxiu-museu, lloc d’estudi i erudicio, fins a
I’actual concepcio de la biblioteca com a centre de documentacio i informacio.

Dues concepcions bibliotecaries: la biblioteca arxiu-museu i la biblioteca orienta-
da a la promocié6 de la lectura

La practica totalitat de les biblioteques existents a I'inici del segle xix, responien bé
al model de “biblioteca del princep”, simbol de poder i mode d’ostentacio social i cul-
tural,? bé —al mateix temps— de biblioteca d’estudi i erudicio. Si sens dubte els origens
de la lectura publica solen establir-se en el segle xvii, especialment al mén anglosaxé i a
I’Europa central, amb 'aparicio de les biblioteques per subscripcio, els clubs del llibre,
els gabinets i les societats de lectura i les biblioteques i academies i societats diverses,

' CuarTir, ANne-Marie; Hesrap, Jean, Discours sur la lecture (1880-1980), Paris, BPI, Centre Georges Pompidou,
1989.
2 Perruccl, Armando, Alfabetismo, escritura, sociedad, Barcelona, Gedisa, 1999, p. 284.
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seria cap a la meitat del segle xix, quan —una vegada més en el mén anglosaxo, especialment
als Estats Units— sorgiria el model de biblioteca publica, costejada pels municipis i la iniciati-
va privada, amb finalitats moralitzadores, d’oci, formacié i instrucci6, i adrecada a un public
lector ampli, del qual formaven part (en paraules de Martin Lyons) “els nous lectors”: les
dones, els xiquets i els obrers.?

Enfront de la biblioteca tradicional, com a lloc de la memoria i diposit del patrimoni
bibliografic, i del bibliotecari responsable de la seua catalogacid i conservacié (més que no de
la seua difusid i lectura), es desenvoluparien al llarg del segle xix, especialment en la segona
meitat, les biblioteques publiques, les populars i les escolars. Tant les noves biblioteques,
producte “d’una forta cultura comunitaria”,* com els nous bibliotecaris, eren fills d’un dis-
curs reformista i progressista que creia en el benefic efecte moralitzador i educatiu que les
bones lectures tindrien sobre el poble i, en especial, sobre les classes treballadores. Naixien,
doncs, juntament amb I’escola, com un remei per a I’alcoholisme, la ignorancia, I’absencia
d’higiene i, en definitiva, la qiiestié social.

Les biblioteques publiques municipals serien, d’aquesta manera, promogudes al Regne
Unit a partir de disposicions especifiques aprovades en 1850 i 1855; i als Estats Units, gracies al
suport de les entitats locals i a la filantropia privada, en especial després de la fi de la Guerra
de Secessid, el 1865. Els nous bibliotecaris, encarregats de la gestidé d’aquestes institucions,
s’integrarien en associacions professionals especifiques (als Estats Units, el 1876, i a Anglaterra,
el 1877), abandonant el model professional de I’arxiver-conservador, per a convertir-se en
agents promotors de la lectura com a practica generalitzada —almenys en teoria— en tots els
grups socials, i promovent noves formes de catalogacid i is de les biblioteques que facilitaren
la lectura: catalogacié no mitjancant un llibre de registre, siné de fitxes mobils per autors,
titols i materies a disposicio dels lectors, sales de lliure accés i consulta, sales d’estudi i lectu-
ra, construccié d’edificis especifics, sucursals amb diposits, serveis dominicals, préstec domi-
ciliari, etc.

Enfront d’aquesta politica local i comunitaria de promoci6 de la lectura, el tret caracte-
ristic d’altres paisos europeus seria I’abséncia, feblesa o ineficacia de les iniciatives estatals,
provincials o municipals. A Espanya, per exemple, les biblioteques publiques provincials, cre-
ades a la meitat del segle xix, es constituiren a partir de fons procedents dels convents desa-
mortitzats, de les universitats menors suprimides, dels col.legis de jesuites i de donacions
particulars. No sols els esmentats fons eren els menys apropiats per a promoure la lectura —les
preferéncies dels lectors s’adrecaven més cap a la literatura de ficci6 i la premsa—, sin6 que,
com deia Diaz i Pérez el 1885, les biblioteques publiques a Espanya —la Nacional inclusiva-
ment—eren institucions “quasi indtils”, puix que solament estaven obertes la meitat de I’any,
no posseien “cap obra important moderna”, sols disposaven de catalegs impresos 29 de les
.13 biblioteques existents, mancaven d’indexs complets i Gtils, aixi com de personal i dotacié
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suficients, i prestaven un servei deficient. En la seua opinio, estaven més organitzades per a
dificultar la lectura que per a afavorir-la.s La creacid, el 1858, del Cuerpo de Archiveros y
Bibliotecarios—al qual s’encomanava la gesti6 de les biblioteques publiques—i dos anys abans,
el 1856, de I'Escola de Diplomatica, com a institucid responsable de la seua formacid, seria un
altre element més que contribuiria a difondre, entre els seus membres, una mentalitat més
conservacionista i erudita que no promotora de la lectura per a tots. Prova d’aixo seria el fet
que sols el 0,3% de la producci6 escrita dels membres de I’esmentat Cuerpo, entre 1858 i 1958,
es referia al mon de les biblioteques i la lectura. La resta (el 99,7%) n’eren, en la seua majoria,
treballs historics, literaris, erudits i bibliografics.

Eixes mancances, més o menys accentuades als paisos no anglosaxons, foren suplides,
solament en part, per iniciatives de caire filantropic, democraticoreformista o lligades a I'emer-
gent moviment obrer. Aixi seria com a Franga sorgirien les biblioteques populars, promogu-
des per la Societat d’Amics de la Instruccié (1861), la Societat Franklin (1862) i la Lliga de I'En-
senyament (1866), que servirien de model a unes altres societats posteriors, aixi com d’esperd
per a la creacié6 de biblioteques municipals i escolars.® A més a més, les biblioteques populars
creades a Prussia —especialment després de 1850, gracies a la recent creada Societat de Confe-
rencies Cientifiques—i a d’altres estats alemanys, en els anys centrals del segle XIX, es degue-
ren a la iniciativa d’associacions privades. El moviment a favor de les biblioteques populars
sembla, aixo no obstant, que va tenir menys éxit a Italia i Espanya. A Italia va ser promogut, a
partir de 1861, per un mestre i director d’escola, Antonio Bruni, un “demodcrata moderat”, que
“veia en I'educacio i la lectura... un mitja per a garantir la pau social”.’ A Espanya, aquesta
institucio conegué un relatiu auge quan, després de la seua creacio, el 1869, durant el sexenni
democratic va gaudir del suport del govern central. Després, amb la Restauracié monarquica,
el 1875, i amb el predomini de governs conservadors, va travessar una fase d’ensopiment i
declivi, sols interrompuda, de forma feble en el segon decenni del segle xx.® Major éxit tin-
gueren les nombroses biblioteques creades en la segona meitat del segle xix i durant el segle
xx, en el periode anterior a la guerra civil iniciada el 1936, en diferents societats recreatives i
culturals (ateneus, casinos, cercles), o lligades a I'Església (associacions catoliques, col.legis,
parroquies) i al moviment obrer (cases del poble, centres obrers). Un éxit degut, fonamental-
ment, al fet que una bona part dels seus fons responien a les preferencies dels seus lectors.
Unes preferéncies (premsa diaria, revistes il.lustrades, ficcid, literatura moderna i recreativa)
ben diferents d’aquelles de caire formatiu, instructiu i moral que generalment aconsellaven
els seus promotors.

El segle xx: la biblioteca com a centre cultural i d’informacié
El segle xx ha estat testimoni tant de la “gran expansio de les biblioteques”, com de la
seua diversificacid i internacionalitzacid.® La inclusid, entre els seus fons, de material audiovisual
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(videoteca, fonoteca, mediateca) i informatic, aixi com la constitucid de sales especials (he-
meroteca, d’estudi, de consulta, infantil, d’audicions musicals, de publicacions periodiques
d’Us comd, d’ordinadors) en les de caracter general i pablic, juntament amb la celebracié en
aquestes d’exposicions, conferencies, recitals i d’altres actes, ha fet de tals biblioteques cen-
tres culturals, o ha estat I'origen d’institucions d’aquest tipus, en les quals la biblioteca és sols
una part, entre altres, de les possibilitats oferides. D’altra banda, la progressiva informatitzacié
de les biblioteques esta fent cada vegada més possible dos proposits enunciats el 1974 per la
Federacid Internacional d’Associacions de Biblioteques: el control bibliografic universal —la
informacié bibliografica de totes les publicacions —i la seua disponibilitat universal i rapida,
mitjancant el préstec, la fotocopia, el microfilm i, en els darrers anys, la recerca i I'accés “on
line” a les bases de dades i els fons bibliografics i audiovisuals. Amb tot aixo haurem passat
de les biblioteques-museu a la biblioteca electronica —la biblioteca immaterial d’accés lliure,
ala qual, com a ideal, es troba tot el que es recerca—, sense deixar de costat la biblioteca com
un espai de lectura per a tots i un centre cultural i d’esbarjo.

Tots aquests canvis no han afectat sols la condicié i funcié de les biblioteques, siné tam-
bé, com es logic, la dels bibliotecaris. Com va advertir Ortega i Gasset el 1935, a la funcié
tradicionalment assignada a aquests —la de col-leccionar, ordenar i catalogar els Ilibres—,
havia vingut a sumar-se’n una altra, la de fomentar la lectura i cercar els lectors. En paraules
d’Anne Marie Chartier i Jean Hébrard, en relacié amb la Franca de principis del segle xx, des-
prés de la fundacié el 1906 de I’Associacié de Bibliotecaris Francesos, el “nou bibliotecari “
s’oferia a la societat com “un técnic de les lectures al servei del ciutada”." En aquesta concep-
ci6, que significava una adaptaci6 de la idea anglosaxona del bibliotecari, almenys dos can-
vis hi eren evidents. En primer lloc, la conservacié deixava d’ésser el fi principal de la seua
tasca. Eixe fi, gracies al qual la conservaci6 cobrava sentit, passava a ser I’Gs i circulacié d’allo
escrit.

A més a més, afegia Ortega i Gasset, la gran profusié de lletra impresa, I’abundant nom-
bre de Ilibres, imposava als bibliotecaris noves tasques. Dues d’aquestes, la formaci6 i oferta
bibliografica i la selecci6 i orientacid en les lectures, no ens resulten estranyes, especialment
quan —com esta succeint— la capacitat de produccié d’allo imprés supera no ja la de lectura,
sind fins i tot la de conservacid.” L'altra, la “d’exercir la policia sobre el llibre” encarregant-se
de “regular”la seva produccié “amb la finalitat d’evitar”la publicacié de llibres “innecessa-
ris”, i promoure els que reclama “el sistema de problemes vius en cada época”,” reflecteix la
preocupacié d’un intel.lectual pel trencament del canon tradicional i la irrupcié desordenada
d’altres canons i criteris de bondat, quant a allo que valia la pena i calia llegir. Un trencament
i un desordre que aguditzarien, alguns decennis més tard, els suports informatics d’allo escrit
i I'aplicaci6 de I’electronica a I’ambit de la comunicacié i I’escriptura. Sense arribar, és clar, a
assignar als bibliotecaris les dites funcions policials, si que és ben cert, per exemple, que la

Quadems d’educacié continua 4

CHaRTIER, Roger, La bibliote-
ca electronica, Madrid,
Fundaciéon Germéan San-
chez Ruipérez, 1990.
CHARrTIE, Anne-Mavrie; HisrARD,
Jean: Discours sur la lecture
(1880-1980), op. cit., p. 106
CHarTIER, RoOger: Le livre en
révolution, op. cit., pp.
127-128.

OrTEGA | GASSET, JOSé, Mision
del bibliotecario (y otros
ensayos afines),Madrid,
Revista de Occidente, 1962,
Pp. 49-89 (text del discurs
inaugural llegit en el Con-
grés Internacional de
Bibliotecaris que va tindre
lloc el 20 de maig de 1935).

CReC w



" Perruccl, Armando, Alfabe-

tismo, escritura, socie-
dad,, op. cit., pp. 273-279.
Ferrero, Emilia, Cultura es-
crita y educacion, México,
Fondo de Cultura Econé-
mica, 1999, p. 186-187.
Perrucct, Armando, Alfabe-
tismo, escritura y socie-
dad, op. cit., p. 266.

futura i inevitable destruccié de la produccié impresa realitzada utilitzant com a suport el
paper de cel-lulosa de fusta (un material fragil, amb cinquanta anys de duracié maxima,"
fara també inevitable que una certa part de les decisions que en el futur s’hi prenguen, des
d’instancies diferents, per a saber qué és el que val o no la pena passar a uns altres suports
més duradors, estara en mans dels conservadors d’allo escrit, és a dir dels bibliotecaris.

A mode de conclusio

Aquesta rapida sintesi al voltant dels discursos bibliotecaris sobre la lectura com a activi-
tat social i practica cultural, mostra, com s’ha dit, la superposicié —que no la substitucié— en
el temps de quatre discursos diferents. El primer, erudit i conservador, de caire restrictiu per
raons academiques i morals, guarda certes similituds amb el tradicional discurs, aixi mateix
restrictiu, del mdn eclesiastic. El segon, reformista i moralitzador, unit al desenvolupament
per idéntiques raons de I’escolaritzacid, concebia la lectura com un bé en si mateix; un bé en
tot cas controlat, adrecat a la moralitzaci6 de la classe obrera, i remei —igual que I'escola—
davant la qliestio social, que concebia la biblioteca com el santuari de la lectura per a tots. El
tercer feia de la lectura una activitat cultural més, juntament amb altres —com les exposicions,
les audicions musicals, les xarrades o conferéncies, projeccions—, amb les quals venia a coin-
cidiren I’espai i en el temps. El quart, sense deixar totalment a un costat els anteriors, conver-
teix la biblioteca en un lloc de recerca i accés a la informacio; si ja en els dos discursos anteri-
ors, el reformista i el cultural, el problema basic era de proporcionar criteris de seleccio, en
aquest Ultim eixa necessitat es reforca. D’aci que siga necessari que I'alfabetitzacié escolar
assumesca com a objectiu el “saber cercar la informacio i saber utilitzar-la: saber seleccionar,
jutjar, discernir”, quelcom que s’oposa a la practica tradicional de limitar-se a proporcionar
la informacié que s’ha de retenir.s Aquesta alfabetitzacio critica (que implica la capacitat
d’analitzar els discursos propis i els d’uns altres, com a tals discursos), és la que correspon a
una concepcié de la biblioteca no com a lloc “per a tots”, siné com a lloc “de tots”, com a
“llavor per a tot”, és a dir “com un organisme fort i univocament ideologitzat, capag de sub-
ministrar metodes i instruments critics per a afrontar de manera organicament unitaria la
ciéncia, la historia, la realitat social i la lluita politica»."
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Investigacions

Que ensenyem? Que necessitem?
Els coneixements essencials en ['educacio secundaria per a persones adultes.

Margarida Massot ® Universitat Autonoma de Barcelona
Fernando Lopez Palma e Universitat de Barcelona

o

El segiient article tracta sobre una de les poléemiques interminables que més
freqiientment es dona als ambits educatiu: la essencialitat o no dels continguts que
s’ensenyen a les escoles. A moltes époques hi ha hagut una mena de dubte sobre els
continguts que els alumnes aprenen, avui en dia aquesta polémica possiblement influ-
ida per I'ambient mil-leniariste i pel canvi cap a la societat informacional esta present
a la majoria dels paisos i nivells educatius.

Aquesta dubta sobre els coneixements que veritablement son importants i essen-
cials en la societat actual va preocupar a una serie de professores i professors d’educa-
ci6 de persones adultes de |'entorn de Barcelona. Aquests professors tenien I'interro-
gant sobre quines havien de ser els continguts basics per a la nova educacié secunda-
ria per a persones adultes que molt d’ells estaven comencant a implantar. Aquest grup
es va ampliar amb altres persones que els semblava important aquesta tematica. Aixi
vam constituir un ampli grup a I’any 1997 en el que participaven persones de cinc
centres d’educacié d’adults de Catalunya, de la Universitat de Barcelona (UB) i de la
Universitat

Autonoma de Barcelona (UAB). Si be el grup va realitzar una discussid molt
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suggerent i va precisar una metodologia interessant per apropar-se a la tematica, va contar amb
la dificultat de I'operativitat per I’elevat nombre de participants del grup de recerca, malgrat tot,
vam passar més de sis-centes enquestes en el context de Catalunya i vam realitzar també debats i
entrevistes per tractar de triar quins coneixements son més necessaris i basics a la societat actual.

A I'article a més, de valorar els principals resultats que vam extreure de les dades de la
enquesta que es va realitzar, comenta a la primera part alguns dels pressupostos tedrics que
acompanyen a la tematica i que son basics per a entendre alld que en un moment donat
s’estudia al mitja educatiu. Ens centrem, doncs, en les seglients qliestions: qui selecciona, que
es selecciona, que és el necessari. A la part final donem les dades d’una enquesta realitzada a
la poblacié sobre el grau d’importancia d’una serie seleccionada de coneixements basics.

Sobre el «qui selecciona» els coneixements del curriculum

La selecci6 dels coneixements del curriculum ha obeit des de que es va institucionalitzar
I’ensenyament basic obligatori a una series de causes basicament d’ordre cultural, economic
i politic, aixi com als interessos dels diferents grups que posseeixen el poder dels ambits co-
mentats. Dins de I’ordre cultural la institucid que ha marcat de forma predominant la seleccid
dels continguts curriculars ha estat I'església. Fins el segle xix I'església monopolitzava i legi-
timava els universos simbolics que existien a les diferents societats. Per I’estament eclesiastic
el que caracteritza als homes és el mon de la consciéncia, de la religi6 i la moral. Si el fi de
I’humanitat és la salvacid, tota activitat humana s’ha de dirigir a aquest objectiu, el mén de la
naturalesa queda relegat a un lloc secundari. Si I’educacié es transmesa durant molt segles a
partir del clericat, aquest esperit que caracteritzava a la cultura religiosa s’ha transmés i resta
en multiples aspectes als sistemes educatius. Per exemple, la visié del que s’havia d’ensenyar
de les disciplines als segles passats: llengua, historia..., segueix constituint els fonaments de
I’ensenyament basic a I'actualitat. Tan mateix, |’estudi d’allo interior prevaleix amb un halo
de transcendéncia religiosa a I’actualitat, sembla com si I'objectiu principal del professorat
sigui com imbuir als alumnes una mena de il.luminacié que sera el que li porti als valors
morals essencials i a I'alliberacio.

Aquests exemples de la funcié del clericat en el monopoli del que s’havia d’estudiar,
descriuen una mostra d’un sector social qué ha influit a I’'ambit cultural en la selecci6 dels
continguts. Ara bé, altres grups com és el cas dels que han controlat I’economia de mercat o el
poder de I’Estat han pressionat també en la naturalesa d’allo que es basic i essencial de saber
en una determinada societat.

La burgesia en totes les seves faccions ha estat des del segle passat qui, a més a més de
I’església, ha donat la seva visié del mon i ha incidit en alld que s’havia d’estudiar al sistema
educatiu. Des de el punt de vista economic I’ascens d’una economia de mercat va provocar un
consens per establir que els individus necessitaven llegir, escriure i calcular. L’economia i la
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societat es feien més complexes i el mercat necessitava determinades destreses instrumentals
i tecniques, de allo de I’estudi de I'interior huma es passa a allo exterior (mon fisic i pragma-
tic) com a objectiu essencial del contingut educatiu. Es retorna en part a I'objecte d’estudi del
mon grec que era el mon fisic, pels grecs era aixi perqué el mon material tenia unes caracteris-
tiques sagrades, es considerava divi. Els deus no estaven fora del mon, eren el mon mateix. Pel
contrari els homes eren de caracter profa i eren considerats de poc valor, per aixo els humans
no van ser en el mon grec una preocupacié d’estudi important.

Des de el punt de vista politic, la burgesia va se conscient de la importancia que tenia
I’educaci6 per constituir els Estats nacionals i el sentit de identificaci6 patriotic, és aquesta
una de les causes principals del per que van néixer els diferents sistemes educatius obligatoris
en Europa, primer a Prussia al segle xvin i a la resta de paisos al llarg del segle xix. Aquest sentit
d’utilitzar I’educaci6 basica i algunes disciplines per la identificacié nacional s’ha mantingut
fins els nostres dies, d’aqui, per exemple, la polémica continua als mitjans de comunicacié
sobre que continguts s’han d’estudiar a la historia.

A aquests interessos politics i economics s’han d’afegir els aspectes culturals que la bur-
gesia va concebre a I'época de la il-lustracié. De tots ells s’ha de destacar el sentit enciclope-
dic, en esséncia una formaci6 elemental hauria de ser una sintesi dels principals continguts de
les diferents ciencies. Al subapartat del que s’estudia constatem que s’ha tractat de legitimar
la cientificitat de tot allo que s’estudia com a fonamental, pero, si estudiem tot allo que en un
periode historic determinat és essencial per viure en la vida social i coneixer els fonaments del
mon natural constatem que no son poques les contradiccions que sustenten els coneixements
que s’estudien a I'actualitat.

A l'església i a la burgesia que han estat basicament els grups que han seleccionat els
continguts educatius hem d’afegir el grup executor: el professorat. Cada vegada que hi ha
una suposada reforma del curriculum és el professorat que basat en la tradicié del sistema
educatiu organitza els suposats coneixements basics que han de ser els fonaments per conéi-
xer el mon social i natural. Com moltes vegades hi ha arees del coneixement que ningu grup
social les reclama i tampoc han estat en la tradicid del que historicament s’ha estudiat al
sistema educatiu resulta que hi ha uns grans vuits de coneixements fonamentals que el siste-
ma educatiu ignora.

Que fer per sortir d’aquesta dinamica de conservadorisme en els plantejaments del curri-
culum? Pensem que la soluci6 ha de passar per triangular els processos de selecci6 dels conei-
xements educatius. A les dues parts que ara formen part en aquesta seleccio: els responsables
politics de I'administracid i el professorat/experts, s’ha de afegir una tercera part, els repre-
sentants de les diferents institucions i associacions que constitueixen la diversitat del mon
social, aquesta tercera part ha d’estar refrendada per estudis d’opini6 que recullin els interesos
i necessitats en un moment donat té la poblaci6 .
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Sobre el «qué» es selecciona al curriculum

Una de les visions més completa sobre el sentit social del desenvolupament dels sabers
educatius és la realitzat per Durkheim (1992; ed. or.1939). El socidleg frances manifestava que
la més vella organitzacio escolar que es coneixia repartia totes les branques del saber huma en
dos cicles : el Triviumi el Quadrivium. Primer s’estudiava el Trivium que estava composat per
la gramatica, la dialectica i la retorica; després s’estudiava el Quadrivium que eren les disci-
plines relatives al mon de les coses: la aritmetica, la geometria, la masica i la astronomia.
Aquesta divisio es remunta a la antiguitat classica, si be es troba per primera vegada en
Martianus Capella al comencament del segle vi. El trivium representava |’ estudi de I’esperit i
el quadrivium el mon material. Es constatable que en tota la tradicié educativa el mon del
formalisme representat pel trivium va ser qui va dominar en els sistemes educatius. Durkheim
fa la critica al sistema d’ensenyanca de que sempre ha estat dominat pels formalismes i per
I’estudi dels humans i d’aquesta forma s’excloia a la naturalesa que és la font més important
del coneixement positiu.

Un fet destacat dels vuits historics de coneixements al curriculum va ser, per exemple, el
fet de qué molts coneixements del mon natural van estar ignorats durant molt temps. Des de
els segles xvi i xvii s’havia avangat molt a I'estudi de la fisica i de la quimica, pero, aquest
coneixements no van arribar al sistema educatiu fins a darrers del segle xix. El conservadoris-
me tan acuitant del mon educatiu es un fet ben demostrat.

Basil Bernstein (1993) ha manifestat que en aquest darrers anys del segle xx s’asisteix a
una amplia desaparici6 del control del Trivium como conseqiiencia de la aparicion de un nou
conservadurisme de mercat, aquest mercat constitueix el criteri clau per a la selecci6 dels
discursos. Segons Bernstein, «El saber debe fluir como el dinero hacia donde pueda producir
ventajas y provecho. En realidad, el saber no es como el dinero: es dinero.» Igualment, mani-
festa que el trivium i el quadrivium ha tingut dues desarticulacions, la primera, va constituir
la interioritat com condici6 antecedent del saber, la segona, la contemporania, desconnecta
el interior del exterior d’acord amb els principis del mercat de la nova dreta. A treballs poste-
riors, Bernstein (1998) ha manifestat que les disciplines del trivium s’han convertit en les dis-
ciplines del control simbolic: les ciéncies socials.

La selecci6 dels coneixements educatius esta molt determinada per la seleccié arbitraria
dels grups socials que intervenen. Si considerem el cas de les ciéncies socials, es pot constatar
que en la majoria dels casos s’entén per coneixements basics |’estudi de la historia i la geogra-
fia, pero, per que son aquestes disciplines les que s’han d’estudiar majoritariament. Des de un
punt de vista epistemologic i cientifica no hi ha cap argumentacié possible sobre aquesta
seleccid arbitraria que ha fet la cultura educativa i menys encara en I’educacio6 de les persones
adultes. Per que hi ha un vuit practicament total de disciplines com: I’economia, el dret, la
politica, la sociologia, la psicologia, etc. L'argument de que ja s’expliquen a I’estudi de la
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historia o la geografia no té cap consisténcia, perque amb la mateixa logica també es podria
fer a I'inrevés. També de vegades s’argumenta que no és pot estudiar tot a I’ensenyament
basic. Es cert, pero, llavors per qué no apareixen tematiques fonamentals per entendre el mon
d’avui. Malgrat tot, molts professors son conscients d’aquesta situacié paradoxica e introdu-
eixen tematiques actuals de caracter multicisciplinar.

Larad a tot aquest grau zero d’informacid és facilment explicable. Moltes de les ciencies
socials que serveixen avui per entendre moltes qliestions del mon social i de la ment humana
es van desenvolupar al segle xix i per aquest sentit conservador del medi educatiu encara
estan per arribar ara al segle xxi. Altres tipus de raons estan relacionades amb les peculiaritats
corporatives del sistema, si la majoria dels professors de ciéncies socials son llicenciats en
historia i geografia es logic que es resisteixen a introduir en el curriculum tematiques que no
coneixen. La historia i la geografia s’estudien ara quasi en exclusivitat a I'ensenyament basic,
entes aquest fins a la secundaria obligatoria, perque era el que en la cultura eclesiastica que
és on prové |'educacid actual era I'inic que sabia. Per exemple, el dret, que com demostrem a
I’article es un dels coneixements que més valoren com important la poblacié actualment (dret
administratiu i laboral), mai va estar present a la cultura eclesiastica, e inclds, en molts paisos
europeus els capellans tenien prohibit estudiar-ho.

Es evident, que com els advocats, economistes, sociolegs, politicolegs... guanyen els di-
ners amb altres coses, no hi ha una «Real Academia de la Historia» que invada els mitjans de
comunicacid dient el «poc i malament» que s’estudia la seva disciplina. Resulta curios per la
seva irracionalitat i manca d’esperit cientific que, les institucions corporatives que més es
queixen del poc que sap la poblacié de les seves disciplines sén, precisament, aquelles que en
exclusivitat detenten el monopoli educatiu. Sense dubte, una gran forca tenen al seu favor: la
burgesia, necessita més la historia i no d’altres disciplines per imbuir a la poblacié de tota una
mitologia sobre els fets passats i el que para ells és la patria, lanacid i I'Estat. Es fa evident que
totes les societats necessiten elements identificadors i unitaris, pero, en una societat demo-
cratica ho ha d’estar sesgada la visid del mon social en una Unica perspectiva.

Altres disciplines, per exemple, de I’'ambit natural, s’han distorsionat tant pel fet de
prevaleixer en el seu estudi un suport Ilibresc que, evidentment, les persones no disposen
d’un coneixement essencial de I’ambit de la vegetacid, dels éssers vius, dels materials geolo-
gics que tenen en el seu territori o del fenoments fisics i quimics més comuns que poden obser-
var quotidianament. El formalisme «llibresc» i el discurs col.legial ha envait tant el que s’en-
tén per aprenentatge dels coneixements basics que ha distorsionat el coneixement de moltes
disciplines.

Algunes disciplines com la literatura, el sistema educatiu ha privilegiat el sistema d’apre-
nentatge basat a I’estudi exclusiu de les grans obres de la literatura. Arran del descobriment
de I'empremta al segle xv es va crear un lector individualitzat i, sobre tot, a partir del segle xx
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com a lector - subjecte prioritari del mercat. Aquesta forma de viure la literatura, com indivi-
du aillat i consumidor no és la Unica possible. Evidentment, té un valor, potser, més important
ensenyar a les persones a ser productores i creadores elles mateixes de literatura, a més d’uti-
litzar-1a en els rituals col.lectius on participen.

Al'estudi hem constatat que la poblacié en general hi ha coneixements que no els consi-
dera com basics i fonamentals. Per exemple, els continguts de matematiques son puntuats en
darrer lloc en quant importancia (4,3 de mitja en una escala d’1 a 7). Hem de destacar que eren
7 les arees en que dividiem el treball. Aquesta manca d’importancia de les matematiques per
part de la poblaci6 s’ha constatat en altres estudis que han estudiat aquesta qliestio, per
exemple, la realitzada per I'estudi del Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu de
Catalunya,(Serramona, 2000) i la recerca «Eurodelphi. The Future Goals and Policies of Adult
Education in Europe» (1995), investigacié aquesta Ultima que es va realitzar entre 16 paisos
d’Europa on es va realitzar I’enquesta més gran sobre educacié d’adults que s’hagi mai a
experts/professionals de I’ambit de I'’educacié de persones adultes en Europa. Un total de
1.745 experts dels diferents paisos van respondre dita enquesta on es preguntava entre d’al-
tres qliestions el grau d’importancia d’algunes arees de coneixements, I'is de les matemati-
ques van considerar que era el menys important d’un total d’i1 arees (grau d’importancia: 4,6
de mitja en una escala d’1a 7, on 1 es considerava com menys important i 7 com molt impor-
tant). Hem de dir que la giiesti6 relativa a les operacions basiques de calcul si que son consi-
derades com molt importants en les diferents recerques.

Aquesta tematica de la importancia que s’hauria de donar a les matematiques es comple-
xa, pero, es constata que tan els experts com els usuaris opinen que és un area que valoren
amb menys importancia que d’ altres. Ara bé, per que les matematiques tenen un lloc central
i prioritari en qualsevol curriculum i inclos hi ha la tendéncia als diferent paisos d’incrementar
les hores destinades a aquesta area?, I’explicacid en part es pot donar per un fet que és fona-
mental a I’hora de la institucionalitzacid dels sistemes educatius: la competéncia entre paisos.
Cap pais no es vol quedar endarrera amb relacio als altres, aquesta tesi és la defensada per
Ramirez i Boli (1999) a I’hora de donar una explicacié sobre la construccié politica de I’escola-
ritzacié de masses. Aquesta inércia recolzada també pels estudis comparatius entre paisos
sobre el grau de coneixements matematics dels estudiants que circulen molt sovint als mitjans
de comunicacid faria que cap pais no es vulgui quedar amb menys puntuacié que els veins.

En el marc de I'educacié de persones adultes també es constatat aquest fet en alguna
recerca internacional sobre alfabetitzaci6 i destrezas funcionales. Sense dubte, moltes qliesti-
ons de calcul matematic, geometria... son basics per desenvolupar-se dins de la vida diaria,
pero, moltes altres qiiestions que ara s’estudien a la ensenyanca basica potser s’haurien de
tornar a discutir.

Aixi doncs, amb aquestes explicacions volem constatar que allo qué es selecciona moltes
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vegades no te res a veure amb uns criteris epistemologics, cientifics o de necessitat social
general. Una discussio social amplia, amb tots els sectors implicats, es veu necessaria cada
vegada que en qualsevol ambit educatiu es planteja el que és necessari i basic estudiar.

Sobre el «qué»es necessita

Hem manifestat la pluralitat d’interessos i necessitats que hi ha en el mon social. Ara la
qiestio es doncs: hi ha un universal a les nostres societats sobre qué coneixements sén basics
estudiar i saber? o pel contrari, tot coneixement basic és relatiu i les necessitats han de ser
manifestades per cada grup social en cada situacié i moment historic. La nostra postura es
pensar que si que hi ha uns coneixements basics que la majoria de la poblacié necessita en un
moment donat, ara bé, aquesta necessitat s’ha de constituir a partir d’uns criteris cientifics i
de consens social entre totes les parts implicades. La triangulaci6 que hem proposat anterior-
ment és un element clau a I'hora d’establir quines son les necessitats i els coneixements basics
que una societat requereix.

A la nostra recerca vam constatar que a la poblaci6é poques vegades se la requereix per
opinar sobre el que pensa que necessita. Hi ha la tendéncia de |'expert o del politic a creeu que
la gent no té la possibilitat de saber sobre el que és basic i fonamental en les nostres societats,
o al menys, en cas contrari, no hi ha una indagacié o estudi per a veure quina és la visié de la
majoria de la poblaci6 al respecte.

Creiem que cada grup i estament social esta condicionat per la seva visié del mén i de la
informacié que disposa, per aixo es fa patent que el consens sobre la necessitat de coneixe-
ments basics s’ha d’establir a partir del dialeg entre totes les parts en base a criteris cientific i
de pluralitat social.

Aquesta preocupacio6 sobre el que es necessari saber a la societat actual ha estat sovint
plantejada als paisos del nostre entorn. Aixi a Franca a mitjans dels noranta va ser la tematica
dels sabers primordials que deuen ser accessibles a tots els joves francesos, una de les cinc
grans qliestions que va plantejar una comissio regida per Roger Fauroux. En Italia també es va
engegar un procés per a determinar els coneixements fonamentals que es deberien adquirir a
I’escola els joves durant els deu anys segiients, aixi es va constituir una comissié de savis en la
que es trobava Umberto Eco entre d’altres. El resultat va ser un exhaustiu informe sobre els
coneixements fonamentals, el problema sense dubte es seleccionar el que és essencial o no
perque sense dubte el temps en educaci6 és limitat i més encara si els que estudien sén perso-
nes adultes.

Alguns informes realitzats per I’0OCDE com el denominat DeSeCo (Definition and Selection
of Competences) han manifestat la dificultat d’identificar les competéncies necessaries per a
els joves de les proximes décades en un moén que canvia tan rapidament.

En aquest sentit A. Tiana (2000) ha manifestat I’existéncia de «desajuste de dimensiones
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importantes entre las nuevas necesidades provocadas por los cambios registrados en nuestras
sociedades, las expectativas y demandas de todo tipo que esa situacion genera y la capacidad
real que tienen los sistemas educativos para darles cumplida respuesta. Estos desajustes
provocan una tension creciente entre necesidades, expectativas, demandas y capacidad de
respuesta».

Metodologia utilitzada

Per a indagar el procés de recerca de necessitats, el grup d’estudi vam establir una meto-
dologia per seleccionar el bloc de coneixements fonamentals i basics. Una vegada feta la
seleccid a partir dels blocs de continguts dels diferents curriculums publicats en tot I'Estat,
tan en I’educacié secundaria obligatoria per a nens com de persones adultes, vam afegir tot
un bloc de tematiques que es van suggerir a partir d’entrevistes a diferents col.lectius de
poblacié on s’els preguntava sobre quins aspectes veuen més necessari de saber per a la seva
vida.

Hem de destacar que la recerca es centra en «continguts» curriculars, es a dir dels «sa-
bers» essencials, no tracta la tematica de les destreses i habilitats més englobats en el que es
denomina generalment saber fer.

Una vegada triada 88 tematiques es va seleccionar una mostra representativa aleatoria
de la poblacié en general, estant més ponderada cap les persones que no tenen el nivell equi-
valent als estudis de I'actual educacié secundaria obligatoria.

La mostra total va ser de 632 persones i es van escollir 6 tipus de variables independents
diferents a més dels continguts. L'interés preferent, doncs, va ser intentar saber quins sén els
continguts de curriculum de secundaria que les persones enquestades consideren que son
prioritaris per a la seva formacid. Per tal de poder comparar els resultats i la distribuci6 dels
items s’ha confeccionat un perfil dels enquestats en funcié de:

I. ser participant o no participant en I’educacié de persones adultes

2.origen de la poblacid

3.5exe

L4.edat

5.nivell estudis

6.situacio laboral

Aixi la poblacié de la mostra s’ha distribuit entre:

I. Participants i no participants: el 85% de persones estan inscrites en centres de formacié
d’adults (participants) i el 15% restant de persones no inscrites a cap centre (no participants).

2.0rigen: el 75% de les persones enquestades son de Barcelona, el 25% restant es distribu-
eix entre I'n% de Girona, el 9% de Lleida i el 5% de Tarragona.

3.Sexe.
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L.Edat: el 49% de la poblaci6 té més de 35 anys i el 51% restant en té 35 0 menys

5.Nivell de titulacid: el 84% de la mostra no té la titulacié equivalent a la ed. secundaria
obligatoria i el 16% restant si.

6.Treball: el 5,% treballa i el 46 % restant no

A manera de sintesi: podem dir que la mostra esta configurada, majoritariament, per
persones que participen en algun tipus de programa de formacié en les diferents escoles de
d’adults de Barcelona. La proporcid superior de dones respecte als homes es correspon a la
configuracié natural de I’alumnat de les escoles d’adults, on son també majoria. Respecte de
I’edat, apareix un cert equilibri entre els majors de 35 anys i els de 35 0 menys. Aixi mateix, la
poblaci6 es reparteix també, equilibradament entre les persones que treballen i les que no. En
relacié amb el nivell d’estudis, la majoria de la poblacié no té el nivell de la secundaria, dada
que es correspon logicament amb el fet que la major part de la poblacié esta cursant aquest
tipus de programa.

El contingut de I’enquesta

L'enquesta consta de 9o items els quals es van distribuir tematicament en 9 blocs de
continguts: tecnologia, comunicacio, aspectes laborals, ambit quotidia i consum, ciéncies
naturals, gestio i participacio social, ciéncies socials i humanitats, cultura i mon social i ma-
tematiques. | aquests, s’han reagrupat posteriorment en els tres ambits de la formaci6 d’adults:
coneixements, orientacio per a feina i desenvolupament personal i participacio social

Les puntuacions que les persones enquestades van donar a les diferents arees, ordenades
segons el grau d’importancia, van ser:

Grau d’importancia de les diferents arees

Blocs tematics ordenats en funcid de les puntuacions obtingudes en un escala on:  Mitjana

I (gens important) i 7 (molt important) (-7)
I. Tecnologia 5,7
2. Comunicacid 5,3l
3. Aspectes laborals, dret del treball i sistema judicial 5,2l
4. Ciéncies naturals 4,98
5. Ambit quotidia, consum i persona 4,98
6. Gestio, participacio i organitzacio ciutadana 4,87
7. Ciencies socials, humanitats i aspectes artistics 4,54
8. Cultura i mon social L, 46
9. Matematiques 4,33
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Els continguts de cada bloc tematic ordenats en funcié de les puntuacions obtingudes:

COMUNICACIO

Mitjana

(-7)

Ortografia 5,95
Comunicacio escrita 5,67
Gramatica 5,65
Tecniques d’estudi 5,48
Noves tecnologies de la comunicacid 5,40
Idiomes 5,08
Llegir i entendre diferents textos 4,90
Bilingliisme a Catalunya 4,60
Us de biblioteques... L, 48
Visitar i entendre museus i exposicions 14,21
Lectura de: poesia, novel.la, teatre... 4,09
Historia de la literatura 4,00
Analitzar i crear diferents tipus de textos 3,79
Analitzar la publicitat 3,79

escala d’1a 7, on i=gens important, 7=molt important

GESTIO, PARTICIPACIO | ORGANITZACIO CIUTADANA

Mitjana

(-7)

Saber fer reclamacions o demandes 5,70
Drets i deures dels consumidors 5,59
Informaci6 sobre els impostos 5,40
Funcionament de I’Administraci6 Pdblica 5,11
Saber omplir documents de gesti6 4,83
Conegixer |'organitzacié i part. democratica 4,81
Participar i estar en una reunié 14,66
Coneixement de les opcions politiques 4,52
Gestions bancaries (crédits, hipoteques...) 4,38
Saber fer la Declaraci6 de Renda 4,27
Gestionar una associacio 4,09

escala d’ra 7, on i= gens important, 7= molt important
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MATEMATIQUES
Mitjana
(-7)
Calcul: operacions basiques, percentatges... 4,86
Matematiques i tests psicotecnics 4,72
Mesurar 4,32
Jocs matematics 4,13
Geometria 4,07
Estadistica 3,83

escala d’1a 7, on i= gens important, 7= molt important
TECNOLOGIA

Mitjana
(-7)
Utilitzar un ordinador 6,05
Utilitzar una calculadora 5,66
Utilitzar maquines digitals (caixer automatic...) 5,38

escala d’1a 7, on I= gens important, 7= molt important

ASPECTES LABORALS, DRET DEL TREBALL | SISTEMA JUDICIAL

Mitjana

(-7)

Preparar curriculum i entrevistes de seleccid 5,97
Saber on anar per resoldre problemes laborals 5,90
Conéixer mecanismes per trobar feina 5,85
Conéixer els drets en situacié d atur 5,66
Coneixer drets de la jubilacio i les pensions 5,55
Coneixer el mercat de treball 5,37
Coneixements per a autoemplear-se 5,22
Coneéixer el contracte de treball 5,01
Saber interpretar una nomina 4,95
Entendre els convenis col-lectius 4,78
Introduccié al sistema judicial (jurats populars, organitzacié judicial...) 4,7k
Coneéixer |'IRPF, Seguretat Social... 4,62
Coneéixer la legislaci6 sobre salut laboral 4,56
Coneixer |'Estatut del Treballador 4,54

escala d’ia 7, on i= gens important, 7= molt important
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AMBIT QUOTIDIA, CONSUM | PERSONA

Mitjana

(-7)

Consum solidari 5,71
Psicologia de les persones 5,69
Consum de drogues 5,43
Primers auxilis 5,13
Desenvolup. personal (autoestima, seguretat...) 5,01
Expressid i comunicaci6 personal 4,99
Entendre rebuts 4,83
Solucionar conflictes 4,79
Temes de sexualitat 4,70
Entendre els prospectes d’instruccions Ly 47
Elaborar una dieta equilibrada L4, 4O
Fer reparacions domestiques 4,32

escala d’ra 7, on i= gens important, 7= molt important

CULTURA | MON SOCIAL

Mitjana

(-7)

Coneixement del sist. Educatiu 5,40
Paper de la dona a la societat 4,97
Opinar sobre temes socials (medi ambient, atur, violéncia...) 4,83
Coneixer altres cultures 4,71
Coneixements dels mitjans de comunicaci6 4,51
Entendre la informacié del moén actual 4,50
Visitar i entendre museus i exposicions 4,25
Entendre espectacles 4,08
Organitzacions Governamentals (ONU. UE...) 4,08
Coneéixer les principals religions 3,32

escala d’1a 7, on i=gens important, 7=molt important
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CIENCIES SOCIALS, HUMANITATS | ASPECTES ARTISTICS

Mitjana

(-7)

Nocions de geografia 5,39
Grans epoques historiques 5,29
Introduccio a I’economia 4,67
Filosofia 4,30
Expressio corporal (esportives, ioga...) 4,10
Expressions artistiques (pintura, musica...) 4,07
Historia de I'Art 3,90

escala d’ra 7, oni= gensimportant, 7= molt important

CIENCIES NATURALS

Mitjana

(-7)
La vida (origen, éssers vius) 5,60
El mén animal 5,58
Vegetaci6 i sistemes naturals 5,41
La genetica 5,37
Historia de la Terra 5,17
Atmoésfera i meteorologia 5,10
Energia (solar, nuclear...) 5,08
Astronomia 4,78
Moviments, forces, mecanica 14,65
Electricitat i magnetisme 4,57
Els canvis de la materia 4,52
Minerals i roques A
Atom i Molécules 143

escala d’1a 7, on i= gens important, 7= molt important
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Sintesi de les dades i distribuci6 dels items més puntuats corresponents a cada bloc
tematic en funci6 dels tres ambits de la formaci6:

Ambits Blocs Puntu- Continguts: Pun-
de la forma- tematics acioé items més puntuats tuacioé
ci6 d’adults ordenats obtin- sobre
segons la Llei | segons la guda 7
de formacio puntuacié | sobre7

d’adults obtinguda
| Coneixe- | Tecnologia 5,7 — Utilitzar un ordinador 6
ments — Utilitzar una calculadora 5,6

— Utilitzar maquines digitals (caixers...) 5,3
Comunicacio — Ortografia 5,9
— Comunicacio escrita 5,6
5,3 — Gramatica 5,6
— Tecniques d’estudi 5,4
Ciéncies — Origen de la vida 5,6
Naturals — El mén animal 5,5
49 — Vegetacid sistemes naturals 5,4
— La genetica 5,3

CC socials, — Nocions de geografia
humanitats i — Epoques historiques 5,3
aspectes 4,5 — Introduc. Economia 5,3
artistics — Filosofia 4,6
—.. 43
Cultura i — Coneixement del sist. Educatiu 5,4
mon social — Paper de la dona a la societat 4,9
A — Opinar sobre temes socials (medi 4,8

ambient, atur, violéncia)

— Coneixer altres cultures L7
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Matematiques| 4,3 — Calcul: operacions basiques 4,8
— Mates i tests psicotecnics 4,7
— Mesurar 4,3
— Jocs matematics L,
2. aspectes 5,2 — Prepara un curriculum i entrevistes feina | 5,9
Orientacid a laborals, — Saber on anar per resoldre problemes 5,9
la feina dret del laborals
treball i — Coneixer mecanismes per trobar feina 5,8
sistema — Coneixer els drets en situacio d’atur 5,6
juridic —
3. ambit 4,9 — Consum solidari 5,7
Desenvolu- quotidia, — Psicologia de les persones 5,6
pament con — Consum de drogues 5,4
personal i — Primers auxilis 5,1
Participacio -
social
gestio i 4,8 — Saber fer reclamacions o demandes 5,7
participacio — Drets i deures dels consumidors 5,5
— Informacié sobre impostos 5,4
— Funcionament de I’administraci6 pablica | 5,1

Es pot observar que els 5 blocs més valorats son: la tecnologia (s,7), la comunicacié (s,3),
els aspectes laborals (5,2) i, amb la mateixa puntuacio; /’ambit quotidia (4,9) i les ciencies
naturals (4,9). Els menys valorats son: les matematiques (4,3), la cultura i el mén social (4,4),
les ciéncies socials i les humanitats (4,5) i la gestid i la participacié social (4,8). Amb tot, val a
dir que tots els blocs superen ampliament la puntuacié mitjana (3,5).

Dins de I’ambit dels coneixements destaquen en funci6 de les puntuacions obtingudes:

- El bloc de la tecnologia que fa referéncia, fonamentalment a I'Us de les maquines:

utilitzar un ordinador, una calculadora, maquines digitals (caixers...)

- El bloc de la comunicacié que consta de 14 items els quals abarquen des dels aspectes
meés instrumentals i ben valorats : ortografia, comunicacio escrita, gramatica i tecniques d’es-
tudi, fins a la lectura i I'ts de les noves tecnologies entre d’altres.
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Dins de I’ambit de la formacid orientada a la feina pren rellevancia:

- El bloc d’aspectes laborals, dret del treball i sistema judicial, que consta també de 14
items, entre els que destaquen com a més valorats: el saber preparar un curriculum i entrevis-
tes de feina, el saber on anar per resoldre problemes laborals, el conéixer mecanismes per
trobar feina i el conéixer els drets en situacio d’atur.

Dins de I’ambit del desenvolupament personal i de la participacio social:

El bloc de continguts que fa referéncia a tot allo quotidia, el consum i la persona: hi
destaquen: el consum solidari, la psicologia de les persones, consum de drogues i els primers
auxilis.

Valoracio de les dades

Preguntes tancades: els 10 items més valorats del conjunt dels 88 totals son:
I utilitzar un ordinador

preparar un curriculum i entrevistes de seleccié de personal

ortografia

saber on anar per resoldre problemes laborals

coneixer mecanismes per trobar feina

consum solidari

saber fer reclamacions i demandes

psicologia de les persones

comunicacioé escrita

utilitzar una calculadora

© ON OV W

S

Si aquests continguts es distribueixen en els tres ambits de la formacié quedaria de la
manera seguient:

Coneixements Feina Personal i participacio social
utilitzar un ordinador preparar un curriculum consum solidari
ortografia i entrevistes de seleccio psicologia de les persones
comunicacid escrita de personal
utilitzar una calculadora saber on anar per resoldre

problemes laborals
coneixer mecanismes per trobar feina
saber fer reclamacions i demandes
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Les persones enquestades demostren amb la seleccié de continguts considerats com els
més necessaris que en els disseny curricular caldra trobar un equilibri entre els diferents am-
bits; coneixements; formacié orientada a la feina i desenvolupament personal. D’alguna ma-
nera vénen a dir que cal una formacié basica amplia, transferible, relacionada amb el mén de
la feina i que permeti millorar com a persona i en col.laboracié amb el mén de la vida i I'esfera
social.

Preguntes obertes

A I'apartat de preguntes obertes, els enquestats han afegit aquells continguts que han
cregut més oportuns, sigui perque no estaven contemplats en les preguntes tancades, sigui
perque els han volgut emfasitzar.

—Les respostes que apareixen amb més freqiiéncia son les que fan referéncia al coneixe-
ment i Us de les noves tecnologies, sequida del calcul matematic, dels idiomes, la gramatica i
la historia.

Si aquests continguts es distribueixen en els tres ambits de la formacié quedaria de la
manera seguent:

Coneixements Feina Personal i participacio social
Idiomes Coneixer el mon; judicial, politics... Tecniques de desenvolupa-
Gramatica i ortografia Drets dels treballadors ment personal; resoldre
Expressio escrita Curriculum conflictes, autoestima
Literatura Mecanografia Saber omplir documents;
Ordinador i NNTT Comptabilitat declaracio renda
Caleul Ofimatica Parlar en public
Historia Geriatria Drets i deures dels
Mdasica Dietetica consumidors
Astronomia Bricolatge Educacio sexual
Ecologia Drogues
Quimica Aprendre a conviure
Altres cultures
Etica
Gimastica, expressio
corporal
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Comentaris puntuals:

—L’etica té la mateixa freqiiencia de respostes que saber preparar un curriculum

—Les tecniques de desenvolupament personal, la mateixa freqiiéencia que la genetica i la
dietetica i I'expressio escrita.

—La psicologia el mateix que la quimica i que el bricolatge domeéstic

—Saber omplir documents quotidians (renda, reclamacions...), el mateix que entendre el
sistema democratic i I’educaci6 sexual.

—La literatura empata amb la gimnastica i I'expressi6 corporal

—Obtenen la mateixa puntuacio: el coneixement de temes socials i d’altres cultures, els
primers auxilis i I'aprendre a conviure.

Aixi doncs, s’observa clarament que les persones enquestades s’'interessen pels coneixe-
ments considerats com a classics, universals (idiomes, gramatica i ortografia, expressié escri-
ta, literatura, ordinador i NNTT, calcul...) i per aquells que permeten una millor adequaci6 al
mén de la vida quotidiana: en I’ambit personal, social i professional (conéixer els drets dels
treballadors, curriculum, mecanografia, comptabilitat, ofimatica, dieteética, saber resoldre con-
flictes, millorar I'autoestima, saber omplir documents, declaracié renda, parlar en public...)

Dades en funcié de les variables. Sexe:

Les dones han puntuat més alt que els homes Els homes han puntuat més alt que les dones

La lectura, I’analisi i la creacio de textos L’electricitat i magnetisme

La genetica Moviments, forces i mecanica

El paper de la dona a la societat Fer reparacions domestiques

El coneixement del sistema educatiu Expressi6 corporal (esports, ioga)
La poesia, teatre, idiomes Entendre els convenis col-lectius

Els continguts que apareixen més entre els cinc primers llocs denoten tenen una valora-
ci6é/puntuacio classica en funcié del genere.
La societat té una forta impregnacio de rol i génere dificil de superar des de I'educacié només.

Participants i no participants en programes educatius
Els participants han puntuat més alt que els no participants Els participants han puntuat de forma similars no participants

Idiomes Origen de la vida

Saber omplir documents de gestio personal  Saber fer reclamacions

Paper de la dona a la societat Consum de drogues

Calcul Gramatica i ortografia
Coneixer els contractes de treball Drets i deures dels treballadors

Interpretar les nomines
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No s’observen diferencies significatives entre les puntuacions atorgades pels participants
als items considerats com classics pel mén académic. Tots dos blocs de persones s’inclinen per
continguts curriculars basats en les necessitats de la vida quotidiana i la formacié funcional.

Edat

Les persones més grans de 35 anys han Les persones de 35 anys o menys han
puntuat més alt les de 35 anys o menys puntuat més alt que les majors de 35 anys
Coneixer |'organitzacio i la participacié democratica Idiomes

Coneéixer les opcions politiques Sexualitat

Coneéixer els drets de la jubilacio, pensions Utilitzar un ordinador

Analitzar i crear diferents textos Consum de drogues

Funcionament de I’administracié publica Calcul

Economia Expressid corporal

Es nota una valoracié més elevada respecte d’aquells continguts que tenen a veure amb
els aspectes de la vida quotidiana, el desenvolupament personal i la participacio social entre
les persones majors de 35 anys. En canvi, els més joves valoren millor els continguts més fun-
cionals i academics.

Titulacio

Les persones tenen la titulacié de I'ESO Les persones que no tenen la titulacié de I'ESO
han puntuat més alt que els homes han puntuat més alt que les dones

Calcul Analitzar i crear diferents textos

Mesurar Coneixer drets jubilacid

Idiomes Psicologia

Utilitzar una calculadora Astronomia

Estadistica Introducci6 al sistema judicial

Els que tenen la titulacié de I'ESO, i per tant no sén participants d’EA tenen una visi6 de la
formacid necessaria molt més académica a imatge dels curriculums oficials que han cursat,
probablement en instituts de secundaria, respecte d’aquelles persones que no tenen aquesta
titulaci6 i que I’estan cursant en centres de formaci6 d’adults.

Conclusions
Les persones enquestades s'interessen tant pels coneixements classics i universals i per
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transferibles, com per aquells que permeten una millor adequacié al mén de la vida quotidi-
ana en els ambits personal, social i professional.

Dins del que es considera formaci6 instrumental: llengua i matematiques, les persones
enquestades solen identificar com a prioritaris aquells continguts que tenen un valor social
estereotipat, és a dir que formen part de I'imaginari col-lectiu tradicional, allo que sol identi-
ficar com a Cultura en majascules, quan en realitat és tracta només d’una cultura escolar o
academica. Aix0 fa que es pugui donar I’efecte metonimic d’identificar la part (I’ortografia,
la gramatica) pel tot (les habilitats comunicatives: llegir, parlar, escriure).

Respecte a algunes de les disciplines tradicionals dins dels curriculums académics com
son la llengua i les ciencies socials, val la pena fer algunes consideracions arran del que apor-
ten les enquestes:

- Cal que la llengua, o millor dir, I’area de comunicacié es reordeni cap a I'estudi de la
pragmatica de la llengua i no de I’estudi expert de la disciplina. Dit d’altra manera, i sequint
les indicacions dels enquestats, per a una persona adulta és fonamental, saber parlar amb
fluidesa, saber preparar una entrevista de treball, saber escriure un curriculum, omplir docu-
ments de tipus administratiu, etc. Algunes d’aquestes activitats no es tenen en compte en els
curriculums d’orientacié académica-escolar.

- En les ciencies socials, I’estudi dels continguts, exhaustius, moltes vegades, només afec-
ta a la historia i a la geografia. Que passa, doncs, amb el coneixements d’altres ciéncies socials
com son, la sociologia, I'economia, el dret, la psicologia... Com s’ha pogut observat, els
enquestats demanen I'inclusié d’aquest continguts de forma reiterada. Per que, doncs no for-
men part de gairebé cap curriculum oficial? Doncs, perque el que prima és la cultura academi-
ca-escolar tradicional, i la 1ogica administrativa per sobre de la de les necessitats dels usuaris.

- En les matematiques i la tecnologia, cal reformular també els continguts de logica emi-
nentment epistemologica de la matematica, per una logica de I’'adequacié i la funcionalitat:
els enquestats ens indiquen que cal saber utilitzar les maquines (calculadora, ordinador...),
que cal saber fer-se la declaraci6 de renda, que cal aplicar el calcul basic a situacions de vida
quotidiana., etc.

Aixi, doncs, podem concloure que I’'organitzaci6 dels curriculums de secundaria, ha de
permetre la inclusi6 d’aquells continguts classics i/o académics que tinguin rellevancia epis-
temologica, pero també que s’atinguin a criteris de funcionalitat i adequacié a les necessitats,
interessos individuals i socials de les persones adultes.

En conseqiiencia ha de permetre també un temps i un espai per a la deguda
contextualitzacié d’aquells coneixements que formen part del mén de la vida quotidiana i
que permeten a les persones que participen de programes formatius, arrelar coneixements
nous a partir de I'experiencia acumulada al llarg de la seves vides. Aquells coneixements que
es consideren funcionals, contextualitzats, actuals i a més de rellevants.

Que ensenyem? Que necessitem? Els coneixements essencials en ['educacio secundaria per a persones adulfes.



| per acabar només posar I’accent en que si la vida d’una persona es desenvolupa per dir-
ho amb voluntat classificadora en tres ambits: el personal i familiar, el professional i el social.
La formacié d’adults, arrelada, des de sempre al mon de la vida ha de contemplar també
aquests aspectes i oferir-los de forma suficientment flexible per tal que cada persona hi pugui
trobar allo que necessita, allo que li cal, allo que li agrada i la més felig, allo que en definitiva
I’ajuda a ser millor com a persona, com a ciutadana. A tenir un sentit civic més critic i parti-
cipatiu, una actitud més critica i també més responsable. L’educacié, la formaci6 en general
esta considerada com un passaport que permet als seus titulars circulars amb tots els drets i
deures al llarg de tota la vida. Per tant, tot aixo i molt més és el que ha de ser el curriculum de
I’educaci6 secundaria per a adults.
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Sobre necessilats, desitjos i somnis.
Assaig per a una analisi social en ['ambit de la formacio continua

José Beltrdn Llavador o Universitat de Valéncia
Jordi Lldacer Folch e Professor de FPA

oo

“La rao per la qual I’home és un ésser social, més que qualsevol abella i que
qualsevol animal gregari, és evident: la naturalesa, com diem, no fa res en va, i
I’home és I’inic animal que té paraula.”

Aristotil. Politica 12, 1253 a I0.

Aquest estudi de necessitats socials referides a I’educaci6 de persones adultes sor-
geix com resultat de la confluencia de diversos factors. En primer lloc, tant la nostra
propia practica com el context en que aquesta es desenrotlla ja constituien un estimul
i una invitacio constant a indagar sobre les necessitats formatives de la poblacié adul-
ta amb la que treballem. Ja que la realitat social és dinamica i canviant, les necessitats,
o almenys el mode de satisfer-les, també sén canviants. Una cosa esta clara: a nous
contextos, noves necessitats. | nosaltres teniem una certa inquietud per comprendre
millor allo que podem intuir o coneixer des de I’experiencia, pero que té mancanga de
carta de naturalesa si no esta minimament fonamentat. No obstant aixo, al mateix
temps, amb aquest estudi, no voliem obtenir respostes definitives i exhaustives, sind
més prompte encetar un primer exercici d’aclariment, dotant-nos d’instruments que
ens permeteren sequir indagant sobre les necessitats emergents dels subjectes amb els
qui treballem dia a dia.

En segon lloc, una motivacié poderosa per a encetar aquest treball era el desig de
portar a terme algun tipus d’investigacio no sols per a la practica, sin6 des de la practi-
ca, i al terreny en que aquesta es desplega: I’educacié de persones adultes. Un terreny
que es defineix pel seu estat precari, i en la que la investigacié també és especialment
precaria, salvant valuoses pero puntuals iniciatives personals i institucionals. El fet de
portar a terme una xicoteta investigacio ens permetia mantindre la il-lusié d’estar par-
cialment alliberats de ser mers aplicadors o executors, al mateix temps que contribuia a
estendre la presencia institucional de I’educaci6 de persones adultes, quelcom mai no
esta de més davant de la depreciaci6 del sector a mans de I’administracié educativa.

En tercer lloc, ens ha paregut especialment interessant que la iniciativa d’aquesta
convocatoria haja partit de la propia universitat, perque el gest d’acostar a dos ambits



tradicionalment allunyats o distants ja té una importancia considerable, encara que siga me-
rament simbolica.

| finalment, un element que ha contribuit a fer d’aquest estudi una tasca més gratificant,
o menys ardua, ha sigut I’experiéncia compartida dels autors al terreny professional en una
trajectoria que ja comenca a ser dilatada. Eixa cultura comuna ens ha permes treballar amb
major fluidesa en circumstancies que no eren especialment favorables per a aixo, perque la
incerta i inestable situacid del sector exigien de nosaltres altres compromisos més enlla del
que haviem adquirit amb aquest estudi.

No podem concloure aquesta presentacid sense agrair la col.laboracid de tots quants han
contribuit a fer possible aquesta xicoteta aventura. En primer lloc, totes aquelles persones -
participants dels nostres centres- amb els qui compartim la nostra tasca i que es van prestar a
respondre el qiiestionari. Junt amb totes estes persones, també hem comptat amb el suport
dels nostres companys i companyes dels respectius centres en que vam desenvolupar la nos-
tra tasca docent. Hem tingut la fortuna d’entrevistar a un grup de persones expertes que, bé
a titol personal o bé a titol institucional, ens han cedit part del seu valués temps i de la seua
opini6 autoritzada: Jeremies Moragues, Manuel Collado, Josefa Cabello, Orlanda Garcia,
Fernando Gémez, Angel Marzo. La iniciativa d’aquesta convocatdria es deu, finalment, a Dino
Salinas, director del Servei de Formaci6é Permanent de la Universitat de Valéncia, que des del
principi ha apostat per portar a bon port les diferents propostes que es van presentar.

INTRODUCCIO

Fa un algun temps (abril 1999), quan vam presentar aquest projecte a la convocatoria del
Servei de Formaci6 Permanent de la Universitat de Valéncia escriviem la seglient introduccié
al mateix.

El moment en qué ens trobem:

a) A les portes d’un decret de curriculum per a la formacié basica de FPA, per a aconse-
guir que les persones puguen accedir, amb tot el dret, a una alfabetitzacié en diferents graus
i nivells socials i laborals, inclos formar-se per a I'obtencié del titol de Graduat en Educacié
Secundaria. Aixi com les noves propostes de MAPA, i de creaci6é d’un nou Institut d’Educacié a
Distancia (IVADED)

b) Amb les expectatives que genera la Llei Valenciana 1/95 de FPA, en quant a possibili-
tats de formacié i autoformacié, amb els diferents camps i trams educatius, tant laborals com
a academics o basics.

c) Aclarint el cami que ens queda per recérrer, donada I'amplitud dels programes al-ludits.
| tenint en compte la relacié que els programes tenen en la formaci6 social, laboral i personal.

Pensem que hi ha una serie de qliestions connectades, per exemple: iCom es concreten
estos programes? Cal donar prioritat a alguns d’ells, depenent de I’entorn i dels participants
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potencials? Quines necessitats hi ha en el context social? Com es pot, amb la infrastructura
actual, fer front a les demandes? Son estes demandes valorades o sentides pels participants
dels centres de FPA?

Per a donar resposta a alguns d’aquestos interrogants i calcular els recursos materials,
normatius, humans... que sén necessaris, és precis obrir linies d’investigacio. Es tracta de
plantejar una investigaci6 prenent com a punts de referencia els centres d’educaci6 de perso-
nes adultes, i comptant, inclos, amb les institucions implicades: conselleries, associacions
d’educadors i d’alumnat, etc..., donat el caracter social de la investigacié.

1. CONTEXT DE LA INVESTIGACIO
OBJECTIUS O PROPOSITS DE LA INVESTIGACIO (PER A QUE)

- Detectar les opinions dels professionals i dels participants de la FPA, i a més a més de
comparar-les, realitzar una seleccié que obtinga el major consens possible.

- Diagnosticar les necessitats socioeducatives de la poblacié adulta en I’entorn local del
centre, tenint en compte el context de transformacions socials profundes a les que assistim i
especialment a partir dels nous sectors emergents: poblacié analfabeta funcional, migrants,
col.lectius de dones, treballadors i treballadores temporals aixi com amb necessitat de
requalificacié professional, minories étniques, etc.

- Elaborar un mapa de les demandes socials i culturals de la poblacié adulta, aixi com
dels sectors implicats en estos, per a contrastar-ho amb aquelles necessitats de la comunitat
préviament detectades en el mapa anterior.

- Dissenyar i experimentar (aco dltim sempre que les condicions materials i formals ho
permeten) una proposta organitzativa experimental del centre d’EA amb el fi de: 1) atendre
les demandes (les necessitats auténtiques) de la poblacié adulta, prioritzant les demandes
dels sectors més precaris. 2) negociar els objectius principals a aconseguir a través de I’ense-
nyament, partint de principis d’accié solidaria. 3) emmarcar la proposta organitzativa consi-
derant la imminent aprovacié i incorporacié del nou curriculum per als ensenyaments de I'EA
en el context de la reforma educativa.

- Avaluar la proposta organitzativa al llarg de tot el procés de manera que aquesta puga
ser modificada i millorada.

- Portar a cap durant la realitzacié del projecte un procés formatiu al voltant de la inves-
tigaci6 educativa amb el fi de fonamentar la metodologia a utilitzar, la proposta organitzativa
a experimentar, |'arreplegada de dades, la interpretacid i analisi de resultats, etc.

ALGUNS SUPOSITS DE PARTIDA
No volguérem estendre’ns massa en el relat, sense dubte necessari, al voltant de la situ-
aci6 del sector de I’educaci6 de persones adultes en I’actualitat. Potser no hi haja suficient

Sobre necessitats, desitjos i somnis. Assaig per a una analisi social en I'ambit de la formacio continua



literatura al respecte — per que sempre és legitim reclamar major difusié d’un ambit per defi-
nicié periféric i menor respecte de la resta del sistema educatiu- perd es pot portar un cert
seguiment de I’estat de la qliestié a través de les noticies, periodiques pero constants, dels
mitjans de comunicaci6 i de la premsa especialitzada. En qualsevol cas, el que més ens inte-
ressa d’un treball d’aquesta naturalesa és no només la seua dimensid descriptiva (el que es fa)
sind la seua dimensié propositiva (el que es pot fer). Per a fer propostes fonamentades del
segon és inevitable indagar el primer.

Per tant, inevitablement perd també deliberadament, aquesta reflexid esta esbiaixada per-
que sorgeix de la voluntat de mostrar que és possible i desitjable introduir canvis en la FPA. Aixi,
alguns dels suposits que guien la nostra reflexid son els segiients: Una clara conviccié que és
necessari canviar la tendéncia que limita poderosament als centres de FPA en |’actualitat con-
vertint-los o reduint-los en una xicoteta i precaria xarxa d’escoles, a mode de satel.lits o sucur-
sals subsidiaris de la resta del sistema educatiu. Front a aquesta tendencia, de la que a penes
s’hem pogut alliberar fins ara, encara que poden mencionar-se alguns asatjos encoratjadors
que la desmenteixen, pensem que I’educacié de persones adultes és una expressié formal, per a
designar el procés per qué tota persona adulta pot aprendre i ensenyar servint-se de la seua
experiéncia i de la seua practica social. Es dir, la FPA no s’esgota en un itinerari més o menys curt
concebut com a prolongacié o apendix de I’ensenyament obligatori, sin6 que ha de desplegar-
se com una oferta plural, articulada, i estretament vinculada amb la cultura de la comunitat.

En aquest sentit, els actuals centres de FPA son llocs privilegiats des del punt de vista de
I’observacid i de I’experimentaci6 educativa, lloc on s’intensifiquen tant les limitacions com
les innovacions educatives. La trobada entre estes limitacions i potencialitats genera no po-
ques contradiccions. Algunes d’elles actuen com a frens per al canvi, altres, pel contrari, ser-
veixen com a espero per a la transformacio.

Precisament el que tractarem de mostrar en aquest treball son algunes de les condicions
de possibilitat que el sector de FPA té per a generar dinamiques de canvi significatiu.

HIPOTESIS INICIALS

Cap mencionar, almenys, quatre hipotesis inicials a partir de les quals es desplega la
nostra investigacio, i de les que es derivaran al mateix temps una série d’hipotesis comple-
mentaries que aniran explicitant-se en el curs d’aquest treball.

I-En primer lloc, partim de la necessitat de definir els centres de FPA com a projectes
socioculturals en el sentit més ampli i dinamic del terme, aco és, realitats que es construixen
com resultats i com a productores de practiques culturals i socials determinades orientades
cap a una finalitat educativa.

2-En segon lloc, i en conseqiiéncia, els centres de FPA configuren espais de participacid
civica i d’aprofundiment de la democracia.
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3-En tercer lloc, per a materialitzar aquesta definicié de manera real, i no sols formal o
nominal, és necessari que els centres de FPA assagen models alternatius a les expressions més
escolaristas que determinen poderosament la seua organitzacié.

4~ En quart lloc, és necessari reorientar la demanda formativa dels projectes de FPA de
manera que puguen satisfer les necessitats autentiques de la poblacié al mateix temps que
responga als interessos de la gent.

2. EL PROCES DE LA INVESTIGACIO

El procés de la investigacio s’ha articulat en torn a una serie de sessions de treball conjun-
tes celebrades amb una periodicitat aproximada de tres setmanes a un mes, amb el fi d’anar
planificant les intervencions que es derivaven del projecte: elaboracié de qliestionaris i entre-
vistes, grups de discussio, observacid, documentacio, etc... Cap incloure en estes sessions aque-
lles oferides pel SFP per a la formacié del personal investigador en el marc de la convocatoria.

ESTRATEGIES METODOLOGIQUES: DISSENY DEL METODE (COM)

La nostra investigacio ha utilitzat una série d’instruments metodologics tenint en compte
la perspectiva quantitativa i qualitativa. Per a aix0 s’han utilitzat procediments com a en-
questes, susceptibles de tractament estadistic i de representacié grafica, entrevistes i obser-
vacid participant, aixi com fonts documentals variades: des de legislacid fins a informacié
sindical, passant per notes de premsa, etc... Hem empleat com a recurs instrumental la trian-
gulacié, amb el fi de disposar de suficients elements de contrast. El principi que ens ha guiat
en tot moment és el del pluralisme metodologic, fugint d’un possible reduccionisme que
haguera suposat apel-lar a un sol enfocament metodologic. Es necessari tindre en compte que
estos instruments es posen al servei d'una investigacié d’escala reduida o micro, que no té
tant la pretensi6 de llancar dades representatives, sind més bé descriure situacions, mostrar
tendencies i fonamentar propostes de canvi.

Les fases basiques o moments (no necessariament cronologics o lineals sind metodologics
o organitzatius) en torn als quals s’ha vertebrat la investigacié son les seglients:

Extraure opinions per mitja de diferents instruments d’avaluacié dels segiients sectors:
les persones adultes que integren, o poden integrar-se en la FPA. Tenint en compte que aquest
sector és cada dia més ampli. Els formadors: professorat, técnics i docents en general, que en
I"actualitat formen les plantilles de les escoles d’adults. Pero també aquells altres que poden
formar part d’estes plantilles en el futur. Els estaments tecnics i politics de I’administracié que
estan implicats o que estaran en el futur.

Els estaments técnics i politics de I'administracié que estan implicats o que estaran en el
moment en que es desenrotlle la Ilei de FPA: ajuntaments, Diputacid, Conselleria de Treball i
Assumptes Socials, Conselleria d’Educaci6 i Ciéncia.

Sobre necessitats, desitjos i somnis. Assaig per a una analisi social en I'ambit de la formacio continua



La indagacié respecte dels punts de vista plurals, han tingut almenys tants apartats com
programes formatius proposa la Llei Valenciana de FPA.

Les tecniques per a arreplegar dades tindran en compte la triangulacié de metodes i de
fonts. Per exemple: enquestes per a alumnat, escales de valoracid per al professorat, entrevis-
tes tecnics, politics, experts...

La triangulacié espacial es concreta en les segiients variables:

- Poblacions de menys de 25.000 habitants i més de 25.000 habitants.

- Centres de titularitat piblica municipal i de Conselleria

- Tipus de claustre: homogeni pel tipus d’entitat que ho promou: Conselleria d’Educacio,
Ajuntament o Diputacio, o mixt, en el cas que almenys dos institucions el proporcione, com és
el cas del centre d’EPA d’Albal.

- Finalment, els centres en que se centra la investigaci6 (el territori que correspon al
mapa) son els centres de referencia dels autors de la mateixa: el centre d’EPA d’Albal (amb la
variable: semiurba), el centre d’EPA Centre Social El Grau de Valencia (amb la variable: urba).

La mirada qualitativa (analisi estructural).Des del principi de pluralitat metodologica,
aquest projecte combina de manera complementaria i articulada analisis qualitatives o es-
tructurals amb procediments quantitatius o distributius, intentant superar la querella entre
moviments excloents d’un o altre tipus de quefer. Respecte als primers, fem Us de les seglients
tecniques: Grups de discussio, observacid participant, entrevistes, analisi de documents.

La mirada quantitativa (analisi distributiu). L’analisi de dades numérics o estadistics,
procedirem amb: enquestes, buidat de documents i/o expedients estadistics, etc.

Amb el fi que el analisi interpretatiu no tinga lloc de mode merament especulatiu o en
abstracte, descontextualizat de la realitat social, ambdoés mirades atendran en tot moment als
segiients factors:

- Contextos socials (Reforma educativa, Llei de FPA)

- Situacions socials (analisi dialectic):

a) participacio del alumnat

b) participacié del professorat

c) participacié ciutadana, moviments socials

- Subjectes de la investigacio

a) Participants

b) Professorat

c) Agents socials

d) Personal tecnic-administratiu
APROXIMACIONS A LA REALITAT SOCIAL EN FPA (QUE: EL MAPA)

Per a validar les anteriors hipotesi i per a fonamentar una serie de criteris o propostes en
relacié amb les mateixes, analitzarem algunes de les practiques que es porten a terme als cen-
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tres de FPA (1a hipotesi), aixi com els mecanismes de participacié més comuns (2a hipotesi). Al
mateix temps descriurem alguns dels models organitzatius que caracteritzen la activitat do-
cent, administrativa, socicultural dels centres de FPA (3a hipotesi), i estudiarem les demandes
més freqlients de la poblacié adulta quan acudeix als centres de FPA (4a hipotesi), en contrast
amb la oferta formativa d’aquestos. El conjunt de estes hipotesis ens permetra tracar un mapa
que no pretén ser exhaustiu, sind merament aproximatiu, del que genéricament podriem dir la
«vida social» dels centres de FPA, al mateix temps que ens permetra detectar alguns de els seus
limits i les seues possibilitats, els seus havers i els seus deus, els seus exits i les seues assignatu-
res pendents. Aixi doncs, les coordenades d’aquest mapa, basicament, seran les segiients:

PYactiqUes.....ccvvvueeeeeeeiiiinnnnnn. participacio
Organitzacio........cceeevvvvvevvnnnnnns demanda/oferta

Logicament, el que ens interessa no és tant una enumeracié fragmentada de cada un
d’estos components, sind més prompte la relacié dinamica entre cada un d’els mateixos, d’una
banda, i la relaci6 organica de tots ells en el seu conjunt. També és necessari assenyalar que
aquest analisi se portara a terme posant especial émfasi en el context més ampli en el que se
situa el ambit de FPA en la actualitat: la esfera politic- administrativa, el paper dels movi-
ments socials, la reforma educativa, etc...

Des de aci, possiblement estarem en millors condicions per a elaborar i fonamentar un
xicotet cataleg de propostes d’actuacié per a introduir alguns canvis i millores en les practi-
ques de FPA.

3= EL RESULTAT DEL PROCES DE LA INVESTIGACIO

ANALISI DE CONTINGUT DE LES ENTREVISTES AL PERSONAL EXPERT. (Diagnostic de les neces-
sitats socioeducatives dels adults)

Per a trobar llum en estes necessitats, vam seguir un procés de entrevistes persones que
des de diferents perspectives i en la seua condici6 de coneixedors de la situacié de la educacid
de persones adultes, podien oferir respostes contrastades amb el seu treball i experiéncia.

I. ¢Quines son les principals necessitats formatives de la poblacié adulta?.

La majoria, si no tots, van fer referéncia a les necessitats de formacié basica i ferramentes
instrumentals, com a fonament de futurs aprenentatges autonoms i de comprensio6 dels com-
plexos entorns de la societat actual. Aixi: «<Formacions basiques com a ferramentes per a des-
enrotllar nous projectes de vida en el laboral i en el social.»

Els que van centrar la seua resposta en la formacié individual, van ressaltar la necessitat
de la formacié permanent, tant en el ambit social com a professional i de recerca de ocupacio,
coneixedors de les caréncies que els adults mostrem i de la seua importancia per a aconseguir
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o reclamar, drets i deures propis o de les institucions, tant en el ambit laboral com cultural,
ambiental...

«...vull fer referéncia a les caréncies, que tenen la poblacié adulta en la recerca, mante-
niment i promocid en I'ocupacié. Destreses basiques: domini del llenguatge, calcul numeric,
capacitat de treball en grup, capacitat de auto-aprendre i autonomia personal.»

Important paper se reclama a la educacié social, civica, democratica. Aquella que siga
capac de interpretar i coneixer quals sén les problematiques socials, ambientals o personals i
fomente la participacio ciutadana, la construcci6 de la democracia.

«Col-locant-nos en la perspectiva dels sectors populars, la principal necessitat és com
saber interpretar el mén actual... com incidix la estructura economica en les vides quotidia-
nes.»

«Destreses que ens ajuden a participar activament en la construccié de una societat acti-
vament democratica, no delegadament democratica»

Altres referencies no oblidaven la importancia d’una formacié integral, que desenrotllara
altres necessitats humanes pel caracter social i participatiu de les mateixes. Aquelles referides
a I’estima propia, a I'aprofitament del temps d’oci, o a les relacions familiars.

«Es necessaria una educacié funcional, ferramenta que siga Gtil per a les persones no
només a nivell individual.»

«Formacio basica i formacid per a I'accés a titulacions mitjanes i de formacié permanent
per a la utilitzacié del temps d’oci»

«Relacions humanes (molt desateses) en I’ambit laboral, familiar, d’us positiu del temps
d’oci.»

«Totes les que ajuden les persones a madurar i a integrar-se en el mén com a persones...»

Algunes respostes ens fan reflexionar sobre altres tipus de necessitats de les escoles
d’adults, sobre la formacid i el paper que complix o el que hauria de complir. Qliestions que
en ocasions s’obliden en la dinamica escolarista de la formacid que es realitza als centres: «es
parla de programes socials, pero en la practica no sén educatius ni socials, son purament
escolars».

La funcid civica de reconéixer els problemes socials, els valors del ser huma com a col.lectiu
comU que ha de caminar cap a una societat justa. Aquells aprenentatges reflexius que pensa
en els grups exclosos, «la poblacié que no acudix als centres» els barris marginats, la solida-
ritat dels més desfavorits... «No es tracta de saber quals son les necessitats formatives, sind les
problematiques socials, ambientals i personals que tenim «. «Potser I'EA esta oblidant I’edu-
cacio civica, les possibilitats de participacio de la ciutadania., per a gestionar ... problemes
en les nostres ciutats...»

Pensem que queda clar que quan parlem d’EA, de centres per a persones adultes, tots els
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que les coneixem o estem d’una o una altra forma relacionades amb elles, no ens estem refe-
rint a escoles en el sentit estricte, sin6 a espais on compartir, dependre, reflexionar i actuar
cap a, per a i amb els persones. Llocs de desenrotllament personal i social.

2. iLes necessitats que acabes de mencionar, coincideixen amb les demandes formatives
que expressa la poblacié adulta? Es dir, creus que les persones adultes demanden el que els és
necessari?

Les persones demanden el que perceben com necessitat, la qliestié és si se’ls posa en
situacié de demandar, si tenen informacid, o si existeixen ambits de decisié per que dites
demandes siguen explicites o el que és més important, si hi ha resposta a dites demandes
quan es produixen.

Les matisacions a aquesta resposta general, van en dos direccions: per un costat la de les
persones que pensen que el que se sol-licita en moltes ocasions és educaci6 academicista per
a aconseguir un titol, perque considera que aco és el que I’escola d’adults li pot donar. Per un
altre costat, les que consideren que els adults tenen clar el que necessiten, perd que no poden
aconseguir en I'actual estructura i oferta dels centres d’adults.

3. ¢Creus que en |'actualitat els centres de FPA responen a les necessitats formatives de la
poblacié adulta, és dir, que proporcionen allo que li és necessari? O simplement es fa el que el
claustre vol fer?

La majoria pensa que els centres no donen resposta a les necessitats de la poblacid
adulta, per diverses raons; la primera per falta evident de recursos tant materials com a
humans, es pensa que |’estructura copia I’estructura organitzativa dels centres d’ensenya-
ment reglat i aco la resta una gran quantitat de possibilitats. La consideracié que el pro-
fessorat no esta preparat per a exercir, una labor més relacionada amb les demandes reals
de la poblacié a que atén, no és tanta com la consideraci6 que és I’estructura burocratica i
la demanda de les institucions de que depen, la que li impedeixen desenrotllar una funcié
més implicada amb I’entorn, que per un altre costat és la tendencia que la majoria dels
entrevistats reclama.

Cal destacar, que s’han de considerar organitzativa i programaticament, alternatives a la
d’integrar els adults en vies no academicistes, linies d’actuaci6 i gestiéo més participatives,
que aglutinen necessitats individuals i col.lectives. Per dir-ho d’una altra manera, plantejar
una formacié des d’una perspectiva de demanda, front a la d’oferta actual.

4.~ ¢Com podria millorar la FPA la seua oferta formativa? Quins canvis hauria d’introduir
per a aixo? En quins ambits: legislatiu, formacié del professorat, economic, etc...?

Les condicions per que es produisquen millores en |'oferta dels centres, passa per la mi-
llora dels mitjans i recursos de tot tipus. Pero independentment dels aspectes economics, que
com sabem sén base qualsevol avang en ambits socials, es reclama possibilitats de coordina-
ci6 i relacié amb altres institucions i serveis territorials i locals; proporcionar en definitiva
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estructures flexibles que integren recursos Gtils per als adults i adultes dels nostres centres i
per a aquells publics que encara no formen part d’ells.

No només les institucions han de formar part dels centres, també com a espais de partici-
pacio i desenrotllament cultural i social han de donar-se cabuda a agrupacions, associacié de
persones d’adultes que facen explicites les necessitats i les possibilitats de formacio.

Menci6 especial hauria de tenir les relacions amb el mén laboral. Diferents son els sugge-
riments dels experts: per un costat el desenrotllament legislatiu -normatiu per que existeisquen
processos i competencies d’empleabilitat, flexibilitat per a la contractaci6é de professionals
que amplien les ofertes formatives especifiques encaminades a aquest proposit, o per que les
plantilles utilitzaren part de la seua jornada per a atendre altres necessitats i no només les
purament lectives. En aquest mateix ambit d’actuacié apareixen suggeriments encaminats a
integrar o al menys relacionar a: associacions professionals, empresarials i civiques.

Respecte al paper de les associacions d’adults, tots aposten cap a la necessitat d’inte-
grar-les en els processos i ambits de decisi6 i d’avaluaci6, ampliant I’espectre a altres associ-
acions diferents a les dels alumnes (culturals, civiques, pares, de treball, empresarials...), per
que es desenrotllen xarxes de col.laboracid social que contraresten les tendencies més indivi-
dualistes i consumistes de la societat neoliberal.

5.- Estem parlant de necessitats i demandes formatives, pero aco esta relacionat amb els
subjectes o actors que les expressen. En eixe sentit, s’observen canvis significatius al perfil o
en el tipus d’usuari de la FPA des del punt de vista de variables com a génere, edat, etnia,
classe social, situacié laboral...? (Es dir, quines creus que poden ser els piblics emergents?)

Existeix un cert pessimisme respecte a que els centres d’adults assumisquen els sectors
més desfavorits i els grups més marginats, encara que tots reconeixen que aquest col.lectius
estan augmentant. Moltes de les manifestacions tendeixen a considerar pocs canvis respecte
al public que assistix en I'actualitat als centres, no per la inexisténcia sin6 per I'oferta o més
bé per la falta d’oferta que els atenga.

Els que anuncien canvis, ho fan en el sentit de publics joves exclosos del sistema escolar,
parats amb falta de preparaci6 per a aconseguir una ocupacié i dones fonamentalment.

GRUP DE DISCUSSIO SOBRE NECESSITATS FORMATIVES EN FPA AMB PROFESSORAT DE FPA

Per a recolzar una de les potes del procés de triangulaci6 es va celebrar una reunié amb
un grup de professors que integren el claustre d’un centre. El metode de grup de discussi6
planteja I'avantatge d’aclarir les opinions i les diferéncies de resposta dels professionals en el
moment, pero cal traure conclusions d’un debat per mitja de la transcripcié de la gravacié
realitzada. A pesar de tot pensem que les seues opinions poden ser de gran utilitat per a
contrastar amb la dels alumnes participants i amb la dels experts de diferents camps i sectors
implicats. Les qliestions son les mateixes que les plantejades als experts.
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Respostes a les qiiestions plantejades:
I. ¢Quines son les principals necessitats formatives de la poblacié adulta?.

Per al professorat amb anys d’experiéncia que ha passat per canvis considerables respec-
te a I'oferta i al tipus d’alumnat que atenen, les necessitats formatives de la poblacié adulta
passen per |'alfabetitzacio en les seues diverses fases, i per una formacid basica que fonamente
un aprenentatge especific futur. Ambdds son ferramentes per a interpretar la realitat que
embolica I'adult i li déna possibilitats d’integracid i de participaci6 en eixa realitat. Coherent-
ment amb acgo, valora molt, el contingut de programes que promoguen la igualtat d’oportu-
nitats i la superacié de qualsevol tipus de discriminacions i les que promoguen la participacié
social, cultural i laboral. Des d’aquest punt de vista, es mostren molt més favorables a aquells
estudis formatius que faciliten la titulacié professional, com a via perque els joves obtinguen
un paper estable en una societat de la qual es senten descol.locats, fonamentalment els que
assistixen a una escola d’adults.

La linia d’una escola d’adults ha de ser clara tant en els seus principis com en la seua
oferta; ha d’apostar per la igualtat d’oportunitats, sense la dita igualtat els adults, joves o
majors, no posseeixen el més basic per a la seua participacio en la societat. Respecte d’aixo es
té la consideraci6 que, si bé la titulacié no déna treball, és imprescindible per a aconseguir
un, i I'escola ha d’oferir no sols coneixements i estrategies. Els adults volen un titol per que la
societat li ho exigeix.

La majoria dels professors/es considera que els treballadors/es deuen tindre I'oportunitat
d’actualitzar els seus coneixements professionals i per a aixo han de tindre un nivell adequat
d’estrategies d’aprenentatge. Les escoles d’adults han de proporcionar aquest nivell.

Finalment apareixen en resposta a la primera qiiesti6 al.lusions clares a la necessitat d’oferir
ajuda i formaci6, amb especialistes adequats a les persones majors minusvalides, per que no
existeixen centres especifics de formacid per a ells després dels 16 anys, en aquest cas exigei-
xen una col-laboracié amb psicopedagogs i professionals coneixedors de la problematica.

2 ¢Creus que les persones adultes demanden el que els és necessari?

La majoria de les persones demanden el que demanda la societat, si la societat demana
titols ells desitgen tindre’ls, si es valora en el seu ambit de relacions ser «lletrat» , navegar per
Internet, o manejar un ordinador, la majoria de les persones utilitzen part del seu temps a
aconseguir eixes metes, en certa mesura es senten obligats per les circumstancies. | no di-
guem si les circumstancies estan dirigides al moén laboral, en aquest cas molts joves senten
I’obligacid de botar la barrera del titol de graduat, pero no té grans expectatives de formar-
se, molts consideren que han perdut el tren que no arribaran a estudis superiors, per que per
a aixo és necessari haver tingut una trajectoria a I’escola que ells no han portat. En molts casos
es tradueix en intentar imitar els escenaris de I’escola, mantenir relacions amb els companys,
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distraure’s i obliden amb facilitat els objectius inicials de superacid de les situacions perso-
nals. En part la culpa la tenim el professorat al considerar que la formacié ha de realitzar-se
amb serietat, quan en la realitat no cal utilitzar els formalismes per a aconseguir cert rigor
formatiu, podent compaginar la didactica amb la distraccié.

Per un altre costat estan les persones que no prioritzen el titol, sén molt més participati-
ves, estan obertes a activitats d’animaci6 i participacio6 social, en realitat moltes d’aquestes
persones que tenien un objectiu de titulacié al matricular-se a I’escola, mantenen una relacié
de amb I’escola molt més gratificant, atés que assumeixen en major mesura els objectius de la
formacié d’adults, la de foment de la participacid, integracid i comprensié del seu entorn
immediat. Per a moltes d’estes persones d’edats superiors als 30 anys, I’escola és ara una altra
cosa a més de la que li pot oferir un titol.

3 .¢iCreus que en I'actualitat els centres de FPA responen a les necessitats formatives de la
poblacié adulta, és a dir, que proporcionen alld que li és necessari? O simplement es fa el que
el claustre vol fer?

Es considera que es té molt en compte els interessos dels alumnes, tant des d’un punt de
vista formatiu com d’organitzacié del centre: espais, horaris, incorporacié de nous trams edu-
catius... Les decisions que pren el claustre i el Consell Escolar es realitzen després de discutir
alternatives i possibilitats, a les escoles té molta importancia per a actuar aixi, el fet de treba-
llar amb i per a persones adultes, possiblement les seues opinions influeixen molt més del que
creiem. La situacio laboral dels professorses té molt que veure amb el funcionament de léscola,
la majoria considera que I’estabilitat fomenta la presa de decisions en la linia de bon funcio-
nament del centre, de la consideracié que aquest estiga ben valorat per les persones que
conviuen en ell, siga qual siga el seu paper.

Els problemes que es plantegen en I'educacié d’adults per als professors, estan més rela-
cionats amb necessitats d’organitzacié com a flexibilitat horaria o falta de recursos i materi-
als didactics d’aquest tipus d’educacié que amb la d’atendre les demandes i necessitats ex-
pressades o intuides dels alumnes.

4 Com podria millorar la FPA la seua oferta formativa?

L’educacid no és diferent d’altres arees socials o professionals, per tant necessita d’un
fons material i de recursos humans, és a dir economic. Pero en aquests moments és prioritari
per a millorar I'oferta formativa que es legisle, que la Conselleria d’Educacié publique les
ordres i decrets que desenrotllen una llei d’adults que possibilita diferents programes Gtils
per als adults.

Es considera fonamental en aquests moments una formacié del professorat, donades les caréncies
i possibles desorientacions que es poden produir amb els nous programes. A més a més la incorpo-
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raci6 als claustres de professionals no mestres: llicenciats docents, psicolegs, pedagogs... fa neces-
sari una formacié conjunta que done pistes a tots, que possibilite de la seua formacid especifica per
al treball conjunt en una escola d’adults. Alguns exemples citats van ser el paper que podrien rea-
litzar els psicopedagogs amb les persones amb problemes d’aprenentatge, o el contacte amb els
assistents socials amb el cas de persones estrangeres per a la seua integracio laboral.

5 Quins creus que poden ser els publics emergents?

Respecte als publics emergents s’observa un increment de minories étniques i socials,
sobretot estrangers tant de paisos del nord com del sud, encara que en aquest cas més del
nord d’Africa, amb el problema afegit, en molts casos d’alfabetitzar en un idioma del qué a
penes coneixen algunes paraules i ser analfabets en el seu propi idioma. La recerca i elabora-
ci6 de metodes, materials i estratégies d’aprenentatge per a aquests casos, es fa cada dia més
una necessitat compartida per molts professionals, la prova és la recent i reeixida convocato-
ria per a formacid del professorat d’alfabetitzaci6é proposada per associacions i sindicats de
treballadors de FPA.

Un altre tipus d’alumnat amb que es compta cada dia més als centres, és el de les perso-
nes amb diferents tipus de minusvalideses fisiques i/o psiquiques que vénen al centre donada
I’escassetat de centres especifics per a atendre els seus problemes. En molts casos aquesta és
I"inica via de contacte i relacié amb altres adults no familiars, la dependéncia dels centres és
en algunes ocasions més social que formativa, per falta de recursos Gtils per a la seua integra-
ci6 en el mon laboral, referint-nos aci, més les persones amb problemes psiquics.

Altres publics demanden cursos relacionats amb la millora en el treball en el seu curricu-
lum formatiu encaminat a la recerca d’ocupacié. Per un costat joves i dones de mitjana edat
que intenten accedir a la formaci6 professional, bé amb cursos d’accés a FP, presentant-se a
les diferents proves de nivells de valencia, o aprenent un idioma estranger, aquesta publica
demanda formacio especifica que en ocasions excedeix de la preparacio dels /les professors
del claustre, és en aquests casos en que es fa necessaria la col.laboracié d’altres professionals,
com s’indicava abans. Per un altre costat existeix una demanda que no es concreta en cap
tipus de grup social o de genere per que és d’interes general, ens referim a la demanda de
formacio6/alfabetitzacio en les anomenades noves tecnologies, els cursos d’informatica o
ofimatica aixi com d’Internet... sén una constant del centre que posseeix aula i com diem tot
tipus de public pretén accedir al maneig de aquests aparells.

Es planteja la qliestio de la situacié que viu la FPA i el futur immediat:

Estem en un moment (tercer trimestre del curs 99/00) de regressio respecte de la formacié
per a adults, fonamentalment pel que fa a politiques d’igualtat i integracié de grups margi-
nals. Es promou formacid especifica i técnica, pero no la formacio basica, es construeix per la
teulada sense estructurar fonaments educatius.
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La tendéncia és la privatitzacid, aco es concreta en: el que tinga diners que s’ho pague,
proliferacié d’un sistema tipus académies, de preparacid per a superar un examen. La qualitat
no es té en compte pels politics educatius, o més prompte es tradueix la dita qualitat en
I’opini6 que els votants tinguen dels serveis.

Per un altre costat es reflecteix un cert optimisme per les manifestacions de suport i de de-
fensa dels seus interessos, per part de I’alumnat. Els tltims esdeveniments, mobilitzacions i acci-
ons reivindicatives realitzades pels participants al centre i en ajuntaments aixi ho demostren. Per
als professors aco suposa una prova de l'interés que demostren les persones que estudien en
aquest centre, i suposen una avaluacié molt positiva del treball que com a professionals realitzen.

Per a fer complir la Ilei és necessari que els diferents col.lectius implicats, continuen fent
el que fan, reivindicar els drets ciutadans. Es necessari que es realitze una campanya d’expli-
caci6 de les necessitats en I’ambit local. Es imprescindible que la Conselleria s’aclarisca.

Si tots els implicats en la FPA actuen conjuntament amb les mesures de pressié que s’han
programat, és possible aconseguir coses positives per a un tipus d’educacio en la qual tots els
que han tingut contacte, és possible un futur real.

ANALISI DE CONTINGUT DEL QUESTIONARI SOBRE NECESSITATS FORMATIVES (ENQUESTA als PARTICIPANTS)
A) BREU DESCRIPCIO DELS GRAFICS
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El programa més valorat és el programa B), aquell que déna amb les seues titulacions
accés al mén del treball, assenyalat pel 51,3% de les persones adultes. Mostrant la gran preo-
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cupacié que existeix entre els adults i sobretot entre els quals assisteixen als nostres centres,
pel lloc de treball.

El sequeix en valoracio, el programa A) de formacié basica fins a I’obtencié del titol de
graduat en educaci6 en secundaria, que consideren important el 36,7% de I’alumnat. | a con-
tinuacid i practicament amb igual puntuacio 36,2%, els alumnes valoren els programes 1) d’in-
tegracié de minusvalids.

El segueixen: els programes E) d’igualtat d’oportunitats 31,9%. | amb prop del 20% els
programes J) aprofitament del temps d’oci 19,6% F) de formacid ocupacional 19% D) Accés a la
universitat 18,2% G) Inici i actualitzaci6 laboral 18% C) Llengua i cultura valenciana 14,3% H)
Programes per a la integracié d’immigrants i minories etniques 8,6%

Destacar que si a la puntuacio de |’apartat B), li afegim els programes que algunes perso-
nes poden considerar més interessants per al seu futur laboral o professional programes: F),
G). Es pot dir que prop del 90% dels alumnes consideren els programes tendents a algun tipus
de formacid que millore la seua situacié laboral, prioritaris.

GRAFIC 3. COMPARACIO de programes més valorats per alumnat i professorat.
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Fonamentalment en aquest cas ens interessa analitzar les coincidencies i les diferencies,
analitzarem per a a¢d programa a programa les valoracions dels diferents grups.

Programa A) formacid basica..., és el programa més valorat pels professors i el segon en
importancia per als alumnes amb un 36,7% que assenyalen aquest, entre els tres programes
més importants en una escola d’adults.
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El Programa B) accés al mén laboral... és el més assenyalat per I’alumnat de les escoles
avaluades, amb un 51,3%, mentre que els professors ho assenyalen a Quart lloc, encara que
sens dubte prou bé valorat.

Programa C) de coneixements de la llengua i la cultura valenciana... tan sols és seleccio-
nat per un 14,3% dels alumnes d’entre els tres programes més importants. Per als professors
ocupa la huitena posicio.

El programa per a I’accés a altres trams educatius superiors, D) és marcat en I’enquesta,
pel 18,2% dels alumnes i ocupa el penultim en importancia, per als professors.

Respecte del programa d’igualtat d’oportunitats E) és el Quart més important per a alumnes
i alumnes dels centres d’adults consultats i I’elegeixen el 31,9%. Mentre que per als professors
ocupa la segona posicid, amb valoracions elevades en tots els casos.

El Programa F) de formacié ocupacional tan sols és valorat pel 19% dels alumnes (sisena
posicid) i cinquena posicié per al professorat.

Els programes per a I’actualitzacié laboral G) aquesta assenyalat com important, pel 18%
dels adults participants en algun dels cursos de formacid dels centres avaluats. Setena posicid
en I'escala de gradacié del professorat entrevistat.

En el cas dels programes per a la integracié d’immigrants i minories étniques H), es pro-
dueix la major discrepancia entre la valoracié entre I'un i I'altre col-lectiu: mentre per als
professors, és el tercer programa en importancia de que enumera la llei de FPA 1/95, per als
alumnes i alumnes és el que menys importancia té i només el tenen en compte el 8,6%

Programa 1) d’integracié de minusvalids...és important per al 36,2% de les alumnes i
alumnes, ocupant la tercera posicid, mentre per als professors aquesta en sisena posicio.

Els programes per a aprofitar el temps d’oci - |)- estan valorats en un 19,6% e els casos i en
ultima posicid per als professors.

GRAFIC 4, COMPARACIO programes més valorats per dones i homes.
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Destacarem aci tan sols les diferéncies significatives entre I'un i Ialtre grup.

En el programa B) és més important per a les dones amb un 56,6% sobre els homes amb un 30,8%

Els programes per a la igualtat d’oportunitats és prioritari per als homes ocupant la pri-
mera posici6 en la seua escala, amb un 46,2%, mentre que per a les dones el Quart en valoracid
amb una diferencia de quasi 18 punts percentuals per davall.

Quant als programes d’integracié dels minusvalids 1) és el segon en |’escala de les dones,
un 41,5% ho elegixen, enfront de només un 15,4% dels homes. Es en aquesta dada on es produix
la major diferéncia entre I'un i I'altre grup.

En la resta dels programes les diferéncies sébn menors. En linies generals les dones estan
més preocupades per: I’accés al mdn del treball, a la integracid dels minusvalids i a la forma-
ci6 basica fins a obtindre el titol de GES. Mentre que els homes se senten més preocupats per:
la igualtat d’oportunitats, la formaci6 basica i I'accés al mén laboral.

GRAFIC 5 COMPARACIO programes més valorats per grups d’edat (menors i majors de 30 anys).
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Als majors de 30 anys els preocupa fonamentalment els programes B d’accés al mon
laboral 61,4 enfront del 31,8% dels menors de 30 anys, la formacié ocupacional amb un 27,3%
enfront d’un escas 4,5% dels més joves i la integracié de minusvalids amb un 40,9% dels
majors, davant d’'un 27,3% dels menors de 30 anys.

Sobre necessitats, desitjos i somnis. Assaig per a una analisi social en I'ambit de la formacio continua



Les persones joves estan més interessats que els majors de 30, en I'inici i I’actualitzacié
laboral, un 31,8% enfront d’un 11,4%. També valoren per damunt els programes d’oci: un 31,8%
contra un 13,6% i els programes de llengua i cultura valenciana amb una puntuaci6 que dobla

la dels majors de 30 anys.

GRAFIC 7. COMPARACIO entre professorat i alumnat respecte a estudis postobligatoris - obligatoris.
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En aquest cas la demanda majoritaria es concentra en primer lloc en I’esfera de la sanitat
(més del 30%) que junt amb I'interes pels estudis de ciéncies de la salut (26%) sumen més de
la meitat del percentatge. A aquesta demanda li sequeix els estudis de ciéncies socials i huma-
nitats que, sumades conjuntament, tiren un resultat de quasi el 50%, mostrant d’aquesta manera
un interés cap a queé el que solem categorizar com les «lletres». Des d’aquest punt de vista,
I'interés pels idiomes (quasi el 23%) reforca aquesta demanda. Altres estudis demandats son
estudis artistics relacionats amb I’interiorisme, decoraci6 (30% aproximadament), aixi com
estudis relacionats amb habilitats artistiques com a musica o ceramica que, sumen, cada una
d’elles, un 15%. Destaquen, finalment, els estudis d’informatica (23%) i administracié (21%).

B- ANALISI | INTERPRETACIO DE LES DADES.

La valoracié que els grups realitzen de les diferents possibilitats que planteja la llei de
FPA, respecte de programes amb caracter social i educatiu amb el fi d’atendre les necessitats
formatives de la poblacié, son diferents. Aixi per exemple, I’'alumnat considera en primer lloc
en tots els grups que els «programes que faciliten a les persones adultes la participacid i I'ob-
tencid de titulacions que possibiliten I’accés al mon del treball i als diferents nivells educatius,
per mitja de modalitats, organitzacions i metodologies adaptades a les caracteristiques de
I'aprenentatge de les persones adultes», sén prioritaris. Amb tot els alumne/as majors de 30
anys les valoren molt per damunt amb un 61,4% enfront d’un 31,8% dels menors de 30 anys, i les
dones amb més de 25 punts per damunt dels homens. Les dades pareixen logics, si que pensem
que el 60 % té experiencia laboral perd només un 33 % treballa en aquests moments, la qual
cosa fa del tema laboral un objectiu perenne de qualsevol activitat social seriosa.

Per als professors/as aquests programes tan sols ocupen la quarta posicid en la seua or-
denacid prioritaria de programes que han de realitzar-se en una escola d’adults com la que
ells treballen. La funcid utilitaria de la formacié i la recerca de treball és, com queda demostrat
amb aquestes dades, fonamental a I'hora d’estudiar en una escola d’adults. La visié que els
professionals tenen d’ac¢o és diferent, per que consideren molt més important, |'obtencié
d’una bona formacié basica com a fonament de qualsevol altra formacié. Els/as professors/as
que han respost a la nostra enquesta consideren els programes d’alfabetitzacié i programes
per a adquirir i actualitzar la formacid basica, el programa més important amb diferéncia de
la resta, tots valoren aquest programa per damunt de 8 en una escala de 10. Li sequeixen els
«programes que promoguen el desenvolupament de la igualtat d’oportunitats, la superacid
de tot tipus de discriminacions, la participacié social, cultural i laboral i la formacid
mediambiental» (programa E). La perspectiva ha de veure amb un altre dels objectius d’aquesta
investigacid, esbrinar publics emergents de la formaci6 d’adults. En aquests programes s’ob-
serva la utilitat, que per a millorar la situacio, dels cada dia més nombrosos grups amb difi-
cultats d’integracié laboral i/o social, que acudeixen a les escoles com un dels pocs recursos
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per a pal.liar la seua situacid. Als ja habituals grups de dones, apareixen amb freqiiencia els
joves sense titulacié basica, els immigrants tant del nord com del sud i les persones amb
disminucions fisiques o psiquiques. Per aco els programes per a la integracié de minusvalids
(programa ) suposen un cas de coincidéncia entre tots els adults, tant alumnes com a profes-
sors, amb escassa diferéncia numerica entre tots els grups, en un ganxo situat entre 35% i 40%,
encara que és molt més tingut en compte per les dones que pels homes.

Respecte del programa E, destacar que és valorat per una tercera part dels alumnes/as,
meés pels homes que per les dones, de fet quasi el 50% dels homes el considera prioritari en-
front del 28% de les dones, perod aixi i tot aquesta molt menys puntuat que el que ho fan els
professors/as. Pensem que les ofertes formatives dels centres, d’alguna manera hauran de
tindre en compte aquests grups en les seues futures programacions organitzatives.

En el capitol de les discrepancies es troben els «programes per a la integracié d’immi-
grants i de minories etniques que desenvolupen la cohesi6 social, aixi com programes socials
dirigits persones amb dificultats subjectives de contractacié» (programa H), mentre per als
professionals, suposen un grup emergent en alca, any a any, per a la resta de participants de
les escoles no és significatiu, tal vegada per que hui per hui encara no suposen un col.lectiu
suficientment visible als centres.

CONCLUSIONS OBERTES

Fins aci hem fet una lectura del contingut de les entrevistes al grup de personal expert en
FPA i de les dades extretes del qliestionari de necessitats formatives formulat a participants,
en la seua major part, i a professorat. El que sequeix és el resultat de I’analisi comparativa
d’ambdues lectures, després de creuar i contrastar les dades més significatives que es despre-
nen del que hem dit abans mirada qualitativa i quantitativa. Aquesta comparaci6 incorpora
elements importants extrets del context social de les realitats analitzades en la seua dimensid
estructural (estatica) i cojuntural (dinamica). Al mateix temps, serveix com a sintesi o corol.lari
de la resta de la investigaci6. També d’aci es deriven, i en algun cas aixi ho hem volgut fer
explicit, algunes propostes de canvi o de millora de la situacid. En qualsevol cas, volem insistir
que aquestes primeres conclusions no sén definitives, sind que son obertes, i per tant provisi-
onals i susceptibles de revisid.

En primer lloc, la necessitat de definir els centres de FPA com a projectes socioculturals en
el sentit més ampli i dinamic del terme, aco és, realitats que es construeixen com resultats i
com a productores de practiques culturals i socials determinades orientades cap a una finali-
tat educativa. En aqueix sentit, la FPA té una dimensio social que és molt més amplia que la
seua dimensid estrictament educativa. La seua funcié és predominantment social.

En segon lloc, i en conseqiiéncia, els centres de FPA configuren espais de participacid
civica i d’aprofundiment de la democracia. No és estrany que es concedisca una importancia
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destacable a la igualtat d’oportunitats, un concepte que en la nostra ultima reforma educati-
va ha anat perdent cada vegada més forca.

En tercer lloc, per a materialitzar aquesta definicié6 de manera real, i no sols formal o
nominal, és necessari que els centres de FPA assagen models alternatius a les expressions més
escolaristes que determinen poderosament la seua organitzacié. En efecte, quan els alumnes
interpreten que les seues necessitats han de veure amb estudis i titulacions que els faciliten
I"accés al mon laboral, el professorat considera que les seues caréncies o necessitats son de
formacid basica. | els experts coincideixen en bona part amb el professorat. Aixi, molts ex-
perts reclamen un paper social, civic, que forme part de la formacié basica. Al mateix temps,
ago va acompanyat de la reflexid sobre que aixd no ha de veure amb la formacid escolarista.

En quart lloc, és necessari reorientar la demanda formativa dels projectes de FPA de ma-
nera que puguen satisfer les necessitats autentiques de la poblacié al mateix temps que
responga als interessos de la gent. A través de les enquestes, s’observa com les necessitats
formatives de la poblacié adulta mostren una resposta dual:

a) D’una banda, la poblacié adulta espera dels centres allo que ja s’ oferta: estudis basics,
titulacio, accés a altres estudis.

b) D’altra banda, la necessitat autentica, recurrent, manifesta, de la poblacié adulta apunta
cap a la insercid o integracid en el moén del treball, en el que Hannah Arendt diu “vita activa”.

En cinque lloc, el sector de FPA és un sector clarament sexuat on la preséncia femenina és
dominant, i el protagonisme de les dones esta resultant clau. Les dones estan agafant la pa-
raula de manera decisiva, invitant a la resta de conciutadanes a eixir de casa per a prendre
pacificament la ciutat i conquistar les oportunitats que els corresponen, transformant les seues
propies identitats, canviant els temps aixi com la quantitat i la qualitat de les relacions de
genere i augmentant la consciencia social.

Finalment, com es desprén de les multiples veus que s’han deixat sentir en aquesta inves-
tigacio, la FPA constitueix una oportunitat per a preguntar-nos sobre I’aprenentatge necessa-
ri per a enfrontar els nous desafiaments i les noves necessitats socials que presenta el nostre
mon. A noves necessitats socials corresponen noves formes de compromis social i educatiu. El
projecte de FPA pot obtenir el seu millor i el seu major abast si s’entén com una nova forma de
compromis civic, i com un escenari dinamic de participaci6 ciutadana, com un camp de cre-
acid irecreaci6 cultural i, per tant, com una possibilitat de transformacié social. L’educaci6 de
persones adultes és un ambit de redoneu, de possibilitats obertes, receptora i productora al
mateix temps de cultura, constitueix un encreuament de cultures, de formes plurals de com-
prendre i d’expressar allo que adquireix significat per a nosaltres. Fent enfront dels dilemes
que desafien a la nostra epoca, la FPA aposta per I'emergéncia d’una nova consciencia de
manera que puguem crear xarxes, cada vegada més solides, per a la vinculacié social.

Mereix la pena dedicar unes tltimes linies a la percepcié que han tingut els autors d’aquest
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treball sobre el seu desenvolupament i el context que ho ha fet possible. En primer lloc, convé
destacar I'interes de la iniciativa institucional en la que s’emmarca aquest projecte. En mo-
ments d’hores baixes en I’ensenyament public, s’agraeix el suport de la universitat a través de
processos formatius com aquests, que resulten cada vegada més necessaris tenint en compte
I’evolucié o involucié dels actuals CEFIRE, i que en qualsevol cas resulten d’interés més enlla, o
independentment de la preséncia de aquests centres.

En segon lloc, podem donar compte de la dificultat de portar a terme investigacions
educatives a causa de la «intensificaci6 del treball», més que a la naturalesa de la investiga-
cié. Es a dir, la innovacié i la investigacié educativa sén activitats que requereixen, entre
altres coses, del temps necessari per a poder desenvolupar-les en condicions adequades. Pero
agod no és una queixa, sind una simple constatacio.

En tercer lloc, el que més ens ha interessat d’aquest projecte en particular, fins al punt que el
defineix i el determina, és no sols la seua dimensié descriptiva (el que es fa) sind la seua dimensid
propositiva (el que es pot fer). Si bé per a fer propostes fonamentades del segon és inevitable
indagar el primer. Per tant, la nostra reflexid ha estat esbiaixada des del principi perqué sorgeix
de la voluntat que mostrar que és possible i desitjable introduir canvis en la FPA. Els actuals
centres de FPA son llocs privilegiats des del punt de vista de I'observacié i de I'experimentaci6
educativa, perque en ells s’intensifiquen de manera singular tant les limitacions com les possibi-
litats educatives. L'encontre entre aqueixes limitacions i potencialitats genera no poques contra-
diccions. Precisament, el que hem intentat en aquest projecte és mostrar algunes de les condici-
ons de possibilitat que el sector de I'EA té per a generar dinamiques de canvi significatiu.
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POLITICA Y EDUCACION
PAULO FREIRE
SIGLO XXI EDITORES

... per aprendre

Front al silenci, que provoquen les
reflexions que Freire aporta al llarg de
la seua vida: quasi perfecta connexid
entre poteéncia i acte, sempre —la ma-
joria de les vegades- enllagcades en
diferents orbites mes o menys comple-
xes: de vegades tangencials, altres
absolutament nuclears,..., amb la pe-
dagogia i la politica, teixides amb les
accions de la seua existéncia i amb les
idees i conceptes que des d’ella: a par-
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tir de, eren produides —génesis crea-
tiva possible sempre des de I'assump-
ci6 de I'inacabament de la dona i de
I’home, de la certesa: una de les po-
ques possibles, de que els subjectes
som subjectes-en-procés en situaci-
ons-en-context i, a mes a més, que ens
constituim des de la nostra poténcia.

Front al silenci.Hi ha un cridadis-
sa, cada vegada més ensordidora, que
inicia procesos perturbadors i esdevé
“soroll” i, simultaniament, consolida
unes xarxes metodologiques i
organitzatives per a la in/coma/
nicabilitat (de vegades inclis des de
I'adopcié d’apropaments comunica-

Arxiu

tius que el que fan és reproduir —en
tots els sentits possibles- una depen-
dencia comi-nicativa sense recons-
truir allo comu i construint falsament
un consens disgregador, psicoloide i
pseudodemocratic) que ens assenya-
len els camins possibles-reals: prescri-
uen vies —cap d’ella lactea- i proscri-
uen llocs —topoi- i situacions alhora
que estableixen la carrega politica de
I’educacié —una carrega de valéncia
zero o potser buida- perd sense el
compromis col-lectiu, en aquest cas
del parell complementari: educadors
i educands, i resten, més aci de les
paraules, en un simulacre del carac-

CReC w



ter politic de I'acte educatiu operant
una reterritorialitzaci6 de les jerarqui-
es alsi de del procés d’aprenentat-
ge, una conversi6 cap |’elitisme aixi
com una perversi6 de |'accié-reflexio-
accié democratica en les escoles, enels
grups d’aprenentatge, en les associ-
acions, en la societat,...

Aquesta cridadissa no és sin6 una
altra manera de silenciar les contribu-
cions de Freire aixi com de fer una re-
versio utilitaria i funcional d’una apor-
tacid, lluny del que ell mateix propo-
sava—"Per a seguir-me allo fonamen-
tal és no sequir-me.”-, quan del que
es tracta és que ens acompanye en el
cami de refer I’educaci6 i de repensar
des d’aquest procés una contex-
tualitzacio: reterritorialitzaci6 alterna-
tiva, que associe contrahegemonia
popular amb practica educativa po-
pularireapropiacid dels equipaments
i els espais publics; i, des d’aquesta
perspectiva: “La comprensi6 critica
dels limits de la practica té que vore
amb el problema del poder, que és de
classe, i per aix0 mateix té que vore
amb la qliesti6 de la lluita i el conflic-
te de classes. Comprendre el nivell en
que es troba la lluita de classes en de-
terminada societat és indispensable
per a la demarcacid dels espais, dels
continguts de I’educacio, d’allo his-
toricament possible, i per tant dels li-
mits de la practica politico-educati-
va.”

En definitiva , de bell nou, estem
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davant d’unes reflexions de caracter
politic-pedagogic que provenen de
les accions i de les Iluites, de les prac-
tiques educatives i de vida, que ac-
centuen la cooperaci6 social i la cons-
trucci6 d’alternatives des d’una posi-
ci6-aprenentage-procés d’etica ciuta-
dana compromessa que necessita de
nous valors, del reconeixement dels
altres, del dret a criticar i a no mentir,
de la responsabilitat de no copiar-re-
produir; des del procés de fer-se a si
mateix en un procés sempre col.lectiu
de fer-se amb les altres i els altres: un
transcurs de construccié-reconstruc-
ci6, permanent, al llarg de la nostra
existéncia, en plena interactivitat no
sols entre les singularitats actives sino
entre aquestes i el mon que les envol-
ta, construit i reconstruit permanent-
ment pels homes i les dones.

Politica i educaci6, educacid i
politica, un parell, altre, que més en-
[13 de la seua dualitat opera —i aques-
ta ha de ser la nostra certesa-
complementariament i, quan sols es
preguntem pel saber —com per exem-
ple totes les qliestions que ens plan-
tegem al voltant de I'educacié i for-
maci6é de persones adultes-, és per-
que no tenim el poder, i viceversa.. “El
poder,... és anterior respecte al conéi-
xer. Ho és en tots els casos. En el cas
del patr6 que, per a dominar-nos, ens
arranca el saber i té que basar aixi la
seua dignitat sobre el poder. El poder
és per a ell una condicié material del

coneixer. Pero també per la nostra
part, el poder és condicié del conéi-
xer, condici6 formal i no material perd
no per aco menys efectiva. Cada ve-
gada que ens lleven el saber, es deu a
que ens han derrotat en el terreny del
poder”2 i cada vegada que ens derro-
ten en els territoris del saber ens lle-
ven la capacitat de poder-voler.
Pep Aparicio Guadas

I Politica y educacion. Paulo Freire. Siglo XXI
Editores.

2 Las verdades némadas / Toni Negri /Gakoa
Liburuak.



VIVIR COMO IGUALES .
APOLOGIA DE LA JUSTICIA SOCIAL
Paul Barker (compilador)

Ed. Paid6s Studio.

Tinc a les meves mans un llibre
escrit en memoria, o com expressa la
dedicatoria amb amistds record d’una
economista radical: Eva Colorni.

Una recopilacié de conferéncies
de sis experts en ciencies socials de
diferents universitats angleses, que
plantegen dilemes fonamentals a les
societats capitalistes, per argumentar
la lluita que ens cal fer per aconseguir
justicia social.

El plantejament del Ilibre no és
apostar per un model socialdemocra-
ta, o socialista, més bé és el d’argu-
mentar el conflicte reflexiu que exis-
teix entre el compromis social de les
societat que tendeixen cap a I'equi-
tat, incloent les ajudes a persones que
d’altra manera estarien en la miseéria i
la privacio, i la necessitat d’una pru-
dencia economica que no provoque un
cost public excessiu.

S’analitza aquest dilema des de
I’0ptica de les contradiccions de les
tendencies més neoliberals, que pre-
tenen aconseguir fer politiques assu-
mides per la majoria, amb una idea
d’estat reduit i subsidiari de les Ileis
del mercat.

Quant el desenvolupament soci-
alieconomic ha integrat la idea, gens
capitalista, de la responsabilitat dels
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governs amb els més desfavorits. El
conservadorisme fiscal, vertader im-
pulsor de les politiques de la CEE i dels
paisos rics, s’enfronta en la practica a
aquestes politiques. La qliestio és que
els indicadors economics que llegim
als diaris estan relacionats amb la in-
flacio, el producte interior brut, o el
nivell d’endeutament de I’estat, pero
poques vegades amb els nivells de
pobresa, d’atur o de desenvolupa-
ment huma.

Tots els analistes d’aquesta reco-
pilacid, exposen situacions concretes
del Regne Unit i les conseqiiencies de
dues decades de conservadorisme als
governs d’aquest pais ( el llibre és
publica eni996 a UK), pero els autors
fan referencia a situacions semblants
d’Europa i Estats Units. Els exemples
de privatitzacié de la salut publica, o
les mesures liberalitzadores d’aquest
pais, ens recorden a una cangd molt
actual en aquest pais.

Pense que alguns d’aquestos ar-
ticles, poden oferir idees enriquidores
per reforcar plantejaments socials que
tendeixen cap a la convivéncia i el re-
partiment equitatiu dels drets i deu-
res civics, desmunten plantejaments
radicals reaccionaris, i fomenten la
virtut de considerar la utopia de po-
der viure com iguals.

Jordi Llacer

REPARAR L’ESCRIPTURA
Cassany, D.
Ed. Grau

Que és la correccid? Quan els pro-
fessors diem que tenim molt que cor-
regir, ens referim en moltes ocasions
a valorar una serie d’exercicis, a valo-
rar un escrit fer un jui. Pero a part so-
lem fer una analisi identificant errors
d’escriptura. Des d’aquest punt de vis-
ta avaluar és més ampli que corregir,
i no obstant aixd no es pot valorar si
abans no s’obtenen dades del que esta
malament.

Val la pena corregir? si per als
conductistes és imprescindible abans
de donar estimul, per als mentalistes;
els humans tenim una capacitat inna-
ta per a adquirir la llengua. Perd per a
Cassany la correcci6 ha de ser un ins-
trument Gtil per a I'aprenentatge i
suggereix per técniques variades
(marques d’identificacio, us de dicci-
onaris, autocorreccid, correcci6 entre
alumnes...)

Preguntes d’aquest estil i altres
com quins objectius té la correcci6?
quins errors és necessari correccio?
qui, quan, com cal correccié? i sobre-
tot com podem fer més atractiva la
correccid?, son algunes de les pregun-
tes que tracta el segon capitol
d’aquest text, que considerem pot
donar-nos tecniques i perspectives
atils en les tasques docents. La part
més extensa la constitueix una seérie de
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preguntes i respostes per a millorar la
ocorreccié, amb les seues correspo-
nents tecniques.

El tercer capitol mostra tecniques
de correccid: negociacid, marques,
llistes, "quadern de bitacola”... |
acompanya cada una d’elles amb una
fitxa didactica d’objectius, procedi-
ments, temps, material i variants que
segur poden il-lustrar canvis en algu-
nes de les nostres tecniques.

Aquesta didactica de la correccid
d’allo que s’ha escrit situa, a partir de
les Ultimes investigacions lingiiisti-
ques i pedagogiques, el marc teoric,
les tecniques experimentades iel con-
text més idoni per a realitzar una cor-
reccié més dinamica i eficag.

Jordi Llacer

ALFABETITZACIO CIENTIFICA | EDU-
CACIO PER A LA CIUTADANIA
TUSTA AGUILAR

L’alfabetitzaci6 cientifica és un
moviment de reforma de la didactica
de les ciéncies que té en compte una
creixent preocupacio per la formacié
cientifica sols amb la intenci6 de for-
mar especialistes. Assumeix un punt
de vista compartit amb moviments CTS
(ciéncia — tecnologia — societat) de
critica al enfocament de la ciéncia com
un fet singular, objectiu i deslligat de
la societat.

Beu de les fons de la pedagogia
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critica, la visié d’una alfabetitzacid
que interprete la realitat des de dife-
rents punts de vista, amb capacitat per
desmitificar creences i articular les
opinions personals amb fonament so-
cial.

Aguilar considera que els contin-
guts culturals del curriculum aparei-
xen descontextualitzatsiallunyats de
les persones que aprenen, les arees de
coneixement deslligades unes d’altres.
Aquesta “tayloritzacid” suposa una
dificultat afegida a la construcci6 i
comprensi6 del nexes que existeixen
entre els continguts de la ciencia i la
relaci6 d’aquestos amb la seua propi-
na vida.

La didacita de les ciencies ha de
permetre que les persones alfabetit-
zades per a la ciutadania puguen ac-
cedir no sols a un llenguatge cienti-
fic, per llegir-lo i usar-lo, cal també
saber els processos involucrats, els
metodes,... perd fonamentalment per
accedir amb coneixement critic a les
conseqliencies socials, economiques,
tecnologiques i humanes. Es tracta de
plantejar I'ensenyament de les cien-
cies, en aquesta cas, per que tingui
una funcié instrumental de la ciuta-
dania més critica amb el nostre siste-
ma i més solidaria amb la humanitat i
el planeta.

Jordi Llacer

LEER MEJOR

PROGRAMA D’ENTRENAMENT PER
MILLORAR LA LECTURA CD-ROM

Ed. EDICINCO

Llegir millor és un programa
d’entrenament de la lectura que esta
pensat per a xiquets i xiquetes en edat
escolar, basat en els estudis de Jean
FOUCAMBERT i de I’Associaci6 France-
sa per a la Lectura. Pero tots els
alfabetitzadors d’adults sabem que les
classes es passen volant i mai no hi ha
prou temps per a corregir la lectura de
les persona neolectores. els objectius
del programa se centren en aspectes
que considerem a més d’interessants,
compatibles amb I’educaci6 d’adults:
d’una banda millorar qualitativament
el saber llegir de I'alumne fent-li pas-
sar de comportaments alfabetics a
comportaments ideovisuals i eficacos.
Eliminar les conseqliencies d’un apre-
nentatge inicial de la lectura de tipus
alfabetic que privilegia I'oralitzacié
del text en detriment dels processos
cognitius que constitueixen el
verdader acte lector.

Es considerava que una persona
sabia llegir quan era capac de com-
prendre |'escrit sense que ningu es
preguntara com havia arribat a aquei-
xa comprensid: si directament (com
un llenguatge per als ulls) o a través
deI'oralitzacié o de la subvocalitzacié
del text. El reconeixement de la impor-
tancia absoluta d’aquesta diferéncia



marca la frontera entre les pedagogi-
es classiques i la nova pedagogia de
la lectura. D’aixo es deriva el fet que
aprendre a llegir es considere apren-
dre a servir-se de |'escrit com un llen-
guatge per als ulls, és a dir deprendre
a llegir el nivell ideografic de la llen-
gua, abans de aprendre a “parlarI’es-
crit”.

Una altra ruptura amb la peda-
gogia classica consisteix en el plante-
jament de la lectura com a necessitat
social, no sols pedagogica, el que
planteja  la  necessitat de
“desescolaritzar” la lectura. Sempre es
llig per i per a alguna cosa, aprendre
allegir és ensenyar-se aservir-nos de
I’escrit per i per a alguna cosa.

Encara que els textos estan pen-
sats per a escolars, poden ser utils per
a moltes de les persones adultes que
volen deprendre a llegir. Com en
aquest cas els alumnes estan motivats,
el que ens falta és temps d’atencid per
a corregir els seus processos de millo-
ra lectora. El programa té set series
d’exercicis amb diferents nivells i ve-
locitats. Hi ha exercicis de discrimina-
ci6 concentracié, moviment ocular,
exploracio rapida, lectura per antici-
pacié i comprensid lectora.

El programa és capag de contro-
lar el nivell lector d’un alumne, con-
trolar el seu nivell de comprensio,
mesurar el temps necessari per a
obtindre aqueixa comprensio, segons
les instruccions inicials, aqueix temps
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serveix per a distingir si la compren-
sid ha sigut aconseguida per un pro-
cés de desxiframent o per un verdader
procés lector ideovisual. Al mateix
temps, la relacié entre la velocitat de
lectura (o temps utilitzat) i compren-
sid ens servira per a conéixer millor el
millor de lectura de I'alumne. Amb la
velocitat de lectura (mesura en parau-
les llegides per minut) i el percentat-
ge de comprensid (mesurat a través
d’un qliestionari) s’obté I'index d’efi-
cacia lectora.

Els objectius no mesurables del
“LLEGIR MILLOR” segons els autors del
material didactic es resumeixen en
huit punts:

1) Ampliacié del camp visual

2) Disminucié del temps de fixa-
cio,

3) Disminuci6 de les regressions
oculars

4) Comprensid pel context,

5) Practica de |’anticipacié lectora
i de la hipotesi de sentit

6) Utilitzacio del coneixement
previ i del conjunt d’informacions no-
grafiques

7) Practica en I’exploracié de
qualsevol tipus de textos

8) Practica de totes les técniques
de lectura no integral; especial aten-
ci6 a les tecniques de lectura selectiva
que permeten trobar amb rapidesa i
seguretat la informacié que es busca

“LLEGIR MILLOR” és un material
d’entrenament a la lectura que apro-

fita els avantatges de la tecnologia
informatica. El modul complet d’en-
trenament esta fonamentat una peda-
gogia de la lectura innovadora i pot
serd’utilitat pera’educacié d’adults,
sempre que es dispose d’ordinador.
Esta ben pensat per que no pretén
substituir el professor/a, pero evita
haver de deixar de prestar atencié a
tot un grup, quan s’atén a una perso-
na. Considerem que les persones adul-
tes poden ensenyar-se a utilitzar
aquest programa en poques sessions i
poden veure el progrés del seu treball
immediatament, pero la veritat és que
no esta experimentat en adults, a vore
si algu de vosaltres s’atreveix i ens fa
arribar les conclusions de la seua ana-
lisi.

Jordi Llacer
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DIALOGOS

Es una revista que pretén afavo-
rir una xarxa d’intercanvi i de propos-
tes que en aquestos anys s’han anat
concretant en publicacions, Jornades,
Congressos ...

Didlogos és fruit d'un treball
col-lectiu de persones adultes i grups
d’educaci6 i formacio de persones
adultes. Pretén ser instrument de con-
nexio i intercanvi des de la perspecti-
va dels moviments socials.

http://www.dialogosred.org
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Webs

FAEA

La Federacié d’Associacions
d’Educaci6 de persones adultes, és
una entitat sense anim de lucre, apo-
litica i aconfessional, d’ambit estatal.

L'objectiu de la Federacio és el
desenvolupament de I'educacié de
persones adultes. Per aco, fomenta
I'intercanvi d’experiencies i la coor-
dinaci6 entre diversos grups federats.

http://www.faea.net

CIRCULUM

Naix de la inquietud d’algunes
escoles publiques de Formacid
d’Adults per investigar models, en-
torns i metodologies noves.

Es una associaci6 de professionals
de la Formacié d’Adults que pretén
potenciar I’'ampliacio de les Noves Tec-
nologies de la informacié i la comuni-
cacio en aquest ambit. A la pagina
WEB, hi ha diversos apartats entre els
que trobem: Circulo virtual: dirigit a
neolectors i neolectores per potenciar
la comunicacio escrita entre persones
de les nostres escoles. Personatges Per-
sones: per a comunicar-se amb per-
sones famoses, el primer convidat és:
Victor Manuel

http://www.circulum.org/




