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Editorial

Aquest nimero I’hem destinat, sobretot, a persones
adultes, independentment de la funcié professional i cul-
tural, social i politica, que desenvolupen a les ciutats, als
pobles, als barris, a les associacions,... vol ser una caixa de
ferramentes per a constituir unes escoles ciutadanes i de-
mocratiques, més enlla de qualsevol proposta d’igualtat
educativa, més enlla de nostalgiques construccions coerci-
tives, com a comunitats que poden esdevenir el lloc on es
defensen i es valoren les particularitats individuals i soci-
als, on s’evite la transformaci6 de tots nosaltres en analfa-
bets socials, on es produisca I’emancipacio.

Les escoles i les families viuen en un espai plegati, a
més a més, son dues de les institucions caracteristiques i
basiques de la societat disciplinaria més afectades per la
propia transformacié d’aquesta en una societat informa-
cional i de control, dues vessants que necessariament han
d’anar unides per, d’aquesta manera, sobredeterminar el
pes especific de I’educacid i de la circulacio dels sabers, la
disposicio dels limits i de les eleccions, la produccié activa
de les bretxes lletrades i digitals.

I que necessita d’interrogacions obertes que puguen
desplegar els processos educatius i culturals, socials i poli-
tics, de manera flexible i mobil com el serpenteig d’unes
serps savies que configuren les conques singulars i
col-lectives d’altre manera de conviure i de creacié d’uns
nous vincles socials, no d’escoles —tancades i internes per
definicio: els sabers circulen per fora d’elles: descentrament
i disseminacié—, obertes —és a dir perforades—a la vida que
penetra en elles transvestida en simulacre: un nou mecanis-
me de ficcio, aillament i control en aquest mon globalitzat,
un tractar de centrar-les —mecanisme conservador i gens
alliberador— de nou; no sén una nova aposta per la llibertat
i I’'emancipacio sind una capacitacié i examen perpetus, on
els homes i les dones no donen res per acabat —el concepte
d’educaci6é permanent falsament instrumentalitzat.

" La dimension politica de la educaciéon.Paulo Freire. CEDECO. Quito, 1985

Es tracta, en aquest nou lliurament, d’oferir reflexions,
practiques i experiencies que puguen servir-nos com a re-
pertori de referéncies per tractar de repensar i refer el con-
cepte aixi com les practiques politic-emancipadores en |'es-
cola i el paper que puguen jugar aquestes als processos
d’educacid i formacio de persones adultes en |'actualitat; si
a partir de nosaltres mateixos som capacos de realitzar un
exercici de lectura i escriptura, nou: emancipador i solida-
ri, creatiu i autonom, que els situa com elaboracions-pro-
duccions-creacions singulars fetes per homes i dones que
suposen un procés-projecte interrelacionat i interactiu, aixi
com un encontre per viure de manera alternativa.

Cal transformar les escoles, i les practiques educatives,
perod des d’una perspectiva basica: “.. la qliestio de I’Escola
no és tant la de preguntar: si un contingut nou va a canviar
les coses, sind que hi ha que fer una reformulacio des del
comengament. Pero tota aquesta reformulacio, que et dema-
na un origen, troba que el punt de partida esta en el poder™
i, aquest transformar, ha de respondre a les determinacions
que les lluites socials i educatives, culturals i politiques han
establit, i estableixen, trencant el fals equilibri actual en
aquests moments lesiu per a les classes populars i treballa-
dores i, sobretot, posant en marxa processos d’autoformacié
—self-making—, cooperaci6 i produccié de subjectivitats
d’aquestes classes i una concepcio de les escoles, de les inici-
atives educatives i formatives,... que emergeix com un pro-
jecte politic-pedagogic emancipador i ciutada productor de
maneres d’actuar i pensar antagonistes, de co-crear la vo-
luntat politica recuperant el paper d’una ciutadania noma-
da i politica, republicana i comd, més enlla d’unes comuni-
tats servils o abrigallades per la lingdiisteria d’unes comuni-
cacions idil-liques i, suposadament, dialogiques.



Carpeta

Escola ciutadana, ciutat educadora

Moacir Gadotti' ® Universitat de Sao Paulo, Director de 'Institut Paulo Freire

Projectes i practiques en procés

La relacio entre escola ciutadana i ciutat educadora es troba en la mateixa etimolo-
gia de les paraules “ciutat” i “ciutada”. Ambdues deriven de la mateixa paraula llatina
civis, ciutada, membre lliure d’una ciutat a la qual pertany per origen o adopci6, per
tant, subjecte d’algun lloc, aquell que s’ha apropiat d’un espai, d'un lloc. Per tant,
ciutat (civitas) és una comunitat politica els membres de la qual, els ciutadans,
s’autogovernen. | ciutada, és la persona que gaudeix del dret de ciutat.

Ciutat, ciutada, ciutadania, es refereixen a una determinada concepcié de vida de les
persones, d’aquelles que viuen de forma “civilitzada” (de civilitas, afabilitat, bondat, cor-
tesia), participa d’un mateix territori, autogovernant-se, construint una civilitzacié. s cert
que a Roma, aquest concepte de subjecte de la ciutat estava limitat només als pocs homes
lliures, la cultura dels quals era el reflex de I'oci i no del treball. El treball estava reservat per
als nombrosos esclaus. Aquests eren subjectes “subjectats”, sotmesos i, per tant, no eren
considerats ciutadans, no tenien els drets de ciutadania, no eren considerats civilitzats,
sind estrangers, barbars, i no podien gaudir dels beneficis de la civilitzacio.

Traduccié d’Inma Simén
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Moacir Gadotti, doctor en
Ciencies de I’Educaci6 per
la Universitat de Ginebra
(Suissa), professor titular
de la Universitat de S3o
Paulo, Director de I'Institut
Paulo Freire.

Una experiéncia molt pro-
xima fou la realitzada als
Estats Units per I'educador
popular Myles Horton amb
les anomenades Citizens-
hip Schools. Paulo Freire i
Myles Horton, en el llibre
We make the road by wal-
king (1990), discuteixen
aquesta experiéncia basa-
da en la conquesta dels
drets civils que ambdds
visqueren. Tant I'un com
I'altre, amb histories
paral-leles i semblants, in-
fluenciaren els sistemes
d’ensenyament basats en
el principi de ciutadania.

Moacir Gadotti, Escola ci-
dadd: uma aula sobre a
autonomia da escola. Sao
Paulo, Cortez, 1992.

Paulo Freire, Pedagogia da
Autonomia. Sdo Paulo,
Cortez, 1997, p. 66.

De |'origen de les paraules en I’Antiguitat, passem als fets que avui es designen com a
“escola ciutadana” i “ciutat educadora”.

La idea i el projecte d’una Escola Ciutadana nasqué al Brasil?, a final de la decada dels 8o
i principis de la década dels 903, molt arrelats en el moviment educatiu popular i comunitari
que en la decada dels 8o es tradui amb I’expressid “escola publica popular”. S’anomena co-
munament Escola Ciutadana, a una certa concepcid i una certa practica educativa “per a la
ciutadania i per la ciutadania”, que sota diferents denominacions, es porta a terme en diver-
ses regions del pais, principalment en municipis on el poder local fou assumit per partits de
I’anomenat camp democratic popular.

La major ambicié de I'Escola Ciutadana és contribuir a la creacié de condicions per al
naixement d’una nova ciutadania, com a espai d’organitzacié de la societat per a la defensa i
la conquesta de nous drets. Es tracta de formar part de la gestio d’un nou espai public no
estatal, una esfera publica ciutadana (Jiirgen Habermas), que porta a la societat a tenir veu
activa en la formulacié de les politiques publiques, dirigint un canvi de I'Estat que tenim cap
a un Estat radicalment democratic.

Fou Paulo Freire qui millor defini una educacié per a la ciutadania i per la ciutadania
quan, en els Arquivos Paulo Freire, a Sdo Paulo, dia 19 de mar¢ de 1997, en una entrevista a la
TV Educativa de Rio de Janeiro, parla de la seua concepcid d’una escola ciutadana: “Una Esco-
la Ciutadana és aquella que s’assumeix com un centre de drets i deures. El que la caracteritza
és la formacio per a la ciutadania. L’Escola ciutadana, és aleshores, I'escola que fa viable la
ciutadania de qui hi és i de qui hi ve. No pot ser una Escola ciutadana en si mateixa i per a si
mateixa. Es ciutadana en la mesura que s’exercita en la construccié de la ciutadania que uti-
litza el seu espai. L'Escola ciutadana és una escola coherent amb la llibertat. Es coherent amb
el seu discurs formador, alliberador. Es tota escola que, treballant per a ser ella mateixa, lluita
perque els educands i educadors també siguen ells mateixos. | com que ningu pot ser a soles,
I'Escola Ciutadana és una escola de comunitat, de companyonia. Es una escola de produccié
comuna del saber i de la Ilibertat. Es una escola que viu I'experiéncia intensa de la democra-
cia”. Paulo Freire associava ciutadania i autonomia. En el seu llibre afirmava que “el respecte
a I'autonomia i a la dignitat de cadascu és un imperatiu etic i no un favor que podem o no
concedir-nos els uns als altres™ .

Tant en la seua concepcié com en les seues practiques, I'Escola ciutadana es tradueix en
diferents noms i caracteristiques propies. Es pot parlar fins i tot de “tendencies” diferents de
I’Escola Ciutadana. | aixo és natural, en la mesura que no podem separar ciutadania, d’auto-
nomia. Sota molts noms trobem I’educacié ciutadana: Escola publica popular (Sao Paulo),
Escola Democratica (Betim, MG), Escola Plural (Belo Horizonte), Escola Candanga (Brasilia, DF),
Escola Minima (Gravatai, RS), Escola Sem Fronteiras (Blumenau, SC), Escola Guaicuri (Mato
Grosso do Sul), Escola Democratica e Popular (Rio Grande do Sul), Escola de tempo integral
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(Colatina, ES), Escola desafio (Ipatinga, MG). El que importa no és el nom, sind la practica
d’una escola honesta, seriosa, amiga, companya, amb una nova qualitat, una escola que
atenga les necessitats dels xiquets, dels joves i dels adults, de la comunitat, que apunte cap al
benestar, co és, cap a una vida més saludable, productiva, sostenible i felic.

Un dels projectes pioners de I'Escola Ciutadana i que continua avui dia és el de Porto
Alegre (RS). A Porto Alegre, des de la primera gestié democratica popular iniciada en 1993,
I’Escola Ciutadana comprén, principalment, el plantejament participatiu, I’autonomia de I’es-
cola com a estrategia de qualitat d’ensenyament i la construccié de la ciutadania com a prac-
tica pedagogica’.

Amb un altre nom, entre 1993 i 1996, el municipi de Belo Horizonte (MG), desenvolupa
I’experiencia de I’Escola plural, que ha servit d’ajuda perque molts municipis elaborassen la
seua politica educativa des de I'’educacio6 per a la ciutadania i per la ciutadania. L’ Escola plu-
ral, des d’una perspectiva ciutadana, es bateja d’aquesta manera per a construir la politica
educativa del municipi a partir de la pluralitat d’experiéncies naixents en la xarxa municipal
d’educacio.

En altres munipis i estats la idea de I'Escola Ciutadana es tradui en caracteristiques propi-
es locals, com a Gravati (RS), on, des de 1997, la Secretaria Municipal d’Educacié desenvolupa
un ric procés de reorientacio curricular i formacié continua del magisteri, rescatant les seues
arrels populars. El mateix esdevingué a dos municipis propers: Viamdao i Alvorada. A Caxias do
Sul (RS), de la mateixa manera, la Secretaria d’Educacié mobilitza tota la ciutat per a la cons-
truccid participativa i democratica d’un moviment civic pels “Pressupostos participatius en
educacio”. Basada en Paulo Freire, entenia I’avaluacié com a redefinicié conjunta dels camins
oberts pels ciutadans.

Experiencies semblants s’esdevenen des de finals de la década dels 9o a municipis com
els de Chapecé i Dionisio Cerqueira a I'Estat de Santa Catarina; i Maud, Diadema, Santo André
i Franca, a I’Estat de Sdo Paulo; Icapui, a I'Estat de Ceard; a Goiania, a I'Estat de Goias; a Natal,
a I'Estat de Rio Grande do Norte; a Belém, a I'Estat de Pard, amb I'anomenada Escola Cabana,
entre d’altres. El gran desafiament d’aquests projectes ha estat la discontinuitat administrati-
va dels governs municipals. Per aixo la insisténcia de molts educadors en I’autonomia de
I’escola®, enfortint el projecte politicopedagogic de la unitat escolar.

En dues gestions, des de 1993, la Secretaria d’Educacié de Uberaba (MG) desenvolupa un
bon projecte basant-se en els principis de I'Escola Ciutadana, inicialment orientat pel mateix
Paulo Freire. Uberaba entenia I'Escola Ciutadana com una “construccié amorosa de la ciuta-
dania” i aporta una contribucidé nova al projecte, associant coneixement, sensibilitat i
sostenibilitat. Com volia Paulo Freire: una escola “seriosa, curiosa, qliestionadora, critica, cre-
ativa i, sobretot, alegre i agradable”.

A Blumenau (SC), des de 1977, el govern municipal esta treballant amb el concepte d’£s-
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L’Escola ciutadana és
una escola coherent
amb la llibertat. Es
coherent amb el seu
discurs formador,
alliberador. Es tota
escola que,
treballant per a ser
ella mateixa, lluita
perqueé els educands
i educadors també
siguen ells mateixos.
I com que ningu pot
ser a soles, I’Escola
Ciutadana és una
escola de comunitat,
de companyonia. Es
una escola de
produccié comuna
del saberide la
llibertat. Es una
escola que viu
I’experiéncia intensa
de la democracia”

5 José Clovis de Azevedo,
Pablo Gentili, Andréa Krug
i Catia Simon, Utopia e de-
mocracia na educagdo ci-
dadd. Porto Alegre, Edito-
rial UFRGS, 2000.

¢ Moacir Gadotti i José Eus-
taquio Romao (orgs.) Au-
tonomia da escola: princi-
pios e propostas. Sdo Pau-
lo, Cortez, 1997 (Série,
“Guia da Escola Cidada” de
I'Institut Paulo Freire).
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7 L’expressio “escola ciuta-
dana” aparegué per pri-
mera vegada en la litera-
tura pedagogica brasilera
en un article de Genuino
Bordignon, al maig de
1989, en la revista Educa-
¢do Municipal, editada per
UNDIME (Unido Nacional
de Dirigentes Municipais
de Educacdo) i per I'Edito-
rial Cortez, com una “uto-
pia municipal”.

Aquestes trobades foren
organitzades per I'Institut
Paulo Freire i coordinades
per Paulo Roberto Padilha,
director pedagogic de
I'Institut Paulo Freire i José
Clovis de Azevedo, exse-
cretari d’educacié de Por-
to Alegre. Desenes de re-
lats d’experiéncies practi-
ques d’Escoles Ciutadanes
pogueren ser debatuts en
aquelles trobades.

cola Sense Fronteres —Construint Ciutadania per a I'Educacio, una proposta esbossada un any
abans pel sindicat del sector que comprenia “la gestiéo democratica, la qualitat social de I’edu-
caci6 i I'accés, permanencia i exit de tot I'alumnat”, “i donava un nou significat” a les expe-
riéencies de la xarxa.

L’any 1999, I'Estat de Rio Grande do Sul llanga un gran moviment per la construccié de
I’Escola democratica i popular, mitjancant la Constitucio Escolar, basada en la metodologia de
Paulo Freire i amb els segiients proposits: I'educacio és un dret de tota la ciutadania, la parti-
cipacio popular com a metode de gestio de les politiques plbliques, el dialeg com a principi
eticoexistencial d’un projecte humanista i solidari, la radicalitzaci6 de la democracia com a
objectiu estratégic d’un govern d’esquerres, i la utopia com a somni impulsor de I’'educacid i
de I’escola.

S’espera que I’Estat de Rio Grande do Sul amb I’Estat de Minas Gerais amb la seua £scola
Sagarana, i el de Mato Grosso do Sul amb la seua Escola Guaicuru, avancen estatalment en la
proposta alternativa al neoliberalisme, d’una educacié per a la ciutadania i per la ciutadania.
L'Escola Ciutadana esta deixant de ser una “utopia municipal”, com deia en 1989 Genuino
Bordignon’, per a transformar-se també, deu anys després, en utopia estatal (esperem que un
dia es puga transformar en projecte nacional).

Aquests son només alguns exemples, entre molts altres, per a il-lustrar aquest ric i variat
moviment educatiu que esta associat a una concepcié pedagogica cada vegada més consoli-
dada i que hem anomenat “concepci6 dialectica de I’educaci6”, segons I'anomenada peda-
gogia dialectica o de la praxi. Tots aquests exemples, directament o indirectament inspirats
en el pensament de Paulo Freire, mostren la seua actualitat i forca transformadora. Alguns
dels seus principis pedagogics o intuicions originals de la seua practica, es poden reconeixer
facilment en aquestes experiencies d’educaci6 ciutadana, fonamentades en relacions princi-
palment democratiques. Vet aci alguns dels seus principis: 1) partir de les necessitats dels
alumnes i de les comunitats; 2) instituir una relacié de dialeg professor-alumne; 3) considerar
I’educacié com a produccid i no com a transmissid i acumulacié de coneixements; 4) educar
per alallibertat i per a I’autonomia; 5) respecte a la diversitat cultural; 6) defensar I’educacid
com un acte de dialeg per al descobriment rigords, perd, al mateix temps, imaginatiu, de la
rad de ser de les coses; 7) el planejament comunitari i participatiu.

L’Escola Ciutadana, inicialment molt centrada en la democratitzacio de la gestid i en el
planejament participatiu, al poc de temps amplia les seues preocupacions a la construccié
d’un nou curriculum (interdisciplinar, transdisciplinar, intercultural) i de relacions socials,
humanes i interpersonals noves, enfrontant els greus problemes creats per I'augment de la
violencia i del deteriorament de vida en les ciutats i en el camp.

Una decada d’innovacio i d’experimentacio basada en una concepcio ciutadana de I’edu-
cacio, fou prou per a generar un gran moviment, una perspectiva concreta de futur per a
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I’escola publica, demostrant que la societat civil esta reaccionant la tendencia oficial neolibe-
ral, a un model d’internacionalitzaci6 de I’'agenda educativa, que segueix la recepta recoma-
nada per organismes internacionals com el Banc Mundial i el FMI.

AI'octubre de 2001, durant el Forum Mundial d’Educacid, I'Institut Paulo Freire coordina
la Primera Trobada Nacional de les Escoles Ciutadanes, i durant el Forum Social Mundial, al
febrer de 2002, coordina la Primera Trobada Nacional de les Escoles Ciutadanes®. Tinc la ferma
conviccié que el Moviment per a I'Escola Ciutadana, nascut al final del segle XX, tindra un fort
impacte en I’educacid, en la primera meitat del segle XXI, semblant al Moviment per a I'Escola
Nova, nascut al final del segle XIX, i que va tenir un gran impacte en el segle XX. El Moviment
de I'Escola Nova, s’oposa a I’educacié neoliberal® . L'Escola Ciutadana és el contrapunt de la
“mercoescola”, organitzada “segons la logica empresarial dirigida a les necessitats del mer-
cat™e.

éQuina relacio hi ha entre el Moviment de I’Escola Ciutadana i el Moviment de les Ciutats
Educadores encetats en la mateixa época?" Fou de nou Porto Alegre —que integra des de |I’any
2001 el Moviment de les Ciutats Educadores— qui inicia un nou cami en aquesta associacio,
com podem constatar durant la realitzacié del X Seminari Nacional d’Educacio, realitzat a
Porto Alegre del 13 al 15 de maig de 2002 amb el tema general: “Cultures i cicles de la vida:
desafiaments de la reivindicacié de I'escola en la Ciutat Educadora”. Es la ciutat com a espai
de cultura que educa I’escola, i I’escola com a escenari de I’espectacle dona vida educant la
ciutat.

La ciutat disposa de moltes possibilitats educadores. La vivencia en les ciutats es consti-
tueix en un espai cultural d’aprenentatge permanent per si mateix. Pero la ciutat pot ser
“intencionalment” educadora. Una ciutat pot ser considerada educadora quan, a banda de
les seues funcions tradicionals —econdomica, social, politica i de prestacié de serveis— exerceix
una nova funcid I'objectiu de la qual és la formaci6 per a la ciutadania i per la ciutadania.
Perque una ciutat siga considerada educadora aquesta necessita promoure i desenvolupar el
protagonisme de tots —xiquets, joves, adults, ancians—en la recerca d’un nou dret, el dret a la
Ciutat educadora.

En la Ciutat Educadora tots els seus habitants gaudeixen de les mateixes oportunitats de
formacid, desenvolupament personal i lleure que la ciutat ofereix. El “Manifest de les ciutats
escoles” aprovat a Barcelona en 1990 i revisat a Bolonya en 1994, afirma que “la satisfaccio de
les necessitats dels xiquets i dels joves, en I'ambit de competéncies del municipi, pressuposa
una oferta d’espais, equipaments i serveis adequats al desenvolupament social, moral i cultu-
ral, que siguen compartits amb altres generacions. El municipi, en el procés de presa de deci-
sions, haura de tenir en compte I'impacte d’aquestes. La ciutat oferira als pares una formaci6
que els permeta ajudar els fills a creixer i a utilitzar la ciutat amb esperit de repecte mutu. Tots
els habitants de la ciutat tenen el dret de reflectir-se i participar en la creacié de programes
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educatius i culturals, i disposar dels instruments necessaris que els permeten descobrir un
projecte educatiu en I’estructura i la gestio de la seua ciutat, en els valors que aquesta fomen-
ta, en la qualitat de vida que ofereix, en les festes que organitza, en les campanyes que pre-
para, en l'interés que manifesta per ells i en la forma d’escoltar-los”.

En aquest context, el concepte d’Escola Ciutadana guanya un nou component: la comu-
nitat educadora reconquista I'escola en el nou espai cultural de la ciutat, integrant-la en
aquest espai, considerant els seus carrers i places, els seus arbres, els seus ocells, els seus
cinemes, les seues biblioteques, els seus béns i serveis, els seus bars i restaurants, els seus
teatres i esglésies, les seues empreses i botigues... En resum, tota la vida que batega en la
ciutat. L’escola deixa de ser un lloc abstracte per a introduir-se definitivament en la vida de |a
ciutat i guanyar, amb aixo, nova vida. L’escola es transforma en un nou territori de construc-
cio ciutadana.

Podem parlar de I'Escola Ciutadana i de la Ciutat Educadora quan hi ha un dialeg entre
I’escola i la ciutat. No es pot parlar de I'Escola Ciutadana sense comprendre-la com a escola
participativa, escola apropiada per la poblacié com a part de I’apropiacié de la ciutat a la
qual pertany. En aquest sentit Escola Ciutadana, en major o menor mesura, suposa |’existencia
d’una Ciutat Educadora. Aquesta apropiaci6 es déna a partir de mecanismes creats per la
mateixa escola, com el Consell Escolar, la Constitucio escolar, assemblees pedagogiques i al-
tres. Aquest acte de subjecte de la ciutat introdueix dins de I’escola els interessos i les neces-
sitats de la poblacié. Aquest és |'escenari de la ciutat educadora com diu Jaqueline Moll, en el
qual les practiques escolars fan possible qualificar “la idea freiriana de la lectura de la paraula
escrita, com a lectura del mdn i, per tant, com a comprensié analitica i reflexiva dels proble-
mes quotidians i desafiaments imposats per la societat contemporania™?

Tarso Genro® , prefecte de Porto Alegre en dues legislatures, destaca entre les seues “2i
tesis per a la creacié d’una politica democratica i socialista”, la necessitat d’'una “nova cultura
politica, més inclusiva, de disputa hegemonica i d’incorporacio de nous agents socials” i una
“nova esfera plblica amb organitzacions locals, regionals, nacionals i internacionals,
autorganitzades”, trencant les distancies entre Estat i Ciutadania. La Ciutat Educadora és, en
realitat, la realitzaci6 dels objectius del mateix plantejament urba que sén: “la promocié i la
millora de les condicions del medi, viabilitzant una vida saludable, socialment, materialment
i espiritualment (cultura, educacié i treball) per a tots els ciutadans del municipi... més efica-
cia social i més eficacia economica del capital social, o siga, de I'ambient construit que és la
ciutat, distribuint-se igualitariament o equitativament els beneficis o els impostos de les in-
versions urbanes, en la perspectiva de la recerca de la societat sostenible™ .

Quan podem parlar de ciutat educadora?

Podem parlar de ciutat educadora quan aquesta intenta instaurar, amb totes les seues
energies, la ciutadania plena, activa; quan estableix canals permanents de participacio,
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incentiva I’organitzacié de les comunitats perque assumisquen en les seues mans,
organitzadament, el control social de la ciutat. Es la societat que controla I’Estat i el Mercat. La
ciutat educadora persegueix la utopia de les ciutats justes, productives, democratiques i sos-
tenibles, que son aquelles que aconsegueixen “trencar amb el control politic de les elits locals
i amb les formes burocratiques, corruptes i clientelistes de governar™s iestableixen una nova
esfera plblica de decisio no estatal, com “el pressupost partipatiu” i “la constitucio escolar”
que ja han esdevingut emblematics en les gestions populars. A més de les propostes anteriors
en aquest camp, noves experiencies estan sorgint en diferents parts del pais dutes a terme per
diferents partits politics, que creen noves relacions, noves formes de gestid, nous espais de
negociaci6 i estimulen la reapropiacid de les ciutats pels seus ciutadans. I no hi ha cap secret
en aco. N’hi ha prou amb la voluntat politica basada en una etica que condemne el secret
burocratic amb la transparencia, que incorpore el conflicte amb les practiques de negociaci6
i que publique la informacid.

I quin és el paper de I’escola en aquest context?

El paper de I'escola ciutadana en aquest context, és contribuir a crear les condicions que
facen possible la ciutadania, a través de la socialitzacio de la informacio, de la discussio, de la
transparencia, creant una nova mentalitat, una nova cultura, en relacié al caracter piblic de
I’espai de la ciutat.

Hi ha una concepcid neoliberal de la ciutat que la considera només com un mercat. En
aquest cas, la pedagogia neoliberal té com a objectiu formar consumidors per al mercat. Hi ha
una concepcié emancipadora de la ciutat que fou defensada fins i tot en un informe, per la
UNESCO'*, que entén la ciutat com un espai formatiu. Per a aquesta concepci6 el paper de
I’escola és formar ciutadans.

Des d’una perspectiva transformadora, I’escola educa per a escoltar i respectar les dife-
rencies, la diversitat que compon la ciutat i que es constitueix en la seua riquesa més gran. El
ciutada de la ciutat educadora para esment al diferent i també al discapacitat, és a dir, a qui
té dificultat per a desenvolupar una funcio social determinada. Perque I'escola siga espai de
vida i no de mort, necessita estar oberta a la diversitat cultural, etnica i de génere, aixi com a
les diferents opcions sexuals. Les diferéncies exigeixen una nova escola.

El gran desafiament de I’escola en una ciutat educativa és traduir aquests principis en
experiencies practiques innovadores, en projectes per a la capacitacio ciutadana de la pobla-
Cio, perque aquesta puga assumir en les seues mans els destins de la ciutat. L’escola integra i
articula els nous espais de formacid creats per la societat d’informacio. Deixa “d’ensenyar”
per a “gestionar” cada vegada més la informaci6 generalitzada”, constructora i reconstructo-
ra de sabers i coneixements socialment significatius. Per tant, I’escola té un paper articulador
de la cultura, un paper més dirigent i agregador de persones, moviments, organitzacions i
institucions. En la societat del coneixement, el paper social de I'escola ha estat considerable-
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ment ampliat. Es una escola present en la ciutat i que crea coneixement sense recorrer al
coneixement historicament produit per la humanitat, una escola cientifica i transformadora.

La ciutat, sobretot la gran metropoli, esta arribant als limits d’allo suportable (violencia,
estres, atur, falta d’habitatge, de transport, de sanitat,...) i no hi ha cap alternativa, avui dia,
com no siga la transformacio radical en noves ciutats, en ciutats educadores. En cas contrari,
les ciutats estaran caminant rapidament cap a la transformacio en llocs d’extermini, sobretot
dels joves. L’educacio i la cultura no poden amb tot, perque existeixen altres components que
son els components socials, politics i, sobretot, economics. Pero I'escola pot contribuir a la
construccié d’una societat saludable, fent-se amiga i “companya”, com deia Paulo Freire,
transformant-se en un espai de formacio6 eticopolitica de persones que s’estimen, i per aixo
tenen legitimitat per a transformar la vida de la ciutat.

Quin és el paper del professor de I’escola ciutadana en la ciutat educadora?

La ciutat violenta i insostenible ens insereix en un clima de por i de falta d’esperanca. La
nostra forca com a educadors és limitada. Les nostres escoles son també producte de la socie-
tat. Amb tot, I'esperanca per al professor o la professora, no és una cosa buida, de qui es
queda esperant els esdeveniments. Al contrari, I’esperanca per al professor té sentit en la seua
propia missio, la de transformar persones, donar nova forma a les persones i alimentar, alho-
ra, I’esperanca d’aquestes, perque aconseguisquen construir una realitat diferent, una ciutat
nova, “més humana, menys lletja, menys roina”, com solia dir Paulo Freire. Una educacié
sense esperances no és educacio.

L’educacio, en aquesta nova ciutat, es confon amb el mateix procés d’humanitzacio. Res-
ponent a la pregunta “com un professor pot ser un intel-lectual en la societat contempora-
nia?”, el gran geograf brasiler Milton Santos, mort I’any 2001, respongué: “Quan considerem
la historia possible i no només la historia existent, passem a creure que un altre mén és viable.
I no hi ha cap intel-lectual que treballe sense idea de futur. Per a ser digne de |'ésser huma,
siga quin siga, de |'ésser huma concebut com a projecte, el treball intel-lectual i educatiu ha
d’estar fonamentat en el futur. Es d’aquesta manera com els professors poden esdevenir
intel-lectuals: mirant cap al futur™® .

El professor necessita preguntar-se constantment sobre el sentit del que esta fent. Si aixo
és fonamental per a tot ésser huma, propi d'un ésser que busca el sentit de les coses tothora,
per al professor és també un deure professional. Forma part de la seua competencia professi-
onal continuar investigant, amb els seus companys i alumnes, sobre el sentit del que estan
fent en I’escola. El professor esta sempre en procés de construccio del sentit. Com diu Celso
Vasconcellos®?, “el sentit no esta preparat en algun Iloc esperant a ser descobert. El sentit no
prové d’una esfera transcendent, ni de la immanencia de |'objecte o fins i tot d’un simple joc
logicoformal. Es una construccié del subjecte!” Celso Vasconcellos, exalumne de Paulo Freire,
insisteix en el seu gran llibre que el paper del professor és “educar a través de I’ensenya-
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ment”*° . Aquest pot, simplement, ensenyar la taula de multiplicar, pero només educa mit-
jancant I’ensenyament quan construeix el sentit de la taula amb el seu aprenent, perque com
diu ell, ensenyar ve del llati insignare, que significa “marcar amb un senyal”, actuar en la
construccid del significat del que fem. Tot el que fem, necessitem fer-ho amb sentit, tot el que
estudiem ha de tenir sentit.

Els dos educadors més grans del segle passat, John Dewey i Paulo Freire, cadascun a la
seua manera, intentaren respondre a aquesta qliestio i centraren les seues analisis en la rela-
ci6 entre “educacid i vida” reaccionant a les pedagogies tecnologiques de la seua epoca —tant
d’esquerres com de dretes— que només es preocupaven per metodes i tecniques. “M’agrada-
ria ser recordat com algu que estima la vida”, diu Paulo Freire dues setmanes abans de morir.
L’educaci6é només té sentit com a vida. L’educacio és vida. L'escola perd el seu sentit d’huma-
nitzacié quan I'educacio es fa mercaderia, quan deixa de ser el lloc on s’aprén a ser persona,
per a convertir-se en el lloc on els xiquests i els joves aprenen a competir en el mercat.

Es necessari mostrar que el neoliberalisme, amb la seua politica de mercantilitzacié de
I'educacié, ha fet aquesta professié descartable. Es necessari evidenciar també, que el projec-
te politic neoliberal capitalista fa inviable una educacio de qualitat per a tots.

Un bon exemple és el final del llibre de Ladislau Dowbor, Tecnologias do conhecimento®
on mostra, amb dades d’un Informe de les Nacions Unides de 1998, el desdeny, la indiferencia
i el cinisme del neoliberalisme quant a les necessitats de les persones: “No s’aconsegueixen els
6 bilions de dolars que serien necessaris per crear més places escolars per als que no estan
escolaritzats en el mén; tampoc s’aconsegueixen els 9 bilions per a assegurar I'aigua i el sane-
jament per a tots, o els 13 bilions necessaris per a assegurar la sanitat basica i la nutrici6 per a
tots. Pero, s’aconsegueixen 8 bilions per a cosmetics als Estats Units, 11 bilions per a gelats a
Europa, 17 bilions d’aliments per a animals de companyia, 50 bilions per a tabac a Europa, 400
bilions per a narcatics i 780 bilions per a despeses militars en el mén”. On estan les prioritats
en el mon? L’informe de les Nacions Unides no necessita respondre.

Per aix0 és necessari fer una analisi critica, social i economica. Pero tot aixo no és sufici-
ent. Es necessari que la rigorosa analisi de la situacié no es quede en aixd, siné que apunte
camins i ens indique com caminar. En cas contrari, les analisis sociologiques i politiques, per
més rigoroses i correctes que siguen, ajuden només a mantenir I'immobilisme i la falta de
perspectives per a |'educacio.

El poder del professor esta tant en la seua capacitat de reflexionar criticament sobre la
realitat per a transformar-la, com en la possiblitat de formar un grup de companys i compa-
nyes. Paulo Freire insistia en el fet que I'escola transformadora era “I’escola de la companyo-
nia”, per aixo la seua pedagogia és una pedagogia del dialeg, dels canvis, de la trobada, de
les xarxes solidaries. “Company” ve del llati i significa “aquell que comparteix el pa”. Es trac-
ta, per tant, d’una postura radical i alhora critica i solidaria. De vegades som nomeés critics, i
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perdem |’afecte dels altres per falta de companyonia. | no hi haura superacié del magisteri
sense un profund sentiment de companyonia. Lluitant a soles arribarem nomeés a la frustracio,
al desanim, a la queixa. Per aixo el sentit profundament étic d’aquesta professio. En el fons,
per enfrontar la barbarie neoliberal en I'educacié serveix encara la tesi de Marx que “el mateix
educador ha de ser educat”, educat per a la construccid historica d'un sentit nou del seu
paper.

Florestan Fernandes solia repetir que I’escola no educava per a la ciutadania. Ell deia que
I’estructura de poder al Brasil era arcaica i mantinguda per la classe dominant, que impedia la
consciencia critica del poble. Aquesta estructura politicosocial i economica, encara és domi-
nant. Pero, la mateixa societat que crea aquesta estructura crea també la seua reaccid. La
contradiccio social existeix. Per aixo trobem motius per a ser optimistes. Un d’aquests motius
és el naixement de I’Escola Ciutadana i la Ciutat Educadora. No només tenen la mateixa iden-
titat des del punt de vista etimologic, sin6 que apunten cap al mateix projecte de futur, cap a
la construcci6 d’una societat educadora i educanda, humanitzada, emancipada i solidaria.
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Comunitat d'aprenentaige. Repensant 'educatiu des del desenvolupament local
i des de 'aprenentaige '

Rosa Maria Torres o Institut Fronesis, Equador/Argentina

Una Comunitat d’Aprenentatge és una comunitat humana organitzada que construeix i
s'involucra en un projecte educatiu i cultural propi, per a educar-se a si mateix, als seus xiquets,
jovens i adults, en el marc d’un esforg endogen, cooperatiu i solidari, basat en un diagnostic no
sols de les seues carencies sind, sobretot, de les seues fortaleses per a superar tals debilitats.

L’Unica possibilitat d’assegurar educacio per a tots i aprenentatge permanent i de quali-
tat per a tots, és fent de I’educaci6 una necessitati una tasca de tots, desenvolupant i sincro-
nitzant els recursos i els esforcos de la comunitat local, amb un fort suport dels nivells interme-
dis i el nivell central a fi d’assegurar condicions de viabilitat, qualitat i equitat.

El terme “Comunitat d’Aprenentatge” (“Learning Community”) s’ha estés en els ul-
tims anys, amb accepcions diverses que han donat lloc també a politiques i programes
molt diversos en tot el mdn, tant en els paisos desenvolupats com en els paisos en desenvo-
lupament?. La diversitat d’usos de la nocié Comunitat d’Aprenentatge(d’ara en avant CA)
esta travessada per tres eixos fonamentals: I'eix escolar/no-escolar o extraescolar, |'eix
real/virtual, i I'eix que fa la gran gamma d’objectius i sentits atribuits a dita CA. Aixi, la CA
remet en uns casos al context escolar i, més especificament, a I’escola o fins i tot a I'aula de
classe; en d’altres, a un ambit geografic (la ciutat, el barri, la localitat); en d’altres, a una
realitat virtual i a la conectivitat mediada per I'Us de les modernes tecnologies de la infor-
macid i la comunicaci6 (xarcies de persones, d’escoles, d’institucions educatives, de co-
munitats professionals, etc.). Generalment, sobretot en els paisos desenvolupats, la nocid
de CA ve aplicant-se a comunitats i realitats urbanes. Aixi mateix, uns vinculen la CA a
processos de desenvolupament economic, desenvolupament de capital social o de desen-
volupament huma en sentit ampli; altres posen |'accent entorn de categories de ciutadania
i participacio social. En general, el que predomina fins avui és la noci6é de comunitat més
muel Bononat
' Document presentat en el “Simposi Internacional sobre Comunitats d’Aprenentatge”, Barcelona Forum

2004, Barcelona, 5-6 Octubre 2001.
? Per a una revisio de la literatura respecte d’aixo veure: R. Faris i W. Peterson, “Learning-Based Commu-
nity Development: Lessons Learned for British Columbia”, Paper submitted to the Ministry of Community

Development, Cooperatives and Volunteers, Canada, July 2000. Per a una revisi6 del concepte des de la
perspectiva nord-america, veure “Learning Communities”, ERIC Digest 1999.
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3 Algunes de les idees expo-
sades aci van ser desenvo-
lupades com a part de
I"ideari de la Iniciativa
«Comunitat d’Aprenentat-
ge» llancada a la darrera
de 1997 per la Fundacid
Kellogg, sent jo Ilavors Di-
rectora de Programes de la
Fundacio per a America
Llatina i el Carib. Catorze
projectes van ser aprovats
dins de I’'anomenat pro-
grama, operant en nou
paisos de la regi6: Argen-
tina, Brasil, Xile, Equador,
Haiti, Méxic, Pert, Uruguai
i Veneguela.

També la «educacié comu-
nitaria» remet a nocions i
realitats diverses: algunes
més prop de la «escola co-
munitaria», al seu torn
amb variants importants,
per a treballar des d’ella
(«una escola oberta a la
comunitat») o per fora
d’ella («accions comple-
mentaries a |'escola», a
partir de I’accié6 d’ONGs o
altres entitats publiques o
privades); altres més prop
de la de «comunitat que
educa». L'educacié tradi-
cionaliI’educacié en medi
indigena han desenvolu-
pat diversos models, al-
guns d’ells propis i espe-
cifics, de «educacié comu-
nitaria».

que la d’aprenentatge. De fet, excepte potser per algunes versions de CA més aferrades a
I’ambit escolar, hi ha escassa atenci6 sobre els aspectes pedagogics.

La “Comunitat d’Aprenentatge”, en diverses accepcions i enfocaments, resulta recognos-
cible com a aspiracid i com a experiéncia historica en tots els paisos. No obstant aixo, la seua
reactivacio i expansio en el context actual s’explica per un conjunt de factors, entre d’altres:

* Latendénciaala “glocalitzaci6” (globalitzacid i el seu impuls contrari, la localitzacid) i, en aqueix

context, el ressorgiment/restauracié d’allo local i de I'anomenat “desenvolupament comunitari”.

* El desunflament de I'Estat i del seu paper, i I'accelerat procés de descentralitzacio, junt
amb la complexitat de la societat civil, I'activacié d’aliances entre diversos sectors i ac-
tors, iI’eixamplament de la participacio ciutadana en diversos ambits, I’educatiu un d’ells.

* El sorgiment i expansi6 accelerada de les noves Tecnologies de la Informacié i la Co-
municacié (TICs).

* Larenovada importancia donada a I'educacié i I’emfasi sobre I’aprenentatge, i sobre
I’aprenentatge al llarg de tota la vida com a eix organitzador de la societat del futur,
definida com una “societat del coneixement”, una “societat de |'aprenentatge”.

* El reconeixement creixent de la diversitat i de la necessitat de propendir a diversificar
I’oferta educativa, a la innovacio i a I’experimentacié de models diferenciats, sensi-
bles a les realitats i requeriments de cada situaci6 concreta.

* El desencant amb el sistema escolar i amb els reiterats intents de reforma educativa (esco-
lar), i la recerca de vies i modes noves per a pensar I’educacio escolar i I’educacié en gene-
ral (emergeix per totes bandes el reclam per un “canvi de paradigma” per a |'educacid).

La proposta de Comunitat d’Aprenentatge que exposem aci sinteticament® integra educacio
escolar i no-escolar, recursos reals i virtuals, en un ambit territorial determinat (urba i/o rural), abra-
cant d’aquesta manera les diferents nocions de CA esmentades abans. S’inspira en el pensament més
avancat i la millor practica de la “educacié comunitaria™ i de moviments com I'Educacié Popular a
I’America Llatina, i pren aixi mateix elements de la “visi6 ampliada de |'educaci6 basica” proposada
en la Conferéncia Mundial sobre Educacio per a Tots” (Jomtien, Tailandia, marg 1990). No es planteja
com un model tancat, limitat a I'ambit local, deslindat de I’Estat i fins i tot pensat com a alternatiu a
aquest, sind expressament com una proposta de politica educativa, centrada al voltant d’una estra-
tegia de desenvolupament i transformacié educativa i cultural a nivell local, amb protagonisme
ciutada i tenint en la mira el desenvolupament local i el desenvolupament huma. Com tal:

- la CA forma necessariament part de, i ha d’articular-se amb, un projecte de desenvolu-
pament local i nacional, integral i integrador, la qual cosa implica trencar amb ILa sectorialitat
estreta, i concertar aliances operatives i estratégiques tant a nivell micro (CA) com macro
(politica educativa, politica social, politica economica);

- la CA assumeix una visio integral i sistemica d’allo educatiu, pensat des de I’aprenentatge
i el mén de la cultura en sentit ampli (satisfaccio de necessitats d’aprenentatge de la poblacié i
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desenvolupament d’una nova cultura general sintonitzada amb els requeriments d’una ciutada-
nia plena), i articulant allo que ha tingut tendencia a separar-se, entre d’altres: educacio formal,
no-formal i informal; escola i comunitat; politica educativa, politica social i politica economica;
educacié i cultura; saber cientific i saber comd; educaci6 de nin@s i educacié d’adults; reforma i
innovacié (canvi “de dalt cap baix” i I'inrevés); gestié administrativa i gestié pedagogica (en la
institucio escolar, en el sistema escolar, en la politica educativa, en la formacioé de recursos hu-
mans, etc.); els pobres - els grups “desfavorits” o “en risc”- i els altres (en el marc d’una nocié de
“alleugeriment de la pobresa” i “focalitzacio en la pobresa” que es planteja com a discriminacio
positiva pero que pot acabar reforcant I’asistencialisme i I’exclusio social); allo global i allo local.
En particular, construir una Comunitat d’Aprenentatge implica revisar la distincié convencio-

nal entre escola i comunitat, aixi com entre educacio formal, no-formal i informal, i les maneres
convencionals de veure i concretar les vinculacions entre elles. L’escola és, per definicio, partde la
comunitat, es deu a ella, esta en funci6 d’ella; docents i alumnes son al mateix temps agents escolars
i agents comunitaris. La familia té valor per si mateixa, i no es subsumeix en “la comunitat”. D’altra
banda, i ja que I'escola no és I'tnica instituci6 educativa, la necessitat de I’articulacio s’estén a totes
les instancies educatives, entre elles i amb el conjunt d’institucions presents a nivell comunitari. La
Comunitat d’Aprenentatge, aixi, no resulta de la suma d’intervencions aillades, o fins i tot de la seua
articulacio, sind que implica la construccio de plans educatius territorialitzats.

DE A

Comunitat Escolar Comunitat d’Aprenentatge

Xiquets i jovens deprenent Xiquets, jovens i adults deprenents

Adults ensenyant xiquets i jovens
Educacid escolar

Educacid formal

Agents escolars (professors)

Els agents escolars com a agents de canvi
Els alumnes com a subjectes d’aprenentatge
Visio fragmentada del sistema escolar
(per nivells educatius)

Plans institucionals

Innovacions aillades

Xarcia d’institucions escolars

Projecte educatiu institucional (escola)
Enfocament sectorial i intra-escolar
Ministeri d’Educaci6

Estat

Educaci6 permanent
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Aprenentatge inter-generacional i entre PARES
Educacid escolar i extraescolar

Educacié formal, no-formal i informal

Agents educatius (inclou els professors)

Els agents educatius com a agents de canvi
Alumnes i educadors com a subjectes d’aprenentatge
Visid sistemica i unificada del sistema escolar
(des de el preescolar fins a la universitat)
Plans i aliances inter-institucionals

Xarcies d'innovacions

Xarcia d’institucions educatives

Projecte educatiu comunitari

Enfocament intersectorial i territorial

Diversos Ministeris

Estat, societat civil, comunitat local
Aprenentatge permanent
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Comunitat d’aprenentatge, qué és?
* Esuna proposta educativa comunitaria i solidaria, I’ambit de concrecié de la qual és la

societat local. Parteix de la necessitat de concentrar esforcos en arees o territoris deli-
mitats, entorn de comunitats determinades, tant a nivell rural com a urba.

Parteix de la premissa que tota comunitat humana posseeix recursos, agents, institu-
cions i xarcies d’aprenentatge operand, que és necessari identificar, valorar, desenvo-
lupar i articular a fi de construir un projecte educatiu i cultural que partisca de les
propies necessitats i possibilitats.

Adopta una visié amplia d’allo educatiu, abracant diversos ambits d’aprenentatge: la
familia, el sistema escolar, la comunitat, la natura, el carrer, els mitjans de comunica-
cio, I'església, el lloc de treball, el club, la biblioteca, la casa comunal, la pista espor-
tiva, I’hort, el pati escolar, el cine, el teatre, el museu, la granja, el zoologic, el circ, etc.
D’aquesta manera, articula educacid escolarieducacio extraescolar, educacioé formal,
no-formali informal, permetent superar aquestes distincions que, de fet, han rigiditzat
conceptes i han delimitat artificialment ambits, impedint una visié6 més holistica i
sistemica del fet educatiu, i més atenta a I'aprenentatge.

Assumeix com a objectiu i com a eix |'aprenentatge més que |’ educacio. Pretén satisfer
necessitats basiques d’aprenentatge de la poblacié (xiquets, jovens i adults), identifi-
cant dites necessitats aixi com els espais i maneres més apropiats per a satisfer-les en
cada cas. Déna gran importancia als aspectes pedagogics i a la renovacié pedagogica
en els distints ambits d’ensenyament i aprenentatge.

Involucra xiquets, jovens i adults, valorant I'aprenentatge inter-generacional i entre
PARS, la importancia de I"educacié d’adults (pares i mares de familia, educadors i
agents educatius de tota classe, membres de la comunitat i adults en general) per a la
formaci6 i el benestar de xiquets i jovens, aixi com el potencial dels jovens com a
educadors i agents actius de la seua propia educacio, de la transformacié del sistema
escolar, i del desenvolupament familiar i comunitari.

Es basa en la premissa que Unicament un esfor¢ conjunt entre llar i escola, educacio
extraescolar i escolar, institucions publiques i privades, i I'aprofitament de tots els
recursos humans i materials disponibles en cada comunitat, poden fer possible ‘edu-
cacio per a tots i |'aprenentatge permanent. Assumeix, llavors, la necessitat del dia-
leg, I'alianca i la concertacié d’actors diversos entorn d’un projecte educatiu i cultural
compartit.

Estimula la recerca i el respecte per allo divers, en reconeixer que cada grup i comuni-
tat té recursos, necessitats i realitats especifiques, la qual cosa determina projectes
educatius i culturals també especifics, ajustats a cada realitat i context. Abans que
“models” a adoptar-se acriticament o a proposar-se com a respostes universalment

Comunitat d aprenentaige. Repensant 'educatiu des del desenvolupament local i des de I'aprenentaige



valides, es promou la construccié i experimentacio d’experiencies diverses, amb ca-
pacitat per a inspirar a altres, més que per a ser replicades.

* Busca mostrar la importancia i el potencial que té el desenvolupament de sistemes
d’aprenentatge generats i desenvolupats a nivell local, basats en la cooperacio, la
solidaritat, I’aprenentatge intergeneracional i la sinergia d’esforcos, i comptant amb
un sistema organitzat de suports a nivell intermedi i central, tant per part de I'Estat
com d’organismes no-governamentals.

* Es proposa com un model de desenvolupament i canvi educatiu de baix cap amunt i
de dins cap a fora, capag d’influenciar els modes tradicionals de pensar i fer politica
educativa, tant en el nivell local com regional i nacional, aixi com els modes convenci-
onals de cooperacid internacional en educacié. Tal model pot contribuir a superar al-
guns problemes i biaixos tradicionals dins del camp educatiu, tals com:

- falta d’una visio sistemica i intersectorial de I’educatiu

- divorci entre escola i comunitat, educacié escolar i
extraescolar, educaci6 formal i no-formal, etc.

- uniformitat de I’educacid i de la politica/reforma edu-
cativa, i dificultat per a entendre i assumir la diversitat

- emfasi sobre la quantitat i els resultats, descuidant la
qualitat i els processos

- reforma educativa entesa eminentment com a reforma
escolar

- reformes verticals, sense consulta, participacio social i
involucrament de les institucions i els agents educatius

- predomini de la logica de projectes aillats

- prioritat sobre les coses abans que sobre les persones i
les relacions que intervenen en I’educacid i els apre-
nentatges.

La CA, com a estrategia de politica, apunta a tres nivells:

* la comunitat local: desenvolupant el fons d’aprenentatge i recursos educatius i cultu-
rals de la comunitat, inclos el desenvolupament i la transformacié de les institucions
escolars operant a nivell local;

* Els nivells intermedis: desenvolupant un conjunt important i divers d’experiéncies
d’aprenentatge basades en la comunitat, articulades, avaluades i sistematitzades, a fi
que puguen compartir entre si i amb altres les llicons depreses, i servir de referent i
inspiraci6 per a esforcos semblants en altres contexts. En aquest nivell intermedi s’ubi-
quen dirigents comunitaris, agents educatius, professionals i institucions tant pabli-
ques com privades, mitjans de comunicacid i opinié publica en general.

Quadems d’educacié continua 1o C R e C



La CA, com a
estratégia de
politica, apunta a
tres nivells: /a
comunitat local,
els nivells
intermedis,

els decisors de
politica

Els decisors de politica: donant visibilitat, articulant en xarcia i difonent les experien-
cies entre persones i institucions claus que prenen decisions de politica educativa tant
a nivell nacional com internacional.

Algunes premisses basiques

L’educacio no es realitza només en el sistema escolar. El sistema escolarno és |'inic
sistema educatiu (la familia i els mitjans de comunicaci6 sén també sistemes educa-
tius, perd no escolars).

Allo important és I’aprenentatge més que I’educacio per si mateixa. No tota educacié o
tot ensenyament redunda en aprenentatge (de fet, pot haver-hi ensenyament sense apre-
nentatge: professors o pares de familia que ensenyen, i alumnes o fills que no deprenen).
Aixi mateix, pot haver-hi aprenentatge sense ensenyament (per exemple: I’aprenentatge
que resulta d’observar, llegir un llibre, treballar, resoldre un problema, veure una pel-licula,
conversar, intercanviar experiéncies, debatre en un forum, viatjar, etc.).

Hi ha molts locus d’aprenentatge: la llar, el sistema escolar, la naturalesa, el carrer, la
comunitat, el treball, I'església, el grup d’amics, els mitjans de comunicacio, la bibli-
oteca, I'Internet, etc. | hi ha moltes fonts d’aprenentatge: el joc, la lectura, I’experien-
cia, I'observacio, la reflexio, la conversacio, la practica, I’assaig i I’error, I'autoestudi,
etc. Tots ells son rellevants i complementaris per assegurar aprenentatges significatius
en el context de I’aprenentatge permanent.

Tota comunitat té les seues propies institucions, agents i xarcies d’ensenyament i apre-
nentatge operand formalment i informalment a través de la familia, I'escola, I'orga-
nitzacié comunitaria, el parc, la biblioteca, la plaga, la pista esportiva, el centre co-
munitari, el centre de salut, I'església, el club, la cooperativa, el museu, el taller, la
fabrica, la botiga, les festes i tradicions de la localitat, etc.

Cada persona i cada membre de la comunitat és potencialment un educador i un
educand, amb capacitat tant per a ensenyar com per a deprendre. Es responsabilitat
col-lectiva, i de la propia educacid, desenvolupar aqueixes capacitats i talents.
Comunitati escola no son dues entitats separades. L’escola és part de la comunitat i es
deu a ella. Alumnes i professors son membres plens de la comunitat. A més de la seua
identitat d’alumnes i professors, son persones, subjectes socials, agents comunitaris,
ciutadans. Es possible i fonamental trobar punts en comu i establir aliances — abans
que major desencontre i ruptura- entre familia i escola, pares i professors, alumnes i
professors, alumnes i pares, i entre tots ells i el conjunt de la societat local.
L’aprenentatge no té edat. Qualsevol edat és bona per a deprendre. Cadascuna d’elles
-infancia, joventut, edat adulta- té les seues peculiaritats, oportunitats, debilitats i
fortaleses.
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* L’educacio de xiquets/es i I’educaci6 de jovens i persones adultes es necessiten i com-
plementen mituament. L’educacié d’adults (pares i mares de familia, agents educa-
tius, membres de la comunitat, etc.) és condicié essencial per a I’educacié i el desen-
volupament de xiquets i jovens, aixi com per al desenvolupament comunitari i social.

* L’aprenentatge, per a ser tal, ha de ser significatiu per a qui deprén. Es a dir, deu
connectar-se amb els seus interessos, motivacions i necessitats, amb els seus coneixe-
ments i experiéncies previes, i motivar a continuar deprenent.

* La cooperacio i la solidaritat han de ser vistos com a norma i com a recurs no nica-
ment per a tasques de la supervivéncia sind per a assegurar els coneixements, habili-
tats, valors i actituds que formen part del fons cultural i educatiu d’'una comunitat.

* Esindispensable respectar, valorar, promoure i deprendre de la diversitat, i reconéixer
per tant la necessitat de respostes especifiques a realitats especifiques.

* L’educacio i els aprenentatges son responsabilitat conjunta de la societat local, la so-
cietat nacional, I'estat, i cada persona individualment.

Que implica organitzar una comunitat d’aprenentatge?
* Concentraci6 entorn d’un territori determinat.
* Construir sobre processos ja en marxa.
* Xiquets i jovens com a beneficiaris i actors principals.
* Processos participatius en el disseny, execuci6 i avaluacié del pla educatiu.
* Projectes associatius i construccié d’aliances.
* Orientacio cap a I'aprenentatge i emfasi sobre la innovacié pedagogica.
* Revitalitzacid i renovaci6 del sistema escolar public.
* Prioritat sobre la gent i el desenvolupament dels recursos humans.
* Intervencio sistémica i recerca d’articulacions.
* Sistematitzacid, avaluacio i difusio de I’experiencia.
* Construccio d’experiéncies demostratives.
* Continuitat i sustentabilitat dels esforcos.
* Processos i resultats de qualitat amb s eficient dels recursos.
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Les comunitats d aprenentaige i el futur de I'educacio:
el punt de vista del Forum Universal de les Cultures

César Coll ® Universitat de Barcelona

Introduccié

Les Comunitats d’Aprenentatge (CA) son I'instrument proposat per a promoure els
valors dels tres nuclis tematics que el FORUM Universal de les Cultures Barcelona-2004
ha escollit com a focus: el dialeg intercultural, la cultura de la pau i el desenvolupament
sostenible. En la base d’aquesta proposta es troba el fet que, més enlla de la diversitat
de propostes i plantejaments amb qué apareix associat, el concepte de CA constitueix
un dels exponents més destacats i elaborats de la visi6 amplia de I’educacié per la qual
aposta el projecte educatiu del FORUM. En efecte, les CA s’han anat configurant en el
transcurs de I'Gltima decada com a alternativa a una forma d’entendre I'educacié que
atorga practicament en exclusiva a I’educaci6 formal i a les institucions dels sistemes
educatius -escoles, centres d’educacié secundaria, centres universitaris, centres de for-
macio superior, etc.- la responsabilitat de la formacié dels xiquets, els jovens i els ciuta-
dans i ciutadanes en general.

L’organitzacio i el funcionament dels sistemes educatius actuals responen a una visio
de I'educacié extremadament limitada, una visié que s’ha anat restringint cada vegada
més en el transcurs del segle XX, especialment a partir dels anys cinquanta, fins a arribar a
identificar-se amb I'educacid escolar i el procés d’escolaritzacié dels xiquets i jovens. La
implantaci6 de I’educacio basica i obligatoria, la seua generalitzacid i la seua ampliacié
progressiva fins a aconseguir els huit, deu i fins i tot onze o més anys en alguns paisos han
sigut alguns dels factors que més han contribuit a atorgar a I'educaci6 escolar aquest
protagonisme destacat en relacié amb altres tipus de practiques educatives i altres facetes
del’educacio. L'educacio escolar ha acabat per convertir-se, en el nostre imaginari col-lectiu,
en I'instrument per excel-lencia no sols per a lluitar contra les desigualtats i promoure el
desenrotllament personal i la socialitzaci6 de totes les persones sense exclusid, sin6 també
per a fer en els més diversos aspectes de la personalitat i del comportament humans.

Els innumerables exits personals i socials que ha fet possible la universalitzacié de
I’educaci6 basica i obligatoria tenen, no obstant, una contrapartida negativa. La iden-
tificacio del tot, I’educaci6, amb el que en realitat és només un dels seus components,
Traduccié d’Isabel Aparicio
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I’educacio escolar i I’ensenyament, esta en la base d’un fenomen molt preocupant en el pano-
rama educatiu actual: la creixent des-responsabilitzacio social i comunitaria davant dels te-
mes i les qtiestions educatives (Coll, 1999). L’educacié ha deixat de percebre’s com una res-
ponsabilitat compartida del conjunt de la societat i en el seu lloc s’ha anat instal.lant progres-
sivament la idea que I’educacio, entesa com a educacidé formal, és una responsabilitat dels
sistemes educatius que han d’assumir fonamentalment, per no dir en exclusiva, els i les pro-
fessionals que treballen en ells -és a dir, el professorat-, els seus responsables politics i els
seus gestors i tecnics.

En aquest context de creixent des-responsabilitzaci6 social davant de I'educacid, els sis-
temes educatius formals sén vistos al mateix temps com els responsables directes de tots els
problemes relacionats amb el desenrotl/lament i la socialitzaci6 de les noves generacions i com
a font i origen de les possibles solucions a aquestos problemes. No hi ha practicament cap
aspecte o problematica que escape a aquesta valoracio: violencia juvenil; perdua de valors
civics i democratics; intolerancia; comportaments racistes i xenofobs; consum de drogues;
habits alimentaris i conductes poc saludables; consumisme; baix nivell cultural; descens de
I'interes per la lectura; escassos coneixements cientifics i tecnologics; formacio poc ajustada a
les exigencies del mon laboral; desocupacid juvenil; ... Sense negar en absolut la responsabi-
litat de les institucions educatives davant d’aquestos i altres problemes semblants, la veritat
és que les expectatives que en elles es depositen i les exigéncies que se’ls plantegen respecte
d’aixo superen quasi sempre amb escreix la seua capacitat per a assumir-les i satisfer-les.
Cada vegada és més evident que els problemes esmenats, o d’altres de tenor i abast semblant,
ni tenen el seu origen en I’escola ni poden abordar-se de forma plenament satisfactoria tni-
cament des de I'escola.

Es necessari i urgent, en conseqiiéncia, ampliar el concepte d’educacié que es maneja en
I'actualitat a fi de revisar, a partir d’ell, la manera com estan organitzats els sistemes educa-
tius i les solucions adoptades per a satisfer les necessitats educatives del conjunt de la pobla-
cio. Aquesta organitzacio i aquestes solucions responen de manera generalitzada a una visi6
summament restringida de I’educacié que tal vegada no haja estat mai plenament justifica-
da, pero que resulta de totes inapropiada per a fer front als desafiaments que planteja, en el
camp educatiu, el nou escenari social, economic, politic i cultural marcat pel fenomen de la
globalitzacio, I'omnipresencia de les noves tecnologies de la informacid i la comunicacio i el
transit d’'una economia industrial a una economia basada en el coneixement.

Pero ampliar el concepte educaci6 equival de fet a acceptar que I'educaci6 és una res-
ponsabilitat que competeix a la societat en el seu conjunt i que aquesta compleix facilitant a
tots els seus membres la participacié en un ampli ventall d’escenaris i practiques socials de
caracter educatiu. Equival, en definitiva, a acceptar amb totes les seues conseqiiencies que,
per a afrontar els reptes de tota classe que té davant de si I’educacio, no hi ha prou amb el
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compromis del sistema d’educacid formal i dels professionals que treballen en ell: es reque-
reix a més el compromis i la responsabilitat compartida de la societat i de la comunitat de la
qual forma part aquest sistema.

Contrariament al que pensen els partidaris de la desescolaritzacid, el sistema educatiu
formal continua tenint ple sentit, segons el nostre parer, en aquest hipotetic nou context de
responsabilitat compartida i de compromis social amb I'educacio. Encara que sera necessari,
perqueé puga mantindre i ampliar aquest sentit, que es procedisca previament a revisar en
profunditat les funcions i les responsabilitats que se li atribueixen actualment en I’educaci6 i
la formaci6 de les persones. Advocar en favor d’un concepte ampli d’educacié no implica
subscriure les tesis de la desescolaritzacio; pero tampoc no limitar-se a complementar i enri-
quir I’educacio formal amb experiencies i activitats que es desenvolupen habitualment al marge
d’ella. Implica més prompte acceptar la necessitat d'un procés de reflexio i de debat que
conduisca a I’establiment d’un nou «contracte social per I’educacié» (Coll, 1998), un contrac-
te que permeta establir les responsabilitats i els compromisos de les diferents instancies i
agents que operen de ‘facto’ com a instancies i agents educatius en un context social deter-
minat. Implica, en suma, acceptar la necessitat d’un canvi profund en educacio -inclosa I’edu-
caci6é formal- no sols respecte a que s’ensenya, sind també a com s’ensenya, on s’ensenya
(Owens i Wang, 1997) i, molt especialment, per a qué s’ensenya.

El projecte educatiu del FORUM aposta per aquesta visié amplia de I’educacié. | ho fa per
mitja de la proposta d’impulsar i recolzar la formacié de xarxes de CA que, en diferents llocs
del mén i en contextos culturals molt diversos, estan realitzant experiéncies singulars, o tenen
la voluntat i les condicions per a fer-ho, entorn dels tres nuclis de valors escollits com a focus
-el dialeg intercultural, la cultura de la pau i el desenvolupament sostenible- i els deu temes
en que es concreten.'

Pel que fa a I'aposta per una visié amplia de I'educacid, convé subratllar que no és la
primera vegada que des de Barcelona es promouen iniciatives en aquest sentit. Barcelona ha
sigut i és una de les més compromeses i fermes impulsores del moviment de «Ciutats Educado-
res» (Educational Cities). Com ha assenyalat Yamit (2000), aquest moviment esta en els ori-
gens, o almenys presenta forts paral-lelismes, amb les Learning Cities, Learning Townso Learning
Regions que comencen a organitzar-se en alguns paisos -especialment a Gran Bretanya,
Australia i Canada- a partir de 1990 aproximadament, i que tanta influéncia han tingut en la
difusio, generalitzacio i esforcos de conceptualitzacio del terme «Comunitats d’Aprenentat-
ge». En la «Carta de Ciutats Educadores (Declaracié de Barcelona)», aprovada en el transcurs
del «Primer Congrés Internacional de Ciutats Educadores» celebrat en aquesta ciutat I'any
1990, es formula ja sense embuts la proposta de revisar el paper dels municipis i de les ciutats
en |’organitzacio i provisio dels serveis educatius a partir d’una visié amplia de I’educacio6.? En
els anys segiients Barcelona ha continuat exercint un clar liderat en el moviment de Ciutats
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Educadores, i més recentment, a partir de 1998, ha posat en marxa un ampli procés participa-
tiu dirigit a I’elaboracio d’un «Projecte Educatiu de Ciutat» inspirat en plantejaments sem-
blants (Institut d’Educacié de Barcelona, 1998). L'aposta del FORUM per una visié amplia de
I’educaci6 s’assenta doncs sobre uns antecedents i unes experiéncies de que la propia ciutat
de Barcelona ha sigut ja escenari i protagonista.

El segon ingredient del projecte educatiu del FORUM, la proposta d’impulsar i recolzar la
formacio de xarxes de CA, respon, per la seua banda, a una doble conviccid. La primera és que
les CA i les xarxes de CA son instruments apropiats per a promoure els tres nuclis de valors del
FORUM. La comunicacié i I'intercanvi d’experiéncies entre CA que estan desenvolupant la seua
activitat, en diferents llocs del moén, entorn dels deu temes en qué s’han concretat aquestos
valors constituira sens dubte un dels elements centrals del dialeg entre cultures que tindra
lloc a Barcelona I'any 2004.

La segona és que les elaboracions teoriques i les experiéncies practiques que s’han anat gene-
rant en el transcurs dels tltims anys entorn de les CA ofereixen una plataforma i uns elements d’enor-
me interés per a abordar aquest canvi profund en educacié a qué abans alludiemi que, d’acord amb
la majoria de les analisis, és necessari i urgent escometre. L'interes i la utilitat potencial de la teoria i
la practica de les CA com a font d’inspiracio per a pensar i concretar en qué ha de consistir aquest
canvi i com és possible escometre’l, resideix, segons el nostre parer, tant en la seua capacitat per a
transformar les practiques pedagogiques i I'organitzacié habitual de les institucions educatives for-
mals, com en la seua capacitat per a mobilitzar recursos aliens a aquestes institucions i posar-los al
servei de I'educacié i la formacié de les persones. Es precisament aquest caracter bifront de les apor-
tacions realitzades des de la teoria i la practica de les CA el que fonamenta la proposta del FORUM de
convertir-les en |'eix central del seu projecte educatiu i el que abona la nostra conviccié que en elles
poden trobar-se algunes claus decisives per al futur de I'educacio.

La teoria i la practica de les CA esta no obstant aixo lluny de constituir, en el moment
actual, un ambit de coneixements i d’experiéncies articulat i coherent. Les iniciatives orienta-
des a crear CA han tingut lloc en el marc de tradicions disciplinares, teoriques i conceptuals
molt distintes entre si. | han respost a preocupacions i objectius molt diversos que van des dels
intents de millorar I'educacié escolar per mitja de reformes organitzatives, curriculars, peda-
gogiques o didactiques, fins a la recerca i implementacié d’estratégies i procediments de
desenvolupament comunitari, passant pels esforcos dirigits a establir nous parametres i crite-
ris per a la definicié de politiques educatives i per a la planificacio i gestio de I’educacio. La
conseqiiencia d’aquest estat de coses és que, quan es revisa la bibliografia especialitzada i
s’analitzen experiéncies concretes, sorgeixen immediatament diferents significats, diferents
tipus de practiques, relacionats amb el concepte de CA. Es probable que aquesta heterogene-
itat siga intrinseca, almenys en part, a la idea mateixa de CA i constituisca d’alguna manera
un reflex inevitable de la visio amplia de I’educacié que esta en la seua base.
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La riquesa de significats i practiques que acompanyen el concepte de CA no tenen perque
ser percebudes en cap cas, segons el nostre parer, com un problema. En canvi, la tasca d’iden-
tificar, analitzar, contrastar i, en la mesura que es puga, articular aquests diferents significats
i practiques en un plantejament de conjunt pot contribuir de forma significativa a posar en
relleu I'interes i la utilitat de les CA com un instrument de canvi en educacié i com una font
d’informacié i d’experiéncies sobre com escometre. La proposta del projecte educatiu del FO-
RUM d’impulsar i recolzar la constitucié de xarxes de CA, d’afavorir la comunicacié i I'inter-
canvi d’experiéncies entre CA que treballen sobre uns mateixos temes en diferents llocs del
mon, i d’oferir un espai i unes condicions que permeten extraure els ensenyaments que d’elles
es deriven, ofereix en aquest sentit, un marc apropiat per a abordar aquesta tasca. La celebra-
ci6 d’un simposi internacional amb el doble objectiu d’identificar els significats i practiques
relacionats amb les CA i d’avancar cap a una visio de conjunt el més amplia, integradora i
coherent possible, és un primer pas en aquesta adreca.

En el que segueix, anem a detindre'ns en la consideraci6 d’alguns significats i practiques
relacionats amb les CA a qué el projecte educatiu del FORUM atorga una especial importancia
i interes com a ingredients d’aquesta visio amplia i integradora de les CA que tracta de pro-
moure. Utilitzarem per a aix0 el mateix esquema que subjau a I’organitzacié dels quatre am-
bits de treball del simposi i que estableix quatre grans tipus o categories de CA atenent, fona-
mentalment, a dos criteris: el context socioinstitucional al que es situen i a qué es refereixen
les CA, i els motius que presideixen i orienten les seues activitats. Com tota proposta de classi-
ficacio de fenomens complexos, també en té les seues zones d’indeterminacié. En conjunt, no
obstant aixo, cobreix prou bé I’ampli ventall de practiques relacionades amb les CA, al mateix
temps que ajuda a identificar les tradicions teoriques, conceptuals i d’intervencié educativa
en les quals han sorgit. Les quatre grans categories de CA d’aquesta classificaci6 son:

* Comunitats d’aprenentatge referides a |'aula -Classroom-based Learning

Communities-.

* Comunitats d’aprenentatge referides a I'escola o centre educatiu -School-based
Learning Communities-.

* Comunitats d’aprenentatge referides a una ciutat, una comarca, una regié o una zona
territorial d’extensié variable en qué resideix una comunitat de persones - Community-
based Learning Communities; Community Learning Networks; Learning Cities, Learning
Towns, Learning Regions-.

¢ Comunitats d’aprenentatge que operen en un entorn virtual -Virtual Learning

Communities-.

Aquests quatre tipus de CA seran objecte de presentacio, analisi i reflexi6 en els correspo-
nents ambits de treball del simposi, pel que nostra intervencio es limitara a identificar i co-
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mentar breument els elements presents en cadasci d’ells que, des del punt de vista del FO-
RUM, revisten major interés per a avancar cap a una visié amplia, integradora i coherent pos-
sible de les CA.

L’aula com a Comunitat d’Aprenentatge: una visi6 alternativa de I’aprenentatge i de
I’ensenyament

Una part important de les iniciatives, treballs i informes d’investigacio publicats sobre
CA es refereixen a aquesta categoria. La caracteritzacié de I’aula com CA constitueix al mateix
temps una alternativa als models transmessors i altres practiques pedagogiques tradicionals i
la manifestacié d’una nova forma d’entendre I’aprenentatge i I'ensenyament.

Bielaczyc i Collins (1999), després de revisar algunes propostes representatives de CA refe-
rides a 'aula, com les Community of Learners impulsades per Brown i Campione (Brown i
Campione, 1994, 1996, 1998; Brown, 1998) i les Knowledge-building Communities promogudes
per Scardamalia i Bereiter (Scardamalia, Bereiter i Lamon, 1994; Scardamalia i Bereiter, 1999),
subratllen la importancia que en elles té la construccié d’un coneixement col-lectiu com a con-
text, plataforma i suport als processos individuals d’aprenentatge. D’acord amb aquestos au-
tors, les aules que s’organitzen com CA reflecteixen una «cultura d’aprenentatge» en que tots
i cadascun dels seus membres s’impliquen en un esforg col-lectiu de comprensid. Més enlla dels
emfasis i de les diferéncies de matis que es detecten en les diferents iniciatives i propostes, és
possible identificar alguns tracos ampliament compartits en la caracteritzacié de les aules com
CA (veure, per exemple, Wilson i Ryder, s/f), entre els quals cal destacar els segients:

* l'acord de fer progressar el coneixement i les habilitats col-lectives;

* el compromis amb I'objectiu de construir i compartir coneixements nous;

* la insisténcia en el caracter distribuit del coneixement -entre professors i alumnes i
entre alumnes- i la importancia atorgada als distints tipus i graus de pericia dels par-
ticipants, que son valorats per les seues contribucions al progrés col-lectiu i no tant
pels seus coneixements o capacitats individuals;

* I’emfasi en I'aprenentatge autonom i autoregulat, en I’adquisicié d’habilitats i estra-
tegies d’aprenentatge metacognitives i en I’ aprendre a aprendre;

* laseleccid d’activitats d’aprenentatge percebudes com «autentiques» i rellevants pels
participants;

* la posada en marxa d’estrategies didactiques d’aprenentatge col-laboratiu;

* lautilitzacio sistematica d’estrategies i procediments dissenyats a fi que tots els parti-
cipants puguen compartir els aprenentatges;

* I'adopcid d’enfocaments globalitzadors o interdisciplinars i el rebuig a I’organitzacié
tradicional del curriculum en materies o disciplines aillades;

* la co-responsabilitat de professors i alumnes en I'aprenentatge;
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* la caracteritzacio del professor com facilitador de I'aprenentatge dels alumnes i com
un membre més d’una comunitat d’aprenents;

* el control compartit i distribuit entre els participants de les activitats d’aprenentatge;

* Iexistencia d’alts nivells de dialeg, d’interaccié i de comunicacid entre els participants.

Des del punt de vista teoric, la majoria d’aquestes propostes responen, de forma més o menys
precisa segons els casos, i de nou amb les diferéncies i matisos logiques entre els autors, que
Greeno, Collins i Resnick (1996) denominen «la visid situada/pragmatica-sociohistorica» de la cog-
nicié i de I'aprenentatge, en que conflueixen idees provinents d’enfocaments i teories com la
cognici6 situada i distribuida, la psicologia cultural i la psicologia sociocultural. A risc de no fer
justicia a la complexitat i riquesa d’aquesta visio de la cognici6 i I’'aprenentatge, tres idees ens
semblen especialment importants en la perspectiva d’aquest intent de progressar cap a I’elabora-
ci6 d’un marc conceptual ampli, integrador i articulat de les CA. La primera és la interpretacio de
I’aprenentatge com un procés constructiu en que els aprenents sén al mateix temps subjectes i
protagonistes del seu propi aprenentatge. La segona és la consideraci6 de I’aprenentatge com un
proces intrinsecament social que es recolza en les relacions interpersonals i que té sempre lloc en
un context cultural determinat. | la tercera, que els processos de desenvolupament personal -és a
dir, de construccio6 de la identitat individual- i de socialitzacid i enculturacié son complementaris
i interdependents. Alguns dels enfocaments i conceptes més interessants sobre |'ensenyament i
I’aprenentatge que es manegen actualment en la literatura psicologica i pedagogica -com, per
exemple, els de «participacio periferica legitima» (Llave i Wenger, 1991), «cognitive apprenticeship»
(Collins, Brown i Neuman, 1989) i «participacié guiada» o «participacié en una comunitat d’apre-
nents» (Rogoff, 1994; Rogoff, Matusov i White, 1996)- comparteixen en termes generals aquesta
visié de la cognici6 i de I'aprenentatge i reflecteixen d’una o un altra manera les idees apuntades.

En resum, les aules com CA ens parlen d’un grup de persones -normalment un professor i
un grup d’alumnes- amb diferents nivells d’experiencia, coneixement i pericia, que deprenen
per mitja de la seua implicacio i participacio en activitats autenticament i culturalment relle-
vants, gracies a la col-laboracié que establixen entre si, a la construccié del coneixement
col-lectiu que porten a terme i als diversos tipus d’ajudes que es presten mutuament. Aixi
caracteritzades, les CA presenten fortes similituds amb les «Comunitats de Practica», expres-
si6 utilitzada per Wenger (1998,1999) per a designar un grup de persones que s’impliquen
activament en processos col-laboratius de resolucié de problemes recolzant-se en |'experien-
cia i el coneixement al mateix temps compartit i distribuit entre totes elles.

Els principis enunciats per Bielaczyc i Collins per a la planificacid i organitzacié de CA
eficac en el context de I’aula ofereixen un bon resum de I’estat de la qliestio, al mateix temps
que mostren amb claredat el seu abast com a alternativa als models transmessors de I’ense-
nyament i altres practiques pedagogiques tradicionals.
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Principis per al disseny de Comunitats d’Aprenentatge eficacos en I'aula
(Bielaczyc i Collins,1999, p. 2-3 de la versi6 electronica)

Principi del creixement de la comunitat (Community-growth principle)
L'objectiu global ha de ser incrementar el coneixement i les habilitats del grup. Per a aixo,
s’ha d’aprofitar el coneixement i els aprenentatges de tots els seus membres.
Principi d’objectius emergents (Emergent-goals principle)
Els objectius d’aprenentatge del grup han de ser co-construits amb els alumnes i emergir
de les activitats i preguntes que sorgixen mentre porten a terme les seues indagacions i
investigacions.
Principi d’articulacié d’objectius (Articulation-of-goals principle)
Professor i alumnes han d’articular els seus objectius i els criteris que utilitzaran per a deci-
dir que els han aconseguit. Tots els alumnes han de desenvolupar les habilitats necessaries
per a poder jutjar si han aconsequit els objectius.
Principi de metacognici6 (Metacognitive principle)
El grup ha de tindre present en tot moment els objectius que pretén aconseguir i pregun-
tar-se si el que esta fent ajuda efectivament a aconseguir-los; també ha d’avaluar el que ha
deprés i fins a quin punt ho ha deprés bé; i ha d’intentar identificar a intervals regulars el
que ja coneix i el que no coneix.
Principi de superacié dels limits (Beyond-the-bounds principle)
El grup ha d’intentar anar més enlla dels coneixements, habilitats i recursos existents i
facilment accessibles en el seu si. Ha d’intentar donar sentit a les coses per si mateix i donar
la benvinguda a nous reptes i plantejaments.
Principi del respecte pels altres (Respect-for-others principle)
Els alumnes necessiten aprendre a respectar les difereéncies i les contribucions dels altres.
Com més aportacions diferents es produisquen, majors seran les fonts de coneixement exis-
tents per a expandir el coneixement del grup.
Les regles de respecte mutu han d’estar clarament formulades, articulades i aplicades.
Principi d’acceptacio del fracas (Failure-safe principle)
Ha d’instaurar-se el sentiment que el fracas és acceptable i que I'assumpci6 de riscos i
d’una aproximacié experimental a |'abordatge dels projectes i a la resolucié de problemes
conduira a un major aprenentatge.
La reflexi6 sense reprotxes pot ajudar que el grup aprenga dels seus errors.
Principi de dependéncia estructural (Structural-dependence principle)
El grup ha d’organitzar-se de manera que les contribucions dels alumnes siguen d’alguna
manera interdependents, com per exemple en el cas de tasques la realitzacié del qual exi-
geix un esfor¢ conjunt.
Principi de preeminéncia de la profunditat sobre I'amplitud (Depth-over-Breadth principle)
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Els alumnes han de disposar de temps suficient per investigar en profunditat els temes i
adquirir un domini real dels mateixos.

Principi de la diversitat de la pericia (Diverse-expertise principle)

Els estudiants desenvolupen les arees en que estan més capacitats i estan més interessats,
amb la responsabilitat de compartir la seua pericia en elles amb els companys i amb el
professor

Principi de la multiplicitat de vies de participacio (Multiple-ways-to-participate principle)
Per a avangar cap a una comprensi6 col-lectiva, el grup ha de tindre davant de si una
amplia gamma de tasques i activitats en que els alumnes participen en funcié de les seues
capacitats i interessos.

Principi de mecanismes per a compartir (Sharing principle)

Han d’existir mecanismes que garantisquen que el coneixement i les habilitats adquirides
pels diferents membres del grup puguen ser compartits, de manera que cada alumne siga
al mateix temps un aprenent i un contribuent al coneixement col-lectiu.

Principi de negociacié (Negotiation principle)

Les idees, teories, procediments, etc. son construits per mitja d’un procés de negociacié
entre els membres, i les discussions es resolen per mitja d’arguments logics i proves. El
professor ha d’ensenyar als alumnes com criticar les idees dels altres sense personalitzar la
critica.

Principi de la qualitat dels productes (Quality-of-Products principle)

La qualitat dels productes generats pel grup ha de ser apreciada tant pel grup mateix com
per les persones alienes a ell.

El grup ha de posar-se d’acord sobre els estandards que permetran valorar la qualitat d’un
producte, i aquestos estandards han de contrastar-se amb persones que no formen part d’ell.

Les escoles com a Comunitats d’Aprenentatge: una alternativa a I'organitzacio i el
funcionament de les institucions educatives

Aquesta categoria de CA remes a una amplia gamma de propostes i experiéncies que
tenen com a focus les institucions d’educacié formal, ja siguen escoles d’educacié primaria,
centres d’educaci6 secundaria, centres universitaris o centres d’educacié superior. Com en el
cas de les aules, la caracteritzacio dels centres educatius com CA apareix estretament relacio-
nada amb les propostes de canvi, transformacio i millora de I’educaci6 formal en general, i de
I’educacid escolar en particular (Prawat, 1996). En algunes de les seues variants, les propostes
de CA referides als centres educatius constitueixen de fet la translacié al nivell de la institucié
dels principis ja comentats en el cas de les CA referides a |'aula. La caracteritzaci6 dels centres
educatius com CA comporta una série de tracos (veure, per exemple, Hill, Pettit i Dawson,1997;
Owens i Wang, 1997; Levine, 1999) entre els quals cal destacar els segients:
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3 Alguns d’aquestos projec-
tes han arribat a un nivell
considerable de desenvo-
lupament i difusié. Es el
cas, entre d’altres, dels se-
glients:

* The Accelerated Schools
Project;

* The ATLAS Communities;
* The Comer School Deve-
lopment Program;

* The Success for All Project;
* The Manitoba Improve-
ment Schools Project;

* existencia d’uns objectius i valors compartits entre tots els membres de la institucio;

* existencia d’un liderat compartit;

* treball en equip i col-laboratiu del professorat (el que implica, entre altres aspectes, el
reforc de les estructures de coordinacid, I'establiment d’estrategies i procediments
compartits d’avaluacio, la posada en marxa d’activitats d’ensenyament aprenentatge
que impliquen la participacié de professors de diferents mateéries i assignatures, etc.);

* suport mutu entre els membres de la institucio;

* noves formules d’organitzaci6 i agrupament de I'alumnat;

* moves formules d’organitzacié del curriculum (per mitja de I’adopcid, per exemple,
de plantejaments globalitzadors o interdisciplinars);

¢ curriculum orientat a la insercié en el mon laboral i professional amb practiques en els
llocs de treball;

* noves metodologies d’ensenyament (per exemple, introduccié de metodes d’apre-
nentatge cooperatiu, seminaris reduits, ensenyament basat en I’analisi de casos, en la
realitzacié de projectes, en la resolucié de problemes, etc.) ;

* utilitzacié de procediments i estrategies d’avaluacié formativa i orientadora;

* emfasi en 'articulaci6 entre practica/investigacié/accio;

* participaci6 dels agents socials en I’establiment del curriculum;

* forta implicaci6 dels pares i d’altres agents comunitaris en el treball amb els alumnes.

En el transcurs de I'Gltima decada s’han formulat nombroses propostes i projectes de
transformacio i millora de I’educacio escolar basats en la caracteritzacio dels centres educa-
tius com CA, especialment als EE.UU., Canada, Gran Bretanya i altres paisos, inclosos Catalunya
i Espanya (veure, per exemple, Metropolitan Universities, 1997; New Directions for Teching
and Learning, 1990; Shapiro i Levine, 1999).3 Algunes d’aquestes propostes inclouen també
elements orientats a la transformacio de les aules en CA, podent en conseqiiéncia ser incloses
tant en aquesta categoria com en I’anterior. La majoria, no obstant aixo, subratllen els aspec-
tes organitzatius, curriculars i d’utilitzacié dels recursos comunitaris per part de les instituci-
ons educatives. L’émfasi en els aspectes organitzatius i curriculars és particularment visible en
el cas de les propostes orientades a crear CA al si de les institucions d’educacié superior, com
posa en relleu el segiient fragment del resum sobre CA inclos en I'ERIC Digests:

«(...) Learning communities intentionally restructure the curriculum to connect students
and faculty in common courses, often including seminars or a peer advising component.
According to Gabelnick, MacGregor, Matthews & Smith (...), ‘A learning community is any one
of a variety of curricular structures that link together several existing course -or actually
restructure the curricular material entirely- so that students have opportunities for deeper
understanding and integration of the material they llaure learning, and habite interaction
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with one another and their teachers as fellow participants in the learing enterprise.’ (Kellogg,
1999, p. I de la versié electronica)

En resum, els centres educatius caracteritzats com CA ens mostren unes institucions amb
una organitzacié i un funcionament molt allunyats dels que sén habituals en els sistemes
educatius actuals. Son institucions en que existeix, reprenent |'expressi6 de Bielaczyc i Collins
(1999) una «cultura d’aprenentatge», de manera que totes les seues instancies i tots els seus
membres estan compromesos amb la construccié i adquisicié de nous coneixements i habili-
tats. Les estructures jerarquiques i burocratiques d’organitzacié son reemplacades pel treball
col-laboratiu, el liderat compartit, la participacio i la coordinacié. Professors i alumnes s’im-
pliquen de forma conjunta en activitats d'indagacioé i investigacié pedagogica i culturalment
rellevants que travessen diferents disciplines i ambits de coneixement, trencant aixi amb la
tradicional divisi6 del curriculum en compartiments estancs. Finalment, son institucions ple-
nament integrades en la comunitat en que s’ubiquen projecten les seues activitats sobre ella,
son sensibles a les seues preocupacions i necessitats, utilitzen els recursos comunitaris de tota
mena- personals, culturals, d’equipaments i serveis, associatius, etc. - posant-los al servei de
I’educaci6 i formacio dels alumnes, i busquen la co-responsabilitat i el compromis dels agents
socials i comunitaris en aquesta tasca.

El territori com a Comunitat d’Aprenentatge: una estratégia de desenrotllament co-
munitari i una alternativa a I’organitzacié actual dels sistemes educatius

La visio del territori com CA és al mateix temps més amplia i difusa que les anteriors i
apareix estretament vinculada en els seus origens als moviments i propostes d’educaci6 co-
munitaria o educacié basada en la comunitat (Community-based Education; Community-based
Learning). D’acord amb Owens i Wang (1997, p. 1), I’aprenentatge basat en la comunitat pot
definir-se com:

«(...) as the broad set of teaching/learning strategies that enable youth and adults to
learn what they want to learn from any segment of the community. Our definition provinyes
for learners of all ages to identify what they wish to learn and opens up an unlimited set of
resources to support them. By community, we llaure including the schools, formal and infor-
mal institutions in one’s neighborhood, and the entire world through such resources as the
Internet.»

(Owens i Wang, 1997, p. 1)

Les propostes de configuracié d’un territori determinat -poble, ciutat, comarca, regi6,
etc.- com CA han conegut un desenvolupament considerable en el transcurs d’aquestos ul-
tims anys com a conseqiiencia de la necessitat de replantejar les relacions global/local en
I’escenari de la creixent globalitzacié economica, politica i cultural. Sovint les CA d’aquest
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tipus constitueixen intents de resposta als reptes de tot ordre que planteja aquest nou escena-
ri, especialment pel que fa a I'impacte de les noves tecnologies de la informacié i la comuni-
cacio, al’adveniment de la anomenada societat de la informacio, del coneixement o de I’apre-
nentatge, i al pas d’una economia industrial a una economia basada en el coneixement. Sén
propostes relacionades generalment amb un moviment més ampli de posada en valor de les
ciutats i dels nuclis urbans com a escenaris privilegiats d’accio politica i de desenvolupament
economic i social. Les seues manifestacions més elaborades es troben, segons el nostre parer,
en els moviments coneguts com Learning Cities, Learning Towns, Learning Regions o Community
Learning Networks, documentats a Gran Bretanya (Yarnit, 2000), Australia (Henderson i al-
tres, 2000), Canada (New Economy Development Group, 1998; Faris i Peterson, 2000) i, en
menor mesura, en altres paisos. Contrariament al que succeeix amb les altres dues categories
ja revisades de CA, en aquest cas el focus no és el sistema educatiu formal, sind més aviat
I’educaci6 d’adults, la formacio i inserci6 laboral i el desenvolupament comunitari, sovint en
zones economicament deprimides i problematiques des del punt de vista de la integracid i la
cohesio social.

Malgrat la seua amplitud i la diversitat d’iniciatives i experiéncies que inclou, és també
possible identificar en aquesta categoria de CA una serie de caracteristiques o tragos amplia-
ment compartits que tenen una especial rellevancia i interes per als objectius i proposits del
FORUM. La reproduccié d’algunes caracteritzacions i definicions extretes d’informes i treballs
recents -basicament de seguiment i avaluacié- sobre CA enteses com a formes d’organitzaci6
comunitaria ens ajudara a identificar aquestos tracos.

Algunes caracteritzacions de les Comunitats d’Aprenentatge basades en la Comunitat
(Community-based Learning Communities; Community Learning Networks)

«[A Learning Community is] Any city, town or village, and surrounding area that, using
lifelong learning as an organizing principle and social goal, promalnoms collaboration of
the civic, public, economic, educational and voluntary/community sectors in the process
of achieving agreed upon objectives related to the twin goals of sustainable economic
development and social inclusi6»

(Faris i Peterson, 2000, p. 17)

«A learning Community addresses the learning needs of its locality through partnerships.
It uses the strengths of social and institutional relationships to bring about cultural shifts in
perceptions of the value of learning.Learning communities explicitly use learing as a way
of promoting social cohesid, regeneration and economic development which involves all
parts of the community.»

(Yamnit, 2000, p. 11)
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«/n the authors’ view:

* Community learning networks llaure community-controlled structures and systems
aimed drec furthering community development and enhancing the lives of their
constituencies by supporting and encouraging lifelong learning.

* To be relevant, community learming networks must opera’t within the confins of 4
geagraphically circumscribed community defined also as a community of interest.

* Technologies, including telecommunication technology, may or may not play a cen-
tral role in community learning networks. When they do, they support and enable
either the networking or leaming function, or both.» (New Economy Development Group,
1998).

«Comunitat d’Aprenentatge és una comunitat organitzada que construeix i s’involu-
cra en un projecte educatiu i cultural propi, per a educar-se a si mateix, als seus xiquets,
jovens i adults, en el marc d’un esfor¢ endogen, cooperatiu i solidari, basat en un diagnos-
tic no sols de les seues caréncies i debilitats sind, sobretot, de les seues fortaleses per a
superar tals debilitats.»(Torres, 1999a)

«A learning community is a web of organisations linked together in a common cause -
to crega’t a learning environment by learning with and from each other. Within the web
may be hospitals, voluntary organisations, theatres, sporting clubs, interest groups,
museums as well as companies, schools, colleges and universities.» (Longworth, 1996, p. 2
de la versié electronica)

Hi ha, per descomptat, moltes altres caracteritzacions de les CA basades en el territori que
subratllen aspectes distints. Més encara, una lectura atenta de les caracteritzacions anteriors
posaria en relleu amb tota seguretat accents i matisos diferents. No obstant aixo, preses en
conjunt, permeten identificar amb claredat una serie d’elements que fan d’aquest tipus de CA
un referent d’especial interes per al projecte educatiu del Forum. Heus aci, breument comen-
tats, els que ens semblen més rellevants en I’estat actual d’elaboracié i de desenvolupament
d’aquest projecte.

* Lapresa de consciencia de la impossibilitat de I'educacio escolar i dels sistemes d’edu-

cacio formal per a satisfer les necessitats educatives de la ciutadania en el mon actual
i, en conseqiiéncia, de la necessitat de replantejar en profunditat la manera com esta
organitzada |’educacio.

* El reconeixement que en la comunitat hi ha molts recursos -publics i privats; educa-

tius, economics, civics, de serveis, d’equipaments i de molts altres tipus- que poden
posar-se al servei de I’aprenentatge com a instrument de desenvolupament comuni-
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* Aquest mateix raonament ser-

veix per a comprendre per que
les ciutats apareixen sovint
com espais privilegiats per a
la posada en marxa de CA o
d’iniciatives similars, com po-
sen derelleu els moviments de
Ciutats Educadores i de Lear-
nig Cities. En efecte, la ciutat
pot entendre-se com un «con-
junt de persones que desen-
volupen activitats totalment o
parcial interconnectades, o
simplement concurrents, en
un mateix espai territorial, que
afronten uns projectes, uns
objectius i uns problemes fins
cert punt comuns o interde-
penents, ques'identifiquenen
major 0 menor grau amb una
organitzacio social amb que
mantenen llagos de pertenen-
cia i adhesid, i que compar-
teixen una serie de serveis i
equipaments col-lectius.»
(Coll, 1999, p. 17).

D’acord amb Faris i Peterson
(2000, p. 17), «Formal learning
is the systematic, purposeful
acquisition of knowledge,
skills, attitudes and values
through educational or trai-
ning providers for credit or
certification, while non-formal
learning is the systematic,
purposeful learing gained in
the workplace, home, com-
munity or voluntary organiza-
tion but not for credit or serti-
fication. [Informal learning is]
Learning that is unsystematic,
unplanned or serendipitous. It
is learning that is most often
acquired via the mass media
or in social situation.»

tari. Aquest reconeixement té com a contrapartida la presa de consciéncia que habitu-
alment bona part d’aquestos recursos no s’utilitzen, i que la seua utilitzaci6, quan es
produeix, és molt limitada i pateix d’una coordinacié eficag.

La importancia de la participacié i del partenariat -partnership- en la constitucio,
organitzacio i gestio de les CA. L’existéncia d'un partenariat entorn d’una serie de
recursos i d’objectius compartits és un requisit imprescindible perqué puga consti-
tuir-se una CA. El ventall de socis - partners- sol ser molt ampli, incloent les adminis-
tracions -central, regional i local-, els proveidors de serveis comunitaris, el sector pri-
vat, els agents socials, les institucions i associacions sense anim de lucre, etc. La forma
d’organitzar-se del partenariat pot ser molt diversa, sent possible trobar des d’estruc-
tures relativament informals fins a d’altres altament formalitzades. Aixi mateix, el pa-
per del partenariat és també variable, oscil-lant des de models estrictament consultius
a altres més col-laboratius en els que els socis assumeixen una quota de responsabilitat
en els processos de presa de decisions i en el sequiment i control de les activitats. Les
diferéncies son igualment importants pel que fa a la naturalesa i a la quantitat de les
aportacions dels socis.

En la creacio d’aquestes CA intervé una doble dimensié. D’una banda, les CA es con-
creten en la societat local (Torres, 1999a) entorn de comunitats de persones que habi-
ten un territori, ja siga en zones rurals o urbanes (dimensié geografica).Per una altra,
les persones que habiten un territori només poden constituir una CA en la mesura en
que comparteixen determinats interessos, objectius i valors (dimensid funcional). En-
cara que aquest element no apareix formulat amb claredat en els informes que hem
revisat, podria conjecturar-se que I’exit d’una CA territorial depen en bona mesura de
que les persones que la integren posseisquen en algun grau la percepcié compartida
de formar part d’una comunitat, bé siga perqué ja la tenien préviament, bé siga per-
que I’han construit en el transcurs de les activitats desplegades en el marc de la propia
CA. El fet que aquesta circumstancia es done amb major freqiiencia en I’ambit local -
especialment en els nuclis urbans, qualsevol que siga la seua dimensi6é- podria ser un
factor que ajudara a entendre per que les CA que tenen com a focus projectes locals -
locally-based projects- solen ser més eficacos per a aconseguir la implicaci6 de les
persones que aquelles els projectes de les quals tenen un focus més ampli (Yamnit,
2001).*

La importancia acordada, al costat de I'aprenentatge que té lloc en les institucions del
sistema educatiu formal, a que té el seu origen en I’amplia gamma d’activitats que
porten a terme i en qué participen les persones al marge d’aquestes institucions. La
presa en consideracio dels tres tipus d’aprenentatge -formal, no formal i informal-i la
seua articulacio és un altre dels tracos distintius de les CA basades en la comunitat.s
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* L’adopcio del concepte d’aprenentatge al llarg de la vida -lifelong learning- com a
principi organitzatiu i com a objectiu comunitari. L’aprenentatge és concebut com un
procés que té lloc des del naixement fins a la mort i que depén tant de les opcions
formatives que ofereix el sistema educatiu formal, com de les opcions i motivacions
individuals i de les possibilitats que troba cada persona en el seu entorn comunitari.
Les CA basades en la comunitat utilitzen el concepte d’aprenentatge al llarg de la vida
com: «A conceptual framework and organizing principle for imagining, planning and
implementing reform of both the formal and non-formal learning systems to enable
individuals and groups to:

*  participa’t in purposeful and systematic life-span
learming opportunities;

*  learn wherever, whenever, and inmodes appropriate to
their learning styles and needs; and

*  use the total learning resources of their community and
society.
(Faris i Peterson, 2000, pp. 17 i 18)»

* L’eémfasi en I'aprenentatge com a instrument per a aconseguir els objectius socials i
economics de la comunitat (Yarnit, 2001). Les CA territorials es presenten sovint com a
iniciatives de desenvolupament comunitari orientades a la consecuci6 de dos objec-
tius basics fortament interrelacionats: aconseguir un desenvolupament economic sos-
tenible i afavorir la inclusio i la cohesid social. El que distingeix les CA d’altres iniciati-
ves de desenvolupament comunitari és precisament I’eleccié de I’aprenentatge com a
instrument i estrategia per a aconseguir aquestos objectius.®

L'estreta vinculacio existent entre les CA basades en el territori i els programes de desen-
volupament comunitari troba un clar reflex en els objectius i finalitats habituals d’aquest
tipus de CA, que , d’acord amb Faris i Peterson (2000, p. 7), es corresponen amb els objectius
i finalitats habituals dels programes de desenvolupanent comunitari; a saber: I’educacié ci-
vicaiperalaciutadania, la promocié de la salut, el desenvolupament economic, la sostenibilitat
ambiental, el desenvolupament rural/urba i el desenvolupament i la planificacié social.

* Laimportancia que les CA siguen percebudes pels seus integrants com a efectives en la
realitzacid de projectes i la consecucié d’objectius. En aquest sentit, Yarnit (2000, p.87)
subratlla que els plans d’acci6 de les CA responguen a les caracteristiques resumides
en 'acronim SMART: han de ser especifics —Specific-, mesurables -Measurable-,
abastables -Attainable-, realistes -Realistic- i tancats en el temps -Time-related-.

En resum, les CA basades en el territori o en la comunitat son, de les tres categories de CA
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... les CA basades en
el territori o en la
comunitat son, de les
tres categories de CA
revisades fins ara, les
que apunten amb
major claredat cap a
una transformacio
global dels sistemes
educatius i les que
deixen entreveure
millor les
implicacions
concretes de tota
mena que es deriven
d’una visié amplia de
I’educacio.

7 En aquesta linia cal inter-
pretar, per exemple, la
propostad’ impulsar 'ela-
boracid i posada en marxa
de «plans educatius inte-
grals territorialitzats»
(Coll, 1999). Veure també
els suggeriments formulats
per Torres (1999b) al fil
d’una analisi critica de les
accions realitzades i dels
resultats obtinguts en el
marc de la proposta de
«Educacio per a tots» dela
Conferéncia de Jomtien.

revisades fins ara, les que apunten amb major claredat cap a una transformacio global dels
sistemes educatius i les que deixen entreveure millor les implicacions concretes de tota mena
que es deriven d’una visié6 amplia de I'educacio. L’adopcié del concepte d’aprenentatge al
llarg de la vida com a principi organitzatiu de I’educacié i com a objectiu comunitari, junt
amb la posada en relleu de I’aprenentatge no formal i informal, suggereixen no sols la neces-
sitat d’un canvi en els objectius, I’organitzacid i el funcionament de les institucions d’educa-
cio formal, sin6 també en els criteris i plantejaments que han orientat tradicionalment la de-
finicid i I'establiment de politiques educatives per part de la majoria dels governs nacionals i
de les agéncies i organismes internacionals.’

La majoria de les experiencies documentades fins al moment tenen certament un abast
limitat, en el sentit que es situen en la periferia del sistema educatiu formal -educaci6 de
persones adultes, desenvolupament economic i social, educacio6 per a la ciutadania, promocié
delasalut, etc. i no solen plantejar-se la transformacio concreta de les institucions d’educacioé
formal en el marc d’una educacié basada en la comunitat. Aquesta limitacid, no obstant aixo,
ha d’atribuir-se més prompte segons el nostre parer al caracter encara recent i nou de les
iniciatives desplegades fins al moment que a I'existencia d’opcions teoriques de fons diver-
gents o contradictories entre si.

L'articulacio dels plantejaments i principis que subjauen a les experiencies i iniciatives
de CA referides a I'aula, als centres educatius i a la comunitat és sens dubte una tasca ardua i
complexa, pero possible i fins i tot necessaria per poder valorar la capacitat transformadora
que posseeix potencialment el concepte de Comunitat d’Aprenentatge.

Les Comunitats Virtuals d’Aprenentatge: tecnologies de la informacié i la comunica-
ci6 i xarxes d’aprenentatge

Les CVAsdn CA formades per persones o institucions connectades a través de la xarxa que tenen
com a focus un determinat contingut o tasca d’aprenentatge (veure, per exemple, Berg, 1999; Harasim
i altres, 1995; Palloff i Pratt, 1999). Es denominen «virtuals» perque els seus membres no comparteixen
un espai fisic i institucional -contrariament al que succeeix en els altres tipus de CA, en les que si que
hi ha aquest espai: I'aula, Iescola, el territori-, sind Unicament un espai virtual creat per mitja de les
tecnologies de la informacid i la comunicacié (TIC). Les CVA poden ser de molts tipus en funcié de la
naturalesa i caracteristiques de la tasca o contingut, del context socioinstitucional i dels motius i
interessos dels participants. Aixi, per exemple, funcionen actualment en la xarxa CCVA centrades en:

* la formacié inicial i permanent impartida per institucions educatives, universitaries i

no universitaries;

* la formaci6 professional i ocupacional;

* la formacio6 de futurs professionals;

¢ activitats de treball col-laboratiu entre professionals;
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* activitats més o menys informals entre estudiants de diferents nivells educatius;
* activitats de comunitats d’usuaris de determinats serveis o productes;
* etc

Les CVA han conegut un desenvolupament considerable en el transcurs dels ltims anys
en el marc de I’educacio a distancia —en que es presenten sovint com una metodologia d’en-
senyament innovadora- i de la formacié inicial del professorat. No obstant aixo, tant en aquests
com en altres casos I’Us de I’expressio « CVA» és relativament lax, i no sempre és facil identi-
ficar amb precisi6 els criteris utilitzats per a diferenciar entre, d'una banda, els grups d’usu-
aris de la xarxa que funcionen com CVA, i per una altra, els que simplement utilitzen la xarxa
per a comunicar-se amb assiduitat i intercanviar informacions i comentaris sobre un tema o
una problematica d’interes comu.

Les CVA es caracteritzen perque per I’existencia d’una comunitat d’interessos i per I’is de
les TIC en una doble vessant: com a instrument per a facilitar I'intercanvi i la comunicacié
entre els seus membres i com a instrument per a promoure |'aprenentatge. La utilitzacio sense
més de les TIC per una CA no és, no obstant, un criteri suficient per a catalogar-la com CVA. De
fet, I'Gs eventual de les TIC és una dimensi6 que cap considerar a I'interior de cadascu dels
altres tres tipus de CA que contempla la nostra classificacié. En altres paraules, les CA basades
en ’aula, en I’escola o en el territori poden utilitzar o no les TIC com a plataforma i instrument
per a sostindre i promoure la comunicacid i les relacions entre els seus membres o per a pro-
moure i afavorir I’aprenentatge. Alguns dels exemples més representatius d’estos tres tipus
de CA utilitzen ampliament les TIC,® pero hi ha també nombrosos exemples de CA referides a
I’aula, a centres educatius i a xarxes d’aprenentatge comunitari en que aquest Us és minim o
fins i tot inexistent (veure, per exemple, New Economy Development Group, 1998). Es més,
moltes CA que se’'ns presenten de forma practicament generalitzada en I'actualitat com a
comunitats virtuals tenen també la seua contrapartida no virtual. Es el cas, per posar només
un exemple, de les xarxes de treball col-laboratiu entre professionals o entre investigadors,
que han funcionat en innumerables ocasions en el passat, i sequeixen fent-ho encara en molts
casos en |'actualitat, com veritables CA, pero que utilitzen per als seus intercanvis i relacions
tecnologies de la informacié i la comunicaci6 tradicionals, és a dir, no telematiques.

Assenyalem encara que hi ha poques experiéncies i escasses referéncies en la literatura
especialitzada sobre «xarxes de comunitats d’aprenentatge” a I’estil de que pretén impulsar i
promoure el Forum, és a dir, sobre Comunitats Virtuals els membres del qual no siguen indivi-
dus, sind grups d’individus o institucions que estan organitzats i funcionen, al seu torn, com
CA (virtuals 0 no). Una interessant excepcio a aquest respecte és el Learning City Network .°

En resum, des del punt de vista dels objectius i proposits del Forum, I'interes de les CVA resideix
sobretot en els exemples i experiencies que proporcionen sobre |'Us de les TIC com a instrument per a
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I’establiment, consolidacio i ampliacid de totes les xarxes de comunicaci6 i d’intercanvi entre els
membres de les CA, aixi com per a promoure I’aprenentatge ells i de la CA en el seu conjunt. La
utilitzacio de les TIC per si sola no basta per poder construir una CA, pero hi ha pocs dubtes que les CA,
siga quin siga el nivell en que es situen -I'aula, els centres educatius, el territori- i els interessos i
objectius que perseguisquen -millorar I’aprenentatge en les aules, establir formes d’organitzacid i de
funcionament en els centres educatius més acords amb una cultura de I'aprenentatge, impulsar i
recolzar el desenvolupament comunitari, etc.-, poden incrementar considerablement la seua efica-
cia quan utilitzen TIC en la doble vessant assenyalada: com a infrastructura per a consolidar i ampliar
les xarxes de comunicacio i d'intercanvi dins de les CA i com a instrument per promoure i potenciar
I'aprenentatge dels seus membres. A aixo cal afegir, a més, les enormes possibilitats que ofereixen les
TIC, practicament inexplorades fins al moment, en la construccio de CA, per aixi dir, de segon nivell,
és a dir, en la construccié de Comunitats d’Aprenentatge.

Comentaris finals: les Comunitats d’Aprenentatge i el Projecte Educatiu del Forum

Malgrat el seu caracter parcial i en absolut exhaustiu, la revisié efectuada basta per a

justificar I'aposta d’erigir les CA com a eix vertebrador del projecte educatiu del Forum. Ca-
dascun dels tipus de CA mostra fins a quin punt aquest moviment, el de les CA, obri noves
perspectives i ofereix alternatives concretes a alguns dels problemes més apressants amb que
s’enfronta I'educacié en el moment actual:

* Les iniciatives dirigides a organitzar les aules com CA introdueixen una nova visi6 de
I’ensenyament i I’aprenentatge, obrin el cami a practiques docents allunyades dels
models transmessors que encara hui segueixen sent dominants en tots els nivells de
I’educaci6 formal i ofereixen exemples concrets de com els alumnes poden portar a
terme aprenentatges significativament i culturalment rellevants;

* Les experiencies tendents a organitzar els centres educatius com CA mostren que és
possible crear en aquestes institucions una cultura de I’aprenentatge i permeten iden-
tificar alguns dels factors i processos que son decisius per a aconseguir-ho;

* Les CA que tenen el territori com referent apunten a nous models d’organitzacié de
I’educacio6 basats en el compromis i la coresponsabilitat dels agents socials i comuni-
taris, al mateix temps que subratllen la necessitat d’adoptar nous criteris i planteja-
ments en el disseny de les politiques educatives;

* La CVA, finalment, il-lustren com les TIC poden ser utilitzades amb profit tant per a la
configuracié de xarxes de comunicaci6 i d’intercanvi com per a promoure |’aprenen-
tatge entre els usuaris d’aquestes xarxes.

Cadascun d’aquestos tipus de CA proporciona perque ensenyaments valuosos que han d’aprofi-
tar-se i que han de ser tinguts en compte en el marc d’un procés global de reflexio sobre el futur de
I'educacio. L’articulacié de les contribucions que tenen el seu origen en les experiencies de CA relatives
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al'aula, als centres educatius i a la comunitat, aixi com en les CVA, és fonamental per a no reproduir i
perpetuar I'hiatus existent en I’actualitat entre I'aprenentatge que té lloc en els centres d’educacio
formal i I'aprenentatge que té lloc al marge d’ells. Des del punt de vista del Forum, I'organitzacio de
les aules com CA adquireix tota la seua potencialitat en el marc d’unes institucions educatives que
estan organitzades, al seu torn, com CA; i la viabilitat i eficacia d’aquestes depén, en bona mesura, de
la seua inserci6 en una xarxa d’aprenentatge comunitari prou rica i complexa. El paper que finalment
acaben exercint les CA en I'educaci6 del futur dependra probablement de que s’aconseguisca un
randa entre aquestos nivells: aules, centres educatius i comunitat. Aquesta és la rad per la qual, a més
d’impulsar i promoure la formacié de xarxes CA entorn dels tres nuclis de valors escollits com a focus
i als temes en qué es concreten (veure nota peu de pagina nim. 1), el projecte educatiu del Forum
aspira tambeé a crear un espai de trobada, reflexio i debat en que convergisquen experiencies, aporta-
cions i elaboracions relatives als diferents tipus de CA, i en el que siga possible analitzar-les i valorar-
les des d’una perspectiva global i amb una voluntat integradora.
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Globalitzacions alternatives: cap a un estudi critic de la globalitzacio

Peler McLaren i Nathalia E. Jaramillo* e Universitat de California (Los Angeles)

Dedicat a Rachel Corrie

Neoliberalisme, globalitzacié capitalista i la crisi de I’esquerra educativa

El principal antagonisme del moment historic actual és el que ara per ara podem denomi-
nar sens dubte com a imperi. Esta caracteritzat pels qui equiparen la pau i la llibertat globals
amb I'evangeli de lliure comer¢ del neoliberalisme. També esta marcat pels qui, eixint als
carrers de Seattle, Quebec, Génova, Praga i altres ciutats, posen de manifest la conviccié des-
afiant que és possible un altre mon fora dels precintes exasperats del capitalisme globalitzat.
Com a fundamentalisme de mercat, desencadena el seu atac virulent sota els auspicis del Banc
Mundial, el Fons Monetari Internacional i el consens de Washington, i com que ell mateix s’atorga
I'estatus sacerdotal necessari per a endevinar el futur de la dignitat, la prosperitat i la demo-
cracia humana, I’elit governant transnacional es pot permetre un rite de passageper a despu-
llar la terra dels seus recursos naturals, alhora que assetja la classe obrera, les dones, els xiquets
i la gent de color. Les extenses avancades de la «democracia», edificada sobre els antics i
seculars pilars de I'imperialisme, la conquesta, i la desvaloritzacio i domesticacio de I'«altre»,
demostren que el terreny en que es cultiva la democracia és la muntanya d’excrements del
procés de valoritzacié del capitalisme. Arreu del mon viu global (o potser hauriem de dir «del
mon exanime vivent»), lama d’obra dels grups ofesos esta acabant subsumida sota una forma
abstracta de valor i calcul, que els redueix a instruments no humans del procés d’acumulacio
de capital. La condici6 futura de la humanitat es veu constantment amenacada pel Tractat de
Lliure Comerg d’America (TLC), que tracta d’expandir el «cercle d’oportunitats» construint
sobre la capacitat d’inserir-se en qualsevol dels mercats encara regulats arreu del planeta,
amb o sense consentiment. El projecte pilot de I'Area de Lliure Comerg de les Amériques (ALCA)
és el Plan Puebla de Panama, la creacié d’una zona maquiladora gegant que compren des de
I'estat de Puebla a America del Sud fins a tota America Central, que equival a una area de 60
milions de persones —basicament una hiperextensié del TLC. Com adverteix Tom Hayden,

* Aquesta és una versi6 revisada d’una comunicacié que apareixera en Educational Foundations (Fona-
ments educatius).
Traduccié de Maria Teresa Albero
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«resituar al sud de Mexic la inddstria maquiladora immersa en la crisi, on els salaris son la
meitat dels de la frontera amb els EUA, és un intent desesperat d’evitar I’'hemorragia de tre-
balls a la Xina, on les ‘habils mans xineses’ cusen per 40 céntims a I’hora, una sisena part del
salari mexica» (2003, p. 20).

Tanmateix, els Ultims colors de la paleta de Washington encara no han estat pintats en aquesta
geografia turbulenta. Després d’enfrontar-se a tota una serie de rigorosos canvis en les politiques
des de I'11 de setembre (com ara la proliferacié d’armes nuclears, la Doctrina de guerra preventiva
de I’administracio Bush, la llei de patriotisme dels EUA, la llei de seguretat nacional, i un canvi en
les politiques economiques i financeres keynesianes de |’estat cap a altres neoliberals i
friedmanistes), els activistes educatius arreu del globus rebutgen mordagment creure que aixi és
com han de ser les coses, que el nostre futur col-lectiu és inevitable, que el nostre desti com a
ciutadans globals ja esta prescrit per a abocar-nos a una destruccio apocaliptica del planeta.

Tanmateix, I’esquerra educativa (estem parlant sobretot d’educadors que treballen se-
gons la tradicié liberal) d’arreu dels EUA ha estat, en la majoria de casos, massa rapida a
I’hora de descartar la possibilitat d’aquesta nova realitat imperial. Sovint es considera la glo-
balitzacié com un procés inevitable, una conseqiiencia darwiniana de I’evolucid tecnologica
de I’especia humana que presumeix d’un potencial fins ara per descobrir. Contemplant el
futur amb una rafega tremolenca d’euforia consumista, I’esquerra educativa fracassa sobre-
tot en no reconeixer un canvi d’época en la historia, accelerat per la transnacionalitzacié de la
produccié. Mentre que quasi la meitat de la poblacié mundial subsisteix amb menys de dos
dolars al dia, i mentre que infants arreu del globus son sotmesos a condicions de vida infrahu-
manes com a resultat de la pobresa creixent, la degradacié economica, i la urbanitzacio a
través de la fertilitzacio transnacional de les economies de mercat neoliberals, els educadors
progressistes tenen en el punt de mira la millora de les oportunitats i els productes educatius
de milions de persones de tot el planeta. En aquest capitol, tractarem d’animar I'esquerra
educativa a mirar més enlla dels tractes comercials postmoderns d’Occident, on aquest fa
negocis amb Orient gracies a sales de xat online dissenyades per a produir un subjecte «hi-
brid» de la historia, i encetar la tasca de forjar una analisi historica i materialista dels proces-
sos de globalitzacid, del neoliberalisme i de I'imperialisme, com a mesura necessaria per a
crear una alianca transnacional antiglobalitzaci6.

Segons Robinson i Harris, la globalitzacio neoliberal esta homogeneitzant el mon sota un
Gnic mode de produccio, i provoca la integracié organica de diferents paisos i regions dins
una sola economia global, mitjancant la logica de I'acumulacié de capital a escala mundial
(Robinson i Harris: 2000). Mentre que abans I’economia mundial estava composta pel desen-
volupament de les economies nacionals i els circuits d’acumulacié vinculats uns amb altres, a
través del comerg de mercaderies i el fluix de capital en un mercat internacional integrat,
alhora que els estats mediaven dins els limits entre modes de producci6 articulats de diferent
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forma, avui dia els sistemes de produccié nacional s’han reorganitzat i funcionalment
intetancaran, i en la regi6 abans afavorida no quedara res més que vestigis de decadencia
malbaratadora i poblaci6 desorientada en cerca d’oportunitats laborals viables.

Les empreses transnacionals i les institucions financeres privades —membres de la Gold
Card, targeta de credit de la burgesia mundial més destacada- han format el que Robinson i
Harris (2000) anomenen «clan capitalista transnacional». En aquests moments, I’elit
transnacional és capag de situar la democracia en el lloc de la dictadura (el que s’ha denomi-
nat estat neoliberal), a fi de desenvolupar en I’ambit de I’estat-nacié les funcions segiients:
adoptar politiques fiscals i monetaries que garantisquen |’estabilitat macroeconomica; pro-
porcionar les infrastructures necessaries per als fluixos i circuits capitalistes globals; i assegu-
rar a I'elit compradora transnacional el control financer, a mesura que I’estat-naci6 es des-
placa de manera cada vegada més solida cap al terreny del neoliberalisme, alhora que manté
la il-lusio dels «interessos nacionals» i la preocupacio per la «competencia estrangera». Com
articula Arundhati Roy de forma contundent:

«A mesura que creix la disparitat entre rics i pobres, la Iluita per monopolitzar recursos
s’intensifica. Per a obrir-se pas amb ‘tractes amistosos’, per a corporativitzar els conreus que
plantem, I'aigua que bevem, I’aire que respirem, i els somnis que somniem, la globalitzaci6
empresarial necessita que una confederacio internacional de governs lleials, corruptes i auto-
ritaris dels paisos pobres tire endavant amb reformes impopulars, i sufoque els amotinats»
(Roy, 2003: 106).

Quan analitza la nocié de globalitzacid que trascendeix el sistema d’estat-nacio, Robinson
(1996; 2000; 2001-2002) reconceptualitza de manera encertada la concepcié dominant
weberiana d’estat, amb una problematica marxista com la institucionalitzacié de relacions de
classe, al voltant d’una configuracié particular de la produccié social, en la qual economia i
politica es conceben com a moments distints d’un mateix tot. En aquest cas, la relaci6 entre
I’economia i els estats és interna. No existeix cap element en aquest plantejament que lligue
I'estat al territori o als estats nacio. Mentre que és cert que, si ho entenem en termes d’estat-
nacio global, encara existeixen paisos que son molt pobres i d’altres que sén molt rics, també
és cert que la miséria i la marginaci6 creixen en els anomenats paisos del primer mén, alhora
que el tercer mdn presenta un nou estrat de consumidors en expansié. L'aristocracia obrera
esta estenent-se a altres paisos, en els quals nucli i periferia ja no denoten tant geografia com
posicid social. L’aparell estatal transnacional que opera a través del quadre supranacional de
forums economics i politics que inclou el Banc Mundial, I'Organitzacié Mundial de Comerc, i la
Comissid Trilateral, ha forjat el que es coneix per «bloc hegemonic global». Per descomptat,
encara existeix una |luita entre les fraccions nacionals descendents dels grups dominants i les
fraccions transnacionals ascendents. Les practiques d’una nova classe governant global s’es-
tan condensant en una hegemonia emergent de burgesia també global, i en un nou bloc
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historic, capitalista i global. Aixo no significa que la competeéncia i els conflictes hagen acabat
0 que existisca una unitat real dins la nova classe capitalista transnacional. La logica contra-
dictoria de mitjans de produccié homogeneitzadors genera |’efecte contrari de fragmentacio
geopolitica (Harvey, 1996). La competéncia entre bandols oposats encara és ferog, i els EUA
juguen un paper de lideratge en representacio de I’elit transnacional, amb la promesa d’am-
pliar el «cercle d’oportunitats» delimitat pel fundamentalisme de mercat, alhora que defensa
els interessos del bloc hegemonic global que naix.

La logica brutal de bloc global no ha estat exempta de respostes. Les manifestacions de
Seattle i Porto Alegre ressonen en el record com a moments de Iluita i desafiament contra I'elit
governant. Les agrupacions obreres i mediambientals han estat presents entre els opositors a
la globalitzacié més prolifics. Mentre que és essencial combatre la violacié iniqua del nostre
medi ambient i la nostra ciutadania, hem de parar atencié a I'impacte de la globalitzacio en
I’educacio. La crisi ideologica del neoliberalisme no té parametres fixos. A I’educacio, que
historicament ha estat considerada com un servei public gestionat per |'estat, estan eviscerant-
li les arrels, per abocar-la al pou del decés empresarial. William Tabb (2001) considera com a
models neoliberals d’educaci6 els segiients:

«Existeixen tres elements relacionats amb el model neoliberal d’ensenyament: fer que els
servei educatiu siga més rentable comodificant el producte; comprovar els resultats mitjan-
cant I’estandarditzacié de I’experiéncia, de manera que permeta una prova d’opcié maltiple;
i centrar-se en tecniques comercials.»

A mesura que la transnacionalitzacio de la produccio pren forca arreu del globus, els
anomenats paisos del tercer mon es troben limitats per la logica contradictoria de recolzar els
«interessos nacionals» a través de I’ensenyament, alhora que se sotmeten als interessos «es-
trangers» de I’elit transnacional. Sota el mantra d’«economies del coneixement», el Banc
Mundial esta assegurant regims de proves que recorden als sistemes comptables dels EUA en
Brasil, mentre que Jordania duu a terme una reforma a través de portals d’aprenentatge en
linia, i les joves del Pacific Oriental reben «iguals» oportunitats educatives gracies a convenis
entre escoles publiques i privades. De fet, el Banc Mundial s’ha convertit en la major financera
externa d’educacid, amb projectes docents «alliberadors» en tots i cadascun dels continents
tret d’America del Nord i Australia. L’Agéncia de Desenvolupament Internacional dels EUA
(USAID) ve a continuacié del Banc Mundial, donant suport economic a projectes educatius per
tot el planeta. Amb programes que actualment es desenvolupen a Egipte, el Liban, I'lraq,
Afganistan, Guatemala, el Marroc, Perli i Zambia, les empreses que reben financament de
I’USAID estan refent els plans curriculars nacionals i construint zones economiques d’«atribucié
de poders». Com a educadors critics ens hauriem de fer la pregunta seglient: qui es benefici-
ara d’augmentar la privatitzacié? Amb quina finalitat? On podem trobar I’anim i les oportu-
nitats de desenvolupar estudis critics sobre globalitzacié en les escoles docents? Si hom ob-
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serva aquestes iniciatives que els EUA controlen fora del context de la globalitzacié de la pro-
duccié com a fenomens separats i diferenciats, estem negant la relacio entre capital i educa-
cio. Les negociacions del Tractat de Lliure Comerg reclamen la desregularitzacié del sector de
I’ensenyament, a través de I’eliminaci6 de lleis que limiten la propietat estrangera de les ins-
titucions educatives privades, |'erradicacié de pesats requisits de visat considerats com a obs-
tacles per al comerg, i un mercat global de serveis d’avaluacié educativa (plantejats pels EUA).
El sector privat es troba immers en sistemes educatius primaris, secundaris i terciaris, gestio-
nats per I’estat, que semblen nans després que la Xina haja associat les seues institucions de
tercer cicle, sota govern central, amb el sector privat, i moviments similars que estan tenint
lloc arreu del globus. Oculta rere les nocions d’igualtat i accessibilitat, la produccié de conei-
xement esta estretament vinculada a la produccié de capital. El que estem presenciant, no
obstant aixo, té poc a veure amb la democracia.

Avui dia, la majoria de paisos destaquen el capital com la clau per a la supervivencia de
la democracia. Les fabriques de somnis capitalistes no només son sales de comite d’empresa i
estudis de producci6 de xarxes mediatiques, que treballen conjuntament per a mantenir viva
la il-lusi6 capitalista, sind que son I'esperit de resignacid de les masses que impedeix que la
major part de la poblacio s’adone que el capitalisme i I'explotaci6 son equivalents funcionals,
que la globalitzacié del capital només és un altre nom del que Lenin (1951) anomenava impe-
rialisme. L’'imperialisme estadounidenc —el que Tarigq Ali (2002: 281) denomina «la mare de
tots els fundamentalismes»- s’ha desmarcat de la seua postura keynesiana de
pseudoliberalisme, per a abracar plenament un neoliberalisme fanatic.

Segons Samir Amin (2001), I’era actual d’imperialisme ve signada per una justificacié de
qualsevol agressio militar que siga Gtil als EUA, i per la cerca de mercats internacionals i I’opor-
tunitat sense impediments de saquejar els recursos naturals de la Terra. Suposa la
sobreexplotacié de reserves de treball de les nacions periferiques, i esta caracteritzada per la
sensacio de «convergeéncia» de la democracia (gesti6 moderna de la vida politica) i pel mer-
cat (gesti6 capitalista de I’activitat economica). Amin afirma que la democracia i el mercat
son divergents, perd que aquesta disjuncié desapareix progressivament a mesura que la pri-
mera continua sent buidada de tot contingut perillds per al funcionament normal del mercat.

El col-lapse de la Unid Soviética ha obert les comportes politiques de I'imperialisme
estadounidenc, permetent que els EUA seguisquen un programa practicament ingiiestionable
d’«arrogancia i brutalitat». Estats Units ja no esta enfrontada a una superpotencia contraria
que imposa restriccions al somni nacional: la dominaci6 global. L'Estrategia de Seguretat Na-
cional de I’administracié Bush o els EUA han deixat clar que no permetran que cap superpo-
tencia rival renasca de les cendres del Vell Ordre Mundial, i és sobre aquesta premissa on la
doctrina de guerra preventiva es va declarar: Estats Units actuara contra qualsevol amenaca
abans que aquesta existisca realment. Quan escriu sobre el paper dels EUA en la politica mun-
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dial, Parenti (2003) apunta que «No existeix cap estat comunista o ‘nacié en la llista negra’
que tinga un historial tan horrible d’agressions militars contra altres paisos en les tltimes
dues décades».

L’economia politica internacional d’avui dia és el que realment aclama la classe gover-
nant global, i la burgesia la considera com la major oportunitat durant décades per a engros-
sir-ne les files. Els partidaris de I’economia de lliure comerc han rebut el vist i plau del Nou
Ordre Mundial per a saquejar i explotar els recursos del planeta, i invertir en mercats globals
sense restriccio i amb impunitat absoluta. La concomitancia amenacadora del gegant des-
tructiu de capital és I'obliteracié de qualsevol esperanca de civilitzacid, per no dir de demo-
cracia. Mentre els liberals opten per una distribucié més justa dels recursos economics, s’en-
senya la classe obrera a sentir-se agraida per les maquiladores que ara s’implanten en paisos
escollits per a proporcionar ma d’obra barata, i abocadors per a la contaminacié de les demo-
cracies occidentals. Se’ls ensenya que el socialisme i el comunisme son dolents de forma con-
genita, i que només poden conduir a una dictadura totalitaria. En poques paraules, el capita-
lisme i la legitimitat de la propietat o monopoli privat han estat nacionalitzades com a sentit
comd.

I ara no és només que els capitalistes creguen que son la salvacié dels pobres en el mon,
sind que els treballadors mateixos s’han vist condicionats a pensar que sense els seus explota-
dors, ells no existirien. Les entranyes dels pobres eviscerats serveixen ara de mecanisme vati-
cinador per als endevinaires de les empreses inversores. Fins i tot molts sindicats han estat poc
més que apendixs de I'estat, reimposant la disciplina de la llei de valor del capital. Els qui
desitgen evitar tant la planificacié centralitzada de caire comunista, com el desequilibri i la
inestabilitat del /aissez-faire del capitalisme, s’han decantat per un tipus de socialisme de
mercat caracteritzat per companyies dirigides pels treballadors, perd no han fet massa per
qliestionar la gramatica profunda del capital en si mateix.

Ens adonem que el capitalisme no és una cosa que puga fixar-se, o humanitzar-se, ates
que precisament el seu valor ve determinat per I’explotacié de la ma d’obra humana. Ens
trobem, en certa manera, lligats al pal com Ulisses, mentre les sirenes del consum ens criden a
un paradis de babaus. En conseqliencia, els educadors critics necessiten plantejar les seues
preguntes corresponents, liberals i progressistes, com ara: ¢Serien capacos els reformistes
liberals —fins i tot dissidents incondicionals del Banc Mundial com Jeff Sachs, George Soros i
I’exvicepresident, economista assessor del Banc Mundial i guanyador del premi Nobel Joseph
Stiglitz (2002)- de reconstruir i redireccionar el sistema financer capitalista, en benefici dels
més pobres i desafavorits? Poden evitar que la racionalitat del capital financer —que esta més
interessat en el benefici a curt termini que en invertir en capital fix i tecnologies a llarg termi-
ni- predomine sobre el que és en veritat racional des de la perspectiva de la societat com a un
tot? Poden impedir el sofriment dels treballadors a causa del desmantellament de les barreres
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comercials proteccionistes? Poden evitar que la privatitzacid derive en oligopolis i monopo-
lis? Poden oferir proteccié adequada contra les tragedies humanes que subsegueixen a les
retallades economiques? Poden deturar el caos provinent de les entrades i sortides de capital?
Poden impedir que el FMI pague a inversors internacionals i elits concessionaries I'oportunitat
de protegir el seu actiu financer amb la fuga massiva de capital, mentre situen la carrega de
retornar els préstecs, en termes de Tony Smith, «sobre el grup que menys se’'n beneficia real-
ment, els homens i les dones obrers»? Tenen la capacitat d'impedir que els gangsters capita-
listes de Russia, per exemple, es facen amb la major part d’actiu privatitzat i de recursos
naturals del pais? Poden fer que les agencies multilaterals no promoguen els interessos parti-
culars dels EUA? Poden deturar els recents racismes provocats per |'estat mateix, derivats del
despertar del nou nacionalisme guerrer i falomilitar estadounidenc, el qual representa ara per
ara el contrapes ideologic que sustenta les practiques d’acumulacié primitiva via bombardeigs
massius sobre I'lraq? Poden transcendir la creaci6 de subjectivitats politiques plutocratiques
des de dalt, per tal de combatre el desenvolupament desigual d’epidémies com la sida o la
SARS, amb les mateixes oportunitats de vida? Poden invertir el dany causat als més pobres,
com a resultat d’un alliberament del mercat financer acompanyat d’uns elevats tipus d’inte-
rés? Poden posar fi a I'expansié i I’esclat de bombolles especulatives? Es possible que la cor-
relaci6 de forces de les relacions laborals entre capital i salari canvie a favor dels treballadors?
Es possible qiiestionar la dinamica fonamental de les relacions de propietat capitalistes? Pre-
guntes com aquestes aprofundeixen en les arrels mateixes del sistema capitalista.

Des de la perspectiva de la nostra analisi, si hi responguérem amb honestedat hauriem de
fer-ho amb un «no» contundent. Per regla general, els reformistes capitalistes liberals no
encerten a entendre «que els diners sén la forma alienigena fisica del treball abstracte», i
rebutgen a qliestionar el fetitxe monetari com a trop mestre de les relacions socials capitalis-
tes (Smith, 2002). Evidentment, tot esforc de reforma liberal adrecat a fer que el capitalisme
global siga més «huma» és benvingut —com ara la condonacié de deutes i un programa co-
mercial més equilibrat, lleis adequades que facen respectar la competencia, la creaci6 de
xarxes de seguretat adients i de programes de foment del treball, desemborsos estatals que
estimulen I’economia, estructures requladores apropiades d’alliberament del comerg, posar a
disposici6 dels paisos préstecs que els permeten adquirir assegurances contra les fluctuacions
dels mercats de capital internacionals, retallades dels paquets de rescat economic del FMI,
comissions de seguiment governamentals que garantisquen un Us no abusiu de competenci-
es, restriccions en els credits hipotecaris especulatius-, pero encara tenim el cas en el darrer
exemple que no poden previndre que el desastre financer afecte els paisos en vies de desen-
volupament, o els pobres en general, perque aquests problemes son inherents al sistema de
propietat i a les relacions productives que constitueixen les vertaderes entranyes del sistema
capitalista (Smith, 2002).
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Els educadors critics i el repte de I’estat de guerra global

Avui dia, els educadors critics lluiten amb fermesa per defensar I’esfera publica de la
seua integracio en les practiques neoliberals i imperialistes de I’estat i el monstre del capita-
lisme globalitzat. Mentre que ningu no parla de fer-se carrec de I’estat en nom dels treballa-
dors que lluiten contra les petroleres de Washington, existeixen indicis prometedors que els
moviments socials als Estats Units esdevindran més actius a partir d’ara. Amb falcons de I’ad-
ministracio com el secretari de Defensa Donald Rumsfeld, el vicepresident Dick Cheney, el
vicesecretari de Defensa Paul Wolfowitz, el sotssecretari d’Estat John Bolton, i el membre del
Consell de Politica de Defensa Richard Perle, els quals dirigeixen la furiosa carrega de la Casa
Blanca de «guerra preventiva», és evident que llur lleialtat al Projecte imperialista del Nou
Segle America esta alimentat pel triomfalisme estadounidenc, la consolidacié i domini politic
unipolar, i la conquesta dels nous mercats. La bacanal de patriotisme que ha ultrapassat po-
bles i ciutats arreu del pais, ha cegat els ciutadans nordamericans davant els milers de civils
innocents assassinats en |'«alliberament» de I'lraq. El lema amb gotes roges i negres dels
posters antibél-lics que diu «No blood for oil» (No al vessament de sang a canvi de petroli) ha
crescut en importancia des de la invasio militar de I'lraq per part dels EUA. Segons aquests
cartells, I’OPEP resideix fora de I’ambit de control absolut dels Estats Units. La total influencia
d’aquest pais sobre les vastes reserves de petroli sense explotar canviaria, de manera compro-
vada, la identificacié de competencies. L’oposici6 iraquiana al saqueig estadounidenc del seu
pais sota la premissa de «lliure comerg», fou un factor fonamental perqué I'administracié
Bush decidira invadir I'lraq.

L'ofensiva de cara a conseguir «mercats Iliures» i obrir-los a la inversio de les empreses
dels EUA, ara ve acompanyada de la preséncia militar més formidable mai presenciada per la
humanitat, basicament sense oposici6 de cap mena. L'lraq ara es troba «alliberada» gracies al
control i a la inversié empresarial estadounidencs, després d’haver estat «pacificat» com a
estat client. Prenent com a base la historia recent dels Estats Units, no cap dubte que el futur
necessitara de la mort de més milions de persones d’aquest Orient Mitja ric en petroli, i de
qualsevol altra banda del planeta, en nom de I'imperi dels EUA. La junta militar de Bush ha
d’aprendre una seriosa llicd. Hom no pot crear democracia a cops de bomba. Els valors uni-
versals i igualitaris de la democracia requereixen I’acceptacio reciproca de les perspectives
mutues.

Per tant, no és d’estranyar observar un lligam entre la globalitzacié neoliberal i una pos-
tura militar agressiva dels EUA, en especial quan el complex militar i industrial ha esdevingut
un actor economic tan important (Gibbs, 2001). El keynesianisme militar torna a estar de moda.
La globalitzacié neoliberal no és autocorrectora ni autoimposable. Com assenyala Richard
Friedman :«la ma amagada del mercat mai no funcionara sense un puny amagat—McDonald’s
no pot tirar endavant sense McDonnel-Douglas, el dissenyador del F-15. I el puny amagat que
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protegeix el mon de les tecnologies de Silicon Valley s’anomena Exercit, Forca Aéria, Armada i
Cos de Marines dels Estats Units» (cita en Gibbs, 2001: 33-34). La globalitzacié neoliberal ator-
ga un poderds avantatge competitiu als paisos desenvolupats, i beneficia els EUA sobretot a
través de I'alliberament de les finances internacionals i la funcié Gnica del dolar en una eco-
nomia sense fronteres (Gibbs, 2001). Durant el procés, agreuja |’estratificacié de classe i étnia
de I'’economia mundial. Grandin ofereix la seglient breu descripcio:

«Juntament amb el neoliberalisme, tenim una missi6 neocivilitzadora. Occident compor-
tara una democracia de Iliure comerg, d’una manera o altra, per a la resta del mén, bé siga
mitjancant la barreja adequada de tecnologia, mercats, constitucions i béns de consum, o des
del cand d’un arma intel-ligent» (2003: 29).

El programa estrategic de la reconstrucciéo democratica de lliure comerg de I'lraq és, en
realitat, una altra manera de descriure una violacio de les forces que tracten de construir una
societat més justa i equitativa, que son en la immensa majoria de casos la classe obrera dels
paisos subdesenvolupats. La segilient observacié ho explica de manera molt succinta:

«Mentre que en aparenca els objectius de I'atac estadounidenc son els regims d’aquests
paisos, en realitat a penes té sentit, ja que cap d’ells planteja una amenaca per als EUA i, de
fet, alguns d’ells com Arabia Saudi o Egipte en son clients. Més aviat, el vertader objectiu son
les masses antiimperialistes de la regio, per a les quals determinats regims son inacceptables,
i en altres casos impossibles de controlar. Precisament aquestes masses antiimperialistes de
I’Asia Occidental, i no els seus governants de la tendéncia que siguen, sén qui sempre ha
suposat una amenaca real per a la dominacié dels EUA. Sembla com si aquest pais estiguera
convencut que els seus exercits implacables i extremadament sofisticats pugueren enfrontar-
se amb exit a les masses, si aquestes es manifesten en public. Per aixo de vegades fins i tot
arriba a provocar revoltes poblacionals, per tal de tenir ocasi6 d’esclafar-les» (Unitat de Re-
cerca en Economia Politica, 2002).

El cas de I’America Llatina n’és un exemple convincent. Estem sent testimonis de la reco-
lonitzacio d’aquesta zona a través de la militaritzacio, a mesura que s’estableixen noves bases
estadounidenques a Manta (Equador), Tres Esquinas i Leticia (Colombia), Iquitos (Per(), Rainha
Beatrix (Aruba), i Hato (Curacao). Estats Units entrena soldats Ilatinoamericans de Xile, Brasil,
Bolivia, Equador, Perli i Uruguai com a part de |'Operacié Cabanas de I’Argentina. A més de
I'impopular Plan Colombia, els EUA estan instal-lant el Sistema de Supervivéncia de I’Amazo-
nes, el qual pot controlar 5,5 milions de quilometres quadrats, aixi com un radar gegantesc en
Argentina (Mendonca, 2003). Mentre que la lluita de I'esquerra llatinoamericana contra les
dictadures recolzades pels EUA va finalitzar amb el restabliment d’un document constitucio-
nal en alguns paisos, Estats Units continua dissuadint els partits politics d’alla de convocar
mobilitzacions de masses; preferiria que aquests partits adoptaren una politica democratica
«de representacio passiva i negociacié entre elits» (Grandin, 2003: 29) més «moderna». A més
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a més, s’ha produit una violacié permanent de la democracia directa, amb I'ampliacié de
restriccions als esforcos regionals i domestics «des de baix» de regular I’economia:

«Washington ha enginyat una serie de mesures antidemocratiques — com els tractats
internacionals que limiten la capacitat dels estats locals d’implementar normes, i |'establi-
ment de bancs centrals independents que aparten la politica monetaria del debat public —
que delimiten la voluntat popular» (Grandin, 2003: 29).

Ara bé, I'actual situacio de I'lraq — i els esdeveniments que hi han conduit - ino constitu-
eix, en Ultima instancia, una metafora parcial de la cristal-litzacio del capitalisme globalitzat
arreu del mén? Mentre que Estats Units defensa la lluita per la llibertat i la democracia a I'lraq
—una lluita que, en realitat, travessa el firmament com una bengala del Quatre de Juliol -, la
mateixa democracia que proclama pels iraquians no I’ha sabuda materialitzar per als seus
ciutadans. Com a educadors critics, no estem convencuts que la democracia puga sostenir-se
en un moén governat per la llei de valors del capitalisme —amb o sense imposicié d’imperi.
Durant aquests dies la perspectiva de la democracia sembla especialment ombriva als EUA,
després que I"administracid Bush haja sotmés el pais a un empresonament ideologic (amb
I’ajuda d’aparells estatals ideologics com Fox TV News), en un intent de tornar als idil-lics dies
de I’era McKinley, quan els capos de la inddstria controlaven amb absoluta Ilibertat un regne
financer retrograd, que consagrava els drets de la propietat privada i recolzava I’annexi6 de
territoris estrangers (Greider, 2003).

Dins un univers social esquitxat pels estralls de la guerra del capitalisme contra la classe
obrera i la gent de color, existeixen pocs llocs on retirar-se que el mercat global encara no
haja ocupat. Es obvi que Estats Units no han fet front a I’addiccié a la injusticia del capitalis-
me, i que els seus politics han donat poc espai en els debats educatius, perque el professorat
qliestione la relaci6 estructuralment dependent entre el nivell de vida dels paisos desenvolu-
pats, i la miseria i la pobresa dels subdesenvolupats. A principis del segle XX, aquest pais es
va equivocar en fer cas omis al consell d’un dels seus filosofs més destacats, John Dewey (1927),
qui, conscient de «I’amplia importancia que s’ha atorgat a la doctrina Monroe», va avisar: «El
moviment natural de I’empresa comercial, combinat amb les nocions legalistes angloameri-
canes sobre contractes i la seua inviolabilitat, i I’habit internacional que obté respecte el deu-
te d’una naci6 de protegir la propietat dels seus ciutadans, és suficient per a emprendre acci-
ons imperialistes.»

Amb la utilitzacié d’una politica que confia en I’estupefaccié d’un electorat moldejat pels mit-
jans, I’administracio Bush ha reunit les empreses mediatiques al servei de la seua politica exterior de
manera que el medi ambient es troba tenyit, practicament, del seu programa neoliberal, amb molt
poc espai mancat del seu entusiasme ideologic. Bush no només ha actuat com un emperador que ha
rebut la corona de llorers (quan hauria de portar-ne una de murta, que en I’antiga Roma simbolitzava
la victoria sardonica sobre un enemic il-legal o que representava una amenaca interna), sind que
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també ha fet servir amb destresa els mitjans de comunicacio per a presentar les seues mesures de
politica exterior amb un enfocament biblic. Quan, sobre la coberta acabada de fregar del portaavions
USS Abraham Lincoln, el president i combatent dels EUA va apareixer perfectament enfundat com un
aviador d’un S-3B Viking, amb el casc sota el brag (gest una mica descarat, tenint en compte que els
informes militars revelen que va deixar de volar els 18 tltims mesos de servei en la Guardia Nacional, en
197211973, i que els seus comandants de la unitat de Texas no en van ser conscients durant un any), el
seu somriure fanfarrd fou aplaudit amb calides ovacions per multitud de soldats i mariners alla reu-
nits. Davant d’'un atrevit cartell que deia «missio complida», va declarar la «batalla de I'lraq» de
«victoria» en la «guerra continuada contra el terrorisme». Aquest esdeveniment fou orquestrat amb
cura per I'equip de veterans fabricants d’imatges de Bush, entre els quals hi havia un antic productor
de I’ABC, un antic productor de Fox News, i un antic camera de la NBC, tots ells pagats a partir del
pressupost anual de 3,7 milions que Bush assigna als seus coordinadors mediatics. Creiem que no és
cap coincidencia que es puga fer una clara comparacio entre aquest exemple teatral de dretes, i
I'infame pel-licula propagandistica de Leni Riefenstahl Triumph des Willens (El triomf de la voluntat),
sobre el Parteitag nazi de 1934 a Niiremberg, on es presentava Adolf Hitler com el salvador del mén. En
la versio alemanya, Hitler ix d’un avid Junker 52 que ha estat filmat mentre aterrava a I'aeroport de
Niiremberg, acompanyat per majestuoses notes de Wagner. Milers d’espectadors nazis canten Sieg
hiel! a mesura que la musica va en crescendo. Aixi, igual que I'escena es va treballar amb cura per a
insinuar que Hitler era una manifestacié modema de I'antiga deitat aria 0din (vegeu The Internationalist
de maig de 2003), I'acte sobre el USS Abraham Lincoln presentava George Bush com a actor principal
de I'obra tan cristiana coneguda com a Segon Adveniment. El discurs de Bush en el portaavions va
parafrasejar el capitol 61 d’Isaies, precisament el llibre que Jesus va fer servir quan va proclamar que
les profecies d'Isaies sobre el Messies s’havien complert, insinuant aixi, potser, que Bush creu que el
Segon Adveniment ha comencgat (Pitt, 2003) i que la seua guerra contra el terrorisme juga un paper
important en aquesta profecia biblica. Els comentaristes d’esquerres van assenyalar que I’estrategia
de «xoc i sobresalt» del Pentagon s’havia copiat de |'estratégia nazi de Blitzkrieg (guerra llampe-
gant), i de la doctrina de Luftwaffe de Schrecklichkeit (terror) dirigida a espantar la poblacié fins a la
rendici6, i que la doctrina Bush de guerra preventiva emula el fonament de la marxa de Hitler per
Polonia (Hitler havia proclamat que Polonia suposava una amenaga immediata per a la seguretat del
Reich). | mentre que el vot de Bush senior per establir un Nou Ordre Mundial i el de Hitler per crear un
Neue Ordnung s’han de veure dins la seua especificitat historica i contextual, la comparacié de la
dinastia Bush amb el Tercer Reich va més enlla de I’estetica feixista, I'espectacle mediatic, i les tacti-
ques policials del departament de Seguretat Nacional. Es facil comprovar que les intrigues de capital
i el paper del complex militar i industrial en actes imperialistes d’agressié vénen disfressats de «de-
mocracia»

On les aules una vegada serviren, almenys potencialment, com un dels pocs espais de
respir dels estralls causats per la ideologia dominant i un reducte protegit del control absolut
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de la informaci6 de I’aparell estatal, ara s’han vist colonitzades per la Iogica corporativista de
la privatitzacio i la ideologia imperial de I’estat militaritzat. El professorat es troba suspes dins
una divisi6 ideologica que separa rad i irracionalitat, consciéncia i adoctrinament, mentre els
administradors i funcionaris governamentals li recorda que incorporar la «politica» a la classe
no és patriotic. Agafem per cas el de Bill Nevins, un professor de secundaria de Nou Mexic que
es va haver d’empassar un sobtat any de permis remunerat, després que un estudiant Ilegira
«Revolution X», un poema que posa la mirada critica sobre la guerra a I'lraq.

L'esquerra educativa no ha sabut veure com els canvis en el mode i les relacions socials de
produccid es troben implicats, des de sempre, en I'evoluci6 de |'estat «racialitzat». Segons
Anthony Monteiro (2002), I’arribada de I’administracié Reagan va marcar un transformacio
important en la formacié de I’estat racial, en el qual «I’equilibri del poder estatal canviava de
manera creixent cap a les dimensions militars i industrial, i policial». Des d’aleshores, la sinte-
si keynesiana neoclassica ha donat pas a una economia neoliberal friedmanista, que després
de I'11-S ha provocat un nou sentiment de vulnerabilitat entre la poblaci6 blanca corrent, els
quals han estat instats a fer sacrificis en nom de I'imperi dels Estats Units. Monteiro escriu:

«Les realitats subjectives de la poblacié blanca comuna es filtren a través dels prismes
inevitables de la raca i la supremacia blanca. L'amenaca, per tant, es veu com una amenaca
cap a la gent blanca com a col-lectiu, i no nomeés cap als interessos economics de la nacio, o
fins i tot cap interessos de classe especifics. Per a ells, I'imaginari america s’ha vist embrutat i
envelat. La seua sensacié de seguretat i esperanca de privacitat ha estat ferida. Cal salvar el
seu somni, per tal que la psique americana puga restablir-se. En el sentit més profund, els
privilegis del color blanc i la supremacia blanca es veuen atacats. Per aix9, la defensa d’America
i de la democracia es veu, en el fons, com la defensa dels drets globals de la gent blanca,
articulada de formes diverses com la defensa de la civilitzacié o Occident.»

La domesticacié de la pedagogia critica

En aquesta era economica turbulenta, el mon capitalista de la burgesia ha arribat a sentir-se
desil-lusionat alhora que, per a la classe obrera, s’ha convertit en un remoli de barbarie i traici6. Als
educadors critics no se’ls ha passat per alt. Tot i que s’han acabat acostumant a la marginacié acade-
mica que sovint acompanya els atacs dels educadors conservadors més grollers i reaccionaris, els
defensors i practicants de la pedagogia critica han temut durant temps ser abocats al pou de I'infern
academic, pel fet de ser considerats no només com a perillosament irrellevants per a la democracia
dels EUA, sin6 també com a traidors en termes politics. Davant d’aquesta conjuntura historica actual
de la historia dels Estats Units, en qué es lliura una «guerra permanent» contra el terrorisme i s’ex-
pandeix I'imperi america mentre hi som presents, hom pensaria que aquests temors no sén infundats.
Aixd ve motivat, en part, pel fet que la pedagogia critica es va guanyar la primera reputaci6 en els 9o,
amb una critica feroc a I'imperialisme i I’explotacio capitalista estadounidencs.
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Tanmateix, els temps han canviat. Avui dia, la pedagogia critica ja no és la perillosa critica de
I’educacio liberal de lliure mercat que una vegada va ser. Més aviat, ha acabat tan absorbida pel
liberalisme cosmopolititzat de I'esquerra postmoderna, que ja no funciona com a qliestionadora
mordac del capital i de I'hegemonia economica i militar dels EUA. Evidentment, creiem que aixo pot
canviar. Existeixen molts progressos als nostres campus relacionats amb els moviments antibel licistes
i antiglobalitzacid, que ens proporcionen I'esperanca que la veu dels nostres joves — i entre ells, els
qui assistiran als nostres programes de formaci6 de professorat — estara molt més polititzada o ober-
ta al que Freire denominaria «conscientitzacié» que en anys anteriors. No hi ha dubte que aixo s’ha
vist fomentat per la mobilitzacié mundial contra Bush i la seua junta militar/petrolera de facto. Es
creara certa pressio sobre els educadors critics (a Estats Units son en la major part liberals, no revolu-
cionaris) perque responguen als crits d’una nova generacié d’estudiants de magisteri polititzats. No
sera, pero, un mer cas de gastar saliva. Actualment existeixen més de 8o periodics i revistes de dretes
que circulen pels campus universitaris d’arreu del pais. Es obvi que I’organitzacié conservadora esta
realitzant un esforc concertat per a silenciar les veus progressistes i distorsionar els fets historics. I no
és d’estranyar, atesa la postura oficial del govern que els fets no importen. Quan, en 1988, un vaixell
[lancamissils estadounidenc estacionat en el Golf Persic va tombar un avié de passatgers i va matar
290 civils, George Bush pare va comentar laconicament: «Mai no demanaré disculpes pels Estats
Units. No m’importa quins siguen els fets » (cita de Roy: 2003a).

Existeix la necessitat perque els educadors de mestres incorporen un discurs més radical
a la literatura educativa, aixi com directament als seues programes docents, per tal de qlies-
tionar la distorsio d’esdeveniments que realitzen els mitjans de dretes. Fins i tot en el camp de
la pedagogia critica, aquests intents han estat descoratjadors.

Escrit com a contrapunt a I'onada de globalitzacié neoliberal, i a la seua «missio civilitza-
dora» en favor dels oprimits de paisos desenvolupats i en vies de desenvolupament sem-
blants, aquest capitol esta plantejat tant com una analisi de la domesticacié de la pedagogia
critica, com un repte per a revifar-ne les arrels politiques i el paper en I’esquerra de la societat
civil. La seua finalitat és iniciar un dialeg entre els educadors progressistes. Sobretot els qui
vivim en la boca del llop —en gringolandia —, estem sent testimonis d’una época en que la
ciutadania ha esdevingut caracteritzada per una presencia historica gens critica respecte
I’autoformacid, en que els individus que habiten els paisatges multifacétics de la nacié estan
tan marcats racialment que se’ls ha d’educar de forma segregada, i en que la classe obrera ha
acabat sent reemplacada pel capital, a fi de conservar la ideologia de mercat neoliberal de la
classe dominant davant de totes i cadascuna de les altres possibles alternatives — les quals
legitimaran I'estatus subordinat de la classe obrera dins la divisié del treball existent.

En el marc de la conjuntura historica actual, alhora que I’administracié Bush posa la mi-
rada sobre I'accio afirmativa d’abolicio, que la dreta aprofita tota oportunitat per a substituir
el salari social pel sistema de lliure mercat, i que els conservadors ideen plans estrategics per
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a privatitzar el que queda de la devastada esfera publica, milers de professors i educadors de
mestres arreu del pais es giren cap a I'esquerra, cercant-hi orientacié i lideratge. Sota la mas-
cara de la democracia, I'argot carnavalesc de Bush sobre salvar la civilitzacio de les hordes del
terrorisme ressona en I’ambient. La majoria de professors no son prou vells per recordar la
propaganda anticomunista de finals dels 40 i dels 50, perd molts dels americans ara retirats
estan experimentant un déja vu politic. Milions de persones llegiren els llibres /s this tomorrow:
America under Communism! (¢ Aco és el dema?: America sota el comunisme), Blood is the
harvest (La sang és la collita), i Red Nightmare (Malson roig). En 1948, la Cambra de Comerg
dels EUA va publicar A Program for community anti-communism (Programa per a I’anticomu-
nisme comunitari), que contenia una frase que recorda, de manera estranya i inquietant, a un
comentari que el president Bush va fer algunes setmanes després dels atacs de I’ de setem-
bre: «Sabeu que ens odien a nosaltres i la nostra llibertat». Els qui son massa joves per recor-
dar-se de I’era McCarthy, n’experimenten la segona part personalment. Alguns consideren
I’erosi6 dels drets civils com a sacrifici necessari mentre dure la guerra contra el terrorisme.
Perd no tothom ha estat enganyat. En particular les veus critiques de |I'anomenat Tercer Mén.
Mentre que la vasta majoria d’americans retrocediria, amb seguretat, escandalitzada per la
comparacio entre I’actual administracié Bush i el regim nazi, reconeguts cientifics socials com
Samir Amin (2003) no hi posen cap dubte:

«Avui dia els Estats Units estan governats per un grapat de criminals de guerra que es van
fer amb el poder gracies a una mena de cop d’estat. Aquest cop havia estat precedit per
eleccions (dubtoses); tampoc hem d’oblidar que Hitler fou un politic que havia estat escollit.
Dins aquesta analogia, I'11-S exerceix la funcio de ‘I'incendi del Reichstag’, permetent a la
junta militar justificar un desplegament de forces policials semblant al de la Gestapo. Tenen la
seua propia Mein Kampf— I'Estratégia de Seguretat Nacional —, associacions de masses— les
organitzacions patridtiques —, i predicadors. Es vital que tinguem el coratge per a contar
aquestes veritats, i deixar d’emmascarar-los darrere de frases com ‘els nostres amics, els ame-
ricans’, que ara per ara han perdut prou significat.»

Es evident que aixo constituiria una analogia del tot exagerada —i potser clarament trai-
dorenca -, fins i tot per a molts investigadors progressistes de |’académia americana. No obs-
tant aixo, cada vegada més, ciutadans de paisos que han caigut victimes de les politiques
militars i economiques estadounidenques en el passat recorren a aquesta comparacio. Quan
influents academics de dretes com ara Michael Leeden, membre resident de la catedra de la
Llibertat de I'Institut Empresarial America, anuncien que «cada deu anys aproximadament,
els EUA necessiten agafar algun pobre pais desgraciat i posar-lo contra les cordes, només per
a demostrar al mén que no fan broma» (cita en Lapham, 2003: 11), no es pot fer massa per
convencer les veus critiques d’atemperar les seues analogies.

Ara bé, fins i tot quan ens desintoxiquem de |'obscuritat ombrivola que envolta I’actual
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guerra contra el terrorisme, i ens desenganyem de les crides al patriotisme primitiu de bande-
res i adhesius als paraxocs, que forma part de la croada petulant de Bush fill per una America
decent (és a dir, una América desproveida de critiques), dins I’académia liberal encara roman
una absencia flagrant de giiestionar el capital com a relacié social. Mentre que es parla molt
de la redistribuci6 d’ingressos, és d’estranyar que es faca tan poca referéncia al fet d’oposar-
nos a les anomalies i els mecanismes del regim capitalista amb fins lucratius, a banda de jutjar
alguns dels segons comandants en cap disponibles de la darrera volta de delingiients corpo-
ratius. Les critiques atrofiades a I’atac feixista de I’administraci6 Bush contra la democracia no
és tant un rebuig de la voluntat politica per part dels educadors liberals, sindé una presa de
consciencia que si continuem amb una economia de mercat intercionalitzada, la introduccié
de controls socials eficacos per a protegir les classes marginades i més desafavorides provoca-
ra desavantatges comparatius insuportables per a I’estat-nacid, o per al bloc economic que
tracten d’instituir aquestes politiques. Si, com insisteixen els educadors liberals (amb enveja)
i els conservadors (amb demagogia) en que, efectivament, no hi ha alternativa possible a
treballar dins d’una economia de mercat institucionalitzada, aleshores cal reconéixer que les
politiques neoliberals que defensen el capitalisme de lliure comerg i destrueixen el poc que
queda de I'estat de benestar, tenen sentit. | mentre que, de ben segur, el castig infligit als
pobres es pot escalonar repartint les condicions de pobresa massiva amb politiques i practi-
ques més discretes —tot i que no menys letals-, encara hi ha la pregunta de com fer front als
estralls que al final causaran als pobres i impotents, en absencia d’una alternativa socialista.
Dins aquest context — de cues per a aconseguir menjar, d’hospitals congestionats, i de llistes
d’atur més llargues que les dels centres electorals —, la qliestio de I’organitzaci6 esdevé impe-
rativa per a I’esquerra en la cerca d’una alternativa socialista.

Cap a una pedagogia i un programa d’estudis critics sobre la globalitzacié

Com educadors socials critics, independentment que treballem dins o fora de I’'acade-
mia, ens enfrontem a una nova sensacio d’urgencia en la lluita per crear justicia social a escala
global, establint el que Karl Marx denominaria «un humanisme positiu» a fi de substituir el
que Hannah Arendt (1955) va anomenar la «solidaritat negativa» dels individus desplagats i
subordinats. El nostre desti no és neutral; és un acte politic basat en la interaccié amb els
xiquets i les families que creuen que no tenen altra opcid que sucumbir als poders que atorga
I’educacio, que estan resignats a la consciencia indicativa del «que és», en compte de la
consciencia subjectiva del «que podria ser». Com va afirmar I’educador i activista Paulo Freire:

«Ningu no pot estar al mén, amb el mén, i amb els altres i mantenir una postura de
neutralitat. Jo no puc estar al mén descontextualitzat, observant simplement la vida. Si, puc
acceptar la meua situacio i sentir-m’hi comode, perdo només per a adonar-me de la meua
incorporacio6 a un context de decisio, eleccio i intervencié. Existeixen continues preguntes que
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tots hem de formular, i que ens deixen clar que no és possible estudiar només pel bé d’hom
mateix. Com si puguérem estudiar d'una forma que realment no tinguera res a veure amb
aquell mon distant, estrany, que ens envolta» (1998: 73).

Un programa d’estudis critic sobre globalitzacié examinara I'’educacié com un procés social
arrelat a les relacions socials globals de produccid. Fara servir els darrers avangos tecnologics per a
fomentar la comunicacio i la interaccid, a fi d’interrogar criticament |’estat-nacio racialitzat i la seua
insinuacio en el nou imperialisme. Estem convencuts que la nostra societat només és una de les mol-
tes possibles on viure, i tant les lluites des de baix com les des de dalt han redefinit el nostre pensa-
ment sobre com podem obrir les comportes de la possibilitat de creacié de globalitzacions alternati-
ves. Reconeixem que |’ «intel-lectualisme» no esta limitat a I’'academia, i que considerar el paper dels
intel-lectuals com a categoria social distinta esta basat en un malentes elitista de la relacioé entre
coneixement com a relacié social, i la historia de la lluita de classes (Gramsci: 1971). Si adoptem la
noci6 de Gramsci d’intel-lectual organic, aleshores estem acceptant que tots els éssers humans son
agents inherents de transformacid social, i el nostre repte esdevé, aixi, mantenir el desenvolupament
organic de les noves concepcions essencials del mén, connectant les bases materials de produccio
amb el desenvolupament intel-lectual. L'intel-lectual «organic» es defineix com a un element fona-
mental d’una classe social particular —un element que basicament dirigeix les idees i aspiracions de
la classe a la qual pertany organicament, tant en sentit economic (a través de les relacions socials de
produccid) comsocial, jugant un paper funcional en el manteniment de la ideologia d’hegemonia de
la classe governant. Amb aixo no es vol dir que existeix una forma completament pura de I'intel-lectual
organic. Gramsci va ser molt explicit a I'hora d’articular la fluidesa dels intel-lectuals organics com a
una categoria diferent que es pot manifestar de molt diverses maneres.

Quan analitza les respostes a la barbarie general i la corrupcié de I'imperi, Petras (2001)
amplia la nocié de Gramsci d’intel-lectual organic, i diferencia intel-lectuals estoics, cinics,
pessimistes i critics (categories que s’ajusten als qui estan al servei de I’hegemonia de I'impe-
ri, des dels academics prostrats que s’inclinen davant el capitalisme alhora que en denuncien
els excessos, fins als intel-lectuals que prenen café tranquil-lament al Soho) del que ell ano-
mena intel-lectuals irreverents (al servei de la causa de desenvolupar la consciéncia socialista
revolucionaria i un nou internacionalisme). Els estoics sén rebutjats pel «pillatge depredador
de I'imperi», perd com que es troben paralitzats pel sentiment d’impoteéncia politica, opten
per formar reduits quadres d’academics a fi de debatre la teoria en la maxima isolacié possi-
ble, tant dels poders imperials com de les masses oprimides i degradades. Els cinics acusen
tant les victimes del capitalisme depredador com els qui els victimitzen d’estar afectats pel
consumisme a parts iguals; creuen que les masses oprimides cerquen treure profit només per
a invertir els papers d’opressor i oprimit. Els cinics estan obsessionats amb la historia de les
revolucions fallides, en les quals els explotats acaben esdevenint explotadors. Treballen so-
vint a les universitats, i son especialistes a I’hora d’oferir testimonis de les perversions dels
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moviments d’alliberament. Els pessimistes solen ser d’esquerres, o ho han sigut, i també estan
obsessionats amb les derrotes historiques dels moviments socials revolucionaris, que han arri-
bat a considerar inevitables i irreversibles, pero que fan servir aquestes derrotes com a pretext
per a adoptar una placa dins el statu quo. Tenen una amnesia motivada respecte els nous
moviments revolucionaris que lluiten en aquests moments contra I'imperi (per exemple, els
dels pagesos militants i els treballadors del transport), i fan servir el seu pessimisme com a
excusa per a la inactivitat i la retirada. Els pessimistes es redueixen a politics liberals que
poden ser cooptats, amb freqiiéncia, pels ideolegs de I'imperi. Els intel-lectuals critics acostu-
men a guanyar notorietat entre les classes cultes. Professant indignacid pels estralls de I'im-
peri i el neoliberalisme i tractant de treure’n a la llum les mentides, els intel-lectuals critics
apel-len a I'elit per a reformar les estructures de poder, de manera que els pobres deixen de
patir. Aquest enfocament col-laboracionista «déna curs a la indignacié que ressona en les
classes cultes, sense demanar-los que facen cap sacrifici» (Petras, 2001: 15). En contraposicid a
tot el que acabem de veure, els intel-lectuals irreverents respecten els militants de primera
linia de les lluites anticapitalistes i antiimperialistes. Petras els descriu com a «antiherois
autoironics, la tasca dels quals és respectada per la gent que treballa de manera activa per la
transformacié basica» (Petras, 2001: 15). Destaca que sén «objectivament partisans i
partisanament objectius», i que treballen juntament amb intel-lectuals i activistes involucrats
en lluites populars:

«Dirigeixen la investigaci6 cercant fonts originals de dades. Creen els seus propis indica-
dors i conceptes, per exemple, per a identificar la vertadera profunditat de la pobresa, I'ex-
plotacio i I'exclusié. Reconeixen que hi ha pocs intel-lectuals en les institucions de prestigi i
que hagen rebut algun premi que estiguen clarament compromesos amb la lluita popular, i
son conscients que aquestes excepcions s’han d’indicar, alhora que admeten que hi ha molts
altres qui, en pujar per I’escala académica, sucumbeixen als incentius de la certificacié bur-
gesa. Els intel-lectuals irreverents admiren Jean-Paul Sartre, qui va rebutjar el premi Nobel en
mig de la guerra del Vietnam. Sobretot, aquests intel-lectuals lluiten contra I’hegemonia bur-
gesa dins I'esquerra, integrant els seus escrits i les seues classes docents amb la practica, i
evitant lleialtats dividides» (Petras, 2001: 15).

Una pedagogia critica de la globalitzacié déna pas a les preguntes seglients: iquina és la
relacio circular que obté entre idees, individus, sistemes de mediaci6, i modes de producci6 i
actuacié? ¢Com es formen els éssers humans en el gresol de valor d’ds i valor d’intercanvi? :Com
es creen les nostres subjectivitats a partir de la substancia del treball abstracte, homogeni, no
diferenciat? ¢Com han arribat els productes del treball huma a resultar-nos més importants que
els qui els produeixen? iCom han arribat les relacions humanes a estar definides per la naturalesa
dels productes del nostre treball —fins i tot abans que els productes s’hagen intercanviat per un
sou? ¢Com ens «produeixen» les relacions socials de produccié com a capital huma?
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Pedagogia critica de la globalitzacio

El repte dels educadors critics durant les tltimes décades ha estat humanitzar I’entorn de I'aula,
i crear espais pedagogics que permeten vincular I’educacio a les dimensions praxeologiques de les
iniciatives de justicia social. Amb aquest efecte, tenim un deute imperible amb la pedagogia critica.
Tanmateix, analitzar la transformaci6 social mitjangant I'optica d’'una pedagogia critica de la globa-
litzacio escalona la lluita davant nostre. Aquest tipus de pedagogia dilata I'escletxa que la pedago-
gia critica ha defensat per a professorat i estudiantat, durant les darreres decades, atés que obri
encara més 'encontre pedagogic de manera que puga adonar-se del seu arrelament en les relacions
socials globalitzades d’explotacid i, a I'inrevés, al potencial revolucionari de la lluita transnacional,
amb igualtat de generes, multiracial, i antiimperialista. Una pedagogia critica de la globalitzacid
planteja una altra serie de preguntes que haurien de tenir presents professors, estudiants i altres
treballadors culturals: scom podem alliberar el valor d’us dels éssers humans de la seua subordinacio
al valor d’intercanvi? ¢ Com podem transformar el que és menys funcional en nosaltres, pel que fa a
la l0gica utilitaria i abstracta de la societat capitalista —I’autoconsciencia de constituir una espeécie-
, en un instrument molt més important d’autodefinicié? s Com podem aconseguir que el que repre-
sentem per al capital, com a mercaderies reemplacables, estiga subordinat a aquells per als quals
també hem esdevingut agents socials critics de la historia? ¢ Com podem fer que |'autoreflexio critica
siga un principi determinant de qui som, i que la ciutadania global critica esdevinga la substancia
del que volem arribar a ser? s Com podem aconseguir que I’adopci6 d'una politica de I’esperancaii la
possibilitat siga un fi radical en ell mateix? sCom podem descomodificar les nostres subjectivitats?
¢Com podem materialitzar la nostra activitat com una forca i lluita revolucionaria per I'autodetermi-
nacié de ciutadans iguals i lliures, en un sistema just d’adquisicio i distribucio de la riquesa social?
éCom podem fer i refer la nostra propia naturalesa en el marc de les convencions historicament
especifiques de la societat capitalista, de manera que puguem transformar aquesta autoactivitat en
una forca revolucionaria que desmantelle el capitalisme, i cree les condicions per al desenvolupa-
ment de tot el nostre potencial huma? ¢Com podem enfrontar-nos als «productors» (per exemple,
les relacions socials de produccio, els mitjans de comunicacio, formacions culturals i estructures ins-
titucionals...) com a forca independent (vegeu McLaren et al., properament)? ;De quina forma la
generalitzacioé de la produccié de materies i el regim del valor d’intercanvi estableixen limits interns
a la concepci6 de que és —i qué podria ser- huma? iQuines ecologies de racisme, sexisme i
heterosexisme es produeixen sota aquestes restriccions? éCom han arribat a comportar aquestes
condicions I'assassinat de dones en alguns llocs, com Judrez, i la seua sobreexplotaci6 brutal en els
paisos en vies de desenvolupament?

Respondre a aquestes preguntes en el context de desenvolupar un programa d’estudi
critic sobre globalitzacio, no sera senzill. Hi caldra una pedagogia i una politica de I'esperan-
ca. L'esperanca representa |’alliberament de la possibilitat, on aquesta funciona com al soci
dialectic de la necessitat. Quan |’esperanca és suficientment gran, pot dirigir el futur de nou
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cap al passat, on, atrapat entre ambdds, el present pot eixir-se’n de la seua orbita
d’inevitabilitat i trencar la forca del desmesurat orgull de la historia, a fi que allo pel qual es
lluita ja no siga una idea inerta glacada en I'interior del «que és», sind que esdevé una realitat
forjada a partir del «que podria ser». L'esperanca és |'oxigen dels somnis, i proporciona forga
de resistencia per a la contesa revolucionaria. Els somnis revolucionaris sén aquells en els
quals els somniadors somnien fins que ja no hi ha somniadors i només romanen els somnis, i
aquests donen forma a la nostra vida quotidiana a cada moment, i obrin els passos elevats de
la possibilitat en que es nodreixen les capacitats, no per a recol- lectar-ne els beneficis sind per
a satisfer les necessitats i el ple desenvolupament del potencial huma.

Els propers dies seran testimoni dels frenetics intents per part de les petroleres de |'admi-
nistracio Bush de justificar les seues iniciatives de politica exterior. Diran que estan fent que el
mon siga més segur per a la llibertat i la democracia, i que estan oferint oportunitats a altres
paisos de beneficiar-se de I’American way of life. Tot aixo anira acompanyat d’altres intens
adrecats a produir una nova generaci6 d’armes nuclears, per tal d’acomplir els amplis «ob-
jectius de sequretat nacional» de I’administracié Bush. | tindran a la majoria de les comunitats
cristianes evangeliques darrere d’aquestes iniciatives. Sembla com si s’hagueren deixat el
public america fora del debat. ¢Per queé s’hauria de preocupar Bush del que pensa el poble
america? Ells no el van votar.

En I'actualitat, el front més important contra el capitalisme esta impedint que els EUA
invadisquen més paisos, ates que |'Estrategia de Seguretat Nacional dels Estats Units d’America
estableix una connexid irrevocable entre la dominacid global estadounidenca i el consens
neoliberal de Washington (Callinicos, 2003a). Callinicos avisa que:

«Si els EUA ixen victoriosos de I'lraq, aleshores és més possible que I'ofensiva passe a
America Llatina, la zona del sud on I'oposicié cap al neoliberalisme esta més avancada. Fins i
tot en el cas que no es faca Us dels B-52 i les Forces Especials directament contra els treballa-
dors sense terra del Brasil o els piqueteros argentins, la victoria del poder militar estadounidenc
debilitara la lluita contra la pobresa i la fam arreu del mon.»

Comentant el sentiment imperialista del poble america (fent una referéncia historica es-
pecifica a Mexic), John Dewey (1927) va escriure que «és molt facil crear una situacié després de
la qual els crits de ‘recolzeu el president’ i després ‘recolzeu el pais’ siguen aclaparadors... El
sentiment plblic, perqué siga permanentment eficag, ha de fer molt més a banda de protestar.
Ha de trobar una expressio en el canvi constant dels nostres habits». Fent referencia a I'impe-
rialisme dels EUA des de I'i1 de setembre de 2002, Gilbert Aschar (2002: 81) adverteix amb so-
lemnitat: «la vertadera i inexorable qiiestio és la segiient: jesta preparada realment la pobla-
cié estadounidenca per a suportar encara més 11-S, com a preu ineludible per una hegemonia
global que només beneficia la seua classe governant?» Potser ha arribat I’hora de parar aten-
cio als comentaris que provenen, no del teatre de la guerra, sin6 de I’escenari de guionistes i
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actors. Fa poc, Peter Ustinov va fer la seglient observacio: «el terrorisme és la guerra dels po-
bres, i la guerra és el terrorisme dels rics» (cita en Berger, 2003: 34). Tariq Ali (2003) adverteix
que «és inutil mirar cap a les Nacions Unides o Europa, per no dir Rissia o la Xina, a I’hora de
crear algun obstacle serids als designis americans en I’Orient Mitja». Ali suggereix que només
«|’ira popular» del poble iraquia mateix, en forma d’una «revolucid classica», pot alliberar la
regio de les tiranies brutals de la influencia americana. Només el temps dira si la comparacié
d’Amin (2003) de la conspiracid neoconservadora de Bush amb el regim nazi és exagerada:

«Si hagueren reaccionat en 1935 0 1937, els europeus hagueren estat capagos d’aturar la
bogeria nazi abans que fera tant de mal. Amb el fet d’esperar fins a 1939, van contribuir a les
desenes de milions de victimes. La nostra responsabilitat és actuar ara, per tal que el desafia-
ment neonazi de Washington puga ser controlat i eliminat.»

No estem d’acord amb la nocio, que Foucault i altres postestructuralista proposen, que plantejar
una visio de futur només reforca la tirania del present. De manera similar, rebutgem la insistencia de
Derrida que és impossible oposar-se als fetitxes. Al nostre parer, és un acte d’autoderrota incorporar
el consell de molts postmodernistes: tot el que podem fer és engegar una critica sens fi de les formes
de pensament definides pel fetitxisme de les mercaderies. Ben al contrari, creiem que podem fer molt
més que gaudir dels simptomes d’alienacié d’un mon on els subjectes del capitalisme han anat
desapareixent, constantment, dins el remoli de la historia (vegeu Hudis: 2003). Com Peter Hudis
(3003) comenta, aquest derrotisme prové del fet que els critics creguen que la produccié de valors en
el capitalisme és natural i immutable. Nosaltres considerem que la forma de valor per a mediar dins
el capitalisme és permeable, i que hi ha un altre mon possible més enlla de I'univers social del capital.
Ens interessa desenvolupar una visié amb aquesta finalitat, no un cianotipus. També estem compro-
mesos amb la idea que la pedagogia critica revolucionaria pot jugar un paper destacat en el desen-
volupament d’aquesta visio. Les veus i les accions dels educadors critics esdevindran més crucials a
partir d’'ara. Independentment de la forma organitzativa que adopte la seua lluita, necessitaran
adrecar-se a una audiencia global que compartisca I’esperanca radical d’un futur socialista. Aquesta
lluita es beneficiara no només dels solids intents antiglobalitzacio d’estudiosos i activistes, sin6 tam-
bé d’estudiants i professors d’universitats i escoles publiques que estan entrant a formar part del
desenvolupament present d’una pedagogia critica de la globalitzacié.
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Continua

El memorandum de la UE sobre 'aprenentatge permanent al llarg de la vida.
Vi vell en botelles noves?

Carmel Borg i Peler Mayo e Facullal d’Educacio, Universital de Malla

En aquest article, centrarem la nostra atencié en el “Memorandum sobre I’aprenen-
tatge permanent al llarg de la vida” (lifelong learning) dut a terme per la Unid Europea
i examinarem les seues implicacions en la practica educativa als temps neoliberals.

Presentarem als lectors el concepte humanista original de “educacié permanent al
llarg de la vida”, promogut per la UNESCO als anys setanta, i exposat en el “Informe
Faure” (Learning to Be) i elaborat per un nombre d’intel.lectuals que ja havien partici-
pat en aquest debat, entre els quals destaquen notablement Gelpi, Dave, Cropley, Wain,
Suchodolsky i Lengrand.

Més endavant, exposarem |'is d’aquest concepte, ara anomenat familiarment apre-
nentatge permanent al llarg de la vida, i analitzarem de forma critica els “projectes en
aquesta materia” que presumptament estan inspirats en el memorandum, tot tenint en
compte I’ampli marc neoliberal en el qual els espais publics son atacats per la privatit-
zacio, la llei de mercat i la usurpacié corporativa (veure Giroux 2001).

* Article presentat en la Conferéncia sobre I’Aprenentatge Permanent al llarg de la vida (Lifelong learning)
i la construcci6 del capital huma i social. BAICE 2002
Traduccié de lolanda Corella i Sonia Ponce
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Conclusions del Consell de
20 de desembre sobre una
estratégia pera I'aprenen-
tatge permanent al llarg
de la vida (97/C 7/02).

La retorica general sobre
I’aprenentatge al llarg de
la vida no s’ha de traduir
necessariament en la prac-
tica en iniciatives fusiona-
des adequadament i en
una estructura apropiada
fora del domini de I'esco-
la, com assenyalarien va-
ries persones respecte a
diversos paisos i regions
del mén. Veure, per exem-
ple, Schugurensky (2001)
quan parla d’America Lla-
tina i la politica en educa-
ci6 d’adults que és du a
terme alli, (p.528) i les
contribucions de diversos
participants en la Confe-
réncia sobre I'Educacié
d’Adults a I’Est Mediterra-
ni (2002) al voltant de la
situacio als seus paisos
(Mayo, 2002, p.126; Medic,
2003, p.70, Nikolovska,
2003, P.57).

El context

Al marg de 2002, el Consell Europeu de Lisboa va establir a la Uni6 Europea (d’ara enda-
vant UE) I'objectiu de convertir-se en “la societat més competitiva i dinamica del mén basada
en el coneixement”, objectiu que es referma I’any segiient en el Consell Europeu d’Estocolm
(CEC, 2001, p.6). L'estrategia per tal d’aconseguir aquest proposit incloia aspectes com:

- L’adaptacio6 de I'educacid i de la formaci6 per tal d’oferir un aprenentatge adient.

- Oportunitats per a cada ciutada en totes les etapes de la seua vida.

- La promoci6 de I’ocupacié i de la inclusio social mitjangant la inversio en el coneixe-

ment i en les competencies dels ciutadans.
- La creacid d’una societat de la informacio6 per a tots.
- La promoci6 de la mobilitat. (CEC, 2001, p.6)

Vuit mesos després, la Comissio Europea va emetre un “Memorandum sobre aprenentat-
ge permanent al llarg de la vida” (CEC, 2000), a partir de les conclusions a que es van arribar
al llarg de I’any europeu de I'aprenentatge permanent' (1996), i “de I’experiéncia que s’ha
obtingut posteriorment en I’ambit nacional i europeu” (CEC,2001,p.7).

La Comissio Europea afirma que el Memorandum va establir la base per a un procés extern de
consulta europeu, que s’organitza de la “forma més propera possible” als ciutadans i també que els
“Estats Membres, el AEE i els paisos candidats dirigiren la seua consulta de forma extensa i completa, tot
implicant als diversos departaments nacionals (CEC, 2001, p.7). Aquest procés de consulta implicava, en
I’ambit nacional, debats, seminaris de difusié del Memorandum, la provisi6 d'informes sobre iniciatives
relacionades amb I'aprenentatge permanent al llarg de la vida, i el desenvolupament d’estrategies
orientades cap a aquest aprenentatge. Com Murphy ha demostrat (1997) I'aprenentatge permanent al
llarg de la vida ha estat present a 'agenda de la Unié Europea forca temps. (p.362). L'aprenentatge
permanent al llarg de la vida, o la seua versié anterior anomenada “educacié permanent al llarg de la
vida”, ha estat present al llarg de molts anys en la retorica popular al voltant de I'educacié, tot sent un
terme utilitzat hui per hui pels governs, per les organitzacions intemacionals, pels educadors i pels
politics, amb la qual cosa aconsegueixen atorgar certa modernitat a les seues perspectives pel que fa a
I’enfocament de les qliestions educatives? . El terme s’ha convertit en un clixé del llenguatge educatiu.

En un article molt exhaustiu, John Field (2001) afirma que “les discussions sobre I’aprenen-
tatge permanent al llarg de la vida foren anteriors a I'augment de I'interés per aquesta tema-
tica que es dona a finals dels anys 60 i a inici dels 70", i remunta aquesta idea fins I’agitament
intel-lectual que caracteritza els anys posteriors a la Primera GM (p.5). Un dels principals expo-
nents de la filosofia de I'educacié permanent al llarg de la vida de finals dels anys 60 i 70,
Ettore Gelpi, qui va dirigir el Departament d’Educacié Permanent al llarg de la vida de la UNESCO
a Paris i va escriure importants llibres sobre aquesta tematica (veure, p. ex., Gelpi, 1985), a més
d’haver-se escrit llibres sobre la seua aportacié a la materia, (Irlanda, 1978), afirma:
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La meua opini6 és que I'educacié permanent al llarg de la vida, pertany, fonamental-
ment, a la historia de I’educacio de tots els paisos, i per tant, no és una idea nova. Es troba en
la tradicid xinesa, en el budisme indi i esta present en la filosofia grega i en I'esperit del
renaixement europeu. La veritable revolucié actualment es troba en la demanda popular que
defensa |'educacio permanent al llarg de la vida, més que la idea en si mateixa... (Gelpi, 1985,
p.18).

El concepte d’Educacié Permanent al llarg de la vida, va ser promogut per la UNESCO a
finals dels anys seixanta i setanta (Tuijnman i Bostrom, 2002) . John Field (2001) afirma que,
igual que va ocorrer amb moltes idees dels anys 60, es va inspirar en la ideologia radical del
moviment estudiantil, en el treball dels intel-lectuals postindependencia al “tercer mén” i en
el discurs postindustrial de futurs investigadors com ara Alvin Toffler....” (p.4). També consi-
dera que aquest periode ha marcat el punt més alt de la “radiodifussio terrestre” (ibidem).
Podem afegir que aquest clima és caracteritzava també per la desil-lusio respecte a I’escola i la
seua promesa de ser una institucié que aconseguiria un cert grau d’igualtat social, de justicia
social i de cohesi6 social, exactament, els ideals dels liberals anys 6o0.

En aquest moment es qiiestiona la capacitat de I'escola i d’altres institucions educatives
per millorar la distribucié dels recursos, per democratitzar el coneixement i per crear una
societat genuinament “meritocrata”. Nosaltres vam ser testimonis de I'aparicio dels
“deschoolers”. Els principis fonamentals de la visid estructural-funcionalista de I’escola esta-
ven sent rebutjats des d’interpretacions sociologiques a partir de I'aparicié del pensament
neomarxista, clarament representat pel treball de Baudelot i Establet a Franca i pel de Bowles
i Gintis als EUA. Al 1970 es publica en anglés Pedagogy of the Oppressed, un vademecum per
als radicals i educadors de la justicia social. Pocs anys abans, I'Escola de Barbiana a Toscana,
dirigida per un debil Lorenzo Milani, va produir Lettera a una professoressa.

En contraposicid a aquest clima de critica mordag envers |'escola, caldria considerar I’adop-
Ci6 per part de la UNESCO del terme “educacié permanent al llarg de la vida” com a “concepte
mestre per a les politiques educatives” (Skager, 1978, p.3), presentat en I'informe d’Edgar
Faure, Learning to Be (Faure et al, 1972, p. 182). Calia “reconceptualitzar” I'educacié (Wain,
1985, p.4) vista la desil-lusié que s‘havia estés respecte a |’ensenyament tradicional.

Un grup d’escriptors, que segons Kenneth Wain i altres conformaven un “moviment en el
mén educatiu” (Wain, 197, p.35), es van interessar per aquest concepte d’educacié perma-
nent al llarg de la vida. Alguns d’ells tendien cap a un humanisme cientific acceptat per la
UNESCO (veure Faure et al., 1972, p.146) sota la influéncia de Julian Huxley, el seu primer direc-
tor general (veure Finger i Aslin, 2001, p.22). A més, es donen tensions liberals i radicals entre
els escrits dels autors associats a aquest moviment, d’entre els quals Ettore Gelpi (veure M.Mayo,
1997, p.28,29) i Bogdan Suchodolsky sén dels més radicals.

El Moviment es va centrar i va destacar la necessitat d’entendre I’educacié permanent al
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“ Lescriptor vinculatamb el
moviment de |'educacid
permanent al llarg de la
vida, molt proxim a Gram-
sci respecte als seus con-
ceptes de societatid’edu-
cacio, és Bogdan Sucho-
dolsky, un marxista polo-
nés que recorre i cita a
Gramsci quan es discutei-
xen alguns aspectes filoso-
fics de I’educacié perma-
nent al Ilarg de la vida
(Suchodolski, 1976, p.78).

llarg de la vida com un “avantprojecte de politica global per a I’educacié” (Wain, 1982, p.7).
Es considera que I'educacio permanent al llarg de la vida cobreix les diferents etapes de la
vida d’una persona, “des del bressol fins a la tomba”, definicio que es fa servir com a clixé
dintre d’aquesta area, i que esta present també des de I'inici d’aquest Memorandum. Alguns
autors es van esforcar en diferenciar aquest concepte del concepte d’educacié d’adults, que
tot i ser un component important, n’és un entre d’altres.

...I'’educacié permanent al llarg de la vida, pot considerar-se com un intent de
reconceptualitzar I'aprenentatge en la seua totalitat, lluny del punt de vista tradicional que
uneix I’educacié amb I’escolaritzacid, i lluny també de la idea equivocada de considerar I’edu-
cacié permanent al llarg de la vida com un nom modern per a I’educacié d’adults. (Wain,
1985, P.4).

Una de les causes per les quals I’educacié permanent al llarg de la vida tendeix a utilit-
zar-se de forma intercanviable amb I’educaci6 d’adults, és, potser, pel fet que subratlla aquells
aspectes de I'aprenentatge i la pedagogia que es donen fora dels dominis de les institucions
d’aprenentatge formal, en els sectors no formals i en els informals. No esta “condicionat ni pel
temps ni per I'espai” (Gelpi, Mayo, 1985). A.]. Cropley i d’altres feien servir el terme “aprenen-
tatge a tots els ambits de la vida” (/ifewide learning) que recentment ha guanyat popularitat
dintre del discurs sobre I'aprenentatge permanent al llarg de la vida per referir-se a altres
fonts educatives a les quals I'individu s’exposa en els diferents ambits de la vida:

El segon principi més important és el “aprenentatge a tots els ambits de la vida”. Moltes
influéncies importants d’aprenentatge no es troben a les escoles (o en altres elements del
sistema formal) sind que formen part de les experiéncies de les persones al llarg de la seua
vida. Per exemple, tothom aprén molt amb la televisid, al treball, en participar en activitats
recreatives 0 mitjangant contactes socials o amb amics. (Cropley, 1980, p.4).

Les persones molt vinculades a I'educacié d’adults, ja havien reconegut aquesta questio
feia temps. Alguns es referien a aquestes vies d’aprenentatge com a alternatives a un sistema
d’escolaritzacié que no representava els interessos d’aquells amb qui s’havia compromés en la
seua tasca educativa i politica. Un cas rellevant seria la revisio que Sharp et al. (1989) feren
sobre la “educaci6 independent de la classe treballadora” a la qual consideraren “una alterna-
tiva historica reprimida”. També Antonio Gramsci, molt implicat en I'educacié d’adults com a
part del seu treball en els partits socialistes italians i, posteriorment, en els partits comunistes,
va escriure sobre |'existencia de “altre vie” (altres vies) en referir-se a I’educacié i I’aprenen-
tatge.* Gramsci observa elements progressistes i emancipadors dintre d’aquestes “altre vie”
els quals podrien complementar el tipus d’escola que ell proposava. Es tractava d’'un tipus
d’escola que tenia com a objectiu promoure els interessos de la classe obrera italiana (veure
Aronowitx, 2002; Baldacchino, 2002, Borg i Mayo, 2002; Buttigieg, 2002b; Giroux, 2002). Gramsci
tenia una visi6 semblant a la idea central del moviment de I’educacié permanent al llarg de la
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vida, una idea semblant a allo que Suchodolski anomenaria una “societat centrada en I'educa-
ci6”, o semblant al que altres anomenarien “societat de I’aprenentatge” (veure Wain, proxima
publicacid, per una discussié d’interés actual sobre la “societat d’aprenentatge”). Joseph A.
Buttiegieg va ben encaminat quan escriu: “... el paper de |'educacié en el pensament de Gramsci
no es pot copsar adequadament si no es reconeix que es troba al nucli mateix del seu concepte
d’hegemonia. Aixi, va escriure: “Cada relacié de “hegemonia” és, necessariament, una relacié
educativa” (Buttigieg, 2002a, p.69,70). Aixi doncs, per a Gramsci, una societat de |'aprenen-
tatge ja existeix. Se situa principalment dintre de I’ambit de la societat civil> on aquestes rela-
cions educatives/hegemoniques ja estan consolidades, com és el cas de la major part de la
societat contemporania, i també giiestionades. En aquest ultim cas, el desafiament pot possi-
blement formar part d’allo que Raymond Williams anomenaria una “llarga revolucié”, que
causaria la “reforma moral i intel-lectual” augurada per Gramsci i que duria a I’aparicié gradu-
al d’una societat alternativa d’aprenentatge que genere la “intensa tasca de critica”, que po-
dria, amb el temps, ajudar a transformar les relacions socials capitalistes.

Com ja s’ha esmentat, per a Gramsci, I'Escola juga un paper important en el seu pensa-
ment revolucionari pel que fa a una “reforma moral i intel-lectual”. Encara que la politica de
molts d’ells era notablement diferent, els escriptors vinculats al moviment de I’educacié per-
manent al llarg de la vida concedien importancia a I'Escola en relacié al seu concepte de
“societat de |'aprenentatge”.

Les escoles hauran de transformar-se en agéncies sobre les quals es fonamenta una edu-
cacié permanent al llarg de la vida. (Cropley i Dave, 1978, p.21).

Aquests autors discuteixen que més que proporcionar als alumnes uns coneixe-
ments que puguen quedar obsolets, I’escola ha de ficar I’émfasi en les habilitats de
presa de decisions, en el dialeg, en la participaci6 i en I'habilitat de I'individu per fer-
se carrec del seu propi aprenentatge. La noci6 de “"aprenentatge autodirigit” és una de
les més populars que sorgeixen del discurs de I’educacié permanent al llarg de la vida.
Aquesta és una concepcio de I’aprenentatge molt individualista ja que responsabilitza
a la gent de la seua propia educacié i que en els darreres anys, s’ha associat amb el
concepte d’autonomia.

La “societat de I'aprenentatge” (I'Informe Faure concep que les nacions tenen el potenci-
al per convertir-se en “societats de I’aprenentatge”, Faure et al, 1972, p.263) proporciona,
segons molts autors vinculats a aquest moviment, el context en el qual ocorre gran part de
I’educaci6 permanent al llarg de la vida i de la educacié autodirigida:

[L’educacié permanent al llarg de la vida] esta relacionada tant amb el creixement indi-
vidual com amb el progrés social. Es per aquesta rad que s’associa a les idees de “aprendre a
ser” i de “societat de I’aprenentatge” o “societat educativa” (Dave, 1976, p.34).

En casos semblants al que mostra Dave, la societat de |'aprenentatge es considerada fu-
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Civil” d’'una manera dife-
rent a com s’utilitza avui
dia. El terme, tal i com el
considera Gramsci, es re-
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cions ideologiques (mit-
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turista i utopica (veure Faure et al, 1972 pp.163-164) i pot ser facilment criticada ja que propor-
ciona una visié molt optimista d’'una “humanitat comuna” en la qual la diferencia se subsu-
meix sota un model dnic segons el qual ens crida un desti comt (Wain, 1987, p. 230). Wain fa
referéncia a un model alternatiu de societat de I’aprenentatge:

L’aproximacio contraria és la que proposen els pragmatics que estan preparats per inver-
tir totes aquestes tendeéncies, per considerar les societats diferents tal com son, i per adoptar
una aproximacio pragmatica de cara al concepte de “societat de I’aprenentatge”. D’aquesta
manera, estan preparats per argumentar que no existeix cap model de societat que es puga
imposar de forma universal, i que la forma que pot prendre qualsevol societat de I’aprenen-
tatge dependra de la relacio dialéctica que es mantinga entre les caracteristiques educatives,
culturals, economiques i ideologiques que ja posseeix i el programa de |'aprenentatge per-
manent al llarg de la vida conformat per grups o individus “progressistes” immersos en aquesta
societat els quals estan preparats per emprendre la “llarga marxa a través de les institucions”
que aquesta requereix. (Wain, 1987,p.230).

El moviment de I’educacié permanent al llarg de la vida ens sobta per la seua diversitat
amb els conceptes alternatius d’aprenentatge permanent al Illarg de la vida i la societat de
I’aprenentatge. En algunes de les interpretacions més senzilles del concepte d’educacio per-
manent al llarg de la vida, ens trobem amb afirmacions problematiques com ara que I’educa-
ci6 permanent al llarg de la vida es caracteritza per la “integracid vertical” i “horitzontal”
(Dave, 1976, p.s51), termes que van ser criticats des de dintre del moviment mateix.

Gelpi, per exemple, va insistir en I’existencia d'un conflicte present en les societats, tot
indicant I'oposici6 existent entre educacié formal i no formal, com ocorre a America Llatina
(Gelpi, Mayo, 1985, p.2).

Es impossible, en un espai tan limitat, tractar adequadament I’amplia bibliografia exis-
tent al voltant de I'’educaci6é permanent al llarg de la vida, que comenca a principi dels anys
setanta i es perllonga fins a principis i a meitat dels vuitanta. El concepte central és I’ésser
huma ( o “home”, tal com ho van escriure en el seu moment) vist des d’un enfocament huma-
nista del creixement individual. Tot tractava sobre el “ser en un mén cada vegada més ofegat
per la ideologia de la cultura del consum que concedeix molta importancia al “tenir”. Paul
Lengrand (1970), un dels membres més destacats del Moviment, destaca aquesta quiestio:

L’educacio no és un afegit a la vida imposat des de fora. Ja no és un bé a aconseguir com
ho és la cultura. Si utilitzem el llenguatge dels filosofs, I’educacié no es troba en I'esfera del
“tenir” sind en la del “ésser”. La qliesti6 essencial de I’educacio és la de trobar-se en un estat
de “arribar a ser” en cada etapa diferent i en diverses circumstancies. (Lengrand, 1970,p.59).

L'Informe Faure presentava una visié semblant. L’educaci6, en el seu sentit normatiu de
proporcionar un coneixement “que pague la pena”, pot capacitar a les persones per a “arribar
a ser” éssers en proces, éssers “incomplets” en el procés de convertir-se en un “procés sense fi
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de conclusié i d’aprenentatge”. (Faure et al., 1972, p.i57). En molts dels escrits, hom percep
que el concepte té connotacions més aviat individualistes, tot incorporant la idea de I'apre-
nentatge autodirigit. Dave, per altra banda, fa una breu referéncia a allo “col-lectiu” (Dave,
1976, p.4). Hom es pregunta si, en aquest context, hauriem de trobar referéncies respecte a la
nocié de “aprenentatge dirigit col-lectivament” (collectively directed learning), a més del con-
cepte individualitzador de I'aprenentatge autodirigit. El primer concepte donaria importancia
a la dimensio col-lectiva del coneixement per al canvi, que autors com Paulo Freire ja
emfasitzaven. Possiblement, el concepte de Bofill (1985) sobre I’educacié com a participacio, i
concebut dintre d’un context de participacié comunal en una regié que sorgia d’una historia
recent marcada pel totalitarisme i la supressio cultural (Catalunya als anys immediatament
posteriors a Franco), s’aproxima a aquesta concepcid de directivitat en I’aprenentatge.

Alguns escriptors del moviment donaven versions radicals del concepte de I’aprenentat-
ge com “arribar a ser”, que recorda la idea de Freire que la vocaci6 ontologica de I’ésser huma
és arribar a ser més huma. Bogdan Suchodolski (1976, p.95), en una de les versions més radi-
cals de I'aprenentatge permanent al llarg de la vida i sequida pel pensament marxista, consi-
dera necessari que I’educacié no estiga predeterminada. Obviament fa referéncia a la neces-
sitat d’una educacid basada en la praxis, i d’un creixement que es dona mitjancant activitats
creatives i un complet desenvolupament de les facultats humanes. Considerava la produccio,
en termes marxistes, necessariament caracteritzada pel fet de “economitzar”, és a dir, segons
Marx, I'organitzacié de la produccié de manera que permeta un desenvolupament complet
de les facultats de I'individu. L'objectiu era contrarrestar la situacié d’anomia, o, en termes
més marxistes, d’alienacio, que segons Suchodolski afligia la societat del seu temps. En aquest
context, tracta per primera vegada temes relacionats amb els mitjans de comunicacié i el
consum, aixi com també va destacar la teoria de Gelpi (1985b), tot insistint en la necessitat de
contrarestar la visié bidimensional hegemonica contemporania dels éssers humans, és a dir,
una visio dels éssers humans com a productors/consumidors.

El concepte d’una “societat centrada en I'educacié” (education-centred society) promet
mostrar la sortida de la situacié desesperada fruit de la “societat de producci6” i de la "soci-
etat de consum”. En mantenir restriccions i obligacions imposades a la societat per la produc-
ci6 i pel consum dintre d’uns limits racionals, aquest nou concepte mostra els valors profunds
de I'existéncia humana mitjancant la intensificacio de totes les energies i habilitats humanes
que promouen el desenvolupament de la personalitat completa. (Suchodolski, 1976, p.64).

En aquesta linia, cal dir que existeixen textos d’escriptors vinculats al moviment del I'’edu-
cacié permanent al llarg de la vida (no tots necessariament) on s’anticipen algunes de les
conceptualitzacions alternatives més radicals sobre aquesta tematica que han sorgit recent-
ment. En aquests escrits els éssers humans son considerats actors socials més que simples
consumidors-productors (Martin,2001,p.5).
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El moviment d’escriptors sobre I'educacio permanent al llarg de la vida vinculat a la
UNESCO, sembla que desapareix cap a finals dels anys 8o. Als anys 70, no sols la UNESCO va
promoure la idea de I’aprenentatge permanent al llarg de la vida, o més bé, de I’educacié
permanent al llarg de la vida; sind que també ho va fer la OCDE, encara que aquesta Ultima
donava més importancia a la “educacid recurrent com a una estratégia per tal de promoure
I’educacioé permanent al llarg de la vida”. (Tuijnman i Bostrom, 2002, p.99). L’educacid recur-
rent és un concepte que abraca menys aspectes que el de I’educacio permanent al llarg de la
vida, ja que “s’associava amb politiques per a la promocié de I’educacié formal d’adults”
(Tuijnman i Bostrom, 2002, p.99). John Field (2001) ens proporciona una interessant i til revi-
si6 de com aquest concepte ha sigut desenvolupat posteriorment per diverses institucions
intergovernamentals. Mentre que la UNESCO proporcionava un us ampli del concepte, la OCDE
el reduia a la teoria del capital huma, “encara que amb unes pinzellades de democracia soci-
al” (p.6). Amb tot, es continua ficant I’émfasi, cada vegada més, en |'aprenentatge perma-
nent al llarg de la vida que marca un canvi important en la terminologia. Com Tuijnman i
Bostrom (2002) assenyalen, aquest canvi discursiu és rellevant en tant i en quant déna menys
importancia a les estructures i a les institucions, i insisteix molt més en I'individu com a perso-
na que esta en el centre del procés educatiu i que té la capacitat de responsabilitzar-se del seu
propi aprenentatge (p.102,103). L’émfasi que es déna al “aprenentatge” ajuda a reconduir la
idea que no sén els individus els qui necessiten adaptar-se a les institucions i agéncies que els
ensenyen, sind que son les institucions i altres agencies les que han d’adaptar-se a ells. Una
altra lectura, tanmateix, és que aquest canvi d’emfasi, coincideix perfectament amb el dis-
curs hegemonic dominant en el qual I’educacié i el benestar social (com en el cas de la tran-
sicid des de I'estat de benestar a la “societat de benestar”) son responsabilitat, no de I’Estat
sin6 de I'individu. Com a conseqiiéncia, per qualsevol errada no s’ha de culpar al sistema,
sin a I'individu.

La OCDE va interpretar |'aprenentatge permanent al llarg de la vida com un “objectiu
politic” (Field, 1998, p.31). El canvi en el clima economic de finals dels anys 70, caracteritzat
per un “mercat laboral més fragmentat i turbulent” i per un augment del consum en les soci-
etats occidentals, va fer que el concepte d’aprenentatge permanent al llarg de la vida perdés
interés. (Field, 2001, p.8).

Aquest concepte va ressorgir als anys 9o en la UE, la Unica organitzacié supranacional
que té poder d’influéncia directa en les politiques educatives dels estats sobirans.

Murphy (1997), Field (2001, 2002) i Brine (1999), entre d’altres escriptors, analitzen quin
ha estat el desenvolupament del compromis de la UE amb I'aprenentatge permanent al llarg
delavida. Murphy (1997) detalla I’origen de la publicacié Education for Life: a European Strategy
, realitzada per la Mesa Europea dels Industrials. Aquesta publicacid coincidia amb un esce-
nari mundial caracteritzat per una intensificacio de la globalitzacié que suposava mobilitat,
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tant laboral com de capital, a través de les diferents fronteres. L’'inici de politiques neoliberals
en les diferents esferes de la vida, va dur cap a un concepte de I’educacio en termes professio-
nals. En el cas de la UE, I’educacio serveix com a un mitja per unir les nacions, i per, d’aquesta
manera, fer un fons comu dels recursos infrastructurals educatius i fer que les seues societats
siguen competitives front a I’habilitat de les corporacions multinacionals i transnacionals
d’aprofitar els avantatges de les economies d’escala mitjancant I’expansi6 de la mobilitat del
capital internacional. (Murphy, 1997, p.363). En el Resum Executiu del document, Making the
European Area of Lifelong Learning a Reality, la Comissi6 afirma que “el incert clima economic
actual dona un nou émfasii una importancia renovada a I’aprenentatge permanent al llarg de
la vida. Les politiques i les institucions tradicionals no estan preparades per atorgar poder als
ciutadans per tractar de forma activa les conseqiiencies de la globalitzaci, el canvi demogra-
fic, la tecnologia digital i el deteriorament mediambiental”(CEC, 2001, p.3).

Les preocupacions que van sorgir del canvi d’escenari, caracteritzat per la intensificacio
de la globalitzacid, ja estaven recollides al Llibre Blanc de 1994 de la UE, que tractava sobre la
competitivitat (CEC, 1994), “I’eix de la politica econdomica, social, d’educacié i formacié des-
prés de 1994” (Brine, 1999), i en el qual s’atorgava importancia a I’aprenentatge permanent al
llarg de la vida (veure Field, 2002, p.4,; Waddington, 2002, p.160):

La preparaci6 per a la vida en el moén del futur no pot ser satisfeta d’una sola vegada i per
sempre amb I'adquisicié de coneixements, destreses... Per la qual cosa totes les mesures han de
basar-se necessariament en el concepte del desenvolupament, de la generalitzacié i la sistema-
titzacio de I'aprenentatge permanent al llarg de la vida i la formacié continua. (Field 2001, p.10).

El Tractat de la UE de 1992, conegut més bé com el Tractat de Maastricht, acorda la “juris-
diccid parcial sobre els assumptes educatius de la UE” (Murphy, 1997, p.362), el que ve a ser,
en paraules de Jackie Brine (1999) una “competéncia legal encara definida de forma restrictiva
en I’ambit educatiu” (p.53). Dale i Robertson (2002) assenyalen que, des de la meitat dels
anys noranta, ha hagut “un interés creixent per part de la UE, a tots els nivells, per promoure
I’economia del coneixement i I’aprenentatge permanent al llarg de la vida, on I’educacio és
un element central”(p.28). Aquest periode va veure I’aparicié del Llibre Blanc sobre educaci6
i formacio, titulat “Teaching and Learning. Towards the Learning Society” (CEC,1995) el qual
va dur a les activitats de 1996 declarat per la UE com I’Any Europeu de |’ Aprenentatge Perma-
nent al llarg de la vida. La idea d’una “societat de I’aprenentatge” (que fou central en la
reconceptualitzacio de I’educaci6 per part del moviment de la educacié permanent al llarg de
la vida) va arribar, d’aquesta forma, a ser un concepte clau en un document rellevant per a la
politica de la UE i aixi s’ha mantés des d’aleshores. Com ja s’ha indicant anteriorment, la
Comissi6 afirma que el Memorandum de novembre de 2000, es va elaborar a partir de les
“conclusions” assolides al llarg dels esdeveniments ocorreguts a I’Any Europeu de I’Aprenen-
tatge permanent al llarg de la vida.
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¢ veure, per exemple, les di-
ferents conferencies orga-
nitzades per la xarxa de
I’ESREA (Societat Europea
per a la Investigaci6 en
I’Educacié d’Adults) al
voltant de la ciutadania
democratica. C.F. Bron i
Malewski (1995); Bron,
Field i Kurantowitz (1998),
Schemmann, M i Bron, M
(2001)

Passem a considerar el Memorandum i els seus sis missatges clau.

El Memorandum de la UE sobre I’Aprenentatge Permanent al llarg de la vida: algunes
consideracions pel que fa a els seus missatges clau.

El Memorandum té quatre objectius basics, principalment els de a) ciutadania activa, b)
inclusié social, ¢) “ocupabilitat”(employability), d) realitzacié personal. Aquest afegeix un
important element, el de la ciutadania activa, al document de 1995 (CEC, 1995) que havia
destacat els objectius b), ¢) i d) en centrar-se “basicament, encara que no sense problemes” a
I"individu (Brine, 1999, p.85) Aquestos objectius del Memorandum sorgiren de les conclusions
assolides a les reunions dels Caps dels Estats Membres a Lisboa i Santa Maria da Feira, I’any
2000. Aquestos objectius principals intenten establir un equilibri entre les demandes d’una
economia i d’un entorn social canviant, i tot en un context canviant, tant a I'ambit global,
com economic i demografic. En aquest Ultim aspecte s’inclou la constant mobilitat del poder
laboral a través de les fronteres i no sols dels limits de la UE. Aquest fet explica la prioritat que
s’atorga a les qiiestions etniques a I’hora d’avaluar projectes relacionats amb els programes
Socrates, (tot incloent la seua accié Grundtvig) i Leonardo de la UE.

Pel que fa a la ciutadania activa, aquest concepte presenta diferents interpretacions que
permeten discursos oposats com ja s’ha evidenciat a la bibliografia referent a I’educacio d’adults
i al desenvolupament comunitari®. éEn quins termes es defineix el concepte de ciutadania i
amb els termes de qui? iEstem fent front a una nocié bidimensional, i per tant reduccionista
de la ciutadania que principalment entén les persones com a productores-consumidores (veure
Williamson, 1998. p.91), en una época en la qual diversos aspectes de les nostres vides i altres
especies estan subjectes a la usurpacio corporativista i a la mercantilitzacio i just quan la idea
d’allo pablic esta sent redefinida constantment mitjancant una privatitzacio creixent? iFins a
quin punt les iniciatives en I’area de la ciutadania activa serveixen per a projectar la idea de
les persones com a actors socials (Martin, 2001, p.5) amb I’habilitat no sols d’adaptar-se al
canvi sind també d’influir col-lectivament en el procés de canvi mitjangant la implicacié en
grups de pressio local, moviments socials progressistes, sindicats amb una visié més enlla del
sistema convencional de relacions capital-treball i partits politics?

El Memorandum reflecteix una preocupacio per alguns dels problemes sorgits al afirmar
que la ciutadania activa es centra en “fins a quin punt les persones senten que pertanyen i
tenen alguna cosa a dir en la societat en la que viuen.” (CEC, 2000, p. 5)

“Tenir alguna cosa a dir” pot variar des de simplement ser consultats fins a ser actors
socials posant demandes mitjancant els canals de participacié esmentats abans.

El Memorandum adopta, des de la primera pagina, la segiient definici6 de I’aprenentat-
ge permanent al llarg de la vida: “...tota activitat d’aprenentatge intencionat dut a terme de
manera continua amb |’objectiu de millorar el coneixement, les destreses i les competencies”
(CEC, 2000, p.3). Es diu que aquesta definicié ha sorgit del context de I'Estratégia Europea per
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al’Ocupacio, que es va iniciar al Consell Europeu de Caps d’Estat celebrat a Luxemburg al 1997
(CEC, 2000, p.3). Aquesta definici6 de |’aprenentatge permanent al llarg de la vida i, tal vega-
da, el fet que es desenvolupés al si d’una Estrategia Europea per a I’Ocupacio va causar preo-
cupacions expressades al llarg del procés de consulta pel fet que donava massa emfasi als
aspectes del treball i del mercat laboral (CEC, 2001, p. 9). La definicid es va ampliar més tard
fins quedar de la seglient manera: “tota activitat d’aprenentatge duta a terme al llarg de la
vida, amb I’objectiu de millorar el coneixement, les destreses i les competencies des d’una
perspectiva personal, civica, social, i/o relacionada amb I’ambit laboral.” La dimensié social
de I’aprenentatge permanent al llarg de la vida va ser d’aquesta manera revisada tot incorpo-
rant una apreciacio dels diferents aspectes de I'ésser huma i col-lectiu. Des d’aquesta defini-
cio, el concepte de “actituds” com un aspecte de I'aprenentatge, sembla haver estat omés de
forma sorprenent, ja que sovint apareix junt a “coneixement, destreses i competencies” als
documents de desenvolupament del curriculum. Sota la ribrica de “actituds” hom pot in-
cloure la consciencia critica, el desenvolupament d’una consciéncia social i aspectes relacio-
nats amb el domini emocional. Aquesta secci6 incorpora caracteristiques i terminologia que
es remunten als escrits del moviment de I’educacié permanent al llarg de la vida, tot incloent
el terme de “aprenentatge a tots els ambits de la vida” (/ifewide learning) que, com hem
demostrat abans, no és un “terme de nova creacié” (CEC, 2000, p.9); havia estat utilitzat, com
hem vist, per al menys un escriptor (A.). Cropley) vinculat al moviment de I’educacié perma-
nent al llarg de la vida..

El verb “integrar” apareix en aquest context, tot recordant I'lis d’aquest terme en una
secci6 de la “vella” bibliografia de la UNESCO (integracié vertical i horitzontal). Ministeris i
autoritats publiques son cridats a “integrar de forma sistematica als interlocutors socials en el
procés de desenvolupament i implementacié junt a iniciatives publiques-privades”. Aquelles
quiestions que hem tractat abans referides a les critiques expressades per Gelpi pel que fa a les
politiques integrades en I’educaci6 permanent al llarg de la vida, també s’apliquen en aquest
context. També son igualment oportuns els comentaris expressats per Illich i Verne (1976) pel
que fa a la dominaci6 de les escoles en aquestes situacions. Els termes “cooperacié” i “associ-
aci6”, que ja han aparegut en aquesta seccié del Memorandum, semblen ser més apropiats ja
que reconeixen que els diversos interlocutors implicats necessiten salvaguardar la seua iden-
titat que es reflecteix en la manera especifica en que fan les coses al llarg de tot el procés.

El Memorandum té sis missatges clau. Aquestos sén: a) noves destreses basiques; b) in-
versio en recursos humans; c¢) innovacié en I’ensenyament i I’aprenentatge; d) valoracié de
I’aprenentatge; e) orientacid i informacio; i f) apropar I’aprenentatge a casa. Pel que fa a les
“noves destreses basiques per a tots”, el Consell Europeu de Lisboa va identificar les segiients:
destreses en I’is de les Tecnologies de la Informacid (T1), llengiies estrangeres; cultura tecno-
logica; esperit empresarial i habilitats socials. Aquestes son sovint considerades als paisos
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membres com a “Nous Alfabetismes” (veure Doukas, 2000 respecte a Grecia). Alguns encara
insistirien en incloure en aquest context I'alfabetitzacio basica i aquelles destreses que cons-
titueixen tradicionalment I’educacio basica d’adults. Les destreses socials s’identifiquen com
“autoconfianca, autodireccio, i presa de risc”. Falta en aquesta seccid la noci6 d’allo que
Freire i d’altres (Lankshear i McLaren, 1993, Shor, 1999) anomenarien en termes generals
“alfabetisme critic” definit en el sentit de Freire com a “llegir la paraula i el mén”. Aquest
atribut faria que el discurs sobre les noves destreses del Memorandum estigués menys domi-
nat per la ideologia de I'individualisme competitiu. En aquest missatge també s’inclou la des-
tresa de ser capac cadascu de fer-se carrec del seu aprenentatge, un concepte clau al movi-
ment de I'educacié permanent al llarg de la vida, com s’ha indicat en la nostra discussi6
anterior. Aquesta és una habilitat important que pot fer que I’estudiant depenga menys dels
altres i que siga un cercador actiu d’oportunitats i recursos d’aprenentatge al llarg de les
diferents etapes de la seua vida. Malgrat tot, a I'igual que ocorre en gran part de la “vella”
bibliografia, la nocié d’encarregar-se cadascu del seu propi aprenentatge es concep en ter-
mes simplement individualistes la qual cosa pot tenir la conseqiiencia de donar tota la res-
ponsabilitat de I’aprenentatge a I'individu, sovint amb una gran despesa economica, amb el
risc que el fracas que es pot produir es justifique en termes de “culpar la victima”. En aquestos
dificil temps neoliberals, la nocié de I'aprenentatge autodirigit tendeix cap a un discurs que
permet a I'Estat abdicar de les seues responsabilitats de proporcionar I’educacié de qualitat a
la qual cada ciutada hi té dret, i les cedeix completament als aprenents o a entitats majors,
com ONGs, etc. Com s’ha indicat abans, el pas de la "educaci6” permanent al llarg de la vida
al “aprenentatge” permanent al llarg de la vida s’adapta a aquest discurs. Reiterem que I’apre-
nentatge és un acte social i, aixi doncs, hom hauria d’afegir la dimensié de “col-lectivitat” al
concepte d’aprenentatge autodirigit tot defensant un metode educatiu que permeta a la gent
aprendre a responsabilitzar-se del seu propi aprenentatge, tant col-lectivament com indivi-
dual. Una vegada més, podem comencar a parlar, tal vegada, en termes d’aprenentatge
autodirigit i d’aprenentatge dirigit col-lectivament. En aquest context, el terme de “destreses
socials” que apareix al Memorandum assumeix un significat més ampli.

El missatge clau 2 tracta de crear “més inversi6 en recursos humans” amb I'objectiu de
“augmentar visiblement els nivells d’inversié en recursos humans per tal de donar prioritat al
bé més important d’Europa, la seua gent” (CEC, 2000, p.12). Aquesta seccid emfasitza la ne-
cessitat d’una cultura de responsabilitat compartida per a I'’educacié dels treballadors, tant
dels actuals com dels futurs. Aco consisteix en incentius individuals com ara I'obertura de
comptes d’aprenentatge, permisos d’estudi subvencionats i I'afirmacié del dret de I'individu
a tenir oportunitats de formacid. També s’emfasitza la necessitat d’acords de treball més flexi-
bles que permeten als empleats aprendre i millorar el seu perfil. Altra vegada, I’educacio dels
treballadors es presenta d’una manera que s’adapta a I'interés de |I’empresari en convertir als

El memorandum de la UE sobre ['aprenentatge permanent al llarg de la vida



treballadors en responsables, en part, de la seua millora professional i en treure a I'empresari
part de la seua responsabilitat de proveir formacid i fent que els altres interlocutors socials
compartisquen la carrega. En aquesta seccid es parla poc dels drets dels empleats i dels seus
representants (importants interlocutors socials) per tal de negociar el permis remunerat d’edu-
caci6 per a estudis en arees que van més enlla de I'estricta preparacié professional. Aixi, per
exemple, els treballadors de I’acer i del metall a Italia, mitjancant els seus representants sin-
dicals, van negociar el dret a 150 hores de permis remunerat per a una educacié general (Yarnit,
1980) i, més tard, els treballadors canadencs de I’automobil van negociar amb éxit el permis
educatiu remunerat per als seus membres i s’ utilitza per a cursos d’ambit més general (Marshall,
1997, Livingstone, 1997, Spencer, 1998a, 1998b).

El missatge clau 3 es refereix a la “Innovacié en I’ensenyament i en I’aprenentatge” amb
I’objectiu de “desenvolupar metodes i contexts efectius d’ensenyament i d’aprenentatge per
al continu de I’aprenentatge permanent al llarg de la vida i a tots els ambits de la vida” (CEC,
2000, p.13). El missatge defensa un “important canvi cap al sistemes d’aprenentatge orientats
a l'usuari amb limits permeables a través de sectors i nivells”. Es refereix a la necessitat que
“els individus arriben a ser aprenents actius” amb la implicacio que hi ha una necessitat de
millorar les practiques existents i “aprofitar les oportunitats oferides per les TIC i per el com-
plet ventall de contexts d’aprenentatge”. (CEC, 2000, p.I3). Afegeix que “els sistemes d’apre-
nentatge han d’adaptar-se a les maneres canviants en que la gent viu i aprén en les seues
vides hui per hui. A¢o és especialment important per tal d’aconseguir la igualtat de genere i
per tal de donar servei a un col-lectiu de ciutadans cada vegada més actius com és la “Tercera
Edat” (CEC, 2000, p.14). També s’emfasitza la millora de les destreses d’aquells educadors que
desenvolupen la seua tasca en entorns d’aprenentatge formal i no formal, ja siguen professi-
onals remunerats o voluntaris o per a qui I’ensenyament és una funcié secundaria (ibidem).

Hi ha gran part d’aquesta secci6 que ressona a la bibliografia d’autors relacionats amb el
moviment de |'educacié permanent al llarg de la vida. A I'igual que en les seccions anteriors,
molts aspectes poden considerar-se com vi vell en botelles noves. Es bastant lloable la sensi-
bilitat cap a la diferéncia basada en el reconeixement de la manera en que I’ensenyament
tradicional ignora aquestes diferéncies, reforca discursos normalitzadors que tracten les fe-
minitats, les masculinitats i I’edat, tot i que no s’inclou aci la diferéncia etnica. Malgrat aco,
tot el tema de la diferencia esta redactat amb el llenguatge de la igualtat més que amb el de
I’equitat, la qual cosa reflecteix la politica de consens subjacent en tot el document. Existeix
un emfasi en tot aco i en altra bibliografia al voltant de I’educacid i I’aprenentatge permanent
al llarg de la vida sobre la necessitat que els educadors funcionen com a facilitadors, persones
com a font de recursos, etc. Tot i que no hi ha dubte que a¢o és fruit d’una insatisfaccié amb
els metodes pedagogics tradicionals que estan alienant a diverses categories d’estudiants (en
termes de classe, capacitat/incapacitat, génere, etnia, orientacio sexual i d’altres formes de
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7 Com Freire ha argumentat

de forma convincent, els
educadors no haurien
d’eludir la seua responsa-
bilitat d’ensenyar mentre
fan el procés interactiu
d’ensenayment-aprenen-
tatge. No s’hauria de ne-
gar als professors I” autori-
tat, que s’ha de distingir
deI'autoritarisme, una au-
toritat derivada de la seua
competencia en |'area
tractada i com a peda-
gogs. El desafiament és tan
per als educadors com per
als aprenents per tal
d’aconseguir que el conei-
xement siga dinamic, més
que estatic mitjancant un
procés interactiu en el qual
el tema a tractar es conver-
teix en un objecte de co-
investigacio per a I'educa-
doriels aprenents, un pro-
cés que, en termes de Pau-
lo Freire, ajudaria a sorgir
I’anomenada curiositat
epistemologica.

Les parts restants d’aques-
ta secci6 del missatge clau
3, s6n una reproduccié
d’un article curt lliurat per
Peter Mayo a la Conferén-
cia Nacional de Consulta al
voltant del Aprenentatge
al llarg de la vida celebra-
da a Malta el maig de 2001.

diferéncia social) tot convertint-los en “objectes” més que en “subjectes” del procés d’apre-
nentatge, hom hauria de defensar-se del perill que suposa el metode pedagogic resultant que
degenera en la pedagogia del laissez faire que sempre afavoreix als que tenen més accés als
recursos’.

La seccid hauria de ser elogiada pel fet que es reconeix que tota una varietat d’escenaris
poden ser considerats com a llocs educatius - diferents llocs de practica educativa.® Inclouen
escoles, centres de formacio, universitats, museus, esglésies, mesquites i d’altres institucions
religioses, el lloc de treball, les biblioteques, els mitjans de comunicacio, els centres de joven-
tut, hospitals, cases d’acollida de gent gran i d’altres. La llista és inesgotable. Aquest reconei-
xement esta amb conformitat amb les idees de I’aprenentatge permanent al llarg de la vida ja
expressades en la “vella” bibliografia de la UNESCO, com ara I'idea que el personal vinculat a
aquestos contexts pot considerar-se com educador en el sentit més ampli. Ells contribueixen,
sovint de forma directa, a I'’educacié d’aquells que fan Us dels serveis en diversos escenaris.
Aixi doncs, la preparacié pedagogica hauria de constituir una caracteristica dels cursos inici-
als i de perfeccionament en la seua area d’especialitzacio (per exemple, periodisme, bibliote-
conomia, ensenyament universitari, gerontologia, treball social, museologia...). Es més, la
certificacio academica tradicional no s’ajusta al fet que hi ha diferents maneres d’aprendre/
saber que emergeixen de la multitud d’escenaris d’aprenentatge (formal, no formal i infor-
mal) als quals una persona s’exposa, i aquest tipus de certificacié es considera, cada vegada
més, que proporciona una mesura inadequada de les capacitats i del perfil d’'una persona
(Tuijnman, 2002)°.

L'Gs de les TIC en educacio és una de les realitats a les quals s’enfronten els educadors als
diferents escenaris d’aprenentatge. La xarxa informatica suposa un desenvolupament impor-
tant que permet possibilitats d’aprenentatge col-lectiu, sovint amb un propdsit social, a tra-
vés del mon. Tot i aix0, des d’una visié menys optimista, |'Us excessiu de TIC en educacié pot
fer de I’aprenentatge una activitat aillada i individualista. Pot disminuir la interaccié humana
entre el professor i allo que ensenya, considerada clau per a un procés d’aprenentatge dina-
mic on el coneixement és creat i recreat mitjancant la coinvestigacié entre educadors i estudi-
ants.

El missatge clau 4 se centra en “Valorar |'aprenentatge”, amb I'objectiu de “millorar de
forma significativa les formes en que s’entenen i s’aprecien la participacié en I’aprenentatge
i el seu resultat, especialment, en I’aprenentatge no formal i informal”. (CEC, 2000, p.i5). El
missatge accentua la necessitat d’estudiar la situacié actual on “la demanda creixent de tre-
ball qualificat per part dels empresaris i la competéncia entre els individus per tal de guanyar
i mantenir el lloc de treball, suposa una major demanda d’aprenentatge reconegut sense
precedents”. També afirma que existeix una necessitat de millora en termes de “transparencia
i acords de reconeixement mutu, especialment, en el sector de |’educaci6 superior i per a les
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ocupacions tecniques i professionals requlades”. També remarca la necessitat de “desenvolu-
par sistemes d’alta qualitat per a I’Acreditacié de I’Aprenentatge Previ i Experiencial (APEL;
Accreditation of Prior and Experiential Learning) i de promoure la seua aplicacié en una am-
plia varietat de contexts” (CEC, 2000, p.15).

Paga la pena, recollir les qliestions referents a I’APEL en tant que existeix una necessitat
de reconeixer diferents formes d’aprenentatge, especialment aquelles que ocorren en diver-
sos llocs de practica, tot incloent llocs que a primer cop d’ull no semblen ser “educatius”. En
quina mesura és I’APEL un procés inclusiu en la linia suggerida per Tuijnman (2002)? Altres
qliestions que sorgeixen aci son: qui decideix si una activitat és considerada educativa o no?
i, segons quins criteris? Fins a quin punt es corre el perill que aquestos criteris siguen determi-
nats Unicament pels poderosos interessos industrials actuals? Existeix el perill evident pel que
fa a les Qualificacions Professionals Nacionals (NVQs; National Vocacional Qualifications) que
solament I’aprenentatge basat en les competencies (sovint implicant un nombre limitat de
destreses) guanye reconeixement dintre del procés d’avaluacié?

Aquestes qliestions sorgeixen com a resultat del prejudici professional que caracteritza
aquesta secci6 en particular. L’apartat on es tracta de I'increment en la demanda d’aprenen-
tatge, que s’ha citat anteriorment en aquesta seccid, n’és un exemple perfecte. Es podria es-
perar d’aquesta seccio una amplia discussio filosofica en relacio al “valor de I’aprenentatge”
amb reminisceéncies de la “vella” bibliografia sobre I'aprenentatge permanent al llarg de la
vida. Les critiques de Bogdan Suchodolski en relacié al perill de donar massa émfasi a la pro-
duccié i consum sembla que han quedat en no res, a la vista de com s’ha tracta el tema aci.
Kenneth Wain, en el seu document presentat al Seminari Nacional de Consulta sobre |’ Apre-
nentatge Permanent al llarg de la vida, celebrat a Malta en maig de 2001, en relaci6 a aquest
Missatge 4 del Memorandum afirma que:

En efecte, el to present a la secci6, podria donar la idea equivocada als governs, institu-
cions i individus que solament es valora aquest tipus d’aprenentatge, el professional, per als
proposits de I’economia i el mercat laboral. Encara que es reconeix la importancia d’aquest
aprenentatge, el comité sent que I’aprenentatge per a altres proposits que no siguen profes-
sionals també hauria d’haver estat reconegut degudament i tenir un espai adient especialment
des que el Memorandum en si dona la “mateixa importancia” a la “promocié6 de la ciutadania
activa™®.

El Missatge 5 tracta de “replantejar-se |'orientacid i I’assessorament” amb I’objectiu de
“assegurar que tots puguen facilment accedir a una informacié i assessorament de bona qua-
litat sobre les oportunitats per tota Europa i al llarg de tota la seua vida” (CEC, 2000, p.17).
Aquest missatge és de gran importancia per als paisos europeus que encara restringeixen les
seues tasques d’orientacio i assessorament a escoles i institucions d’estudis superiors aixi com
a entitats publiques i privades del mercat laboral. Si tenim en compte la amplia i variada
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naturalesa del camp de I’educacio, amb sectors formals i no formals, i no digam de I’aprenen-
tatge informal, es necessita un metode holistic per a I’orientaci6 i I’assessorament. S’ha de
valorar positivament la importancia que el Memorandum dénna al desenvolupament d’aquest
servei amb la intencio6 de ser accessible pel que fa a cost, a ubicacié i a idoneitat per a gent de
diferents edats, tant joves com adults. La idea d’un servei d’extensié («outreach») és molt
important per tal d’arribar a adults que d’entrada no buscarien aquest assessorament sobre
les oportunitats d’aprenentatge. Qualsevol proposta veritable per aconseguir que les oportu-
nitats d’aprenentatge siguen accessibles al major nombre possible de persones hauria de su-
posar una considerable quantitat d’activitat de «outreach».

L’émfasi “en ficar els interessos del client en un primer pla” (CEC, 2000, p.i7) és bastant
apropiat fet que continuament s’esta recomanant una aproximacié centrada en |’estudiant
dintre del context de I’aprenentatge permanent al llarg de la vida. Caldria mantenir certa
cautela, especialment quan les agencies privades estan implicades, ja que tot el procés podria
acabar, simplement, en un enfocament impulsat pel mercat que convertiria I’educaci6 d’un
bé public a un bé de consum. El Memorandum també assenyala aquest perill quan afirma: “En
aquestos Ultims 30 anys, els serveis que es basen en el mercat han crescut molt rapidament,
especialment els altament qualificats. En alguns Estats Membres, molts serveis d’orientacio i
assessorament estan totalment o parcialment privatitzats” (CEC, 2000, p.18). El sector pablic
més que simplement “definir autoritzacions” i “ establir estandards minims acordats” hauria
d’encarregar-se ell mateix d’augmentar la provisié en aquesta area vital, una provisi6é de
qualitat accessible per a tots i cadascu.

Finalment, el missatge clau 6 es centra en “apropar I’aprenentatge a casa” amb I’objectiu
de oferir “oportunitats d’aprenentatge permanent al llarg de la vida que siguen tan properes
als estudiants com siga possible, en les seues propies comunitats i basades en les facilitats que
ofereixen les TIC alla on siguen apropiades” (CEC, 2000, p.19) Aquesta és una seccié molt im-
portant del Memorandum en la qual, una vegada més, es déna importancia a la nocié de
«outreach» que implica que hom ha de recérrer a I’experiéncia acumulada en aquesta area
per les organitzacions i educadors involucrats en camps relacionats en I’educaci6 de la comu-
nitat, en I’accié i desenvolupament, en educacié a les presons, en educacié de persones grans
i enl’educaci6 de les persones discapacitades. En aquestes Ultimes tres arees, la disminucié de
la mobilitat és una giiestio rellevant. La seccid tracta de Iutilitzacio de les TIC per que presen-
ten “un gran potencial per arribar a poblacions disperses i aillades” (CEC, 2000, p.19). També
desenvolupa la idea de “I'aprenentatge permanent al llarg de la vida com a conductor de la
regeneraci6 local i regional” i la creacid de «un tipus de centres d’aprenentatge apropiats
ubicats en llocs quotidians on la gent es puga reunir” (ibidem)

Com en la resta del document, existeix un emfasi excessiu en I’is de les TIC. Aquestes,
sens dubte, tenen els seu merits, pero si no son utilitzades amb cura i de forma creativa, amb
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educadors i estudiants com importants mediadors, o millor encara, com a coaprenents en I’(s
de les TIC com un recurs complementari, poden servir com a vehicle de transmissié de material
«preempaquetat». Aco faria del procés d’aprenentatge un exemple perfecte del que Freire
anomena “educacid bancaria” i també que continue sent una activitat aillada.

La idea de tenir “centres d’aprenentatge en llocs d’Us diari o quotidia” també s’ha de
valorar positivament ja que es basa en el reconeixement -molt caracteristic dels escrits inicials
sobre |'aprenentatge permanent al llarg de la vida- que I’aprenentatge es dona en emplaga-
ments molt diversos, molts dels quals constitueixen Ilocs on es du a terme gran part d’allo que
s’anomena “educaci6 a tots els ambits de la vida”. La idea de transformar les escoles en cen-
tres d’aprenentatge comunitari també és lloable especialment vista la situacié d’alguns dels
paisos membres més menuts i dels paisos de futura adhesié que, atenent als elevats costos per
capita d’oferir alguns serveis com les escoles, han de fer un ts multifuncional dels recursos. Es
necessari, pero que aquestos llocs, com poden ser les escoles, que poden evocar en algunes
persones records d’un fracas anterior en la seua educacié formal, es restauren i reestructuren
per incloure arees que interessen als aprenents de diferents edats, en particular, aprenents
adults. No s’ha de permetre que la cultura de la escola tradicional afecte a aquestos centres
multifuncionals. No s’hauria de permetre que la provisio d’aprenentatge d’adults que estem
tractant constituis un altre exemple d’escolaritzaci6 d’adults. Per altra banda, prenent-nos la
llibertat de utilitzar el titol del treball de Illich i Verne (1976), podriem argumentar que les
persones implicades acabarien estant empresonats a I'aula comunitaria.

El Memorandum diu de I'aprenentatge permanent al llarg de la vida que serveix com a
vehicle de regeneracio local i regional. En aquest sentit, les iniciatives de la UE son interessants
i permeten camps d’accid per a relacions entre organitzacions formals i no formals, tot inclo-
ent les de bases. La qliestid que sorgeix és: en quins termes es dona aquesta vinculacié? Aquestes
relacions es poden justificar en base a que algunes de les institucions formals, com ara les
universitats, son institucions plbliques mantingudes majoritariament amb impostos publics,
és a dir, els impostos d’aquells que viuen en eixa regio. Fins a quin punt una instituci6 d’apre-
nentatge formal com és la Universitat, canviaria els seus metodes per la seua relacio, o més
probablement per la relacié d’algun dels seus centres, amb moviments populars? Fins a quin
punt els esforcos dels moviments populars millorarien amb un major accés als recursos de la
universitat? Finalment, existeixen limitacions per a aquest tipus de regeneracio i desenvolu-
pament regional, afirmaci6 evident quan considerem la desigualtat en els nivells de desenvo-
lupament com endémics al model capitalista de produccio, que per si algl necessita recor-
dar-ho, és el principal model de produccié al planeta que habitem.

La revisio critica d’una accié «rellevant»
El document titulat Nacional actions to implement lifelong learning in Europe (Accions
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Nacionals per implementar |’aprenentatge permanent al llarg de la vida en Europa) escrit
conjuntament per la Unitat Europea Euridyce (UEE) i Cedefop, proporciona una visié global
sobre quina ha estat I’acci6 duta a terme per a promoure la formacio i I'educacié permanent al
llarg de la vida a I’ambit europeu i a diferents paisos segons els sis missatges clau del Memo-
randum que ja hem comentat. Les iniciatives discutides en I’esmentat document estan relaci-
onades principalment amb |'aprenentatge formal, i parcialment, amb el no formal. L'escas-
sesa d’exemples en el mdn de I’educacid i la formacié informal constitueix una important
limitacio de la investigacio que destaca les dificultats a I’hora d’avaluar I'aprenentatge infor-
mal. El que ve a continuaci6 és un intent d’analitzar les manifestacions especifiques del dis-
curs sobre |'aprenentatge permanent al llarg de la vida tal i com es mostra al document.
Viviane Reding, Comissaria d’Educacio i Cultura, en el seu “Prefaci” al document és bastant
explicita en afirmar que I’aprenentatge permanent al llarg de la vida hauria de vincular-se
principalment a la competitivitat economica. Reding insisteix que:

Sinosaltres desitgem que els estandards educatius europeus estiguen entre els millors del
mon, es vital ajustar els nostres sistemes educatius a les necessitats de I’economia i de la
societat del coneixement (Cedefop, Eurydice, 2001, p.5).

La lectura que fa Reding dels projectes investigats per I'’equip de Eurydice-Cedefop és la
segiient: “moltes iniciatives van en aquesta linia i la cooperacid europea també contribueix a
aquest ajustament” (Cedefop, Eurydice, 2001, p.5). En general, el que es pot deduir d’una
lectura atenta del document és que sembla que hi ha una marcada diferéncia entre la especi-
fica interpretacio dels sis missatges clau a I’ambit europeu i el tipus de projectes desenvolu-
pats a I’ambit nacional. Mentre que les paraules clau a I’ambit europeu sén mercat laboral,
«ocupabilitat», flexibilitat i mobilitat; a I'’ambit nacional I'interés general sembla que es tro-
ba en mantenir I'equilibri entre interessos del mercat i les necessitats personals i socials. La
resta de |'article es basa en aquesta observacio.

Missatge clau 1: Noves destreses basiques per a tots

L’assumpte que tracta de la «ocupabilitat», de la flexibilitat i de la mobilitat dels recursos
humans a Europa es manifesta de forma clara als projectes que tracten de les destreses basi-
ques. En el resum que descriu detalladament els projectes relatius a aquest missatge clau, els
autors remarquen que:

Les estructures subjacents a I'educacio estan canviant a I'igual que s’estan revisant tots
els plans d’estudi. Estan sent reformades parts dels sistemes, o fins i tot, els sistemes en la seua
totalitat. La gradual integraci6 d’aquestes propostes fa que els acords per a I'orientaci6, su-
port iidentificacio de destreses necessaries per al mercat laboral, en cooperacié amb els inter-
locutors socials, siguen aspectes molt significatius als dissenys curriculars (Cedefop, Eurydice,
2001, P.I5)
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Aquesta estreta vinculacio entre les disposicions educatives i el mercat laboral és més
explicita a I’ambit europeu. Per exemple, el Career-Space Project, impulsat per set importants
companyies de TIC en Europa amb el suport de la Comissio Europea, pretén cercar noves for-
mes d’afrontar les mancances en les destreses i les desigualtats que s’han detectat i que sor-
geixen del desenvolupament de la societat del coneixement. El projecte tracta de donar un
marc a les institucions per a la formacié i I’educacié que defineix les competencies i destreses
que es requereixen per la inddstria de les TIC en Europa. Els seus principals objectius son:

atraure a més estudiants als cursos de TIC i al mon laboral tot oferint informacio respecte
als perfils laborals, rols i oportunitats en la industria actual en un llenguatge planer i atractiu;
proporcionar especialistes en disseny curricular en TIC amb titulacié superior, informacié ac-
tualitzada i amb accés a la informaci6 sobre les destreses necessaries per a la industria; i
finalment, ajudar als governs a desenvolupar politiques per a fomentar I'augment en el do-
mini de les destreses en TIC en Europa (Cedefop, Eurydice, 2001, p.17).

Encara que I’avantguarda del sector de |'alta tecnologia constitueix la major preocupacié
del Career-Space Project, I’objectiu és redefinir les necessitats a tots els nivells i en tots els
sectors, com queda de manifest en “la necessitat d’especialistes en TIC i ordinadors en tot
I’ample ventall d’industries i serveis hui en dia” (Cedefop, Eurydice, 2001, p.17).

La “Nova Estrategia de la Comissio Europea sobre la Construccié de Nous Mercats Laborals
Europeus per al 2005” estableix un alt nivell de destreses i un equip de treball per a I'estudi de
la mobilitat en abril de 2001 per tal de “identificar els principals eixos i caracteristiques del
nou Mercat Laboral Europeu, centrant-se principalment en les destreses, I’aprenentatge per-
manent al llarg de la vida i la mobilitat” (Cedefop, Eurydice, 2001, pag.17).

La European Computer Driving Licence, ECDL, (Acreditacié Europea d’Us d’Ordinadors)
llencada a I'agost de 1996 i que ara és un referent de les TIC en molts paisos, va més enlla de la
necessitat d’intensificar el coneixement i la competencia en I'Us d’ordinadors personals i en
aplicacions comunes de I'ordinador dintre d’Europa i a I’ambit internacional. En paraules del
propi document, el ECDL proporciona una qualificacié fonamental que incrementara “[...] la
productivitat dels treballadors que utilitzen I'ordinador al seu lloc de treball, tot permetent
un millor rendiment de les inversions en TI.” (Cedefop, Eurydice, 2001, p.17)

El denominador comu a totes les accions que s’han dut a terme a I’ambit europeu, com ja
hem vist abans, és I'intent per part de la empresa i la indUstria privada, de construir a Europa,
més que una “crisi de llocs de treball”, una “crisi de destreses” (Marshall, 1997, p.59). Aquesta
desigualtat percebuda, junt amb una persistent demanda de la comunitat educativa per tal
que la seua tasca siga més rellevant, esta obligant a les institucions publiques a redefinir els
seus objectius i prioritats educatives en el procés de dissenyar, de desenvolupar i d’imple-
mentar el curriculum. El resultat global d’aquesta histéria europea sobre les destreses de TIC,
és un increment de financament public a necessitats privades en I’area dels recursos humans,
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determinant en el recent capitalisme. Interessos, temes, i projectes, tant publics com privats,
estan poc a poc convertint-se en el mateix. Aquest passatge en particular desvetlla fins a quin
punt les institucions pabliques tenen en compte les necessitats de la inddstria.

Alguns Estats Membres han revisat completament els seus sistemes d’Educacié i Formaci6
Professional (Vocacional Education Training; VET) i els han reemplagat per sistemes basats en
les competencies. Aquestos curriculums centrals intenten trobar, sovint, la correcta proporcié
entre les assignatures d’educacio general, les destreses generiques i les destreses especifiques
o tecniques per a una ocupacio o treball particular. Es considera una part de I'ampla base de
I’aprenentatge permanent al Illarg de la vida pel que fa a la formacié i I’educacié inicial, en
concret, una ampla base de destreses sobre la que desenvolupar la carrera de I'individu i la
seua insercio laboral. (Cedefop, Eurydice, 2001, p.18).

En aquest punt, la discussio sobre que constitueix les destreses basiques és crucial. En el
context de I'educacié postsecundaria, particularment I'educacié professional, el document
indica que s’han proposat diversos models a Europa per adaptar el contingut i els curricu-
lums, sense oblidar la gran difusié de I’area de les TIC adrecada cap a la “societat de la infor-
maci6” i cap a les necessitats d’una “economia del coneixement”. Un d’aquestos models, des
d’un enfocament que promou les destreses basiques, genériques i comunes (Cedefop, Eurydice,
2001, p.31), és dona principalment als paisos de parla anglesa, encara que també el trobem,
encara que en menor grau, en altres paisos (Dinamarca, Paisos Baixos, Alemanya, Finlandia.).
Les destreses que es fomenten des d’aquesta aproximaci6 son:

les competencies elementals generals i/o cognitives que es requereixen en tota una serie
de feines, de fet, a tots els treballs: matematiques, lectura, escriptura, resolucié de proble-
mes, competencies socials, de comunicaci6 i interpersonals. Son destreses basiques per al
treball i I'ocupacié remunerada, a més de destreses necessaries per a la participacié social
(ciutadania) (Cedefop, Eurydice, p.31)

L’altre enfocament a que el document fa referencia, com el que promou competencies
transferibles (clau) i la competéncies professionals (Dinamarca, Alemanya, Italia i Austria) , es
basa en:

un conjunt de competencies que van més enlla de les divisions del perfils professionals,
tradicionals i laborals. Les citades competéncies sén socials i comunicatives, i d’eficiencia
estrategica, com ara, competencies de resolucié de problemes, competencies organitzatives i
de liderat (Cedefop, Eurydice, 2001, p.31).

El que crida I'atenci6 en les dues aproximacions és la referéncia, no massa subtil, a la
possibilitat que les destreses que es requereixen per a tenir éxit en la economia de mercat
siguen les mateixes que es necessiten per a la ciutadania activa. Una vida productiva dintre
de I’economia sembla ser considerada com una caracteristica integral d’allo que constitueix
la ciutadania activa. Aco esta d’acord amb la precisa definicié defensada per aquells que Bill
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Williamson (1998), fent-se resso de Robert Boguslaw, anomena els “nous utopics” (directors,
tecnocrates, especialistes en Tl etc.). Williamson argumenta que la visié dels “nous utopics”
esta prenent forca, tot i que, en la seua opinid, manca de “centre huma” tot tenint una “visi6
sistémica del mon” que “en els seus resultats no intencionats esta corroint tota I’estructura
social de la societat moderna” (p.91). El que s’ha comentat anteriorment del document de
Cedefop-Eurydice, intenta suggerir que un ciutada educat, tot fent referéncia a la “nova visioé
utopica”, és aquell que pot transferir facilment una serie de destreses d’una zona economica
a una zona social d’una determinada esfera publica.

La transformaci6 de I'educacié per tal d’adrecar-se a les necessitats més actuals de la
inddstria no sols és evident en els projectes curriculars i a les programacions del curs, sin6 que
també es reflecteixen en I'intent de crear espais més flexibles i oberts orientats a proporcionar
oportunitats de combinar la produccié amb necessitats de formacio als aprenents en particu-
lar (legir: treballadors actuals i/0 potencials). Segons aquest document:

Estan fomentant-se nous ambients d’aprenentatge que afavoreixen |'aprenentatge
autodirigit. Aquest s’aconseguira mitjancant I’augment del nombre d’itineraris d’aprenen-
tatge individual, flexibilitat i estructures modulars que permetran acreditar parts més menu-
des dels programes, a més de permetre als estudiants canviar d’itinerari. La formulacio d’un
pla formatiu personal contribueix a detectar les necessitats d’aprenentatge individual i a des-
envolupar les competéncies personals (Cedefop, Eurydice, 2001, p.18).

Una vegada més, les necessitats de la industria més urgents es presenten al document
com a "necessitats d’aprenentatge individuals”. La pedagogia de I'aprenentatge autodirigit
es promou amb la intenci6 del sistema per satisfer a I'individu. En I’essencia, és una estrategia
que assegura la disponibilitat d’un exercit de treballadors que estan constantment actualit-
zant-se ells mateixos. El procés cap a la personalitzacié de I’aprenentatge, financat en la seua
majoria per fons publics, va per bon cami.

Missatge Clau 2: Més inversi6 en recursos humans

El document és més bé explicit en la seua critica al nivell d’inversié en recursos humans.
Afirma que:

Si es comparen les dades nacionals de I'informe “Education ata glance” de la OCDE en els
altims deu anys, trobem que no s’ha donat un augment en les despeses. (Cedefop, Eurydice,
2001, P.45).

Els esforcos per tal d’invertir més en noves arees de I’aprenentatge permanent al llarg de
la vida, com ara en I’educaci6 preescolar, ha suposat que altres arees com I’educaci6 superior
i la formacié professional, “hagen sofert retalls pressupostaris”(Cedefop, Eurodyce, 2001, p.45).
Es clar que la majoria dels governs no poden suportar per ells mateixos aquest missatge clau.
Els paisos, cada vegada més, tenen en compte als empleats i els individus a I’hora d’invertir
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meés en educacio i formacio. Pel que fa als individus, el document recull la infrautilitzacio dels
esquemes que els estimulen a invertir en el seu propi aprenentatge. Clarament, desplagar la
carrega del financament de I'educacio6 cap a I'individu, significa imposar-li una carrega eco-
nomica que retalla els seus ingressos, i “particularment, a aquells que tenen responsabilitats
familiars”. (Cedefop, Eurydice, 2001, p.46). D’altra banda, on les companyies han intervingut
financerament, la majoria dels programes estan basats en les competencies i estrictament
relacionats en cobrir les seues necessitats immediates de formacio.

A I’ambit europeu, els quatre Fons Estructurals estan reduint la disparitat en els estan-
dards del nivell de vida entre les persones i les regions de la UE. Mentre aquesta missié comu-
na hauria de ser elogiada, aquestos Fons s’assemblen al compromis de benestar del capitalis-
me. Els Fons Estructurals podien mitigar la disparitat existent entre els que “tenen” i els que
“no tenen” pero mai contribuir a eliminar els problemes estructurals causats per un sistema
socioeconomic immoral.

La dependéncia és altra de les qiiestions sovint oblidada als cercles europeus. El Fons
Social Europeu (FSE) constitueix I'instrument financer de la UE per a la inversié en recursos
humans. El FSE principalment es centra en les oportunitats laborals. De fet, els principis que el
guien son: ocupacio, esperit empresarial, adaptabilitat i igualtat d’oportunitats.

Alguns estats membres estan rebent grans quantitats de diners del FSE per als seus pro-
grames i, de fet, han acabat depenen d’aquest fons. Si tenim en compte que en alguns estats
membres, la participacio del FSE arriba fins al 40%, podriem considerar aquest financament i
la dependencia que suposa com una nova forma de neocolonialisme. Alguns estats membres
perden el control sobre una gran part dels seus programes educatius ja que els dirigents en
I’ambit educatiu han d’actuar dintre dels parametres que estableix el FSE. A més, aquests
diners tendeixen a alienar a les victimes de I’acord actual socioeconomic. Es déna més impor-
tancia a la noci6 liberal de “igualtat d’oportunitats” dintre d’un sistema “meritocrata” que a
un context just socialment i equitatiu on predominen les conseqiiéncies de la igualtat sobre la
igualtat vertical.

Altra tendencia que s’observa sota aquest missatge és “la importancia de I’aprenentatge
individual”. Encara que alguns models difereixen en detalls, tots comparteixen la idea que els
diferents interlocutors, tot incloent I’Estat i els empresaris, contribueixen a la “importancia de
I’aprenentatge de I'individu”. Sempre existeix el perill que la nocié de responsabilitat com-
partida que actualment es practica al Regne Unit, als Paisos Baixos i a Suissa, seguisca algun
dia el cami de les pensions i la salut, i que arribe a ser més que una responsabilitat comparti-
da, una responsabilitat individual.

Missatge clau 3: innovacié en I’ensenyament i I’aprenentatge
A I’ambit europeu, els educadors i els formadors semblen haver estat el primer objectiu
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de la innovacid. Aixi, la iniciativa eLearning té la finalitat de formar professors europeus en
I’Us de les tecnologies digitals tot accelerant d’aquesta manera el seu potencial de treball en
xarxa. Dos exemples de com la tecnologia digital contribueix als dialegs transnacionals i la
seua mobilitzacié potencial son les iniciatives: Thematic Network in Teacher Education (TNTE)
i Training of Trainers Network (TTnet).

A I’ambit nacional, les principals arees d’innovaci6 son: els programes individualitzats
per a joves en 'atur (p. ex., Job Factory a Austria); programes per a gent jove que troba
dificultats per a continuar la seua educaci6 després de la secundaria (un exemple serien els
programes individualitzats a Suissa); la formacié continua; els programes d’orientacié pro-
fessional després de la secundaria (p. ex., el projecte pilot per a I’educacié professional supe-
rior a Suissa); el desenvolupament de metodes d’ensenyament i aprenentatge basats
substancialment en les TIC (p. ex., campus digitals a Franca i la FAS Net College a Irlanda);
I’aprenentatge a distancia per a adults (p. ex., Escoles nacionals per a Adults a Suissa) i
enormes inversions en TIC a les escoles (p. ex., Pla Nacional de Tecnologies Educatives a Italia
i la Xarxa Nacional per a I’Aprenentatge al Regne Unit).

D’aquesta llista es pot deduir facilment que les TIC son considerades com a fonamentals
per a la innovacio en la educaci6 i formacio. Es diu de les TIC que milloren la flexibilitat, la
independencia i I’accés a I'aprenentatge. S’han invertit molts esforcos i molts diners en acon-
seguir connectar a la gent electronicament i en considerar les seues necessitats individuals. El
que es deriva clarament de la descripci6 dels projectes relacionats amb el missatge clau 3 és la
gran diferencia electronica que es dona entre els paisos europeus amb potents sistemes Glo-
bals de Processament de Dades (Global Data Processing systems; GDPs) i d’altres que es que-
den endarrerits. Aixi doncs, les TIC no solament estan individualitzant I’aprenentatge sind
que també discriminant les arees d’accés i desenvolupament.

Missatge Clau 4: valorar I’aprenentatge

El discurs d’aquest missatge es centra en:

crear ponts i articulacions entre linies d’aprenentatge tot permetent més moviment entre
feina i escola i a I'inrevés, i, de forma més important, donar valor i fer visible en termes de
documentaci6 o qualificacions els resultats de I'aprenentatge que té lloc als escenaris no for-
mals (Cedefop, Eurydice, 2001, p. 94).

Encara que la documentacio i el reconeixement de I’aprenentatge no formal constitueix
el tema fonamental d’un conjunt d’iniciatives nacionals en I'ambit europeu (p. ex. EVC als
Paisos Baixos, ANEFA en Portugal i The Competence Reform Forum a Noruega), la majoria dels
esforcos estan dirigits a millorar la mobilitat del capital huma. L’homogeneitzacié dels estan-
dards que condueix cap a un procés de qualificacions més eficient és potser un dels esforcos
més ambiciods i a llarg termini que el Capitalisme mai ha dut a terme a I’area educativa. En un
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futur no massa llunya es podra accedir facilment al curriculum professional i/o educatiu d’un
individu mitjancant una targeta educativa.

Més endavant tractarem la qiiestié de I'ocupacio.

A I'ambit europeu els programes Leonardo i Socrates han financat un gran nombre de
projectes “sense exit” adrecats a desenvolupar una avaluacié automatitzada en destreses ba-
siques, en destreses professionals i técniques i en destreses clau. L'Acreditacié Europea d’Us
d’Ordinadors (European Computer Driving Licence, ECDL)constitueix un intent d’homogeitzar
I’aprenentatge de les TIC a través de tots els paisos que ha resultat amb molt d’exit. Mentre
I’ECDL pot ser considerada com una “historia d’exit”, el fet que I’ECDL es limite a les competen-
cies que poden ser facilment mesurades d’una manera “objectiva”, indica la naturalesa res-
tringida de tota la tasca duta a terme. Com el propi document esmenta, I’ECDL passa per alt
“les competencies clau relacionades amb la comunicacio, la cooperaci6 i la resolucio de pro-
blemes” (Cedefop, Eurydice, 2001, p. 95).

El Sistema Europeu de Transferéncia i Acumulacié de Creédits (European Credit Transfer System;
ECTS) té I’ objectiu de recongixer els estudis académics a 'estranger. El ECTSs’ha convertit en un
Sistema Europeu de Credits (European Credit System) que permet |I'acumulacié i la transferencia
dintre de la perspectiva de I'aprenentatge permanent al llarg de la vida. La Declaraci6 de Bolonya
fa referencia a I’establiment d’un sistema de credits a I'igual que el sistema ECTS.

Altres esforcos per tal d’estandarditzar les qualificacions inclouen: la certificaci6 de su-
plement al titol que proporciona un format estandarditzat de les destreses actuals i les com-
peténcies adquirides per a aquelles persones que tenen una titulacio; el desenvolupament
d’un Curriculum Vitae Europeu Comu (Common European CV); i el EUROPASS Formacio
(EUROPASS Training) que proporciona tant detalls personals com formatius.

Missatge 5: Repensar I’orientacid i I’assessorament

Les iniciatives dutes a terme en I’area d’orientacio i assessorament estan dirigides a millorar
el nivell de consciencia pel que fa a la formacid i a les oportunitats de treball. Aquests dos aspec-
tes del’orientaci6 i I'assessorament afavoreixen els aspectes relacionats amb la mobilitat i, d’aques-
ta manera es pot considerar com una continuacioé a allo que hem argumentat respecte al missatge
clau 4. De fet, el Programa Leonardo da Vinci va dur directament la direccid de la xarxa
Euroguidance. Aquesta xarxa de Centres Nacionals de Recursos d’Orientacié Professional (National
Resource Centres for Vocational Guidance; NRCVG’s) “promociona activament la mobilitat dintre
d’Europa, particularment per a aquella gent que realitza una formacié professional inicial o apre-
nentatge permanent al llarg de la vida. La xarxa esta oberta per que els assessors els orienten en
qliestions de mobilitat a tota Europa” (Cedefop, Eurydice, 2001, p.1n). Els Serveis Europeus d’Ocu-
pacié (European Employment Services; Eures)tenen la intencié de “facilitar la mobilitat dels tre-
balladors dintre de disset paisos de I’area economica europea... aquest servei funciona al votant
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d’una xarxa integrada per uns 500 euroassessors que donen consell i orientacio” sobre la recerca
d’ocupacio en altre pais i sobre “les condicions de feina i habitatge en diferents paisos”, a més de
donar “el servei de proveir als empresaris de treballadors” (Cedefop, Eurydice, 2001, p. i).

La naturalesa contradictoria i les possibilitats emancipatories de I'orientaci6 i I’assesso-
rament estan millor exemplificades en Dialogue with citizens (Dialeg amb els ciutadans). Aques-
ta iniciativa “és un lloc web que informa als ciutadans de la UE sobre els seus drets per treba-
llar, viure, estudiar, comprar mercaderies i serveis, viatjar...; sobre la igualtat de drets i opor-
tunitats per a les dones i per als homes; i sobre com accedir a aquestos drets en cada pais de la
UE” (Cedefop, Eurydice, 2001, p.1i1).

A I’ambit nacional, existeixen signes clars d’orientaci6 i assessorament que serveixen
com mitjans de suport (p. ex. Stay in Schoola Irlanda i I’ Associacié per a I’ocupacié Comercial
i Industrial a Franca), de «outreach» (p. ex. Youthreach a Irlanda) i difusié del coneixement
(p. ex. national knowledge week a Suécia).

Missatge clau 6: apropar I’aprenentatge a casa

Aquest missatge clau és la contribucio que fa el Memorandum a la construccio de la co-
munitat. L’adopci6 d’aquest missatge, particularment a través del concepte de “regions d’apre-
nentatge”, suposa una estrategia per captar gent que estiga interessada dintre de la comuni-
tat i treballar amb ells sobre metodes d’aprenentatge adaptats als seu propi context. Les ini-
ciatives han pres diverses formes. A Italia, “totes les reformes recents busquen construir una
relacio més estreta entre les escoles i la comunitat” (Cedefop, Eurydice, 2001, p.134). Al Regne
Unit, la National Neighbourhood Renewal Strategy — A National Strategy Action Plan (Estrate-
gia Nacional de Renovacié Veinal- un Pla Nacional d’Accid Estratégica) esta orientada a frenar
la decadencia a les regions més pobres del pais. Altres iniciatives s’han constituit com a orga-
nitzacions centrades en I’aspecte economic (p. ex. els Agents Regionals als Paisos Baixos i les
Skillsnets al Regne Unit). També existeixen iniciatives locals amb objectius socials (p. ex. la
Construccié de Comunitats d’Aprenentatge al Pais Basc i les Mission Locales a Franga).

Aquestes estrategies, encara que originalment basades en la idea que les iniciatives ori-
entades a la comunitat s’adrecen a les necessitats reals dels membres de la comunitat, tendei-
xen a assumir que els interessos confrontats poden superar les seues diferéncies i treballar
junts. Els treballadors comunitaris saben molt bé que ni sempre és possible, ni desitjable. En
algunes situacions, el consens treballa en contra dels grups marginats, especialment en aquelles
on les relacions de poder sén asimetriques.

Conclusio
El “Memorandum de la UE sobre I’aprenentatge permanent al llarg de la vida” i un nom-
bre de projectes inspirats en ell, indiquen clarament fins a quin punt es va diluir en el seu dia
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el concepte humanista de I'Educacié Permanent al llarg de la vida que van desenvolupar un
grup d’escriptors les idees dels quals ja s’han exposat criticament a la primera part d’aquest
assaig. Algunes de les seues consideracions humanistes, junt a a les d’altres escriptors, foren
decidides conjuntament per tal de realitzar un document que proporcionara un aspecte hu-
manista a allo que és, en efecte, un conjunt de directrius d’inspiraci6 neoliberals. L’aspecte
humanista es prova fidedigna de que pel que fa a la politica duta a terme per la UE, “moltes
idees son possibles en un principi i estan surant en un “brou politic” on especialistes proven
les seues idees de diferents formes” (Kingdon, citat en Richardson, 2001, p.18). Els grups de
pressié de diferents tendéncies entren en “una captacié d’escenaris” ja que persegueixen
diferents vies de fer politica per tal d’aconsequir estendre les seues idees. Per exemple, com
Sonia Mazey i Jeremy Richardson assenyalen, quan: “els grups fallen en obtenir satisfaccio a
I’ambit nacional, la Comissio, el Parlament Europeu o el Consell de Ministres tenen I’opcio,
encara que costosa, de portar els casos... davant del Tribunal de Justicia Europeu...” (Mazey i
Richardson, 2001, p.231). Els dos autors indiquen de quina manera els grups connectats amb
moviments socials “vells” (sindicats) i “nous” (grups ecologistes i de dones) han tingut éxit
en afermar decisions favorables del Tribunal de Justicia Europeu que han condicionat un canvi
de politica (ibidem). Es pot concebre que grups de pressio semblants dintre del camp de
I’educaci6, com ara els experts de I'educacié orientada cap a I’humanisme des de diverses
“comunitats epistemologiques” de la UE, que inclouen els grups de treball relacionats amb
diverses “accions” aixi com els grups sondejats al llarg del procés de consulta; puguen condi-
cionar el llenguatge dels documents politics de la UE tot incloent aquells basats en I’aprenen-
tatge permanent al llarg de la vida. Poden fer-ho d’aquesta manera en diferents escenaris i
diferents etapes de la politica a seguir, tot incloent el procés de consulta en ell mateix. Cal
recordar que la definici6 d’aprenentatge permanent al llarg de la vida del Memorandum es va
modificar al document Making the European Area of Lifelong Learning a Reality (Fer de I’ Area
Europea de I’Aprenentatge Permanent al llarg de la vida una realitat) (CEC,2001). Ago va ser el
resultat d’una reacci6 negativa, donada al procés de consulta, a la definicié que recull el
Memorandum sobre I'aprenentatge permanent al llarg de la vida per estar massa orientada
cap a la professid. Tot i aixo, el brou “politic” o “primigeni” tindria un component predomi-
nant que és produit per “les propostes que superen una valoracié seriosa”, i que “acomplei-
xen diversos criteris, com ara la seua viabilitat tecnica, la seua adaptabilitat a valors domi-
nants... la seua viabilitat pressupostaria i el suport o I'oposicié politica que podrien experi-
mentar” (Kingdon, citat en Richardson, 2001, p.18).

Per a tots els discursos humanistes, I’element que predomina en aquest “brou primigeni”
de la politica a seguir en educacid, i recollit al Memorandum, és el Neoliberalisme. El conjunt
de directrius neoliberals que es recullen al Memorandum pretén intensificar la competitivitat
dels paisos candidats i els paisos membres en un escenari caracteritzat per la intensificacio de
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la globalitzacio. Pel que fa al concepte d’aprenentatge permanent al llarg de la vida, argu-
mentariem que el vi vell s’ha ficat en botelles noves perd que ha estat diluit en el procés. sEs
aquest un altre exemple del dinamisme del Capitalisme que es reflecteix en la seua habilitat
per apropiar-se d’un discurs potencialment oposat?

Una resposta immediata a aquesta qliestio seria assenyalar que les nocions liberals sub-
jacents a una part dela “vella” bibliografia relacionada amb I’educacié permanent al llarg de
la vida, desproveida en alguns treballs d’una dimensio col-lectiva i amb un emfasi individu-
alista sobre el “aprenentatge autodirigit”, prepararen el terreny per a aquesta dilucié i per a
la neoliberalitzaci6 del concepte, com es va proposar al Memorandum de la UE. Malgrat ago,
hem demostrat que el moviment era bastant variat i que hi havia percepcions i concepcions
d’humanitat en part d’aquesta bibliografia que projecten una visié expansiva de la gent amb
una varietat de subjectivitats que van més enlla del nexe produccié-consum —el tipus de visio
que demanava Williamson (1998). Una vegada d’acord amb els punts de vista dels autors que
remarquen la dimensid col-lectiva d’una educaci6 i d'una ciutadania transformadora, com
Brine i d’altres troben en la tradici6 radical de I’educacié d’adults (veure, p. ex. bibliografia
relacionada amb NALL, PEN i treballs en xarxa semblants)'; aquesta part de la “vella” biblio-
grafia pot fer una util contribucio al desenvolupament d’una concepcio alternativa i emanci-
padora de |'aprenentatge permanent al llarg de la vida.
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Sistematitzacio: un instrument pedagogic en els projectes de desenvolupament sustentable’
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del Centro de Educacion de la Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Recife, Pernambuco, Brasil

Introduccio

L’article presenta una proposta de sistematitzacio d’experiencies de desenvolupament
sustentable, en tant modalitat d’investigaci6 educativa, a partir dels conceptes d’experi-
encia, saber i construcci6 de significats. Les seves idees basiques van ser treballades en el
curs de perfeccionament cientific-professional sobre la sistematitzacio, promogut i realit-
zat per I’ADRA (Accid per al Desenvolupament Rural i Ambiental d’Angola), del 6 al 29
d’agost de 1997, a Catumbela, comuna del Municipi de Lobito, a la Provincia de Benguela,
Angola. Va constar de 180 hores d’activitats teoriques i practiques, amb 25 alumnes, pro-
fessionals de distintes formacions, que s’ocupaven com agents de desenvolupament. Trac-
tés al final de garantir I'especificitat de la sistematitzacié quan un procés de producci6 de
coneixements.

El curs es va concebre com un espai de formacio efectiva teoric-metodologica. No

' Traduit del portugues per Margarita Mendieta Ramos, del Departament Editorial del CREFAL; traduccié de
Joan Pérez

z Professor investigador del Departament de Fonaments Sociofiloséficos del Centre d’Educacié de la Uni-
versidade Federal de Pernambuco (UFPE), Recife, Pernambuco, Brasil.
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3 La primera activitat va
consistir a escriure les ex-
pectatives i temors de ca-
dascun dels participants
relatives al curs, en fulles
individuals, amb una tni-
ca paraula.

només va pretendre brindar informacié sobre la sistematitzacio, en tant instrument pedago-
gic de projectes de desenvolupament sustentable, sind ser un moment de formacio

per als tecnics d’ADRA. D’aquesta manera, s’espera que contribuisca amb elements que puguen
ajudar a la realitzacid de la seva missi6 institucional.

En el curs es va organitzar un dialeg educatiu, aixo és, critic i constructiu, sobre I’experi-
encia dels agents d’ADRA que foren els alumnes del curs; es va construir un espai de trobada
i intercanvi de coneixements i vivencies, recolzat en un debat teoric que els va permetre apro-
piar-se de la seva experiéncia professional i personal i es va possibilitar la confrontacié entre
lectures de fets realitzades pels agents, les narracions i experiéncies que vénen de la practica
i les vivencies dels “beneficiaris”.

L’objectiu del curs es pot considerar com I’obertura d’un espai en el qual els agents de
I’ADRA, per mitja d’una reflexio critica-pedagogica, van poder situar la seua actuacio en el
procés historic de construccié d’altres relacions socials, conformadores d’una societat justa,
humana; on I'equitat estigui garantida, arrelada en la cultura angolana i confrontada amb
valors democratics, en la construccié d’un desenvolupament sustentable.

En el centre d’aquesta “conversa”, es va col-locar com objecte la construcci6 del sentit de
la sistematitzacio per a I’ADRA, i conseqiientment per als seus agents. Aixo va significar ela-
borar un pensament, una tecnica i una sensibilitat sobre la sistematitzacié com modalitat
especial d’investigaci6 educativa. El punt de partida van ser les expectatives i temors * que
van expressar els professionals-alumnes al comencament del curs.

Les expectatives individuals van permetre una primera formulacié del que podria ser un
objectiu comu del curs: introduir-se en les giiestions de la sistematitzacié com un desafiament
d’aprenentatge en el qual es pogués evolucionar i aprofundir amb coneixements sobre aquesta
tematica consolidant, a través de I'intercanvi, nous coneixements que capacitaren per a la
realitzacié de I'activitat sistematitzadora.

En relacio als temors, els hi va haver de tipus cognitiu i afectiu. Pero va sobreeixir un cert
temor que no s’anés a aprofitar el curs per les dificultats de comprensio de I'exposicio.

Davant aquest panorama, i interpretant la invitacié de I’ADRA com I’expressi6 del desig
que els seus agents entengueren en que consisteixen els processos socials i les construccions
que aquests desencadenen, a través dels projectes de desenvolupament comunitari, I’aspecte
substantiu de la meva assessoria va ser proporcionar una reflexié i una practica controlades
que pogueren permetre la construccié de competencies per a realitzar, a partir d’allo vivenciat
en el curs, alguna cosa semblant en les seves propies intervencions. Es va prendre el projecte
Catumbela com camp empiric i pedagogic per a I'exercici de la practica de sistematitzacio.
Aix0 va proporcionar una excel-lent interpretacié de les diverses dimensions del projecte, al
mateix temps que una ocasio perque els agents de I’ ADRA, com institucio, percebiren dimen-
sions inusitades de les seves respectives intervencions.
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La logica de la reflexi6 va ser la axiologica-politica; per tant la pedagogica, i no I'econo-
mica-social. Es va realitzar una interpretaci6 dels valors tant culturals com institucionals que
son construits historicament, i que necessiten ser transformats i enriquits. La politica es va
entendre com una reflexid sociologica i pedagogica sobre les relacions de poder existents a
I'interior dels projectes i en relacié d’aquests amb les poblacions i amb la propia institucid, i
també a I'interior de la societat i en la relacié d’aquesta amb les seves instancies de Govern i
amb els diferents segments socials.

La construccio del poder social i les seves possibles formes d’expressio constitueixen el
nucli de la intervencid de la societat civil i més especificament de les victimes del model de
desenvolupament economic dominant. Es tracta de |'espai de les reivindicacions i de I’exigén-
cia d’altres relacions socials i interpersonals. Es una perspectiva que, prenent en compte les
contradiccions generades per la intervenci6 institucional, puga anar construint la forca dels
debils. Es va intentar identificar, a partir de la intervencié d’ADRA, les reaccions que puguen
ocorrer en el si dels “beneficiaris” quant a la seva transformacié en autors socials, subjectes de
la construccié de noves formes de vida, les contradiccions que aquesta intervenci6 tanca i les
possibilitats de la seva superacio. Perspectiva central de la intervencié d’aquesta institucio.

Aquestes reaccions tenen diverses limitacions, donades les circumstancies historiques:

al comencament del treball de I’ADRA les conjuntures i la historia dels “beneficiaris”,
victimes de processos excloents que s’insereixen de manera salvatge en un nou sistema eco-
nomic internacional amb les seves repercussions locals, encara que d’una manera o d'una
altra, manifesten el seu inconformidad, el seu malestar, el seu rebuig, la seva esperanca, la
seva fantasia, la seva forca reivindicativa i la seva reivindicacio destructiva, a través del roba-
tori, la violencia, la il-legalitat i I'aparent passivitat.

Tracte de col-locar el debat o I'is de la sistematitzacié en aquest context i en el de la
discussi6 epistemolégica contemporania, evitant un reduccionismo interpretatiu i una ampli-
aci6 exagerada de les seves possibilitats. Busco situar-la com una modalitat especial de la
investigacid social, especificament educativa. D’aquesta manera, es constitueix en un instru-
ment didactic, dintre d’una concepcid pedagogica de la intervencié institucional de I’ADRA,
aixi com dels moviments socials que busquen el desenvolupament i/o la integraci6 dels treba-
lladors (independents, empleats, aturats) en la lluita per condicions dignes de vida. Sent aixi,
és un instrument d’interpretacio critica i de reaccio d’aquests sectors socials en I'accid trans-
formadora que busca provocar canvis socials capacos de garantir el desenvolupament susten-
table i la democratitzacié del conjunt de la societat angolana en totes les seves dimensions.

Si es tracta d’un instrument que vaja a possibilitar als subjectes d’una accié col-lectiva
apropiar-se de la seva experiéncia, com pot ser per exemple la seva participaci6 en un projec-
te conduit per una ONG, és necessari comprendre la manera de vivenciar el que esta sent
aquesta participacio, els seus abastos, els seus impases i contradiccions, el mateix que les
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“ En I'item n 3 d’aquest ar-
ticle, estan explicitades les
significacions de cadascun
d’aquests termes que
constitueixen el concepte
de subjecte col-lectiu.

seves possibilitats d’evolucié i aprofundiment dirigits a complir amb els objectius plantejats.
Experimentar, experienciar, interpretar, apropiar-se de la vivencia significa actuar, sentir i
pensar. En una paraula, desenvolupar algun nivell de consciencia de les contradiccions que
van donar origen als projectes i als programes en els quals estan implicats i/o possibilitaren
una determinada accié. Es tracta aixi, de construir el sentit de I’experiéncia que tindra com
efecte de tornada una nova forma d’interpretar, actuar i sentir no només I’experiencia sind
també al propi si mateix i a la societat.

La participacio i I'experiéncia que proporciona un projecte promogut per un estrat social
inclos per a, i/0 amb estrats socials inclosos indecent o salvatgement, en un determinat ordre/
desordre social, no només s’expliquen pels fenomens, sind sobretot per la interpretacio que d’ells
fan els “beneficiaris”. Aquests inclosos-exclosos de I’ordre social prevalent estan degradats i es
degraden com éssers humans. Els va ser robat el que els era historicament propi, la preeminencia
de la construccioé del génere huma i de la llibertat en relacio a la justicia i I’equitat.

Aquesta situacié duu al compromis d’alguns amb el canvi, al comportament no civilizat
d’uns altres i al clientelisme ideologic de tercers. En prevaler aquests tltims tipus de compor-
tament, estara en construcci6 la mentalitat del colonitzat modern. Aixo és, I’ésser huma que ja
no sap ser un veritable creador, sind, com a molt, es conforma amb ser un imitador. Pensa que
en la seva capacitat d’imitar, de mimetitzar, esta la seva creativitat. Es necessari oposar-se al
desenvolupament d’aquestes actituds i posicions per I'estimul i I’organitzaci6 d’altres acti-
tuds i altres posicions. Es fonamental incentivar la creativitat i el sorgiment d’altres formes
d’organitzacio i accid social.

La sistematitzacié en aquest context es revela com un instrument didactic que pot ajudar
a desenvolupar la capacitat d’invencid, de creacid, de conreu de la intel-ligéncia critica, de
revolucionar les relacions socials privilegiant la dignitat del ser huma en les seves expressions
masculines i femenines, com referéncia fonamental de la vida. En una paraula, ajudar a cons-
truir la dimensié d’humanitat en I’ésser huma.

La preocupacio dels projectes d’ADRA, a través dels seus programes, és amb els pobres,
els marginats, o siga amb els inclosos indecentment en |'ordre social, amb els quals es troben
en la recerca de la seva identitat i d’un lloc acceptable en un possible canvi de I'actual situa-
cié d’Angola.

1. Sistematitzacio, I’apropiacio de I’experiéncia pels seus propis subjectes

Un projecte de desenvolupament, promogut per un organisme governamental o per una
organitzacid no governamental, és, en el seu comengament, dels altres: “d’ells”; pero |’expe-
riencia que habilita és, des de I'inici, també dels subjectes que, en un primer moment, sén
denominats “beneficiaris del projecte”. El problema és la creacid de mitjans perque els sub-
jectes s’apropien de les seves experiéncies, deixen de ser “beneficiaris” i es transformen en

102 Sistematitzacio: un instrument pedagogic en els projectes de desenvolupament sustentable’



autors socials, agents socials i actors socials *, o siga, un subjecte col-lectiu, constructor del
seu Projecte de Societat.

Aquest procés implica la construccié de sentits, o siga, la interpretacio, la comprensié i el
sentiment que els subjectes puguen elaborar a partir de la seva participacié en un projecte de
desenvolupament pensat per uns altres. Possibilitar la identificacié dels sentits que els sub-
jectes atorguen a les seves accions, tant els agents socials (agents de desenvolupament) com
els “beneficiaris * que es transformaran en autors socials i la seva apropiacio és el desafiament
major d’aquests projectes de desenvolupament des del moment que desitgen que els “bene-
ficiaris” siguen efectivament subjectes socials. Aquest és I'objectiu central d’un procés de
sistematitzacio d’experiencies.

Les activitats dels programes comunitaris son processos que es donen en el mon natural i
cultural que, també, son significacions (significats i sentits) intersubjectivament produides i
compartides pels seus participants. Aquesta perspectiva es vincula a una comprensié de la
societat que, en la formulacié d’Ortiz (1980: 12), “ no existeix com totalitat, siné com intersub-
jectivitat que té el seu origen en I’acci6 primera del subjecte”. Perspectiva també proposada
per Schultz (1974) per a qui, segons Martinic (1985: 6), “els fets socials sén diferents dels natu-
rals. Aixo obliga que es col-loque d’una altra manera la relaci6 subjecte-objecte en la cons-
truccio de coneixements. Aixi, més que descobrir les lleis objectives del comportament dels
individus, interessa produir esquemes d’interpretacio sobre allo real que permeten compren-
dre i desxifrar les accions socials”.

Sentits i significats tenen també una dimensio de forca a través de la qual els grups soci-
alsiels individus qualifiquen el seu saber com un saber fer, un saber sentiri un saber pensar
que els permet ser, transformar-se en subjectes humans: socials, historics, col-lectius, indivi-
dus. L'ésser, ser gent, assumir-se com persona, es converteix llavors en lloc de la practica. I la
transformacio de la situacié-condici6 social es constitueix aixi, en I'objectiu immediat. En
aquesta perspectiva, els programes comunitaris es configuren com processos pedagogics que
poden propiciar modificacions en les representacions socials dels subjectes i, per tant, en les
maneres de coneixer, interpretar, explicar i intervenir.

La sistematitzaci6 té diverses concepcions (Dimensid, 1996) a I'interior de la perspectiva dalt
assenyalada. Es configura amb processos que es concreten en I’activitat sistematitzadora al llarg de
les intervencions institucionals. Aquesta permet congixer els problemes i les seves causes d’acord
amb la interpretacio dels propis subjectes, aportar nous elements i informacions per a millorar o
superar criticament interpretacions anteriors i definir camins viables per a enfrontar col-lectivament
els problemes identificats. L'activitat sistematitzadora possibilita aixi, que els subjectes d'una accié
social i/o col-lectiva s’apropien de la seva propia experiéncia per la construccié del sentit de la seva
vivencia en els programes de desenvolupament, la qual cosa pot ser estesa a I'existencia historica.
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5 La traducci6 al portugues
de I'obra de Moscovici, de
la qual es pren la cita, uti-
litza aqui el terme “conei-
xement”, pero a I’autor de
I’article li sembla més con-
seqiient amb el conjunt del
treball del propi Moscovi-
ci entendre-ho aci com
“saber”.

1.1. Distincions entre saviesa, coneixement i ciencia

A I'interior d’aquestes consideracions, pren rellevancia la distinci6 entre saviesa, conei-
xement i ciencia. La saviesa es configura com la més amplia expressié de I'intel-lecte huma; el
coneixement, com un tros de la saviesa, i la ciéncia, com una forma particular de coneixe-
ment. Es constitueix juntament amb les arts, en les quatre formes de saber huma que es distin-
geixen i es connecten. La saviesa inclou dimensions cognitives, etiques, estetiques, tecniques
i politiques (Lyotard, 1990). Aquestes dimensions de la saviesa poden ser desagregades en
tres grans grups o dimensions: la cognitiva, la instrumental o operativa, i la dimensié etica-
politica-estética.

Cadascuna d’aquestes dimensions de la saviesa no pot ser compresa per separat, ni es
troben separades en la practica. Es tracta de dimensions teoriques que permeten identificar la
saviesa humana en la seva complexitat o amplitud, encara que, es poden percebre
especificitades en cadascuna d’elles, pero és el seu conjunt el qual conforma el que aqui esta
sent denominat saber o saviesa. El saber és, doncs, entes com alld que torna a cadascun de
nosaltres capac de construir “bons” enunciats denotatius, “bons” enunciats prescriptius i
operatius. Aixi com “bons” enunciats valoratius, possibiliten “bones” actuacions en relaci6 a
diversos objectes del discurs, coneixer, decidir, valorar, transformar (Lyotard, 1990: 44).

La saviesa és una totalitat organica de comprensio, explicacid, interpretacio de la realitat
i instrument de la seva transformacid capa¢ de conformar subjectes individuals i col-lectius.
Ella permet, doncs, més enlla d’identificar els significats de les accions, construir els seus
sentits per als subjectes. Sentits que proporcionen una visié del mén construida pels elements
culturals preparats per I’educacio i pels esforcos precedents de cadascun dels éssers humans
(Merleau Ponty, 1957: 66).

Aixi, aquest significat de la saviesa pot ser aproximat al que Serge Moscovici (1961) deno-
mina de representacié social. Entén Moscovici (1978: 29) que “una representacié diu tant quant
mostra, comunica tant quant esprem. Ella produeix i determina els comportaments, ja que
defineix simultaniament la naturalesa dels estimuls que ens envolten i ens provoquen, i el
significat de les respostes. En poques paraules, la representaci6 social és una modalitat del
saber ® particular que té per funcié I’elaboracié de comportaments i la comunicacié entre els
individus”.

Es doncs, en el terreny de la saviesa i/0 de les representacions socials que situe a la siste-
matitzacié, quant forma especifica de produccié de sentits. Es una forma de produccié de
sabers que permet als seus subjectes apropiar-se de la propia experiéncia, perque no atén
solament la cognici (coneixement), ni una modalitat especifica de coneixement, el coneixe-
ment cientific, la ciéncia. No es confon amb I’art. Doncs com ensenya Lyotard (1990: 43), el
coneixement és

“el conjunt dels enunciats que denoten o descriuen objectes, a exclusio dels altres enunciats, i
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susceptibles de ser declarats veritables o falsos, a exclusio de tots els altres enunciats”. Mentre que
la ciencia, sent tot just un tipus particular de coneixement, es constitueix en un “subconjunt de
coneixements. També feta d’enunciats denotatius imposara dues condicions suplementaries per a
la seva acceptacio: que els objectes als quals es referisca siguen accessibles de manera recurrent, i
per tant en les condicions d’observacio explicita; que es puga decidir si cadascun d’aquests enun-
ciats pertany o no al llenguatge considerat pertinent pels especialistes” (Lyotard, 1990: 44).

El coneixement cientific és aixi només una de les distintes expressions del coneixement (filoso-
fic, religios, popular, etc.) i la ciencia és només una modalitat especifica del coneixement cientific.
Mentre que la saviesa conté una dimensié de coneixement, marcada pels aspectes politics, étics,
estetics i tecnics que deuen ser identificats pel seu contingut i elaborats en la seva produccié. Sent
aixi, com afirma Lyotard (1990: 94) la saviesa es caracteritza per les “idees de saber-fer, saber-viure,
saber-escoltar, etcetera. Es tracta llavors de competencies que excedeixen la determinacio i I'aplica-
cid d’un Unic criteri de debo i que comprenen criteris d’eficiéncia (qualificacié tecnica), de justicia i/
o sort (saviesa etica), de bellesa sonora, cromatica (sensibilitat auditiva, visual...)”.

Les quatre formes d’intel-lecte huma (saviesa, coneixement, ciencia i art) s’interrelacionen
i es barregen pero tenen caracteristiques propies per les quals poden ser diferenciades, pero
no separades. La saviesa doncs, és una cosmovisio que garanteix a cadascd més enlla de la
capacitat d’actuar, la condicié que “busca assegurar el seu cami i romandre just en tot instant
i amo absolut de si mateix” permetent “el moviment espontani que ens lliga a nosaltres en la
desgracia i en la sort, en I’egoisme i en la generositat” (Merleau Ponty, 1957: 28).

Es situa doncs, en la sistematitzacio, quan instrument didactic, en el camp de la cons-
truccio de saviesa. Aixo significa que un procés de sistematitzacio és una activitat cognitiva
que es proposa construir els sabers que estan sent produits en una determinada experiencia
existencial, pels seus diferents subjectes (autors socials i agents socials). El que els permet
assegurar |’apropiaci6 de la propia experiéncia.

Aquests sabers en construccio resulten de la confrontacid del saber dels “beneficiaris”
amb el saber dels agents de desenvolupament, dels coneixements institucionals i cientifics.
L'objecte de la sistematitzacio és doncs, aquestes savieses o representacions socials emer-
gents. Aix0 és, la construcci6 de sentit per als subjectes d’una experiéncia, que els permeta
una apropiacié d’aquesta mateixa experiéncia, la seva ampliacié i la seva superacio.

Es suposa que I’ésser huma, en les seves expressions masculines i femenines, es constru-
eix a partir del pensament, el sentiment i I’accid. Tenir és necessari a |'ésser. Aquest ésser
construeix la seva realitat social, en la seva materialitat i idealitat, en les seves diferents di-
mensions i expressions. De tal manera que el nostre coneixement i el nostre saber és sobre el
real, en tant realitat pensada o pensament materialitzat. El significat construit objectivament
només adquireix densitat pel sentit que té respecte al valor subjectivament elaborat i apropi-
at pels subjectes d’una experiencia.
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1.2. Perspectives epistemologiques actuals

La perspectiva i especificitat de la sistematitzacio, a I'interior de les diferents formes de
construccio del coneixement huma, es vinculen al debat epistemologic actual. Aixo permet ja
un canvi de la visié de la ciencia moderna que és encara la defensada per Lyotard, encara que
es propose percebre el sentit del coneixement en la postmodernitat.

Assumisc el significat de ciéncia proposat per Lyotard que, al seu torn es recolza en Karl
Popper (1935), per a construir I'especificitat de la sistematitzacié, quan instrument didactic
en els projectes de desenvolupament sustentable, i per a evitar debats esterils sobre la
cientificitat de la sistematitzacié. L'actual debat epistemologic incorpora totes les qliestions
que es van presentar anteriorment com caracteritzadores de la saviesa. Esta en construccid
una nova concepcié de ciéencia (Santos, 1996; Prigogine, 1997; Capra, 1990).

El debat epistemologic actual esta reincorporant les giiestions etiques, politiques, tecni-
ques, intersubjectives i estetiques. Tractar la qiiesti6 del saber significa, en aquest context,
enfrontar-se amb un dels problemes que emergeixen amb més forca a I'interior dels debats
actuals. Sens dubte, el problema del coneixement, sobretot del coneixement tecnologic,
especificament, en la seva versié tecnocientificista, per cert, és una qiiestio fonamental de
crisimoderna amb la seua contrapartida, una desqualificacio del saber historic-social, fent la
situacio encara més complexa i la crisi més greu. La tecnociencia exerceix una gran atraccié en
el mén académic, sense excloure el mén de les empreses on s’han despertat majors eufories.
Moltes vegades, fa |'efecte que és I'Unica produccié que mereix inversio, atencio i respecte.

Aquest és un horitz6 que complica la crisi actual. D'una banda, perque la concentraci6 i
centralitzaci6 del coneixement tecnologic “és més intensa i monopolica que les altres formes
de capital, augmentant la bretxa entre nord i sud” (Gorostiaga, 1991:18), a més d’afectar el
saber “en dos de les seves principals funcions: la investigacio i la transmissi6é de coneixe-
ments” (Lyotard, 1990:14). Per una altra, perque el saber historic social, a més de ser un ele-
ment de justificacié de les situacions economiques-ideologiques, pot funcionar i, de fet, esta
funcionant, com un element important en el seu qiliestionament, al mateix temps que té pro-
postes alternatives davant la situacio prevalent. | en la mesura que el saber historic-social és
desqualificat, perd el seu sentit i importancia com a forma de pensar i com instrument d’accié
alternatius.

En els altims anys, a més d’haver-se convertit en la principal forca de produccié econo-
mica i de models socials de conflicte, el saber va modificar “profundament la composicié de
les poblacions actives dels paisos més desenvolupats, i és el que constitueix el principal coll
de botella per als paisos en vies de desenvolupament” (Lyotard, 1990: 16), ampliant o reduint
les possibilitats d'una convivencia democratica en una societat formada per ciutadans.

A mesura que ens anem apropant al tercer mil-lenni, de diferents formes, en moltes regi-
ons del mén, incloent-hi I’Africa, totes les institucions i conceptes estan sent qilestionats en
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tots els dominis (economics, politics, intersubjectius). No es tracta només dels dramatics es-
deveniments de politica mundial o d’incerteses economiques ni dels qliestionaments a les
formes de pensar, sino, també, de les radicals transformacions, en un curt temps, de I’etica,
de I'estetica, de la intersubjectivitat i de les subjectivitats; en una paraula, de la vida humana
i de les societats en les quals vivim.

En aquest context, la investigacio cientifica és un procés de construccié de veritats apro-

ximades i provisories sobre la naturalesa, els éssers humans, les seves relacions internes i ex-
ternes, la societat. Produccio que deu ser profundament rigorosa si volem contribuir amb un
coneixement Util a la transformacié de les relacions socials encara predominants.
A més del rigor i de la fonamentacid, la produccid cientifica exigeix un distanciament psico-
logic i llibertat de critica. Al seu torn, aquestes exigencies suposen la consciéncia dels obsta-
cles epistemologics (Bachelard, 1946) i de les limitacions i condicionaments dels processos
investigadors imposats per les situacions viscudes per l'investigador (Flores, 1976). Aquesta
consciéncia permet a l'investigador major vigilancia epistemologica { metodoldgica, i rigor
analitic.

Les concepcions epistemologiques son diferents per als diversos investigadors d’acord
amb les seves perspectives ideologiques i teoriques, pero diverses en les seves conseqiiencies
metodologiques i tecniques. No només es diferencien entre els camps cientifics (ciéncies na-
turals, ciencies socials, ciencies de la cognicid) sind també, a I'interior d’'un mateix camp, i
fins i tot a I'interior de cadascuna de les disciplines que constitueixen un camp cientific.

Per a I'investigador social, per al pedagog, per a I'’educador que es situen a favor de la
transformacio de les relacions socials d’exploracid, dominacié i subordinacio, I'interrogant es
col-loca en relacié amb la produccié d’un coneixement social i del ser huma en les seves rela-
cions que siga Util a aquesta transformacié i a la construccié/consolidacio d’altres formes de
pensar, sentir i fer. S’entenen en aquesta perspectiva, les relacions humanes com el conjunt
de les expressions de les relacions economiques i simboliques (ideologies, ciéncies, sentit comd,
representacions socials, imaginaris, religions, drets, filosofies, literatura, politiques, estats,
etc.) en els seus diversos nivells i manifestacions.

1.3. Sistematitzacio: la seva filosofia, politica ( pedagogia

Els éssers humans, per la seua condicié d’inconclosos, sén animals que, creant i transfor-
mant cultures, intenten apropiar-se d’aquestes experiencies, produint explicacions, inter-
pretacions i comprensions atribuint-los significats i sentits, projectant-les i reorientant-les
per a afirmar la seva dignitat, el seu valor, el seu poder i la seva comunitat. En aquesta dina-
mica es tornen humans o es deshumanitzen. Es diferencien, aixi, dels animals.

En aquest procés, els éssers humans organitzen i busquen controlar els poders, per la
forga o la violencia, pero també inventen les normes en la temptativa de reduir significativa-
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ment la necessitat de I’is de la forga o la violéncia en les seves relacions, al mateix temps que
constitueixen sistemes productius i simbolics. Aquests s’expressen en |'organitzacio de la pro-
ducci6, en I'exercici del poder i en |'elaboracié dels sabers. Es concreten en institucions pro-
ductives i simboliques: les fabriques, serveis (I'Estat, la familia, les esglésies, etc.). Pero tam-
bé, en els valors que es manifesten en les lleis, reglaments, constitucions, mistiques, etc., que
es van conformant d’acord amb el joc d’interessos personals, de grup que es diferencien els
éssers humans (classes socials, segments, “status”, etc.).

A I'interior d’aquestes diferents i divergents activitats humanes, sorgeix, en les practi-
ques denominades a America Llatina d’educacié popular, un fer intel-lectual i axiologic que
s’ha vingut coneixent amb el nom de sistematitzacié d’experiencies, que esta configurant la
seva especificitat com una modalitat d’apropiacio, pels éssers humans, de la seva propia ex-
periencia a través de la identificacid i construccio del sentit del seu fer. Aquesta experiéncia o
vivencia va adquirint sentit personal i col-lectiu a través de la construccio intel-lectual volun-
tariament planejada i executada com forma d’ampliar i aprofundir la seva transcendencia
historica. La construccié del sentit es manifesta com saviesa i/o representacions socials.

El procés voluntari de construccio de sentit implica:

* Seleccionar i organitzar informacions.

* Establir relacions.

¢ Construir sintesi.

* Interpretar experiéncies i vivencies.

Un desvetllament d’aquestes relacions permet dissenyar els universos de sentit, les con-
tradiccions internes entre els subjectes d’una experiéncia i amb altres subjectes, i possibilita
construir o identificar la direccionalitat que s’esta volent imprimir a la historia humana.

Aquest procés va conformant transformacions socials que poden, pel seu volum i densi-
tat, aixi com per la seva acumulacio, comencar a configurar canvis socials significatius. Les
transformacions que es van donant per |'accié de projectes que provoquen el redireccionament
de processos socials no tenen totes els mateixos abastos ni atenen els mateixos ambits. Per
aixo, és possible identificar transformacions de curta, mitjana i llarga durada, aixi com de
naturaleses distintes (tecniques, culturals, étiques, estétiques, de mentalitats).

El subjecte guardara per a si el que la propia cultura li permeta i avale com positivitat, per
aixo cap accié comunitaria pot ignorar la cultura propia dels diferents segments socials, ha de
partir d’ella i qiiestionar-la (Bosi, 1992: 10). Hem de partir d’ella, qiiestionant-la d’acord amb
les condicions del context, si volem transformar-la i possibilitar el desenvolupament
etnocultural. Perd, équina seria aquesta cultura viscuda capac de resistir, escollint i
reinterpretant el material que enriqueix el seu camp de significacions (significats i sentits)?

Aquest és un dels debats més complexos que, no obstant aixo, ha de ser enfrontat en les
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intervencions institucionals si volen transcendeéncia per al seu treball. La diversitat cultural i
les seves interrelacions no poden deixar de ser estudiades. La sistematitzacio pot ser un ins-
trument que contribuisca per a aquesta incursio. Immediatament, es pot visualitzar la qiiestio
cultural, almenys en tres grans ambits o escenaris, en el context d’un pais, regié o comunitat:

I. Cultura de les classes pobres, illetrades, que viuen al marge de I’escriptura.

2. Cultura erudita, conquerida via les regles de I’escolaritat mitjana i superior.

3. Cultura de massa, producte de la industria cultural, com es diu actualment.

Fins i tot estant les dues primeres grans expressions culturals envoltades pels mitjans de
comunicacié de massa, guarden certa capacitat de resisténcia intencional o no que suposa:

* La historia interna especifica d’un determinat grup huma.

* El seu ritme propi.

* La manera peculiar d’existir en el temps historic i en el temps subjectiu.

El criteri de temporalitat és I'indicador que ressalta en les oposicions entre la cultura de
massa (indUstria cultural), cultura popular i cultura erudita.

Com tota cultura, la cultura de massa elabora models, normes; pero, per a aquesta cultu-
ra estructurada seguint la Ilei de mercat, no hi ha prescripcions imposades, encara que si
imatges o paraules que apel-len a imitacio, consells, incitacions publicitaries. L’eficacia dels
models proposats ve, precisament, del fet que elles correspongueren a les aspiracions i neces-
sitats que es desenvolupen realment (Morin, 1969: 32).

Si els models no coincideixen gens amb les esperances i desitjos de la cultura atesa, po-
pular o erudita, no aconsegueixen afirmar-se. Aixi també, els projectes de ONG i/o governs, si
no responen en res als interessos ni coincideixen amb les esperances populars, no sobreviuran
a la primera catastrofe o a un nou vendaval d’escaramusses de guerra.

En aquest context, els projectes economics poden ser interpretats com una possibilitat
d’educar el camperol, la camperola, I'aturat i I’aturada urbans per a anar entrant en “una
logica economica més amplia, recolzada en la idea de retorns economics moderns”. Perod Uni-
cament si aquests projectes s’insereixen en les “reciprocitats socials basicament tradicionals,
en la idea de formes amplies de cooperacidé no només econdmica, sind també de solidaritat
comunitaria revigoritzada”. Amb base en la “sociabilitat generada en part en allo que no és
propiament economic, doncs és en aquest ambit que les persones tenen més dificultats per a
acceptar propostes de cooperacié” (Martins, 1997: 125).

Totes les relacions socials tendeixen a transformar-se en relacions de poder. “El poder
tendeix a apareixer en tots els llocs, en totes les relacions, entre marit i dona, pare i fill, pro-
fessor-alumne, a casa, en el carrer. Perd no tot és capturable pel poder”. Per aixo es deu fer
una revolucié en la manera de viure, en la manera de pensar, en allo que ens pot tornar més
humans, en el sentit de ser lliures de manques i miseries. Per a Henri Lefebre, la revoluci6 esta
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en el que ell anomena de trobada i funcié de residus, d’aquelles relacions i situacions que no
van ser capturades pel poder (social, governamental). Es en el residual que esta la font de la
llibertat, del socialisme, d’altra vida, d’una vida nova. Com I'imaginari és manipulable, ell
diu també que és necessari oposar la imaginacié a I'imaginari. La imaginaci6 és residual en
relacié amb I'imaginari; és I'insubmis del nostre cap, de la nostra intel-ligéncia, de la nostra
sensibilitat per a la vida, de la nostra consciencia, de la nostra comprensié de la vida i del
mon, de moltes de les nostres relacions socials (Martins, 1997: 126).

La perspectiva de Martins s’aproxima a I’afirmacié de Queiroz en estudiar el sector infor-
mal de I’economia a Angola. Ell afirma que:

En el domini de I'’economia, la influéncia cultural tradicional es manifesta en la manera
immediatista d’encarar la vida economica. Vista a la llum de les teories classiques, I’economia
no és encarada com un procés que, combinant diversos factors (treball, cabdal, coneixe-
ments), condueix a I’augment de la productivitat i a la disminucié dels costos, produint ri-
quesa, perdo com un mitja de subsisténcia. La propietat familiar dominant i el respecte als
llagos familiars en la distribuci6 dels béns i els seus fruits es presenten com corol-laris d’aquesta
forma de concebre el procés economic (Queiroz, 1997: 43).

Amb aquest raonament, ell pot concloure peremptoriament que “.../a conjugacio entre
els dos tipus de societat (el sistema de domini familiar i el sistema capitalista de mercat
modern) constitueix la base sobre la qual es construeix actualment el desenvolupament
d’Angola” (Queiroz, 1997: 44).

Aquesta perspectiva coincideix, d’alguna forma, amb el que s’ha dit més amunt,
epistemologicament: que la construccio de la saviesa o de les representacions socials es dona
per la confrontacid del coneixement cientific dels tecnics amb el saber popular dels treballa-
dors per compte propi, empleats o aturats a través del dialeg cultural o confrontacio de sa-
bers. L’activitat sistematitzadora és un procés privilegiat per a realitzar aquest diadleg o con-
frontacié, intencionadament, de forma organitzada i voluntaria. Es una forma privilegiada de
soltar la imaginacio.

El problema se situa en com construir processos a través dels quals els subjectes confron-
ten els sabers existents, organitzen la seva accié i interpreten les seves experiéncies donant un
nou sentit a la practica social que estan vivenciant. El desafiament esta en explicitar els sentits
que sobre la realitat social tenen els subjectes immersos en una determinada accio, projecte,
programa o activitats col-lectives. Ajudar-los a formular percepcions que sén producte de les
seves interaccions socials situades i condicionades culturalment i encara constrenyides per
determinats contextos socials és la tasca de la sistematitzacio.

Des d’aquest punt de vista, la sistematitzacié emergeix com una practica especifica que
pot ser identificada com una forma propia d’investigacio social, especialment d’investigacio
educacional. Amb aixo adquireix personalitat propia, especificant-se a I'interior de la capa-
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citat sistematizadora inherent al ser huma que li permet construir coneixements (investiga-
ci6), valorar les seves accions (avaluacid) amb coheréncia i cohesié. La investigacié produeix
significats. Es tracta de la construcci6 d’un nou coneixement, com el que ve proposant I’actu-
al debat epistemologic. O, per a mantenir la coheréncia de llenguatge, construir saviesa o
formular representacions socials intencionadament.
Construir nous sabers (saviesa, coneixements, ciéncies, arts) implica:
1. ldentificar interessos.
2. Confrontar els sabers anteriors (preexistents) amb les realitats.
3. Desequilibrar certeses o desestabilitzar conviccions, en una paraula, provocar ruptu-
res epistemologiques.
4. Garantir les possibilitats de dialeg. Si esdevé un trencament del dialeg no sera possi-
ble ni una construccio, tot es perdra.
5. Construir una nova forma de
*  aproximaci6
*  formulacié dels sabers produits
*  comunicacio

Esquematicament, es pot afirmar que un nou saber, en qualssevol de les seves manifesta-
cions, és construit a partir de sabers anteriors. Un nou saber no és formulat directament a
partir de la practica, pero si de I'analisi i/o de la interpretacié de la practica a partir dels
sabers preexistents. Son aquestes idees previes les materies primeres de nous sabers. No es
formulen nous sabers amb el simple fer, molt menys del no-res. Pero si a partir de sabers
anteriors confrontats amb les realitats naturals i culturals; per tant, a partir de les reflexions
sobre la practica. Es pot representar aquestes idees en el seglient grafic:

IDEES (preexistents, anteriors) NOUS SABERS
REALITAT 1 REALITAT 2

La realitat no és directament cognoscible. El seu coneixement és sempre construit a partir
d’allo real, aixo és, de la realitat impregnada de les idees existents sobre ella.

La perspectiva epistemologica que estem configurant no és unanime. Hi ha moltes postu-
res contraries. Per que? Perque crea enormes inseguretats. | I'ésser huma, sobretot en el camp
del coneixement, gairebé sempre esta a la recerca de certeses, seguretat, fonaments, veritats.
La perspectiva aqui apuntada desestabilitza, provoca ruptures epistemologiques, desequili-
bra conviccions. Doncs sent

“més un sentit a interpretar que una essencia a desvetllar o un acte a descriure, el progra-
ma de la fundaci6 historica de la veritat, a més d’abolir els models de cientificitat de les vies
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essencialista i fenomenista, duu al programa de fonamentacio del coneixement a la ruina.
Sense un punt de suport ferm a remuntar, |'esperit assisteix perplex al sorgiment d’una empre-
sa cada vegada més depenent del subjecte que, no obstant, no es revela més capa¢ de donar-
nos el punt arquimedia del coneixement, qualsevol que aquest siga” (Domingues, 1991: 51).

Perd, si volem produir sabers en qualssevol de les seves expressions, que puguen contri-
buir amb les transformacions desitjades, hem d’enfrontar aquests desafiaments. Les convicci-
ons, les certeses impedeixen la construccié de nous sabers.

¢Com procedir, llavors, per a realitzar la sistematitzacio? ;construir un nou saber, elabo-
rar el sentit, apropiar-se de la propia experiéncia? Aquesta és la qiiestié que sera analitzada
en I’apartat 4, doncs en els segiients hauriem d’examinar les giiestions relatives als projectes
a I'interior dels quals es justifiquen els processos sistematitzadors i les qiiestions de les relaci-
ons entre autors socials, agents socials i actors socials que pogueren constituir nous subjectes
col-lectius.

2. Projecte de desenvolupament comunitari: una intervencié institucional

Un projecte de desenvolupament organitzat per una institucié governamental o no go-
vernamental significa sempre una intervencié en un determinat procés social; objectivant
la seva reorientacio perque es dinamitzen les relacions socials predominants i fins
s’aconseguisca imprimir en ell una altra adreca. Es desitja, en una paraula, crear nous pro-
cessos socials per a la reorientacid dels anteriors. La direccionalitat és el problema central
d’aquestes intervencions.

Una intervenci6 que vulga transformar els anomenats “beneficiaris” d’una determinada
accié denominada de desenvolupament comunitari en autors socials (gestors dels seus pro-
cessos socials, participants del procés social del conjunt de la societat, creadors de la historia
i de la seva propia historia) deura possibilitar els mitjans necessaris i suficients per a garantir
aquesta direccionalitat.

El punt de partida del Curs va ser la suposicio que a I’ADRA li interessa una intervenci6
amb la intencié de transformar “els seus beneficiaris” en autors socials, en subjectes de la
construccié de noves formes de vida, participants de la produccié d’un desenvolupament
auto-sostenible i d’una societat democratica. Se suposa també que aquest no sera encara el
proceés social predominant a Angola. La intervencié d’ADRA es realitza prenent com a base el
procés social predominant, buscant crear les condicions de reorientar-lo a partir de les victi-
mes del sistema prevalent. Aquest es va construint des de la colonitzacié i continua amb la
independencia, en la temptativa de construir un determinat tipus de socialisme, agreujant-se
les seves possibilitats per la guerra civil.

Alguns sectors de la societat angolana desitgen provocar un canvi social, o siga, generar
un proces social diferent que construisca caracteristiques alternatives a les predominants. Un

Sistematitzacio: un instrument pedagogic en els projectes de desenvolupament sustentable’



procés social que possibilite el desenvolupament sustentable i la democratitzacié de la socie-
tat angolana. Un procés que siga la sintesi de valors endogens i exogens, de les tradicions
etnolingtistiques locals i occidentals. Aquesta és la utopia d’ADRA: provocar transformacions
socials que aconseguisquen consolidar el canvi social desitjat.

La consolidaci6 d’aquest canvi social sembla enfrontar-se amb els seglients problemes:

* Transformar Angola en un pais modern inserit en I'actual ordre economic mundial
amb cara propia, o siga, una particularitat (pais Angola) en la totalitat internacional
(economia mundialitzada, comunitat humana);

* Llasituacio actual d’Angola resulta de tradicions divergents que foren constrenyides,
a partir dels pactes de dominaci6 preexistents a |'arribada del colonitzador, en dife-
rents pactes de dominacié succedanis (el colonial, I'Estat-partit, i la perspectiva actu-
al de democratitzacio). Els diferents pactes de dominacié proporcionen la combinacio
de diferents tipus d’economia i de relacions de poder, condicionant les intersubjetivitats
que s’anaren conformant, sobrevivint una al costat de I’altra amb les seves interacci-
ons peculiars (L'Hotel Navegants amb el Barri Social).

* “Enel pacte colonial es va conformar un sistema repressiu hostil on qualsevol reivindi-
cacié d’encuny nacionalista, encara la més moderada no tenia cabuda. Partits poli-
tics, sindicats i simples associacions van ser prohibits, mentre les presons s’omplien,
creant un context propici a tres grans guerres colonials” (Goncalves, 1992: I5).

* Elpacte de dominacié socialista (autodeterminacié?) que emergeix I’any 1975, va per-
metre la instauracié d’un regim de partit tnic i va atribuir a I'Estat (o al Govern?) un
paper dominant en |’economia i en el sistema educatiu que va reforcar la societat je-
rarquica, burocratica i fins i tot perversa. I, simultaniament, es va experimentar la
guerra amb la UNITA en la qual la intervenci6 estrangera es va fer sentir fortament
(UsA, Africa del Sud, Cuba, URSS, etc.).

* Avui es viuen processos de negociacié i d’una intervenci6 estrangera que en altra di-
reccio possibiliten algunes esperances de qué un pacte de dominacié diferent (demo-
cratitzacio) es puga afirmar, igual que sense una expressiva participacié de la majoria
dels angolesos: pluralisme partidari, paper moderat del govern o no intervencié en
I’economia i, tal vegada, en el sistema educatiu, drets humans, societat civil, relacions
de génere.

Com podra ser una democratitzacié a Angola?

Dintre del pacte que es dissenya, quines son les opcions d’una institucié com ADRA?, com
va a intervenir en aquest procés?, quina sera la seva politica per baix, per dalt i per els cos-
tats?, quina via proposa i intenta construir per a Angola justament amb els grups i instituci-
ons socials?, que pot ser una democratitzacié angolana?
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Genericament es parla d’un canvi social que deura ser construit a través de transformaci-
ons socials en I'esforc de generar un desenvolupament sustentable i garantir la democratitza-
cio del pais. Pero en aquest procés, quin sera el paper del govern, dels partits, del parla-
ment?, com es construeix un Estat a Angola ja que tot just existeix un govern sense governar?,
quins seran els subjectes d’aquests processos?

Al'interior d’aquestes indagacions, emergeixen altres temes: drets humans, relacions de
geénere, desenvolupament etnocultural... Les masses, actualment excloses (o perversament
incloses), com seran incorporades amb dignitat a aquests processos i quin sera el seu paper?

L’ADRA ve actuant a través de projectes que es consubstancien en diferents programes.
Aquests busquen integrar els sobrants (a que?) o impedir que obstaculitzen la via que sera
construida?

Entén els projectes com mitjans que generen processos sustentables a nivell comunitari...
proposta alternativa de desenvolupament, participacié de les comunitats (quines comuni-
tats?) com condicié de democratitzacio, reforg de la societat civil (qui?, qué?) com estratégia
de democratitzacid, etcetera.

S’afirma buscar un desenvolupament sustentable i democratitzacio possibles a través de
la responsabilitzaci6 de les comunitats, de la produccié i aprofundiment de formes de partici-
pacio, del procés d’aprofundiment de la Ilibertat dels ciutadans cap a I'Estat, al procés de
constitucio i reafirmacié de les diferencies culturals, al procés de procures, d’interessos, d’opi-
nions, de practiques, de mobilitzacions i negociacions amb la resta de la societat (qui son?,
que volen?, com negociar amb ells?) i de I’Estat o govern. Una democracia original, angolana,
amb un projecte nacional (Pacheco, 1995).

En les diferents cultures originals o natives existents, avui a Angola sembla no haver un
projecte de societat o una visié utopica que possibilite la construccié d’un Projecte Nacional.
Les diferents cultures semblen resultar “d’idees que I'ésser huma no pot mai escapar a un joc
de forces negatives i positives que existeixen entorn d’ell, i que nomeés li resta estar atent per
a percebre els senyals de perill de I’aproximaci6 de forces malefiques, per a neutralitzar-les”
(Andrade, 1997: 27).

El principi basic de la logica d’organitzaci6 social en aquestes cultures “és la dispersid i la
fragmentacid continua en petites unitats subordinades a un poder local” (Andrade, 1997: 24).

L’estudi d’aquestes cultures pot revelar el punt principal sobre el qual actuar. Tal vegada
lanocid de tradicio puga oferir elements que ajuden a comprendre-les i interpretar-les, el que
necessariament donara lloc a un confrontament amb la cultura criolla, la portuguesa i I’occi-
dental. Aixo permetra I'aixecament d’hipotesi sobre les possibilitats de |'exercici de la plura-
litat cultural en el pais. Un pais multiétnic i pluricultural amb un govern parlamentari?

En aquesta perspectiva, sobresurten les giiestions sobre les vies possibles d’un desenvo-
lupament propi, construint/concretitzant les possibilitats de formes especifiques i inedites de
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civilitzacio: tecnica, industrial, agricola, social i cultural. La creacié d’un patr6 original de
societat, sintesi de multiples projectes socials. Amalgama d’una visi6 del mén moderna, en-
cara que no tant, el portugues és una barreja d’arab i europeu, barrejat amb la tradicié cato-
licaialimentada de les diferents visions magic-religioses dels diferents grups originals. El que
duria encara a una confrontacié amb la modernitat de la tradicié occidental en la qual s’'in-
clouen els Estats Units d’Ameérica.

Un dels elements diferenciadors entre les tradicions culturals son les nocions i els usos del
temps. Mitjancant la inexorabilitat d’aquest i les inevitables angoixes que ocasiona al ser
huma el seu enfrontament a les adversitats del mon, crea les seves solucions particulars i
socials que constitueixen les cultures. Son les respostes diferents que I’ésser huma té constru-
ides, basicament a través de tres actituds (Laplatine, 1974:15): mesianisme, possessid, utopia.
Quins d’aquests son més Utils a la idea de desenvolupament, democratitzacio i projecte naci-
onal?, com desenvolupar-los al costat dels diferents grups etnolinglistics? Amb aquestes tres
actituds, els éssers humans no tenen elaborades totes les seves respostes a I’existencia, pero si
revelen la seva naturalesa més profunda. La imaginacid col-lectiva esta estructurada per a
vencer els moments de crisi i situacions historiques inedites.

Seguint a Laplatine (1974), aquestes actituds es poden apreciar com reaccions de contes-
tacio social, impregnades d’un sentit religios, perque totes formulen un “projecte sagrat so-
bre el futur” (Andrade, 1997: 31). Aquest futur també comporta accepcions i actituds diferents
dels diversos grups culturals.

Les transformacions socials desitjades per I’ADRA deuran necessariament enfrontar-se
amb totes les giiestions dalt plantejades i donar-se en els diversos ambits de I’existencia dels
éssers humans, en les seves expressions masculines i femenines, i en la societat angolana com
un tot. En I’economia, en la politica, en les ciutats, en els camps, en les families i en les perso-
nes, en institucions com I’Estat, la universitat, els partits, les diferents esglésies. Per a contri-
buir amb el sorgiment d’aquestes transformacions socials, I’ADRA escull una estrategia d’in-
tervencions institucionals a través de diverses tactiques, entre elles, sobresurten I'organitza-
ci6 de projectes en conjunt amb les comunitats rurals i periurbanes, i projectes amb altres
institucions, a través del programa denominat Batalla d’ldees.

Els programes de Desenvolupament de Comunitats i el de Batalla d’ldees, es destinen a
generar transformacions locals oferint respostes a les necessitats de les comunitats i a projec-
tes de les institucions. Entre aquests, destaquen el reordenament de terres, els microempre-
niments i les microrrealizacions, ONJILA, educacid, dones, salut, food for work, educaci6 per a
la ciutadania, educacio per al desenvolupament, etc. El programa Batalla d’Idees pretén ge-
nerar la discussié dels problemes del pais, provocar un major coneixement de la realitat
angolana. Aquest programa inclou entre altres projectes, el d’educacio per al desenvolupa-
ment i I'educaci6 civica a desenvolupar-se al costat d’unes altres i amb altres institucions.
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Es tracta, per tant, d’accions que sorgeixen a partir del procés social predominant, trac-
tant de provocar altra adreca per al procés social angola. Construir i consolidar una societat
plurietnica i multicultural, desenvolupada, democratica, unida i humana. S’evidencia el seu
treball com una accié educativa que es configura en les relacions pedagogiques amb les co-
munitats i les institucions, governamentals i no governamentals. Busca reforcar els embrions
de societat civil que comencen a emergir en el pais. Esquematicament, podra ser representada
aquesta accio de la segilient manera:

PROCES SOCIAL (historic-cultural) existent (com esta sent?)

PROJECTE * Proposta institucional

* Agents socials
*  “Beneficiaris”
* Context

*  Financiador

PROCES SOCIAL (historic-cultural) diferenciant-se, en construccié (qué estd sorgint de
diferent?)

En aquest esquema, un projecte emergeix en un determinat procés social (context local,
regional, nacional, internacional) com una resposta a determinats aspectes d’aquest context
i es conforma per la interacci6 entre una proposta institucional, agents institucionals, “bene-
ficiaris”, el propi context i els financiadors.

El projecte es configura com a practiques d’intervencio organitzades institucionalment
amb la finalitat de resoldre determinats problemes i/o potenciar capacitats existents en una
poblacid, per a garantir la seva subsistencia, la seva integracié social (adaptacié + transfor-
macio), el seu desenvolupament cultural i obertura plena de totes les persones involucrades
en totes les dimensions de la vida. Aquestes practiques son educatives (accions pedagogi-
ques) i, operant a partir d’'una determinada materialitat (reordenament de la terra,
microrrealitzacions, construccié d’escoles, latrines i llocs de salut), es configuren com inter-
vencions en el camp simbolic actuant en I'organitzacio de relacions interpersonals, formant
grups d’acci6 que, donant respostes a determinades necessitats economiques i simboliques,
interfereixen en les representacions socials o sabers de les poblacions i institucions, possibili-
tant el sorgiment d’altres formes de comunicacié i de poder, aixi com noves tecniques i valors
que poden anunciar una nova sintesi cultural.

Els programes, a través dels seus projectes, adquireixen, per tant, un status de practica edu-
cativa i es fan efectius a través de les relacions pedagogiques entre I'’ADRA i els seus agents, entre
aquests i les Comissions de Barris, entre aquestes i els “beneficiaris” i entre aquests i la resta de la
poblacié d’un barri i/o d’una determinada institucié. Com provocar una interaccié amb altres
instancies de la societat?, els partits?, el parlament?, el Govern?, les esglésies?, etcetera.
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En les accions organitzades pels agents institucionals o agents de desenvolupament tots
els aspectes propis de I’accio pedagogica esdevenen. Conscient o inconscientment, aquesta
intervencio qliestiona les relacions de poder que configura el procés social existent i predomi-
nant en les relacions socials de la societat angolana a partir d’una poblacié especifica o d’ins-
titucions. Es tracta aixi, en una paraula, de proporcionar altra experiéncia social i personal als
involucrats en els projectes. Per aixo, els programes amb els seus projectes organitzen espais
grupals d’interaccié interpersonal i fins social en els quals son qiiestionats o valorats, repro-
duits i/o0 transformats els coneixements, els valors, les actituds i les formes de fer amb els
quals els subjectes interpreten o reinterpreten la seva vivéncia o practica social, formes de fer
i formes de sentir; en una paraula, qliestionen la seva cultura, aixi, els projectes es caracterit-
zen com: estrategies d’intervencid, particulars (singulars) relacions de comunicacié, de po-
der entre diferents subjectes, centrades en activitats per a modificar una situacié donada
(existent i predominant), i per crear una nova situacié que s’estime qualitativament diferent.

A Iinici d’un projecte, aquest només es sustenta per la satisfaccié d’interessos que tots
s’asseuen guanyant amb la seva participacid i possibilitant algunes condicions per a generar
una voluntat col-lectiva. Aixi hem de considerar: interessos que es consubstancien, en una
voluntat col-lectiva (tots guanyen); competencia tecnica dels seus agents socials; habilitat
politica dels agents socials i “beneficiaris”; mitjans (condicions materials) per a I’accid; cohe-
rencia dels seus proponents i coordinadors que podra ser viscuda també pels “beneficiaris”, i
capacitat de generar un fort sentiment de pertinenca entre tots.

La comunitat (els “beneficiaris”) és un receptor no passiu, té la seva historia, la seva
cultura, les seves frustracions, les seves esperances i desitjos. Es a partir de la capacitat de
considerar, i respondre a aquestes diverses dimensions de I'individu i de la col-lectivitat que
es pot afirmar o dissoldre una proposta d’intervencié institucional.

El procés de sistematitzacié depen d’aquesta concepcié de la intervencid institucional (que
Nno sé, si vaig interpretar correctament) i de que desitja I’ADRA per a Angola. La seva filosofia,
politica i pedagogia depenen dels interessos institucionals. Els processos sistematitzadors deurien
ser un termometre de la direccionalitat de I’acci6 institucional. Per aixo, tenen avantatge les
relacions educatives vivenciades en els programes. Com és la relacidé “beneficiaris” i agents
socials?, com es relacionen els agents socials i els autors socials amb els actors socials?, esta
conformant un subjecte col-lectiu per a la seva afirmacio social i historica?

3. Autor social, agent social i actor social

Al llarg del text han aparegut les expressions “beneficiaris que es transformaran en au-
tors socials” “agents socials o de desenvolupament”, “actors socials” i “subjecte individual,
col-lectiu, social i historic”. Distingisc, per tant, els papers que les persones o grups socials
ocupen a I'interior dels projectes de desenvolupament i/o dels moviments socials populars:
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autors socials, agents socials, actors socials. Aquests son els subjectes individuals i/o socials
que podran conformar subjectes col-lectius, historics.

La interacci6 entre aquests subjectes individuals i/o socials enfront dels problemes a ser
enfrontats, en les seves relacions tibants i, de vegades, conflictives, conforma els moviments
socials populars, quan subjectes col-lectius historics que podran per la seva interaccié con-
vertir-se en subjectes col-lectius historics. Els subjectes socials Iluiten per les transformacions
del quotidia, de les intersubjectivitats. Els subjectes col-lectius, historics, absorbint les Iluites
socials s’involucren en les transformacions de les conjuntures i de les estructures en funcié
d’una major participacié social i personal, per I’afirmacié de la dignitat de tots, homes i dones
de les diferents eétnies, edats, condicions socials, opcions sexuals, de génere i culturals en
noves relacions de poder en una institucionalitat estatal resignificada.

Els autors socials son els participants d’un projecte, inicialment denominats “beneficia-
ris”, pero que deurien ser subjectes de I’accié quan autors, faedors socials; protagonistes de
I’accid, subjectes del procés social. Son els dirigents, militants orilinds dels diversos segments
dela classe treballadora. Els agents socials son els funcionaris d’ONG, d’esglésies de la linia de
la teologia de I’alliberament, d’alguns partits politics, universitats, quan portadors d’un pen-
sament critic sobre les situacions viscudes pels segments de la classe treballadora, a més de
ser gestors d’un projecte de societat diferent del predominant. Actuen en el procés com
intel-lectuals.

Per0, a més dels autors socials i agents socials, emergeix altra figura en I’accié social, els
actors socials. Son representants de governs, d’esglésies i/o partits tradicionals, d’empreses.
Contribueixen per a la conformacié d’un moviment social, amb la implantacié d’un projecte
de desenvolupament, per la interlocucié que s’estableix a través de les negociacions que sén
obligats a establir amb les organitzacions populars o organitzacions comunitaries de base,
amb els projectes. Aquestes negociacions permeten als autors i agents socials aprehendre
elements importants per al desenvolupament de les organitzacions de base, dels programes i
projectes. Quan els actors socials pretenen desmobilitzar els moviments o impedir projectes
de desenvolupament, presten un servei a I’afirmacié dels autors i agents socials. Gairebé sem-
pre posseixen aquests actors socials una comprensié poc critica de les situacions dels seg-
ments socials populars, perd no s’exclou la possibilitat que alguns d’ells es covertisquen en
aliats de I’accio.

Aquests tres faedors de les accions socials son subjectes individuals o socials que
interactuant entre si en el procés organitzatiu/educatiu, van ocupant papers diversos. Els au-
tors i agents socials, en el procés social, es fan subjectes col-lectius de I'accié popular o del
desenvolupament. Els actors continuen com a tals, representants dels projectes politics de les
seves institucions, podent, no obstant aixo, alguns d’ells integrar el subjecte col-lectiu. D’aques-
ta manera, es distingeixen i interrelacionen analiticament, des dels diferents ambits i abastos
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de les seves accions, autors socials, agents socials, actors socials, subjecte individual, subjecte
social i subjecte col-lectiu. Tots son subjectes individuals o col-lectius, pero ocupen papers
especifics en I’accié o en el moviment social. Val, per tant, batejar-los d’acord amb els papers
que ocupen i interessos que defensen i volen concretar.

Les relacions entre aquests diferents subjectes de I'accié col-lectiva, social o comunitaria,
gairebé sempre son tibants, quan no conflictives. La convivencia entre ells, en els projectes,
encara que sustentats per un ideal de transformacio de les seves societats, en el sentit de la
democracia, pero amb origens i histories diferents, pot facilment configurar-se com autorita-
ria i submisa; per aixo, no han estat tranquil-les les relacions interpersonals i politiques. En
general, en els projectes i en els moviments socials populars i/o en els projectes de desenvolu-
pament no hi ha relacions harmonioses.

Les tensions entre els diferents subjectes, agents i autors socials, o entre ells i els actors
socials, també a I'interior dels autors socials i agents socials, resulten de les diferents confor-
macions i racionalitats de classe, fins i tot de diferents nivells d’escolaritat, de perspectives de
vides, postures ideologiques, etniques, religioses, de génere, etcetera.

En investigacio recent, en analitzar alguns moviments socials de Brasil i de Mexic, vaig
poder identificar, en conjunt i amb matissos diferents, almenys tres moments en les relacions
entre autors socials i agents socials (Souza, 1996). Un primer moment, que els agents socials
dirigeixen els processos i les accions, i els autors socials encara es troben en la situaci6 de
“beneficiaris”, no son de fet subjectes de I’accié. Un segon moment que es caracteritza com
de conflictes entre agents socials i “beneficiaris” que volen ser els protagonistes de I’accio,
volen fer-se autors socials. Un tercer moment, que els beneficiaris s’afirmen com autors soci-
als i arriben a tenir una relacié de subjecte a subjecte amb els agents socials.

Primer moment: adreca dels agents socials

Es possible configurar tant en els moviments socials com en els projectes de desenvolu-
pament, un primer moment, en el qual encara no es pot parlar d’organitzacié o de moviment.
Es més una actuacio dels agents socials que s’immiscueixen “entre el poble” per les raons més
diverses, pero sempre dient que estan alli per a ajudar.

En aquest moment, els protagonistes son els agents socials. Ells prenen les iniciatives,
defineixen les pautes, elaboren els projectes, els objectius, les linies estrategiques d’accid
col-lectiva. A partir d’aquesta situacio, va sorgint el que es podria anomenar un embri6 d’or-
ganitzacio o un nucli de moviment futur. Aquest nucli de persones (agents socials i “benefici-
aris”) es va enfortint. Comenca a prendre forma el procés politic d’organitzacié que supera les
activitats del projecte. Va adquirint altra configuracié. Fins aleshores, la participacio dels po-
bladors congregats per la tematica que els concerneix era subalterna, no tenen la direccio,
acompanyen a les reunions, opinen, aproven les decisions, alhora executen.
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Pero, en aquest procés inicial, poc definit, com sembla que va a ser tot el procés, tots
aprenen moltes coses. Moltes idees circulen. Van esdevenint transformacions individuals de
diverses i diferents dimensions, de vegades, extraordinaries. Els pobladors es transformen,
assumeixen responsabilitats, comencen a construir una certa comprensié comu entre ells. Van
canviant de condicid, comencen a deixar de ser “beneficiaris”, convertint-se en protagonistes
de les accions organitzades. Aconsegueixen algunes conquestes, victories, sofreixen derrotes.
Van aprenent i conformant identitats. Es van constituint com autors socials, escriptors del seu
propi projecte, afirmant els seus desitjos i esperances.

Les relacions, les accions, les discussions, els conflictes, els estudis i aprofundiments,
conformen un procés pedagogic molt significatiu de maduresa intel-lectual, politica i huma-
na, creant les condicions dels moments a seguir.

Segon moment: organitzatiu, conflictes, trencament

Un nucli de “beneficiaris” comenca a estructurar-se com grup, esbossa un cert nivell de
cohesid, assumeix la coordinacio de la dinamica d’algunes activitats. Va enfrontant els pro-
blemes que apareixen sense consultar a I’agent social. Comenca a establir relacions amb al-
tres organitzacions, ONG, amb representants de governs municipals o provincials, esglésies,
partits. Esbossa una certa autonomia. Déna els passos cap a la creacié d’una certa consisten-
cia organitzativa, de comprensio6. Alguns pobladors es transformen en dirigents, es fan autors
de la seva accio.

L’inici de la presa de direcci6 de les activitats per un grup de pobladors que, per diverses
raons, es destaquen en el treball, es configura com un conflicte amb els agents socials. L’ex-
plosié del conflicte no es manifesta immediatament ni es resol en poc de temps. Demora molt
la solucid, tret que, en alguns casos es done més rapidament, sobretot, quan el treball va tenir
inici amb un agent social més experimentat o igual amb pobladors orilinds d’altres activitats
o de moviments socials. Pero, moltes vegades, si son sectaris, es constitueixen en obstacles i
no en facilitadors del procés de creixement o de conformaci6 d’una organitzacié comunitaria
de base o d'un moviment social.

Les activitats comencen a transformar-se en accions col-lectives. Fins aleshores, aquells
participants o “beneficiaris” no havien actuat com subjectes socials, doncs no elaboraven
“I'script” de I’accio. A partir d’aquest moment, continuant amb la mateixa al-legoria, “bene-
ficiaris” congregats per a una accié comunitaria comencen a col-locar algunes frases en “script”.
| ocorre que s’oposen als agents socials. Si aquests tenen la competéncia de comprendre i
manejar bé els conflictes, es troben les solucions, les competencies van sent superades i es van
construint identitats plurals consistents. Si no, la divisi¢ i, moltes vegades, la desagregaci6
del treball és inevitable. Es un moment que revela els resultats positius o negatius de I’accié
dels agents socials. Si aquest moment no emergeix, és senyal que els “beneficiaris” no tindran
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oportunitat de créixer, de transformar-se, de fer-se autors socials i, per tant, no arribaran a
I’estat de subjectes de la seva acci6. En aquestes condicions no sorgeixen organitzacions co-
munitaries de base i molt menys un moviment social popular.

Tercer moment: cooperacio

En els casos estudiats, a Brasil i a Mexic, igual que quan hi va haver trencament, s’estaven
restablint les relacions entre agents socials i autors socials, al moment de la investigacio,
adhuc enmig de moltes desconfiances, tant en el cas de MST (Moviment dels Treballadors
Rurals sense Terra) de Riu Gran del Sud, comen la “Coordinadora Regional de Dones de la Vall
de Mexic”. Son, doncs, processos de construccié d’autonomia, de relacions de cooperacié
entre agents socials i autors socials. Vencut el procés d’autonomitzacié i maduracio, a partir
d’aprenentatges cognitius, politics, organitzatius i emocionals, finalment els autors socials
assumeixen el seu paper de protagonistes de I’accid, comencen a ser “escriptors d’script” de
les seves accions, de la seva organitzacié i del seu moviment. El conflicte s’atenua. Els autors
socials van a la recerca dels agents socials. Ara, ja participants d’una mateixa lluita en relaci-
ons una miqueta més simetriques, encara que encara enmig de diverses divergencies i dife-
rencies que son Utils i contribueixen a la consolidacié d’aquestes relacions necessaries als
processos de transformacié cultural de les nostres societats. Té inici la formulaci6 d’un projec-
te social i fins i tot, nacional.

Aquestes experiencies fan que els autors avancen politicament i intel-lectualment i co-
mencen a assumir la conduccio de la propia acci6 col-lectiva, gairebé sempre en oposicid als
agents socials que els ajuden en el seu creixement perque, moltes vegades no volen deixar el
comandament. Per0, entre anades i vingudes, conflictes i consensos, tensions i comprensions,
a través de moments i processos reflexius, es van configurant processos socials diferenciats en
el sid’una determinada poblacié. En alguns moments del procés, una activitat sistematitzadora,
coordinada per algu experimentat i competent que no participa de les tensions, pot ser molt
saludable.

Superats alguns conflictes, els autors socials van a la recerca d’agents socials que puguen
ajudar-los en I'aprofundiment i comprensié més amplia del seu propi moviment, de les seves
organitzacions i accions. Son processos que poden contribuir a la consolidacié de les relacions
necessaries per a la consolidacio6 de la transformacio cultural de les nostres societats. Es conforma
un subjecte social per la interaccio i per I’accié d’autors socials, agents socials i actors socials.

Els pobladors adquireixen el sentiment que seran capacgos de reunir-se i participar en
diversos espais amb els agents socials d’igual a igual. Sol-liciten suport per a continuar capa-
citant-se, per a mantenir relacions en altres nivells amb les diferents expressions dels movi-
ments socials i politics, dels organismes governamentals, ONG, esglésies, etc. La capacitacio
buscada és tant tecnica com politica, pero les opcions dels autors socials no coincideixen
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exactament amb les dels agents socials. La convivencia dels diferents en la mesura que tenen
algunes perspectives socials semblants, és possible i fecunda i s’insereix en una accio col-lectiva
que tendeix als canvis socials.

L’assumpcid del control de I'accié pels pobladors no significa que s’establisca, immedi-
atament, una perspectiva més democratica. Es possible que fins s’instal-li un procés menys
democratic, o aparentment menys democratic del que s’exercia en el moment que els agents
socials tenien la direcci6. Un reduit nombre de pobladors es tornen il-lustrats i dirigeixen
gairebé sobiranament, front d’una certa passivitat d’altres participants, I’accié col-lectiva.
Sembla que es reprodueix el procés viscut amb la direccié dels agents socials; hi ha un perill
efectiu, que instal-lin lideratges vitalicis. La reflexié pedagogica, el debat politic poden aju-
dar a superar aquests riscos.

Si els agents socials actuaren pedagogicament, els dirigents populars podrien assumir
una postura pedagogica semblant a la dels agents socials critics. | el procés podria avangar
per a garantir el creixement dels participants i la rotaci6 de les diveccions. Es podria donar un
aprenentatge profundament significatiu de la participacio i de la direccio; es possibilitarien
relacions democratitzadores i podria formular-se una nova visié del mon. Els pobladors ten-
deixen a construir la seva propia experiencia segons la seva manera de comprendre el procés.
Es possible que es done un estrenyiment d’aliances i un classisme bastant fort; perd, amb tots
els seus riscos, és un procés que s’esta mostrant necessari en la construccié d’una autonomia
politica i d’una identitat propia quan acci6 popular.

L’acci6 pedagogica dels agents socials i de les direccions populars es revela fonamental, es
desitja construir I'autonomia de I’organitzacié popular i garantir la seva intervencié en la democra-
titzacio dels nostres paisos. En aquesta accié educativa, per a garantir les condicions de la relaci6
pedagogica positiva, té avantatge la sistematitzacié quan instrument didactic dels projectes de
desenvolupament comunitari, aixi com |'evolucié i maduracié dels moviments socials populars.

L. Planejant el procés de sistematitzacio

La pregunta és com procedir per a organitzar un procés de sistematitzacio quan instru-
ment didactic de projectes d’intervenci6 institucional i dels moviments socials populars. Com
realitzar-ho, de tal manera que es concrete la seua filosofia, pedagogia i politica?

Esquematicament podem identificar els seglients passos:

- Treball de planejament.

- Treball de camp.

- Treball d’interpretacio.

- Treball de comunicacio.

Aquestes diferents tasques podran ser documentades en la forma com es descriu a conti-
nuacio, consubstanciant el projecte de I’activitat sistematitzadora.
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Projecte de I’activitat sistematitzadora

En el treball de planejament hi ha diversos moments i passos. Ens semblen fonamentals
els que han estat explicitats, encara que poden fer-se més complexos i ampliats.

I. El primer pas és la identificaci6 de la necessitat de sistematitzacid. La descripcid de les
raons que poden dur a I'agent social, la institucid, un programa o algun dels projectes d’un
programa a afirmar que “cal realitzar una activitat sistematitzadora”. Formular el perque con-
figura la seva importancia amb la justificacio de la realitzacié d’una activitat sistematitzadora.
En explicitar les raons de la necessitat de I’activitat sistematitzadora, es formula el problema
de la sistematitzacié que correspon a la construccié d’un problema/objecte d’estudi del pro-
cés de sistematitzacio. Es deuen també explicitar els per a que, o siga, construit aquest objecte
d’estudi, per a que va a servir? S’expliciten aixi, els objectius d’aquesta activitat sistematit-
zadora de I’experiencia que va a servir de camp empiric per al procés sistematitzador.

2. El segon pas o moment és la construcci6 dels fonaments teoric-metodologics d’aques-
ta activitat sistematitzadora. Certament, el grup o equip que s’hi ocupa no sén els primers a
tractar el tema escollit, aixo és, |'objecte d’estudi de la sistematitzaci6. Per aixo, és important
fer una analisi de la literatura que tracte d’aquest assumpte. Consultar la bibliografia existent
sobre |'objecte d’estudi o objecte similar i al com puga tenir accés. Si ja existeixen explicaci-
ons, interpretacions i comprensions plausibles sobre I'assumpte, és important estudiar-les.
Pot succeir que, estudiant les opinions d’uns altres sobre el problema, el grup descobreix el
sentit de la quiestio o de I’experiéncia per a si i ja no justifique una activitat sistematitzadora
sobre el mateix assumpte, o puga arribar a una formulacié més adequada als seus interessos.

Es sempre bo evocar: es busca I'apropiacié de I’experiéncia o de la vivéncia pels seus
propis subjectes. I, justificant-se I'activitat sistematizadora, hem de respondre a la segiient
pregunta:

Quina és la concepcid de |'objecte de qué partim?

Aquesta construcci6 deu ser feta a partir d’estudis anteriors, és a dir, de la revisi6 biblio-
grafica; o bé, del que proposa la intervencio institucional sobre aquell assumpte o d’inferen-
cies que poden ser elaborades a partir dels seus documents oficials.

De seguida els interessats en I'activitat sistematitzadora deuran respondre a la segiient
pregunta:

Com anem trobar les informacions que permetran la construccié de les dades que garan-
tiran la reconstruccioé de I’objecte, aixo és, la resposta al problema de sistematitzacio? Es trac-
ta aqui de planejar el treball de camp i d’interpretacio.

3. El tercer pas en aquest procés de planificacio sera la descripcié detallada d’activitats
del pla:

* del treball de camp,

* del treball d’interpretacio,
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* de les sessions d’argumentacio, que suposen el retorn al treball de camp, i
* delaincorporacio de les noves contribucions que emergeixen en la/les sessio/ns d’ar-
gumentacio.

En aquest procés:

El grup estrategic, o siga, les persones que van a identificar, participar directament i
activa en els processos de sistematitzacio, deura estar ben conformat.

Organitzar el calendari, o siga, la distribuci6 de les activitats i responsabilitats en el temps
i en I'espai.

Esbossar la forma de divulgacié dels resultats, aixo és, la comunicacié dels resultats, de la
construccio resultat del procés de sistematitzacio.

Aquest procés de planejament haura d’expressar-se en un document. Aquest és el planol de
la sistematitzacio. Un document que concreta el resultat del planejament i garanteix la disciplina
necessaria per a la realitzacié de I'activitat sistematitzadora. En aquest document deu apareixer:

I. Introduccid

I. L'exposicio de la necessitat de sistematitzacio: les raons que justifiquen la realitzacio
del procés de sistematitzacié (per qué sistematitzar?).

2. El problema/objecte de la sistematitzacio (que va a ser sistematitzat o estudiat?): la
descripcio del problema de la sistematitzacié que pot ser conclosa amb una pregunta
que sera la resposta pel procés que sera evidenciat. L’anunci de I'objecte de la siste-
matitzacié que és la resposta a la pregunta formulada. Es tracta de la hipotesi o supo-
sicid, de la resposta a la pregunta elaborada o problema de la sistematitzacio. D'aquestes
suposicions que constitueixen la concepcié de la qual es parteix per a I'activitat
sistematitzadora, aixo és, la visio de I'objecte d’estudi que es té abans de la realitzacid
de I’activitat sistematitzadora (que és sistematitzar?). Aquestes suposicions seran con-
frontades amb les descobertes en el treball d’interpretacio a partir de les informacions
obtingudes en el treball de camp.

3. L'explicitacié dels objectius d’aquesta activitat sistematitzadora. La construccid dels
objectius pot ser obtinguda per la resposta a les segiients preguntes:

Una vegada elaborat I'objecte d’estudi, per a que va a servir? Per a que sistematitzar

aquesta experiencia, a més de |’objectiu intrinsec a I’activitat sistematitzadora que és I'apro-
piacié de la mateixa pels seus subjectes?

11. Procediments tedric-metodoldgics
En aquest segment son explicitades totes les idees sobre I'objecte d’estudi que el grup
estrategic o I’equip de sistematitzacio aconseguira construir a partir de la revisio bibliografi-
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ca, de la proposta institucional i de les seves propies idees. La construcci6 previa de |'objecte
de 'activitat sistematitzadora. En aquesta part, a més de |'explicacié de I’objecte d’estudi,
sera necessari formular els procediments del treball de camp i del treball d’interpretacio. De-
uen fixar el més clar possible tots els passos que es realitzaran per a I’obtenci6 de les informa-
cions necessaries per a la construccié de les dades que permetran la reelaboracié de I'objecte
d’estudi: que es va a fer i com, tant en el treball de camp com en I'interpretatiu. Formular totes
les suposicions amb les quals s’inicia el treball de camp de I'activitat sistematitzadora i el que
es pretén fer amb la interpretacio de les informacions recollides.

Clar que tot aixd és provisional i pot ser completament modificat en els recorreguts de
I’activitat sistematitzadora. Pero, és una guia indispensable, sense ella no es fara res. Esque-
maticament, aquestes construccions podran apareixer en el seglient ordre:

I. Concepci6 de I'objecte. Construida a partir de la literatura sobre I'assumpte, de la
proposta institucional i de les idees del grup estratégic. Es important saber el que ja va
ser dit sobre aquest objecte, doncs, seguint la perspectiva epistemologica adoptada
en aquest article, un nou saber es produeix a partir d’un saber anterior. Certament la
institucio promotora de la intervencié també té una concepcid i expectatives relacio-
nades amb ella, llavors cal organitzar aquesta visid. D’altra banda, el grup estrategic
també té les seves idees sobre I'objecte. Tota aquesta revisio del que ja es diu o es
pensa sobre I'assumpte és important perque permetra descobrir alldo nou que s’esta
construint a partir de la intervenci6 institucional i de I’experiéncia dels involucrats en
la intervencio.

2. Procediments en el treball de camp. L’objectiu del treball de camp és recollir informa-
cions per a ser transformades en dades que permetran |I’elaboracié de I'objecte d’aques-
ta activitat sistematitzadora a través del seu confrontament amb la noci6 d’objecte
punt de partida del procés sistematitzador.

Aquestes informacions podran ser recollides a través de diverses tecniques, entre elles,
son més apropiades per a aquesta la concepcid de sistematitzacié que aci es maneja,
les segiients:

Entrevista en profunditats.

Histories de vida.

Observaci6 participant.

Participacio observant.

Documents escrits (actes, butlletins, informatius, relators, etc.)

3. Procediments per al treball interpretatiu. L'objectiu del treball interpretatiu és trans-
formar les informacions en dades i reconstruir I'objecte d’estudi, aixi com arribar a
conclusions a partir de |'activitat sistematitzadora sobre el sentit de |'experiéncia. La
tecnica més apropiada és la de I’analisi del discurs (Pucinelli, 1996) i/o de contingut,
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doncs, permet/en la construcci6 de sentit. Aquesta/es tecnica/es, a través de la trans-
formacio dels elements que componen |'objecte d’estudi en unitats d’analisi, permet/
en la reconstrucci6 del sentit. Es a partir de I’analisi de la literatura, de les expectatives
institucionals i de les idees del grup estratégic sobre |'objecte de la sistematitzacié que
seran integrats els elements que componen la noci6é d’aquest objecte. Les idees cen-
trals que componen la nocié d’objecte seran les unitats d’analisi. Tenen aixi, les indi-
cacions per a buscar en la caotica llista de les informacions obtingudes en el treball de
camp. En aquestes informacions, es busquen els continguts per a les unitats d’analisi.
L'elaboraci6 d’aquestes, a partir de les dades construides amb les informacions ad-
quirides en el treball de camp, permetra la reconstruccié de I'objecte d’estudi i tenir
una nova visio sobre el mateix. En la sintesi de |I’objecte es trobara el sentit de I’expe-
riencia per als seus subjectes.

¢Com buscar el contingut de les unitats d’analisi en les informacions del treball de camp?

Es procedeix, primer, a una lectura general de les anotacions de les observacions, de les
entrevistes i dels documents.

De seguida, es fa una lectura tematica d’acord amb les unitats d’analisis escollides, o
siga, es busquen en els fragments dels discursos (anotacions, documents, entrevistes), els
aspectes que podran contribuir per a la construccié d’aquella unitat d’analisi.

, després, una lectura comparativa, a I'interior de cada unitat d’analisi, del que diuen els
diferents subjectes referent a aquella tematica, sempre qualificant qui parla, sense necessari-
ament col-locar noms. S’expliciten les seves recurrencies, les seves ambigiitats, contradicci-
ons, incerteses, inseguretats, etcetera.

Finalment, amb aquestes dades es reelabora I’objecte de sistematitzacid, s’amplia la con-
cepcid que fou presa com hipotesi amb dades noves adquirides a partir de la interpretacio de
les informacions obtingudes en el treball de camp. S’elabora un text sobre I'objecte. Aquests
son els resultats de I’activitat sistematitzadora.

Sessid d’argumentacio. Amb el text final, sobretot si la interpretacid va ser realitzada per
agents o pel grup estrategic. Es convoquen tots els qui estigueren involucrats en el procés
sistematitzador per a examinar aquest text. Aquesta sessid d’argumentacié és fonamental per
al’apropiacio de I’experiéncia i per a conferir la construccio dels agents o del grup estrategic.
Deuran participar tots els subjectes de la sistematitzacio (agents, grup estrategic, “beneficia-
ris” que, d’una forma o una altra s’involucraran en I'activitat sistematitzadora).

Les noves contribucions de la sessié d’argumentacié deuran ser incorporades al text final. Es
deu, en aquest moment, decidir sobre el que es va fer amb el producte de I'activitat sistematitzadora,
decidir sobre la seva difusio: a través d’un article, d’un llibre, d’una obra de teatre. La sistematit-
zacid engloba, per tant, processos i productes d’elaboracio de sentits o sabers.
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I1l. Resultats

Els resultats, a més del text produit com construccié de I’objecte d’estudi, que de fet és
una reconstruccio de sentits, poden ser condensats en un article de divulgacid, en un llibre,
en un relator cientific, en un VT, o en una obra de teatre. La reconstruccié resulta de la con-
frontacid entre la concepci6 de I’objecte d’estudi del com es va partir, elaborada per la revisi6
de la bibliografia, proposta institucional i de la visié del grup estrategic, i les informacions
obtingudes en el treball de camp que es transformen en dades en el treball interpretatiu. Aixo
pot ser transformat en articles, en VT, obres de teatre, llibres per a ser estudiats dintre del
propi projecte pels qui participen de I'activitat sistematitzadora i per altres persones que no
van tenir oportunitat o no es van interessar en un primer moment. La comunicaci6 de I’expe-
riencia és perque altres persones i institucions (governamentals, no governamentals, acade-
miques, religioses, etc.) es puguen enriquir al congixer experiéncies d’altres llocs, ambits i
persones. Amb els resultats de I'activitat sistematitzadora, es pot també elaborar conclusions,
projectes, i/o recomanacions que pogueren ser Utils a la correccid de trajectories del projecte
institucional, d’organitzacions comunitaries de base i de moviments socials populars.
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Els centres d'orientacio dialogica en educacio de persones adulles:
les comunitats d aprenentatge i les practiques dialogiques

Miguel Loza Aguirre ® Assessor d’EPA del Berritzegune de Vitoria-Gasteiz

0. Sobre I'autoria d’aquest article

Tot i que al final hi aparega una signatura no s’ha de confondre amb I’autor, amb
qui ha construit el coneixement -si és que hi ha- que aci apareix. Acostume a dir que
quan I’Educaci6 és democratica és produeix una construccio solidaria de coneixement.
Solidaria ja que esta feta entre totes i tots: universitat, investigadors, formadors i parti-
cipants; i perque, en conseqiiencia, els autors son totes i tots. Solidaria també perque
eixe coneixement no té propietat, es genera en comu, gracies a totes i tots els qui parti-
ciparen, i per tant ha d’estar a I'abast de tot aquell que desitge accedir a ell per recons-
truir-lo.

I. Les comunitats d’aprenentatge

El 8 de setembre de 1997 és publica I’Ordre (BOPV de 3 de novembre de 1997) per la
qual s’autoritzava la ficada en marxa de les Comunitats d’Aprenentatge per un periode
inicial que comprenia des del curs 1997-98 fins a 1999-2000, inclosos tots dos.

Inicialment van ser quatre centres publics els que encetaren i desenvoluparen aques-
ta experiencia al llarg d’aquestos tres cursos. Posteriorment, en el curso 2000-2001 s’in-
corporaren altres tres i al llarg del mateix curs, després de treure el Departament d’Edu-
cacio una convocatoria oficial per a tots els centres que desitjaren incorporar-se a aquest
Projecte de Comunitats d’Aprenentatge, el nombre de centres es va ampliar amb d’al-
tres quatre, tot afegint-se, per primera vegada un d’Educaci6 Secundaria, i restant a la
expectativa altres centres d’aquest nivell.

La primera fase del Projecte (1997-2000) va estar assessorada per CREA (Centre d’In-
vestigacio Social i Educativa) de la Universitat de Barcelona. Aquest assessorament va
assumir la formacié d’un equip coordinador que és el que actualment realitza les tas-
ques d’assessorament a tots els centres de Comunitats d’Aprenentatge.

Per altra banda, i encara que la Comunitat Autonoma pionera fou Euskadi, hui po-
dem trobar Comunitats d’Aprenentatge a Aragé i Catalunya.

Traduccio de lolanda Corella
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1.1. Antecedents.

Son diversos els antecedents de les Comunitats d’Aprenentatge. En el camp relacionat
amb I’Educaci6 Primaria i Secundaria destaquen: els “Programes de Desenvolupament Esco-
lar” (http://www.info.med.yale.edu/comer/), el de “Exit per Tots i totes” (http://
www.successforall.net/) i les “Escoles Accelerades” (http://www.acceleratedschools.net/).
Aquestos Programes, entre d’altres, a I'igual que les Comunitats d’Aprenentatge, estan enfo-
cats a superar la dualitzacié social i educativa.

Ara bé, molts dels elements que caracteritzen a les Comunitats d’Aprenentatge provenen
del camp de I'Educaci6 de Persones Adultes i, en concret, d’una experiéncia desenvolupada a
I’Escola de Persones Adultes de La Verneda-Sant Marti (http://www.neskes.net/
projecteverneda/). Aquest Centre, al llarg de les Ultimes décades, s’ha configurat com el
coneguem per un Centre d’Orientacio Dialogica que, com veurem més endavant, és la traduc-
ci6 de les Comunitats d’Aprenentatge a I'Educacié de Persones Adultes (EA) o, el que seria més
correcte, les Comunitats d’Aprenentatge son el resultat de I'aplicacié a I’'Educacié Primaria i
Secundaria d’alguns elements que caracteritzen un Centre d’EA d’Orientacié Dialogica.

1.2. Les escoles inclusores la lluita contra 'exclusid.

Els Centres d’ EA d’Orientacio Dialogica i les Comunitats d’Aprenentatge neixen com a
formula per lluitar contra I'exclusié social que és fa mitjancant I’educaci6 i en una societat
com [’actual, és a dir, en la Societat de la Informacié i del Coneixement. Tots dos projectes
componen un moviment de resisténcia contra |’exclusié educativa.

Parteixen de la Pedagogia de Paulo Freire, de |'esperanca activa en el poder transforma-
dordeI’accié educativa. Abandonen el pessimisme pedagogic de les teories reproduccionistes,
és a dir, d’aquelles concepcions postmodernes que, després d’exhaustives analisis de cap
manera despreciables, arriben a la conclusié que I'educacié no fa més que reproduir les des-
igualtats socials existents al si de la societat. Es a dir, constaten una realitat, ja que I’educacié
pot ser utilitzada per mantenir els status i aixi es fa en moltes ocasions, pero sén incapacos de
plantejar alternatives a aquesta realitat, de veure el poder transformador de I'educacid, i,
amb un reduccionisme brutal i acientific fundeixen la totalitat de les funcions i potencialitats
de I’educacid en una sola, la reproduccié de les desigualtats.

Per altra banda, les Comunitats d’Aprenentatge assumeixen dos principis que caracterit-
zen la intervencio educativa en les societats informacionals:

L’escola sola no pot, necessita de la Comunitat

La primera part d’aquest principi és constatat per la majoria dels professionales de I’edu-
cacio, encara que segueixen, també en la seua majoria, sense entendre —jo diria que per raons
de status professional— la necessitat de la intervencié de la Comunitat i amb la Comunitat en
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un planol d’igualtat. Per aixo, les seues reivindicacions és redueixen a sol-licitar majors recur-
sos humans i materials —moltes vegades necessaris— i a exigir la segregacio de I'alumnat que
no s’adapta a la institucio educativa, alumnat que sera marginat del sistema educatiu per
passar, a mig termini, a viure en els marges de la societat.

Normalment, s’entén per Comunitat Educativa la que formen el professorat, les mares, els
pares i I’alumnat. Aquesta concepci6 duu implicita una jerarquitzacio de rols segons el status
professional. El professorat és agent formatiu i, per tant, subjecte; les mares i els pares son
col-laboradors; i I'alumnat és I’objecte a formar. Es clar que aquest funcionalisme duu a qué
siguen les veus del professorat, la dels tecnics i experts, les Gniques que tinguen validesa; a
que de vegades s’escolten —no en un planol d’igualtat- la de les mares i dels pares; i a que,
finalment, siga I’alumnat qui reste sense veu. Ago mateix és el que pot passar —jo diria que és
el que passa normalment—, si excloem mares i pares, en un centre d’EA.

En les Comunitats d’Aprenentatge la Comunitat Educativa s’enriqueix i s’obri a tots els agents
socials i formatius que hi haja al barri i a les institucions que puguen col-laborar en el desenvolu-
pament del Projecte. Aquesta obertura es du a terme dintre d’un “dialeg igualitari”, i en un marc
d’accié comunicativa en el qual les pretensions de validesa substitueixen les de poder.

La participacio del voluntariat dintre del centre i de I’aula, i en horari escolar o extraescolar
és un element caracteristic de les Comunitats d’Aprenentatge. Aquesta participacio, a més
d’un recurs afegit, amb formacions diferents i per tant amb aportacions diferents a les quals
puga realitzar el claustre, aporta un plus de solidaritat, d’animi d’il-lusié propis d’una perso-
na que participa voluntariament en alguna cosa. La seua participacié és limitada en funci6 de
les seues possibilitats (una persona pot estar un dia a la setmana, d’altra totes o algunes
vesprades...) perod ha de ser sistematica i suposa un compromis. Aporten altes expectatives
respecte a I'alumnat, especialment amb els qui més dificultats tenen i ajuden a descobrir en
ells capacitats i aspectes o punts de vista diferents per abordar el seu procés d’aprenentatge.

Els aprenentatges que es produisquen seran resultat dels realitzats al centre educatiu, en
la familia i al carrer.

Per tant, la intervencié educativa, en aquest cas de tota la Comunitat, ha de travessar els
murs de I'escola i ha de dirigir-se a les families i al barri. La Comunitat comparteix els seus
recursos humans i materials amb I'escola i aquesta els comparteix també amb la Comunitat.

En aquest cas, i dintre del concepte d’organitzacions que aprenen, és I’escola, la familia
i la Comunitat les que ensenyen i aprenen. Per tant, totes les persones necessiten formar-se,
no sols el professorat. Aixi, s’organitza formacié per als familiars, en alguns moments com-
partida amb el professorat sobre tot les relacionades amb el projecte, i, en general, les que els
familiars demanden en funci6 dels seus interessos, de les seues necessitats educatives i de les
dels seus fills i filles, de les demandes formatives en I’actual societat de la informacio i de les
del projecte.
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En alguns centres hi ha grups alfabetitzant-se o preparant-se per obtenir el graduat,
d’altres estan utilitzant I’aula d’informatica, d’altres participen en les tertilies literaries, o en
euskera, o en com potenciar |'aprenentatge de la lectura i I'escriptura amb els seus fills i
filles... La diferéncia amb les tradicionals escoles de pares i mares és que els temes els decidei-
xen ells i respecte la metodologia és molt variada i és important que responga a I'igual que la
resta d’activitats del projecte, als principis de |I’aprenentatge dialogic.

1.3. Fases.

En la posada en marxa del projecte de Comunitats d’Aprenentatge existeixen dues
prefases: la anomenada sensibilitzaci6 i la presa de decisi6. Son dos moments previs al desen-
volupament de les fases del projecte i impliquen:

SENSIBILITZACIO: Contempla unes sessions de formacié continua d’unes 30 hores en les
quals s’explica i discuteix la societat de la informaci6 en queé ens trobem i els coneixements
que requerira dels nen i nenes que en els proxims anys treballaran en ella. La sensibilitzacié
contempla sessions amb tots els actors socials implicats. Inclou, per exemple, 30 hores de
reflexié amb el claustre (i amb la resta d’agents de la comunitat, si és possible).

Aquestes 30 hores es realitzen de manera intensiva en un curt termini de temps i, entre
altres coses, serveixen per aclarir i discutir els coneixements que els nens i nenes de hui neces-
sitaran per superar les situacions de desigualtat social en el nou context informacional i des-
envolupar-se amb exit en les distintes esferes de la seua vida personal i laboral.

PRESA DE DECISIO: Després de la fase de sensibilitzacio, cal que la comunitat prenga la
decisio d’iniciar el projecte de transformacio del centre en Comunitat d’Aprenentatge

Una vegada el claustre, recolzat per la comunitat, s’ha compromés a dur endavant el
projecte, ens introduim en les primeres fases:

A. EL SOMNI

La comunitat somnia amb un nou tipus d’escola, resultat del dialeg i consens entre el
maxim de sectors implicats: professionals del sistema escolar, professionals d’altres educaci-
ons (educadores i educadors socials, centres de temps lliure), familiars, alumnat, associaci-
ons, empreses, ajuntaments, etc.

En el somni es dona al professorat la pauta del seglient lema: I'aprenentatge que voleu
per als vostres fills i filles és el que volem per a tothom. Es a dir, no volem dobles discursos (per
als meus nens el millor i per als altres pot valer un poc d’estima i les quatre regles basiques).

Posar en marxa el projecte significa transformar el context i que en aquesta tasca parti-
cipen totes les persones adultes que es relacionen amb les estudiants i els estudiants. En les
comunitats no privilegiades socialment, tenim assegurat el fracas si el claustre va per un cos-
tat, les families per altre i el centre de temps lliure per altre, etc.

Tots aquestos col-lectius i persones hem d’arribar a un compromis que fins i tot es concrete

132 Els centres d orientacio dialogica en educacio de persones adultes: les comunitats d aprenentaige i les practiques dialogiques



en la signatura d’un contracte d’aprenentatge. Per fer-ho hem de privilegiar el fet d’assolir
acords mitjancant el dialeg i no centrar-nos en discussions sobre si els objectius dels curricu-
lums especifics s’han de redactar en infinitiu i els continguts en substantiu.

Es una fase fonamental perqueé no sols es somnia i I’entorn que volem, siné que s’emfasitzen
tres aspectes basics:

- Les altes expectatives.

- Lail-lusio

- La sensaci6 de poder transformar la realitat.

B. SELECCIO DE PRIORITATS

Després del somni, ve la seleccié de prioritats per als proxims anys. Es la part d’utopia
que podem aconseguir a curt i llarg termini. El consens és facil perque ens regim pel principi
assenyalat en la fase del somni: I'escola que volem per als nostres fills i filles és I’escola per a
totes les persones. Magribins i gitanos expressen les mateixes demandes a diferéencia del que
escriuen d’ells els autors relativistes. Totes les persones volen una educacié que els permeta
viure amb dignitat en la societat actual i futura. Prioritats hi ha moltes, pero algunes coinci-
deixen en tots els casos. Entre elles destaquem, la creaci6 de Biblioteques Tutoritzades, Aules
d’Internet obertes a la comunitat i Formacio de Familiars. També destaquen pel seu potencial
els Contractes d’Aprenentatge, els Grups Interactius i les Tertulies Literaries Dialogiques.

Per dur a terme aquestes prioritats, es formen distintes comissions en les quals participen
de forma igualitaria el professorat, els pares i les mares, I'alumnat i els agents socials i les
institucions.

1.4. Col-laboracions entre els centres d’EA i les Comunitats d’Aprenentatge.

Els centres d’EA poden jugar un paper molt important en el desenvolupament d’un Pro-
jecte de Comunitats d’Aprenentatge. Malgrat ago, i tal vegada siga aquest un indicador de
com estan els nostres centres, fins ara i a Euskadi han estat, majorment, al marge del Projecte.

Els centres d’EA han d’estar presents des de la fase de Sensibilitzaci6 i han de ser un agent
més en el desenvolupament del Projecte. Es cert que entrar a col-laborar amb Comunitats d’Apre-
nentatge exigeix d’alguna forma assumir el marc de I’Aprenentatge Dialogic, pero entenent que
no pot ser un a priori, sind un esperd que avive el debat dintre del Claustre per tal d’avancar cap
a la consecuci6 d’un Centre d’EA d’Orientacid Dialogica. Mentre aco succeeix, els centres d’EA
poden col-laborar en multiples ambits de la formaci6 de familiars: Tertdlies Literaries, Formacio
Basica, ensenyament de les Noves Tecnologies de la Informacid i de la Comunicacio, ensenyament
del Castella o de I'Euskera a familiars d’aci o immigrants, etc. Hem d’entendre que aquesta inter-
vencié no entraria dintre de la intervencio del voluntariat, sin6 dintre de I’horari lectiu del profes-
sorat. Les esmentades intervencions es realitzarien bé al centre d’EA o bé a la propia escola.
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2. L’aprenentatge dialégic i els centres d’orientacié dialogica (CODI) en EA': un mo-
del d’educacié democratica

Es als centres d’EA d’Orientaci6 Dialogica i de la idea d’una Educacié Democratica de
Persones Adultes d’on han sorgit els principis de |I’Aprenentatge Dialogic que orienten les
Comunitats d’Aprenentatge. | és mitjancant aquestos principis que podem analitzar els trets
que defineixen un Centre d’EA com d’orientacio Dialogica.

2.1. Principis de l’Aprenentatge Dialogic?
2.1.1. Didtec [6UALITARI

Com ja s’ha indicat, a un CODI (Centre d’Orientacié Dialogica) les pretensions de veritat
son substituides per les de validesa; és a dir, és la forca dels arguments i no I'argument de la
forca la que hi predomina. Ningl no té ra6 pel titol o pel carrec que ocupa; si el professorat la
té, sera pels arguments que ha esgrimit han convencut la resta, no pel seu status. Tots tenen
veu en tots els assumptes del centre. Les decisions es prenen per un consens que emana d’un
disens inicial que es va transformant mitjancant el dialeg igualitari en assumir els millors
arguments o en reconstruir des dels arguments donats les millors accions.

Es evident que en aquest model el Claustre perd el seu poder exclusiu pel que fa a qiies-
tions que s’entenen com a tecniques i que monopolitza tot excloent els participants i les par-
ticipants i les persones col-laboradores tot argumentant que no saben o que no estan prepa-
rats. Aixi doncs, en un CODI les decisions d’horaris, continguts, ratios, metodologia, etc. sén
preses amb la participacio de tots els sectors implicats ja que aquesta presa de decisions és
una accié comunicativa i no estrategica.

Aco origina resistencies en part del professorat. Apareixeran els dobles discursos, és a dir, els
que faig per a mi i els meus interessos, i els que faig per als altres (per a les persones participants);
eixira el despotisme il-lustrat, aquell del tot per a I'alumnat pero sense I’alumnat (que no en sap); es
deixara veure I'Educaci6 Bancaria des de teoriques concepcions progressistes; s’observara el pater-
nalisme esteril (és pel seu bé); s’inventaran nous i paradoxals coctels en els quals es barregen, per
una banda, educacié democratica i interessos corporatius i, per I'altra, educacié democratica sense
participacié o amb una participacié mutilada; al cap i a la fi, fara la seua aparicié la por a somiar, a
la llibertat i al futur. Perd que ningl es fique les mans al cap. No s’esta traient res al professorat, no
se li treu la veu no I'autoritat dels seus arguments, en tot cas el poder que és contrari a una educacié
popular i democratica. El que es fa és enriquir I'educacié amb la veu de les persones participants per
tal de donar resposta a les autentiques necessitats educatives d’aquestes persones.

Si aconseguim treure’ns la mascara, haurem de pensar que el dialeg igualitari i les acci-
ons comunicatives exigeixen una organitzaci6 del centre de caracter democratic i operatiu.
Una organitzacié que faca efectiva la potencialitat del treball en comu i que responga a les
necessitats de les persones adultes.
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2.1.2. INTEL LIGENCIA CULTURAL

Totes les persones som capaces de llenguatge i d’accio. Totes les persones tenim distintes capa-
citats i hem desenvolupat —i podem iniciar o seguir desenvolupant—distintes competencies en dife-
rents graus. No hi ha persones incultes; unes son cultes en una cosa i altres en d’altra. Tot i aixo, els
grups privilegiats imposen la valoracié social de les seues formes de comunicaci6 basades en la seua
intel-ligéncia academica, que és la que més han treballat, com a intel-ligents i els d’altres sectors,
com a deficients. Pero moltes investigacions ens han demostrat que persones amb baixes competen-
cies academiques poden demostrar grans competencies practiques i comunicatives en contextos
laborals o familiars i viceversa. Paulo Freire destaca que la gent té capacitats cognitives diferents, mai
inferiors. La intel-ligéncia cultural és el compendi de la intel-ligéncia académica, practica i comuni-
cativa. Totes les persones tenim intel-ligencia cultural, al llarg de les nostres vides hem aprés moltes
coses i de maneres molt diverses. Per tant, totes les persones som capaces de participar d’un dialeg
igualitari. La intel-ligencia cultural demostra que es pot seguir aprenent al llarg de tota la vida.

Ara bé, el dialeg igualitari és imprescindible a totes les persones per al desenvolupament
de competencies comunicatives i, en especial, a aquelles que es veuen marginades del discurs
cientific o pseudocientific per no tenir competencies academiques. Gracies a la seguretat que
adquireixen mitjancant el dialeg, les persones aprenen a prendre la paraula en ambients aca-
demics i universitaris, expressant-se amb naturalitat en els seus llenguatges habituals. També
se senten capaces d’interpretar textos considerats molt dificils com I'Ulises de Joyce. Aixi, per
exemple, en les Tertdlies Literaries Dialogiques totes les persones tenen les mateixes capacitats
per participar. Els murs socials a la comunicacié desapareixen en aquest ambient on ningu es
considera més culte que ningu, tant si és participant d'un curs d’alfabetitzacio com si és
estudiant de filologia o professor d’universitat.

2.1.3. TRANSFORMACIO

No hi ha educacié sense transformacié individual i col-lectiva. L’educacid sense transfor-
macio és pur entrenament o, el que és pitjor, pur alienament. Gabriel Celaya, el poeta, ens diu
que transformant-nos creixem; i és Vigostky qui ens parla que és la transformacio la que
produeix |'aprenentatge. Transformacions que fan la persona subjecte de la seua historia, en
lloc d’objecte d’aquesta. Per tant, un CODI no ha d’adaptar, sind transformar i transformar-
se. Canviar tot allo que impossibilite una educacio democratica i que no responga a les neces-
sitats educatives expressades per les persones participants. Els elements burocratics no poden
ser una coartada per no transformar, ni tampoc les adaptacions del curriculum basades en les
“teories del deficit”.

2.1.4. DIMENSIO [NSTRUMENTAL
Les Comunitats d’Aprenentatge i els CODI es caracteritzen per la centralitat de I’aprenen-
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tatge. Tot ha d’estar centrat a realitzar el major nombre d’aprenentatges possibles, de quali-
tat i que responguen a les necessitats de les persones i a les demandes de la societat
informacional, sense oblidar de cap manera que dintre d’aquestes demandes es troben els
continguts académics.

En ocasions he escoltat dir a persones amb titulacio académica, en especial a professors,
que el titol no és el més important per a les persones que acudeixen als nostres centres, i he
pensat que farien broma o que tal vegada foren uns inconscients, ja que si ho digueren serio-
sament pensaria que eixa expressio té un gran component d’hipocresia i de manteniment del
status per la via de la reduccié de la competéncia, aixi com que denotava una falta total
d’expectatives en eixes persones adultes. Altres addueixen que son les propies persones adul-
tes les que manifesten que no volen el titol, i a aquestes els diria alguna cosa semblant a les
anteriors. Totes les persones adultes, tot comencant pels professors, volem que se’ns reconeguen
i acrediten els nostres coneixements i si alguna vegada verbalitzem que no ho desitgem, no
fem més que indicar que aquesta credencial o titulaci6 la veiem inaccessible per a nosaltres.

No al “curriculum de la felicitat” per als sectors marginals de la societat tot deixant el de
“I’excel-léencia” per als més afavorits. Un CODI es caracteritza per les altes expectatives que té
en el seu alumnat i per un curriculum de maxims front a d’altre de minims. Aixo si, un curricu-
lum que faga servei.

2.1.5. CREACIO DE SENTIT

La Modernitat ens ha dut a enfrontar-nos a la nostra propia existencia privats de les
veritats que en altre temps ens donaven seguretat i sentit. Quan es produeix la colonitzacié
del mon de la vida per el sistema es produeix indefectiblement una péerdua de sentit en les
esferes individual i social de les nostres vides. Ens sentim com si algl que no aconseguim
identificar mogués els fils de la nostra existéncia de la qual deixem de ser subjectes actius de
la seua construccio per convertir-nos en titelles, simples objectes. A més, observem que amb
I’avang de la modernitzacié hem d’assumir els papers que tems enrere representaven el cape-
lla, el mestre, i el metge, i que eren els que ens donaven seguretat.

Crear sentit és passar de ser objectes a subjectes de la nostra historia. La manca de sentit
neix quan deixem de ser els protagonistes de la nostra existéncia, quan els diners i el poder
protagonitzen una dinamica que amenaca de convertir la nostra vida en un producte més de
I’evolucio tecnica. L’educacio deixa de tenir sentit quan se’ns escapa de les nostres mans,
quan se’ns priva de la nostra veu, quan se’ns impedeix participar, quan el dialeg no és igua-
litari, quan I’educacié no és democratica. Crear sentit és desenvolupar la capacitat de donar
una proposta alternativa a les nostres vides, de somiar i donar un per queé i un per a qué a la
nostra existencia. Aixi, per exemple, el feminisme de la igualtat i el de la diferencia no ha creat
sentit per a moltes dones sense formacio universitaria, per a les “altres dones”. Front a aquest
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feminisme apareix el feminisme dialogic com a superador de totes dues corrents. Les dones i
“les altres dones” en especial, les que no van tenir veu en el moviment feminista, reclamen la
seua participacié en igualtat en la construccio d’una societat en la qual no existisca discrimi-
nacio por raons de genere, de tal forma que el moviment feminista no siga un assumpte de les
dones millor preparades académicament, sin6é que siga una qliestié de totes les dones sense
cap excepcio.

Els CODI possibiliten la creacio de sentit des del dia
formacio, la solidaritat i la igualtat de les diferencies.

eg igualitari, la participacio, la trans-

2.1.6. SOLIDARITAT

La solidaritat front a la assistencia i el “salve’s qui puga” que, també cal dir, ho proposen
normalment les i els qui ja estan salvats. La solidaritat que ens duu a compartir coneixements;
que ens impulsa cap a I’accié comunicativa front a la estrategica; que potencia el valor d’us
front al de canvi; que fomenta I'aprenentatge entre iguals com una ajuda mutua; que ens
empenta a passar de la pedagogia de la pregunta a la de la resposta; que ens mobilitza per ser
impulsors i altaveus de les veus de les persones participants; que ens impel-leix a transformar
la pedagogia de I'explicaci6 en pedagogia de I’escolta; i que, en definitiva, ens convida a
somiar junt amb les persones participants, a tenir somnis transformadors, a somiar un mén
nou, una Educacié de Persones Adultes distinta, un centre o una institucié d’orientaci6 dialo-
gica, a pensar en inédits viables i a considerar la utopia com una expressié d’allo possible no
experimentat.

2.1.7. |GUALTAT DE LES DIFERENCIES

Laigualtat de les diferencies, no la igualtat sense la diferéncia ni la diferéncia sense igual-
tat. L'objectiu de I'aprenentatge dialogic és la igualtat que inclou el dret igual a les seues
diferéncies. Es defensa el dret de tothom a aprendre alld que necessite i desitge. Es el principi
de rebutjar tant I'etnocentrisme que no respecta les diferéencies com el relativisme que nega
I’equitat.

2.2. Fases per a la conversié d’un Centre d’EA en un Centre d’Orientacié Dialogica

Pense que les fases per transformar un centre d’EA en un Centre d’Orientaci6 dialogica
poden ser les mateixes que les que ja s’han vist en la transformaci6 d’un centre educatiu en
una Comunitat d’Aprenentatge, sempre que tinguem en compte que en el nostre cas els fa-
miliars son els propis participants. Amb aixo no vull dir que no puguen existir altres camins.
Pero fonamentalment, la transformaci6 és un procés, un somni a realitzar, un cami a tragar en
el qual no podem deixar de caminar. La transformacio és una postura davant la vida contraria
a conservar i presta a explorar. Explorar fent camins, camins cap a la mar, que diria Antonio
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Machado. Explorar dialogicament per tal que, en fer realitat els somnis que tenim, aquestos
deixen de ser utopia, i aixi poder tornar a somiar. La vida no és somni, com deia Calderon de
la Barca, és el nostre somni el que fa la vida.

3. Practiques dialogiques

Les Practiques Dialogiques son aquelles intervencions educatives que, basades en els princi-
pis de I'aprenentatge Dialogic, es realitzen mitjancant la col-laboracio igualitaria de les i els pro-
fessionals de I'Educacié (Sistema) i de la Comunitat (Mén de la Vida) en la qual incloem a les
persones participants. Aci exposarem breument les que hem realitzat a Vitoria-Gasteiz als darrers
anys. Crec que aquestes son el tipus de practiques que defineixen una Educacié Democratica de
Persones Adultes. Es poden fer aquestes i moltes d’altres, jo tan sols voldria animar-vos a que us
llencareu a fer realitat, tot fent servir paraules de Paulo Freire, aquestos “inedits viables”

3.1. La Lectura Dialogica: “Les Tertulies Literdries Dialogiques® o de Classics Universals”

Les Tertulies Literaries neixen a primeries de la década dels 9o al Centre d’EA de la Verne-
da — Sant Marti amb I’esperit de trencar barreres i estereotips. Es tractava d’acabar amb la
idea que per poder llegir literatura classica, per entendre-la i gaudir-ne s’havia de tenir uns
coneixements previs. D’aquesta forma, s’excloia totes les persones sense estudis universitaris
i, principalment, les persones participants en EA que no tenen acreditada la formaci6 acade-
mica basica, i se’ls robava descaradament el seu protagonisme cultural que es reservava a les
élites. Mitjancant la Lectura Dialogica hem demostrat la falsedat d’aquestos arguments.

La metodologia que utilitzem en la tertilia es basa en el dialeg. Aquest es converteix en
generador de |'aprenentatge. L’aprenentatge dialogic, que es fonamenta en les aportacions
que des de la pedagogia ha fet Paulo Freire i des de la sociologia J. Habermas, té com a base les
reflexions, els debats i els arguments, i també les experiéncies de la vida quotidiana de les
persones participants. Aquestos plantejaments teorics defineixen com a |'objectiu principal
de I’educacio la transformacio social en favor d’una societat més justa, democratica i solidaria.

En les tertllies literaries ens reunim en sessions setmanals de dues hores. Les persones que par-
ticipem decidim un llibre conjuntament i el nombre de pagines que llegirem al llarg de la setmana i
comentarem el proxim dia. Totes i tots llegirem el nombre de pagines acordades i el segiient dia de
I’activitat ens reunim amb I'objectiu de dialogar sobre els continguts i els temes que d’elles se'n
deriven, com ara que entenem per democracia, o prendre posicio davant els drets humans.

La persona coordinadora és la moderadora de la tertulia i s’encarrega de donar els torns de
paraula. La persona coordinadora no ha de ser un o una professora de Literatura, ni expert en la
materia, ni tenir titulacié universitaria. Tot seguint els principis de I'aprenentatge dialogic, la
persona que coordina és una més dintre de la tertdlia i no pot imposar la seua veritat, sind que ha
de deixar que totes les persones aporten els seus arguments per tal que es puga reflexionar i
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discutir fins que s’arribe a un consens sobre quin argument es valora com provisionalment valid,
ja que no hi ha res que es puga donar per conclos i que aquestes afirmacions es poden qliestionar
més endavant. Pero no és necessari arribar a aquest consens. La persona coordinadora, mitjan-
cant el dialeg igualitari, aprén tant o més que les persones que participen en la tertulia.

En la tertdlia literaria no pretenem descobrir i analitzar allo que I'autor o la autora de
I’obra vol dir en els seus textos, sind que volem fomentar la reflexié i el dialeg a partir de les
diferents i possibles interpretacions que se’n deriven d’un mateix text. En aquesta forma de
tractar la literatura es roba riquesa de la tertulia.

A Vitoria-Gasteiz iniciarem les Tertulies fa tres anys al Centre Penitenciari de Nanclares de la
Oca. Aquest és el quart curs, i per ella han passat més de 60 interns, la majoria sense formaci6
academica basica. En aquest temps hem llegit més de 4o llibres, entre els quals destaquem: La
Metamorfosi, Carta al Pare, El Procés i Informe per a una Academia, de Kafka; El Princep, de
Maquiavel; Elogi de la Locura, d’Erasmo de Rotterdam; Germinal, de Zola; i el Decamerd, de
Bocaccio. Després d’aquesta Tertllia, van venir les del Centre d’EA (4 en I'actualitat), la de la
Comissi6 de Cultura de I’Associacio de Veins del barri de Adurtza, la de la zona d’Arana, la del
Pilar... i fa més de dos anys n’encetarem una en un Institut de Secundaria amb un grup de “Diver-
sificacio Curricular”, és a dir, amb els que no van bé en els estudis. En dos anys hem llegit més de
12 llibres, ens hem escrit amb la Tertulia de la Presd i fins hem realitzat una sessid conjunta dintre
del penal, tot demostrant que les persones que es troben a la pres6é també poden ser agents
formatius. L’any passat celebrarem el “Primer Encontre de Tertlies Literaries d’Alava” i aquest
any hem anat amb un autobds al Il Congreés de Tertulies Literaries Dialogiques que s’ha celebrat a
Madrid. També al llarg d’aquest curs han comencat noves Tertdlies a diferents Instituts de Secun-
daria i al Centre Public Padre Orbiso de Vitoria-Gasteiz hem iniciat tres Tertulies amb dues classes
de 6e de Primaria i una de 5¢, tot sent fins el moment una experiéncia meravellosa.

Podria estar escrivint folis i folis sobre la Lectura Dialogica i les Tertdlies Literaries ja que
les he viscut i les visc amb molta intensitat. Pero res no superaria el que han escrit i escriuen les
persones participants. Aixi que us deixe amb allo que va escriure Juan, un participant sense
formacio academica basica de la Tertdlia de la Preso, per al Il Congrés de Tertulies Literaries
que celebrarem a Barcelona I’any 2001.

“Quan em parava a pensar sobre que dir-vos, el primer que em sorgia era un cert senti-
ment d’incapacitat, fruit de la gosadia que suposa haver acceptat parlar d’aquest espai que
lliberta a persones que manquen d’aquesta experiencia.

Supose que pensar implica raonar. Pero en acceptar parlar d’aquest espai de llibertat el
que va sorgir és més del cor que de la rad. Sols en un segon moment va intervenir la rad, doncs
havia de fer raonable aquest impuls del cor, encara que sols fora perque és I’inica forma que
em pugueu entendre. Aixi, no podent marginar el cor, he optat per intentar parlar-vos tant
amb el cor com amb la raé.
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El fet d’estar privat de llibertat exterior et convida a explorar altres formes de llibertat
que fins a aquest moment no havies apreciat. Per aixo, tot i haver-les experimentat em limita-
ré a aquest espai de llibertat tot comencant des de la lectura de I'obra.

Quan agafe el llibre i comence a llegir m’evadisc d’aquest lloc i del seu entorn, m’introduisc
enl'obrai, fins i tot de vegades, em reflecteix part de la meua vida mateixa. En immiscuir-me
en la obra comprenc molts comportament humans i adquirisc molts coneixements que eren
desconeguts per a mi. Vaig aprenent mentre gaudisc.

Recull fragments de I'obra que em semblen interessants per debatre’ls o simplement fra-
ses que em semblen atractives per la seua forma i el seu significat, com ara: «no em preocupa
que tingues pardals al cap, el que em preocupa és que siguen sempre els mateixos pardals «
de I'obra Obabakoak de Bernardo Atxaga.

Solament el fet d’estar llegint un llibre en comu amb altres persones em déna I’oportuni-
tat de tenir una conversa fora d’allo vulgar, d’allo quotidia (problemes judicials i economics,
problemes amb les drogues, etc.) i conéixer un poc millor les persones que m’envolten de les
quals sempre tinc alguna cosa que aprendre i tal vegada ells, per poc que siga, alguna cosa
podran aprendre de mi.

Arriba el moment de la terttlia. A la sala no hi ha ni visitants, ni estrangers, ni nacionals.
Hi ha persones que han nascut a llocs diferents i que han viscut vides diferents. Aquesta mes-
cla de cultures i vivencies enriqueixen la Tertulia. Aci s’exposen tantes opinions com persones
hi ha, cap d’elles es pot rebutjar, si humilment criticar amb la intencié de comprendre i apren-
dre de tots, sense I'obligacio d’arribar a un consens.

Les conseqiiéncies que a¢o ha tingut en la meua vida sén importants, per la qual cosa no
puc ometre-les, ja que tot aco no tindria cap importancia si no fos perque he aprés a apreciar
la bellesa i la riquesa de la literatura i de les persones que la comparteixen. He aprés a escoltar
i a expressar de forma dialogica i literaria les meues idees i opinions; tot sabent que mai no
s’acaba d’aprendre i que el saber et permet veure més enlla del dit que assenyala.”

3.2. El “Acompanyament a la Lectura”

No és estrany escoltar en boca dels professores de “alfabetitzacid i neolectors” que les persones
que son ubicades en aquestos nivells tenen grans dificultats per aprendre, que s’estanquen, que
arriba un moment en que no donem més de si, que han tocat sostre, que per més esforc que es faga
no es pot aconseguir més, que vénen al centre d’EPA ja no per aprendre, sind per mantenir unes
relacions socials que els son negades. Fins i tot s’ha etiquetat a aquestes persones amb una espeécie
de malnom o apel-latiu: les “epaddictes”. Aquestes persones, generalment dones, es caracteritzen
per iniciar els processos d’alfabetitzacié a una edat avangada, progressen molt lentament, s’estan-
quen, i es queden al centre al llarg de molts cursos sense avancar, sense promocionar de “nivell”.

Davant d’aco, i sequint amb un projecte d’investigacié que desenvolupaven feia anys i
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que pretenia trencar discursos que, basats en les «teories del deficit», posen en qliestio les
capacitats de les persones adultes, sobretot de les que han superat determinada edat, per a
I’aprenentatge de la lectoescriptura; I’any 1999 encetarem una activitat nova que anomena-
rem “Programa d’acompanyament en la lectura” al C.P. d’EPA “Paulo Freire” de Vitoria-Gasteiz,
concretament, als locals del barri de Zaramaga i en col-laboracié amb un grup de persones
que estan aprenent a llegir i a escriure” i de voluntariat.

Per trencar amb aquestes concepcions basades en el paradigma “ha tocat sostre”, i despreés
de plantejar dues hipotesis de partida vam recérrer a la Comunitat i incorporarem persones
voluntaries que acompanyaren en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura. Per fer-ho vam
recorrer a I’Associaci6 de Participants en EA “Paulo Freire” composta principalment per persones
que s’han format o que estan en algun procés de formacio en EA. A aquestes persones se’ls va
proporcionar una formacio inicial i un assessorament continuat, tant des de I’ Assessoria d’EA del
Berritzegune, com des de la mateixa professora del grup. L’acompanyament se fa per parelles i es
basa, més que en ensenyar I'altra persona, en compartir coneixements. Acompanyar en aquest
cas consisteix a llegir (dues hores setmanals) amb les persones que estan aprenent. Llegir
dialogicament, en un planol d’igualtat. Es tracta d’acompanyar, d’anar al costat, no davant ni
darrere. Es tracta de parlar i d’escoltar, de llegir alguna cosa a I’altra persona i d’escoltar el que
I'altra llig; d’ajudar i ser ajudat; d’intercanviar els rols d’ensenyant i alumne segons la situacio;
de compartir I'experiencia; de salvar en un planol d’igualtat les dificultats. Es pretén, en una
paraula, trencar el bloqueig que els impedeix I’aprenentatge mitjancant el desenvolupament de
les habilitats comunicatives que és una forma caracteristica de I’aprenentatge adult.

Entre les dificultatats que hem trobat en el cami destaca la de /a propia figura de la persona
voluntaria com a possible intrusa en la liturgia professional i com element que pot ocultar neces-
sitats que han de ser cobertes per I’Administracio. Aquest ha estat un dels arguments més em-
prats per tal de rebutjar aquest Programa quan s’ha intentat ampliar el camp d’aplicacio a altres
grups d’EA. Malgrat tot, entenc que no podem reduir la practica professional a una qiiestio tec-
nologica i al formador a un técnic que aplica solucions dissenyades per altres que, la majoria de
vegades, estan allunyats d’aquesta practica. Si aixi ho fem, els resultats poden ser frustrants, com
ho estan sent en el camp de I’ensenyament de la lectoescriptura en les persones adultes. El pro-
blema no és, encara que ho pot ser, la metodologia, els recursos didactics, els materials... sin6
que aquestos es manifesten insuficients per assolir els objectius proposats. Necessiten, per una
banda, incorporar els principis dialogics de la pedagogia freiriana a I’accié formativa i, per altra,
utilitzar i implicar la comunitat en aquestos processos formatius. Docent i comunitat sén necessa-
vis per a I’aprenentatge, cap element exclou ni supleix I’altre. Es a dir, que en una situacié en la
qual hi haja els recursos raonables el problema de la manca de resultats no desapareixera amb la
incorporacié de més professores, sind en implicar, d’una forma o d’altra, la comunitat.

Des que comenga han passat quatre anys i, afortunadament, a dia de hui sequeix funci-
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onant. Per ell han passat més de 100 persones i, pel que fa a I’'aprenentatge de la lectura, els
resultats han demostrat que les concepcions basades en les “teories del deficit” son falses, tot
corroborant les distintes hipotesis de partida:

a) El grup, encara que és facilitador d’aprenentatges, en ocasions i en determinats con-
textos pot suposar un fre a aquestos aprenentatges.

b) El formador o la formadora, com a element de referéncia i espill sancionador d’apre-
nentatges, bé en el sentit formal o funcional, pot ser un obstacle per al desenvolupa-
ment de determinades capacitats quan la persona no té una autoimatge positiva i
quan les expectatives davant el procés iniciat, siguen propies, creades o reforcades
per I'experiéncia, sén negatives.

c) La «atribucid causal» de la falta de domini de la lectoescriptura esta relacionada amb
les teories del deficit, és a dir, pensen que no saben llegir perque ja séon majors i han
perdut les capacitats necessaries per dur a terme aquest tipus d’aprenentatges, amb
la qual cosa es produeix un bloqueig psicologic que impedeix els aprenentatges.

d) L'aprenentatge entre iguals fent servir les habilitats comunicatives trenca eixes barre-
res psicologiques i possibilita els aprenentatges.

e) Aquestes constatacions van unides a la relacid existent entre context, autopercepcio i
processos cognitius.

3.3. El “Acompanyament a ’Escriptura mitjangant la Correspondéncia”

“La vida al centre penitenciari té un Unic objectiu: recuperar la llibertat. Amb eixa esperanca
es viu, s’espera i es desespera. | aquest objectiu és el que impregna totes les accions de I'intern o
de la interna. Ara bé, les persones, quan no podem assolir allo que desitgem, recorrem moltes
vegades a viure eixa realitat dintre d’altra, a estendre eixa substantivitat inabastable a allo pro-
xim, a alld tangible; tendim a no trencar el cordd umbilical que ens uneix a eixa quimera, i, de
vegades, creem una realitat virtual que substitueix, per ser més lleu, el cru context que vivim.

Es de tots conegut, encara que no sabut, que la privacié de la llibertat produeix una série
d’efectes en la persona. Son efectes produits per la marginacio, per la soledat, per la incom-
prensid, per la impotencia, per la segregacid, per la ruptura amb alld que possibilita I’exis-
tencia, és a dir, amb els vincles socials viscuts en llibertat. | aquestos vincles no poden ser
substituits per res ni per ningy, encara que si podem apaivagar, en part, la seua absencia.
Conseqlientment, I'intern i la interna busquen la recreacié d’uns lligams socials per poder
viure. Part d’aquesta recreaci6 es podra fer dintre del centre penitenciari, encara que sera
dificil, perod allo fonamental esta fora, en el carrer, en la societat, en la no-preso. Viure, sentir-
se viu és existir en llibertat amb I’altre. Ser se és amb altres. La identitat consisteix en reconei-
xer-se a U mateix en els altres i ser reconegut per ells. Créixer és comunicar-se amb altres.

Per tot, no és d’estranyar que I'intern i la interna valoren extraordinariament la correspon-
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dencia, és a dir, el fet de tenir una carta, ja que darrere de I'epistola esta I'altre i esta la llibertat.
El rebre una carta és un simbol de vida, és un indicador social de que existisc perque algi déna fe
de la meua existéncia. Es alguna cosa tangible, és un tros de paper que duu un tros de vida que
necessite per viure. | és una cosa que convida a seguir vivint perque eixe tros de paper, al mateix
temps que em qliestiona, és una invitacié per expressar-me, per comunicar-me.

Pero no pensem que en aquesta relacio hi ha sols una part que s’enriqueix. Comunicar i
aprendre és compartir paraules, per tant, I'intercanvi de correspondencia enriqueix el conei-
xement de les persones que en hi participen. Comunicar i aprendre és compartir coneixements,
per aixo, en la relacio epistolar es comuniquen i aprenen les persones que intervenen en ella.’

Aixo diu la introduccid a aquest Projecte de “Acompanyament a la Escriptura” que s’ha desenvo-
lupat els darrers cursos al Centre Penitenciari de Nanclares de la Oca (Alava). En aquesta activitat pre-
nen part el professorat d’EA del Centre Penitenciari, els interns que estan en processos d’alfabetitzacio
i voluntariat de fora de la preso, fonamentalment de |’Associacio de Participants en EA “Paulo Freire”.

Els objectius que perseguim son:

* Establir vincles personals i socials amb la realitat exterior al centre penitenciari.

* Prendre consciencia d’altres realitats personals i/o socials.

* Desenvolupar un esperit critic i solidari en relacié amb col-lectius marginats.

* Augmentar ['autoestima.

* Estimular i millorar la comunicaci6 escrita.

* Donar sentit i funcionalitat als aprenentatges relacionats amb la comunicaci6 escrita

en la seua doble vessant d’expressio i comprensio.

* Obrir un ampli ventall de possibles col-laboracions amb persones i agents socials que

tinguen alguna relacié amb I'entorn penitenciari.

1

L’activitat consisteix en I'intercanvi de correspondeéncia entre interns o internes del centre pe-
nitenciari de Nanclares de la Oca i persones de més enlla dels murs del recinte penitenciari. Aquest
intercanvi pot ser individual o grupal, és a dir, de persona a persona o de grup a grup, el que no
significa que no es puguen realitzar alhora. Aquest intercanvi ha d’estar basat en un compromis per
part de totes les persones que intervinguen. En aquest cas, el compromis fa referéncia a la periodi-
citat que, com a proposta inicial, es pot xifrar en escriure una carta cada quinze dies.

Pel que fa a I'avaluacio que hem realitzat, es constata que, a més del grau de satisfaccio
de les persones de dintre i fora de la preso que han participat en I’activitat, en tots els objec-
tius proposats es produeixen avancos significatius, tot destacant la millora dels interns en
I’escriptura i, conseqilientment, en I’aprenentatge de la lectura.

La “Conversa Estructurada amb Persones Immigrants”
L’aprenentatge que realitza una persona adulta d’una nova llengua (L2) té, com tot apre-
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nentatge adult, unes caracteristiques especifiques i més encara si aquesta persona és immi-
grant, ja que aleshores, més que immersi6 lingiiistica, es produeix el que es coneix com a
submersid. Per altra banda, hem de tenir en compte la gran heterogeneitat d’aquestos publics
pel que fa a aspectes com: la seua formacié inicial; la distancia cultural al context i la que
existisca respecte a la llengua o llengiies d’acollida; la situacio legal, socioeconomica i cultu-
ral; 'edat; les seues expectatives; el temps que poden dedicar a aquest aprenentatge; la ne-
cessitat, més o menys imperiosa, d’aprendre eixa llengua o llengiies; etc.

Moltes d’aquestes persones es matriculen, de vegades en un nombre significatiu, als cen-
tres publics d’EA per a dur a terme aquest aprenentatge. | és en aquest context des d’on hem
de donar resposta a aquest repte socioeducatiu que ens presenta aquesta situacio.

Hui dia, I’enfocament que prima a I’hora d’ensenyar la L2 és el comunicatiu, és a dir, la L2
s’ha d’aprendbre, si és possible i si no s’han de simular, en contexts o situacions comunicatives
reals i tot tenint sempre present la seua funcionalitat. D’aci neix una primera qiiestio: I'aula
completa aquest enfocament comunicatiu? Pensem que no, que encara que és necessaria i
malgrat que utilitze I'enfocament comunicatiu, necessita activitats complementaries estructu-
rades en que la L2 siga utilitzada en contextos comunicatius reals i amb persones autoctones.

Per altra banda, I'aprenentatge que es done ha de ser significatiu, és a dir, que allo que ens
interessa és com i de quina manera eixa persona, el discent, va construint els seus significats. Ara
bé, la construccié de significats no es fa individualment, siné de forma col-lectiva i dialogica, en
relacié amb els altres i les altres, és a dir, que I'aprenentatge, tot incorporant i superant la con-
cepcid constructivista de la significativitat, perque puga ser catalogat com a tal ha de ser dialo-
gic. “En transformar-nos creixem”, deia Gabriel Celaya, i per aprendre, tot seguint a Vygostkiia
Freire, és necessari transformar. L’aprenentatge és un procés de canvi que s’orienta, també i amb
el concurs de la comunitat, cap al canvi individual i col-lectiu. De no ser aixi, I’aprenentatge es
converteix en pur entrenament, o el que és pitjor, en una domesticacio.

D’aci que la intervencié de la Comunitat siga un element imprescindible en qualsevol
aprenentatge i més si aquest és de la L2 i es vol fer en un enfocament comunicatiu. Per tot ago,
i sense pretendre exhaurir altres tipus d’actuacions, vam proposar la realitzacié d’aquesta
activitat a la qual titularem, tal i com apareix més amunt: “Programa de conversa estructura-
da amb persones immigrants”.

L’activitat consisteix a que una persona autoctona, al llarg d’una o dues hores a la setma-
na, conversa o realitza algun tipus d’accié amb altra persona immigrant. Per fer-ho es disposa
d’una fitxa estructurada que orienta, sense esgotar-la, aquesta activitat. | diem que sense
esgotar-la perque la relacid que es cree entre aquestes persones, si aquestes aixi ho desitgen,
poden dur altres contextos relacionals que superen el marc inicial de I’activitat. Es a dir, la
persona autoctona pot ser I'element que faca d’introduccio a la persona immigrant en altres
contextos i ambients reals (quedar per prendre alguna cosa amb la quadrilla, per anar al cine,
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al teatre, a altre tipus d’actes; introduir-la en alguna activitat d’algun centre civic; introduir
els seus fills o filles en activitats de temps lliure que facen els meus fills o filles; etc.), amb la
qual cosa es produeix un canvi tant en |’esfera relacional de la persona immigrant comen la
de I'autoctona. Aquest canvi, com ja s’ha esmentat, facilita que es done I'aprenentatge en la
persona immigrant i en I’autoctona, a la vegada que afavoreix la integracié. Integracié entesa
no com un cami al que I'altra persona s’ha d’incorporar, siné com un nou cami que hem de
construir solidariament entre tots i totes.

El Programa de “Conversa Estructurada amb persones Immigrants” comenca a Vitoria-Gasteiz
faun any, i en ell estan implicats I’Associaci6 de Participants en EA “Paulo Freire”, el centre public
d’EA del mateix nom, la Comissi6 de Formacio d’Adults de Caritas i I’ Assessoria d'EA del Berritzegune
de Vitoria-Gasteiz, aixi com els participants immigrants que estan aprenent castella o euskera al
centre d’EA o en alguna insitucio o ONG que done aquestes classes. Les persones immigrants que
entren en aquest Programa necessiten un nivell comunicatiu minim en castella. A cada persona se
li assigna una col-laboradora o un col-laborador autocton amb el qual conversa una o dues hores
ala setmana i amb el qual, si es dona el cas, realitzara una seguit d’accions.

Pel que fa a les persones col-laboradores, a més d’oferir-los una formacic inicial i un segui-
ment continuat, se’ls demana que tinguen una sensibilitat positiva cap a les persones immigrants
i cap a la problematica que pateixen; que parlen el castella o I’euskera col-loquial amb fluidesa i
certa correccid, no sent necessari tenir coneixements de lingiiistica, ni tenir experiéncia com a
ensenyant; i si tenen coneixements d’altre idioma i parlen I'idioma i coneixen la cultura d’origen
de la persona immigrant, doncs millor (aco es produeix quan la persona col-laboradora és a la
vegada immigrant i acompanya |'altre immigrant del seu mateix pais).

Respecte a I’avaluaci, fa poc més d’un mes que vam organitzar una trobada amb les més de
20 parelles que existeixen en I'actualitat i amb aquelles institucions o organitzacions que pogue-
ren estar interessades en aquesta activitat. Assistirem més de 60 persones i, a més d’explicar el
contingut, les diferents parelles explicaren la seua experiéncia, i vam poder comprovar in situ el
poder transformador de la formacié quan aquesta és dialogica i participa la comunitat.

3.4. Els “Grups d’Encontre de Dones Autoctones i Immigrants” i les classes d’alfabetitzacio en
darab per a dones drabs no alfabetitzades en el seu idioma

L’estiu passat, i amb la col-laboracié de la Fundacion Caja Vital, I’ Associacié Cultural Paulo
Freire, la Comissi6 de Formacio d’Adults de Caritas i I’Assessoria d'EA del Berritzegune de Vitoria-
Gasteiz, vam ficar en marxa aquestes dues activitats.

Potser sembla contradictori que centrarem els nostres esforcos en I'alfabetitzacié en arab,
quan podria semblar més urgent i necessari |I'ensenyament del castella o I’euskera. Tot i aixo,
aquesta contradicci6 és sols aparent i, en moltes ocasions, etnocentrica. Entre les raons que
exposavem en el projecte que redactarem i que enllaca amb I’ensenyament de la L2, deiem
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que el domini de les competeéncies lectoescriptores en la llengua materna o d’origen, és un
requisit molt important per a I'aprenentatge d’una nova llengua. Existeixen moltes més ra-
ons, pero jo em quedaria amb el que va dir una dona arab que duu 0 anys a Vitoria-Gasteiz
quan va fer-se I’avaluacié: “ara és quan comence a veure la llum”.

En aquesta “Alfabetitzacid en arab” participaren 15 dones arabs i alguns dels seus fills i filles. Es
van fer dos grups, un per a dones i d’altre per als fills. Les classes les van impartir dues dones arabs
immigrants. Com a curiositat indicar que la professora del grup de dones fou una mestra argelina de
religié musulmana i que forma part de la Comissié d’Adults de Caritas (dialeg interreligions). Aques-
ta activitat va durar dos mesos i es va interrompre amb I'arribada del mes d’agost, mes en que la
majoria de les persones immigrants arabs aprofiten per tornar als seus paisos. En I'actualitat estem
esperant un nou financament per poder seguir desenvolupant aquesta activitat, ja que pensem que
per ser el professorat immigrant no pot dur-la sense una remuneracié economica justa.

Els "Grups d’Encontre” entre dones immigrants i autoctones se celebra una vegada a la
setmana després de la classe d’alfabetitzaci6 en arab. A aquest grup assistien part de les
dones arabs que s’estaven alfabetitzant, les professores d’arab i altres dones arabs que ja
estaven alfabetitzades en la seua llengua; a més acudien altres dones immigrants d’altres
paisos, fonamentalment, llatinoamericanes; i, pel que fa a les autoctones, predominaven les
de I’Associacio “Paulo Freire”.

Aquestos “Encontres”, també emmarcats en els principis de |I’Aprenentatge Dialogic, foren
moderats per la persona que coordina les Escoles de la Dona de Caritas de Vitoria-Gasteiz. En ells,
es va parlar, es dialoga igualitariament sobre aspectes que son propis de les diferents cultures:
els mites i les llegendes, les diferents cerimonies, els costums i tradicions, la religid, el paper de la
dona, etc. La qliestio no era arribar a acords, no es tractava de convencer, sind de compartir.
Trobar-se és comencar a coneixer-se, €s comengar un cami nou, és mirar-se als ulls, és escoltar i
ser escoltada, és el millor mitja per trencar estereotips, d’acabar amb una xenofobia i un racisme
que enfonsen les seues arrels en la ignorancia i en la deshumanitzacié de I'altra persona. Trobar-
se és reconeixer la igualtat de les diferencies, és crear lligams solidaris, és donar sentit a la con-
vivencia, és enriquir-se intel-lectualment, és iniciar el dialeg intercultural, és, en definitiva, plantar
la llavor de la llibertat, de la justicia, de la igualtat i de la fraternitat.

Aquestos encontres es reiniciaren després de les vacances i hui per hui continuen amb la
mateixa intensitat que al principi. S’han incorporat noves dones i estem ja veient la forma que
s’estenguen per tota la ciutat. També caldria dir que algunes de les dones que han participat
en aquestos encontres i alguns homes i dones que participen en el Programa de “Conversa
Estructurada” s’han incorporat a les Tertulies Literaries.

A més, un dels fruits de les classes d’alfabetitzacio i dels grups d’encontre ha sigut la
creaci6 d’una Associacio de persones d’aci i d’alli I’objectiu principal de la qual és la defensa
de la cultura i llengua d’origen de les persones immigrants i que presideix una dona argelina.
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3.5. La “Xarxa d’Intercanvi de Coneixements”

Aquesta activitat s’inicia fa dos anys en un barri de Vitoria-Gasteiz impulsada per la
Comissio de Formacio d’Adults de Caritas i I’ Assessoria d'EA del Berritzegune de Vitoria-Gasteiz.
En ella participen la Treballadora Social de Caritas del barri i les persones participants en les
activitats de formacio de persones adultes que s’organitzen des de Caritas de la zona.

En aquest cas, el que fan les persones participants quan van a apuntar-se és dir allo que
volen aprendre i allo que saben fer per ensenyar-ho a altres persones. Una vegada recollida
tota la informacio, es formen els corresponents grups de formacié en els quals, a més de regir-
se pels principis de |I’Aprenentatge Dialogic, el rol de formador, és a dir, la persona que com-
parteix els seus coneixements amb la resta, I'assumeix una persona participant que en altre
grup estara com persona participant.

L’activitat pretén vincular-se amb |’esperit del qual s’ha definit com “xarxes d’intercanvi
de coneixements”, també anomenades “xarxes de formacio reciproca i de creacio col-lectiva”.
Aquestes xarxes fiquen en contacte persones que volen aprendre o adquirir formacié amb
persones que volen ensenyar o comunicar coneixements: soén un lloc d’encontre i de relacio.
La creaci6 d’aquestes xarxes es basa en frases com: Tothom saps alguna cosa. Cadascd pot
transmetre allo que sap. Tot es pot aprendre. Tot es pot intercanviar. Tot coneixement és util.
En ensenyar també s’aprén...

Respecte a |’avaluacié d’aquestos dos anys el més nou és que, després de les reticencies
inicials fruit de la idea que sols les persones academicament preparades poden ensenyar, hui
s’assumeix amb absoluta normalitat el fet de compartir els rols de formador i participant.

Actualment estem fent les passes per incorporar I'esperit d’aquesta “Xarxa de formacio
reciproca” a l'intercanvi entre joves d’edats d’entre 17 i 20 anys que han sofert el “fracas
escolar” amb adolescents de 13 i 14 anys que corren els risc de sofrir-lo.

Bibliografia per consultar

AAVV. Comunidades de Aprendizaje: transformar la educacion. Gra6. Barcelona, 2002.

AAVV. Euskadiko ikaskuntza komunitateak: guztientzako hezkuntza-erantzuna informazioaren
gizartean / Comunidades de aprendizaje de Euskadi: una respuesta educativa en la
sociedad de la informacion para todos y todas. Gobierno Vasco, Servicio Central de
Publicaciones. Vitoria-Gasteiz, 2002.
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El potencial de les comunitats d aprenentatge en el camp del “e-learning”

Nick Kearney ® Coordinador e-learning, Florida Centre de Formacio

Introduccio

Des de molts ambits, entre ells la Comissid Europea, es ve reclamant en els dltims
anys la necessitat de replantejar I’educacio per al segle XXI. Vivim en un mén en que el
ritme vertiginods de canvi tecnologic i la globalitzacié de les economies i de les comuni-
cacions, dona lloc a un problema que les institucions educatives actuals no semblen
capacos de solucionar: el coneixement que un alumne adquireix en elles caduca rapi-
dament. Ja no es pot viure tota una carrera professional amb el titol universitari; tots els
treballadors necessiten una actualitzacié permanent.

Per aix0 hi ha un creixent intereés en I’aprenentatge continu o al llarg de tota la
vida (parafrasejant el terme anglés lifelong learning). El concepte és evident. No obs-
tant aixo, la seua realitzacié no ho és tant. D'una banda, les pressions de la carrega de
treball i la falta de recursos, (tant de temps com a materials) que evidencien les empre-
ses i altres organitzacions, aixi com els individus; i d’altra banda I'estil d’ensenyament
que encara regeix en moltes universitats, que no tendeix a fomentar activament |’auto-
nomia de I'alumne, fa que entre la idea d’aprenentatge permanent, i la seua
implementaci6 existisca encara molta distancia.

Aco no vol dir que no tinga lloc aquest aprenentatge. Tots deprenem continua-
ment, i en contextos laborals la major part d’aquest aprenentatge és de caracter infor-
mal: el treballador que té un problema pregunta a un company, i aixi soluciona puntu-
alment el seu problema. No obstant aixo, aquest aprenentatge no esta estructurat ade-
quadament, i sovint és ineficac; es perd temps buscant I'interlocutor adequat, cada
persona ha de preguntar cada cosa i per tant es repeteixen consultes etc. Per aquest
motiu hi ha interes en el concepte de “comunitat d’aprenentatge”, com possible marc
per a 'anomenat “lifelong learning” tant en el context del mén laboral com en el mon
academic. L’s de les noves tecnologies en la formacio, el dit “e- learning”, sembla
oferir importants avantatges per a I'articulacié de les “comunitats d’aprenentatge”.
Encara que el concepte és Util tant en contextos professionals com academics, aci ens
centrarem principalment en els académics.

Traduccié d’Isabel Aparicio
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Les “comunitats d’aprenentatge”

El terme comunitat és esvarods, hi ha moltes definicions de comunitat d’aprenentatge en
la literatura, cada u amb la seua terminologia propia. No obstant hi ha una serie de caracteris-
tiques comunes en aquestes descripcions:

* La responsabilitat és compartida. Tots el membres d’una comunitat contribueixen al
procés d’aprenentatge. A diferencia del context educatiu tradicional, no hi ha un
focus identificat des del que s’imparteix el coneixement.

* El coneixement es considera dinamic, en constant evolucié. Cada individu dins d’una
comunitat construeix la seua propia comprensié des de la seua perspectiva. La inte-
raccié amb altres, i I’exploracié conjunta d’un tema ajuda en aquest procés de cons-
truccio.

* L’aprenentatge és situat en |'experiencia de cada un, lo que es deprén és autentic i
rellevant.

* L’activitat de la comunitat sol ser col.laborativa, eixe comportament actiu contrasta
amb la passivitat que es sol esperar de I’alumne en contextos tradicionals més formals.

El concepte de comunitat d’aprenentatge esta intimament relacionat amb el concepte de
comunitat de practica encunyat per Wenger. Els elements clau de la comunitat de practica en
la descripci6 de Wenger son els segiients:

* Interdependencia positiva, interaccié entre els membres de la comunitat, i reconeixe-

ment mutu.

* Unrepertori de coneixement compartit, que inclou no sols els coneixements necessaris
per a ser part de la comunitat (titols etc.) sind també el llenguatge o argot propi
d’aquesta comunitat, i tots els coneixements que s’adquireixen per I’experiéncia prac-
tica en el camp d’aquesta comunitat.

* Una empresa conjunta. Tots comparteixen la necessitat de treballar junts, o de seguir
en contacte amb nous avancos en la seua professio. Aquesta caracteristica també fa
que sovint les comunitats de practica siguen també contextos d’aprenentatge.

Altres factors importants son |’heterogeneitat dels perfils dels membres d’una comunitat,
(sovint un element molt ric) i el fet que la comunitat de practica té una estructura fluida.
Wenger va parlar de participacié marginal (periférica) legitima.

Es a dir, un membre no té perqué estar participant sempre al mateix nivell, pot haver-hi
moments en que, en comptes d’estar actiu, es manté al marge. Les investigacions de Wenger
no obstant aixo, estaven centrades en el sector d’assegurances. En contextos educatius la
situacio pot ser distinta, en especial pel que fa a I’heterogeneitat, i al reconeixement mutu; a
vegades els alumnes només tenen interes a sentir el punt de vista d’un “expert”.
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L’aprenentatge es pot entendre com un procés en que |’alumne adquireix, gradualment,
el repertori de coneixements propis d’una comunitat d’aprenentatge concreta. A I’alumne se
li accepta en aquesta comunitat (aconsegueix un treball com a comptable, per exemple)
quan pot participar de ple en ella. Evidentment ago no és possible si I’alumne no pot acreditar
una serie de coneixements basics i destreses, entre altres coses, ha de coneixer el camp i saber
quines son les practiques actuals més corrents. No obstant aixo, i aixi ho acrediten els perpe-
tus comentaris dels empresaris sobre la falta de preparacié practica de molts alumnes en el
nostre sistema educatiu, amb el coneixement no hi ha prou. Per a ser membre de la comunitat
objectiva és necessaria la participacio i I'experiencia.

El concepte comunitat d’aprenentatge es troba a cavall entre la comunitat de practica,
(on es deprén informalment) i els grups d’estudi (classes) que es troben en entorns tradicio-
nals. Es poden identificar una serie d’oposicions entre aquestos dos pols.

Comunitat de practica Context tradicional
Associacid Continua Limitada (duracié del curs)
Participacio Marginal, esporadica, Obligatoria

legitima
Motivacio Reputacio, identitat, Credits

recolzament
Papers Actiu, social Passiu receptor
Relacions Respecte mutu Autoritat

El concepte de comunitat no és nou. Les persones s’han organitzat sempre en comunitats,
siguen geografiques, per aficid politica o religio, o per professions.

Un alumne, al llarg del seu procés educatiu ha de deprendre tot el necessari per a funci-
onar dins de les diferents comunitats en que es trobara una vegada deixa la formacio reglada.
Es pot entendre el concepte d’integracio social, una de les finalitats de I'educacio, en aquestos
termes. Un de les més importants d’aquestes comunitats és la comunitat de practica en que es
trobara I’alumne en la seua vida laboral.

Les diferencies entre la comunitat de practica i el context educatiu tradicional, que es
mostren en la taula anterior, ens indiquen que tal vegada la forma en que actualment estruc-
turem I’educaci6 pot no ser la mas adequada. Potser el model de comunitat d’aprenentatge,
que s’assembla molt més a la de practica que al context tradicional, siga una manera més
adequada per preparar |'alumne per a la vida.

Suposant llavors que es vulga adoptar un marc de comunitat d’aprenentatge per a un
proceés educatiu, siga en un entorn professional o un entorn d’educacio reglada, cal comengar
a pensar en com articular aquest procés.
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En la literatura sobre aquest tema trobem en molts casos exemples de comunitats ja for-
mades, perd en poques ocasions s’ha documentat el procés de creacié d’una comunitat d’apre-
nentatge. Wenger, per exemple, va trobar i va documentar la seua comunitat de practica,
pero no la va crear. A més, algunes comunitats existents funcionen millor que d’altres. Per
tant, d’una banda hi ha una necessitat de tindre ferramentes i tecniques que nodrisquen les
“comunitats d’aprenentatge” existents i faciliten el seu funcionament, i d’altra banda hi ha la
necessitat de disposar de maneres de gestionar la creacié d’una comunitat d’aprenentatge,
en aquelles situacions i contextos on no existeixen encara, i es volen introduir.

La gestio de les “comunitats d’aprenentatge”

En una hipotetica comunitat d’aprenentatge que funcionara a la perfeccid, el control
estaria perfectament distribuit entre els membres, cadascun dels quals seria autonom, existi-
ria un compromis amb la generaci6 de nous coneixements, les activitats d’aprenentatge seri-
en flexibles i negociades, amb alts nivells de dialeg, interaccié i col-laboraci6, i la comunitat
seria auto-sostenible, sense la necessitat d’activitats que la mantingueren viva. No obstant
aixo, en la practica aco és dificil d’aconseguir. En molts casos la comunitat necessita una
especie de gestor que facilita els processos, llanga noves activitats, gestiona la dinamica soci-
al de la comunitat i vetlla per la salut de la comunitat.

També és important el paper que poden arribar a jugar les noves tecnologies en el man-
teniment d'una comunitat d’aprenentatge, en especial les possibilitats de comunicaci6 asin-
crona que proporcionen. Des de I'Us de Ilistes de correu electronic, fins a forums electronics, i
les anomenades plataformes virtuals hi ha una gran varietat de canals de comunicacié que
poden facilitar la interacci6 entre els membres, el que és clau per a la bona salut de la co-
munitat. Esta documentada la gran varietat de comunitats “on-line”, algunes de les quals
deprenen, i molta literatura dins d’aquest camp tracta sobre bones practiques en la facilitacio
i moderaci6 d’aquestes comunitats.

No obstant aixo, encara hi ha aspectes per abordar, entre ells, els relacionats amb el maneig
de la comunicacié més informal dins de la comunitat, perque ajude a contribuir a una sensaci6 de
preséncia, alguna cosa que sembla augmentar les possibilitats de col-laboracié fructifera. També
és necessari aprofundir més en el paper del “sintetista”. La comunicacié asincrona tendeix a la
divergéncia conforme es multipliquen els fils de conversa. Es necessari que hi haja algt que unifique
i “sintetitze” els diferents fils, donant estructura a les converses. També és important tindre en
compte la dicotomia entre heterogeneitat i homogeneitat, el balang entre la divergéncia (la plura-
litat de la comunitat) i els interessos comuns que donen la seua identitat a la comunitat.

La creacié de “comunitats d’aprenentatge”
L’aula tradicional de formacio no pot considerar-se una comunitat d’aprenentatge, com
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hem assenyalat més amunt. Entre el concepte de comunitati aula hi ha importants diferenci-
es. Algunes d’elles es poden considerar desavantatges: una falta de control central, certa
ineficacia a curt termini, i una falta de planificacio que pot fer dificil la predicci6 de les acti-
vitats a realitzar. A més, la societat actual encara tendeix a entendre I'educacié des d’'un punt
de vista tradicionalista: un expert imparteix saviesa, i un alumne escolta. A Causa d’ago, en
aquells contextos professionals on es vol aplicar un marc de “comunitat d’aprenentatge” per
a activitats de formacio, solen trobar-se resistéencies i reticencies a I’hora de comencar. En
contextos d’educacio reglada, a més d’aquestes reticencies per part dels alumnes, s’afegeix
la inércia organitzacional de les institucions educatives. Els mateixos avantatges de les “co-
munitats d’aprenentatge”; la seua capacitat d’evolucionar amb el temps i adaptar-se a les
condicions locals, el seu potencial de creativitat d’innovacié, la seua tendencia a creuar fron-
teres entre disciplines i conceptes tradicionals, i finalment la creixent autonomia dels seus
membres poden considerar-se amenaces des del punt de vista oficialista, departamentalista o
jerarquic. De fet la comunitat d’aprenentatge podria considerar-se per naturalesa com un
entorn que s’escapa del context “reglat”. Aquesta problematica també pot donar-se en con-
textos professionals. Al final, el que es planteja en introduir la idea de comunitat d’aprenen-
tatge és la creacio d’una forma d’organitzacio transversal, bé siga en el context de I’empresa
ode I’escola. No és parell a altres models de formacio, com per exemple els cursos o les mate-
rials d’auto—estudi, que solen ocupar compartiments estancs dins de I'organitzacié. La comu-
nitat d’aprenentatge es basa en |'aprofitament dels mecanismes i canals d’aprenentatge in-
formal que constitueixen el 90% del que deprenem al llarg de la vida, i el fa més estructurat,
més eficag. Per tant la comunitat abordara quasi totes les activitats professionals dels alum-
nes. Agd suposa una alteracié radical de I’estat de les coses. Es necessari per tant d’abracar la
introducci6 de la comunitat d’aprenentatge com un procés de gestié del canvi organitzatiu.
Es necessari identificar tots els processos que poden veure’s afectats per aquest canvi, i adap-
tar-los.

Quant als aspectes tecnologics relacionats amb la introduccié d’una comunitat d’apre-
nentatge també és necessari contemplar els efectes potencials del canvi.

Hem esmentat ja els avantatges de I'is de les noves tecnologies en el context de les “co-
munitats d’aprenentatge”, pero és important que siguen facilitadores de la comunicacié, i no
obstaculizadores. Es de vital importancia intentar anticipar totes les dificultats que poden
apareixer en comencar a utilitzar una nova tecnologia, perque aquestes, que al final només
son problemes d’infrastructura, no obstaculitzen I'evoluci6 de la comunitat d’aprenentatge.
Una possibilitat en aquest context, és optar inicialment per I'is d’una tecnologia ja coneguda
pels alumnes, com per exemple el correu electronic (usant programari de llistes de correu).
Aixi es pot treballar primer I'evolucié de la comunitat, per a després introduir ferramentes
més complexes, perque els alumnes no hagen d’estar deprenent una nova tecnologia al ma-
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teix temps que deprenen a funcionar en comunitat, amb les conseqiients complicacions i
dificultats, que poden arribar a matar la comunitat abans de naixer.

No obstant aixo, els aspectes tecnologics i organitzatius, encara que cal prestar-los la
deguda atenci6, sén secundaris. La clau de la creaci6 d’una comunitat d’aprenentatge radica
en la manera de treballar amb les persones i les seues actituds. Sense persones actives i parti-
cipatives, la comunitat no existira, per tant és molt necessari que els alumnes que conforma-
ran la comunitat estiguen convenguts del valor d’aquesta manera de funcionar. Es fonamen-
tal que es treballen les percepcions abans esmentades, per exemple la idea preconcebuda de
I’aprenentatge com I'escolta tradicional del monoleg d’un expert. També és important que
els alumnes estiguen motivats pel tema en queé es treballara, i que entenguen els avantatges
esmentats d’aquesta manera de treballar. Ago no és tasca facil; un de les majors dificultats és
que molts alumnes han sigut ensenyats a treballar sempre de forma individual i no veuen el
valor de compartir el seu procés d’aprenentatge, ni els seus coneixements.

La ironia és que la majoria de que han participat en una comunitat d’aprenentatge no
volen tornar al tradicional, la flexibilitat i el suport que ofereixen son massa valuoses. No
obstant aix0, sense haver-ho experimentat és dificil que vegen el seu valor.

Per tant un dels plantejaments per a gestionar el canvi de punt de vista relatiu a la peda-
gogia, constitueix una especie de procés d’aclimatitzacié. Aquest procés suposa una serie de
fases caracteritzades i diferenciades per la creixent independencia dels alumnes del profes-
sor. Gradualment es va introduint I’alumne en la possibilitat d’'un aprenentatge no tradicio-
nal. Suposa activitats d’aprenentatge que en les fases inicials son dirigides completament per
professor, i en les Ultimes fases escollides, dissenyades i gestionades sencerament pels alum-
nes. Suposa I’ensenyament no sols de continguts referits al tema concret sind també de des-
treses d’aprenentatge i autogestio. Les etapes principals d’aquest procés son les segiients:

* Introducci6 - activitats de familiaritzacié amb els altres components del grup, confor-
macid social i consensualitzacio de “regles de joc” (nivells de participaci6, comprensid
de la diversitat, definicié d’expectatives etc.) per mitja d’activitats senzilles concen-
trades en aspectes ostensiblement relacionats amb el tema, pero I’objectiu del qual és
la formaci6 d’un grup consolidat i comode amb si mateix.

* Formaci6 convencional - posada en comu de coneixements sobre el tema. Es realitza
una analisi de les necessitats dels components del grup, i en funcié dels resultats s’im-
parteix una serie de coneixements basics relacionats amb el camp per a assegurar que
tots els alumnes estan a un nivell semblant de coneixements. La naturalesa heteroge-
nia del grup indica que poden haver-hi en aquesta fase moduls d’auto estudi, moduls
que alguns alumnes no hauran d’estudiar i moduls de coneixement imprescindible de
I’estudi en que tots els alumnes hi participaran.

* Col.laboracié dirigida - a partir de I'analisi de necessitats realitzat es seleccionen mo-
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duls que cap alumne domina, d’un nivell intermedi de coneixement, i es realitzen
activitats d’aprenentatge basades en la col.laboracié per a realitzar tasques en xicotets
grups. Es busca la relacié d’aquestes activitats i coneixements amb la realitat dels
alumnes i la seua futura vida laboral. Es a dir un enfocament basat en projectes.

* Definicio d’objectius d’aprenentatge per part dels alumnes - en aquesta fase es busca
la participacié dels alumnes en la seleccié de camps d’especial importancia per a ells.
El treball es realitza de forma tutoritzada: els alumnes treballaran individualment en
projectes per a després compartir les seues experiéncies amb els altres components del
grup. No obstant aixo, durant aquest procés es fomenta que els alumnes pregunten
entre si per a solucionar problemes emergents. Aixi es va creant una cultura de matua
ajuda.

* Grups d’interes - a partir d’aquest moment els alumnes comencen a “volar libre”, es
defineixen tres o quatre temes candents dins del camp d’aprenentatge i els alumnes
s’ajunten en un o més subgrups que aniran prestant atencio a aquestos camps i a la
seua evolucio, compartint el que troben. Durant aquesta fase es pot veure evidéncies
d’una comunitat d’aprenentatge en poténcia, els alumnes interactuen entre si sense
massa necessitat d’intervencions per part del professor que és un més del grup. No
obstant aixo, el professor té el paper de dinamitzador de la comunitat en el cas que
siga necessari.

* Comunitat d’aprenentatge autosostenible - el professor (fa temps que va deixar de
ser-ho) es retira, i un alumne escollit com dinamitzador per la comunitat, assumeix el
paper de dinamitzador.

Aquest procés es nodreix dels diferents models que descriuen les fases del cicle vital de
les “comunitats d’aprenentatge” i altres tipus de grup, incloses les de Salmo, Magé i Berge i
Collins. Totes aquestes es deriven inicialment dels processos de desenrot/lament de grups pre-
sencials, i encara que les seues aplicacions en comunitats virtuals d’aprenentatge son poten-
cialment importants, hi ha grans diferéncies en el mon virtual que s’han d’investigar. La logi-
ca del procés arriba descrit, que esbossa una manera de construir lentament una comunitat
autonoma d’aprenentatge és evident, perd necessita rodatge. Com hem esmentat abans les
comunitats son molt fragils, i si els seus principals components, les persones no estan conven-
cudes del valor de participar en elles, el seu cicle vital s’acurta radicalment.

Fa falta molt de treball d’investigaci6 i experiéncies perque el concepte de “comunitat
d’aprenentatge” puga arriba implementar-se de forma generalitzada.

No obstant aix0, el concepte ofereix major flexibilitat i adaptabilitat al canvi, ja que és
una forma d’estructurar I'aprenentatge perque puga incorporar el canvi, que els que regei-
xen en els sistemes educatius tradicionals actuals. Les implicacions per a les institucions actu-
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als canviarien dins d’aquest context, les seues “comunitats d’aprenentatge” podrien esten-
dre’s fora del campus, tant quant a I’espai fisic, com en el temps (seguint actius després de la
graduacio i accés al mén laboral d’un alumne determinat) creant una especie de pont entre el
mon academic i el mon professional. En especial les institucions educatives estan ben situades
per a recolzar en el desenrotllament dins de les seues comunitats de les destreses de pensa-
ment critic que s’han identificat com a claus en la societat del coneixement, destreses el des-
envolupament de la qual és especialment ric dins del tipus de comunicaci6 asincrona reflexi-
va que caracteritza les comunitats virtuals d’aprenentatge. També tenen un paper vital en la
validacié de I’aprenentatge que té lloc en aquestes comunitats. L'aproximacié d'una comuni-
tat d’aprenentatge a una de practica permet que els resultats es comparen amb el benchmark
de la comunitat de practica dins del context de I’evolucié continua d’aquesta comunitat.

Els avantatges de les “comunitats d’aprenentatge” son molts i el seu potencial per a pro-
porcionar un marc per a I’aprenentatge continu és important. Es necessari seguir avangant
en la investigacié d’aquest model. Hi ha una seérie de preguntes que en aquestos moments
manquen de resposta. Per exemple:

* El model de comunitat d’aprenentatge és aplicable a tots els contextos d’aprenentat-

ge? Tant els basats en teoria com els que tenen un alt contingut de practica?

* Es més apropiat per a aquells dominis menys estructurats?

* Es podra aplicar amb éxit en tots els contextos educatius, o hi ha organitzacions tan

resistents al canvi que no ho permeten?

* El model implica que s’ha de comencar a pensar en I’organitzaci6 de dialeg en comp-

tes del disseny de cursos?

Queda molt per fer...
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Internet, desigualtals i educacio de persones adultes

Oscar Medina Ferndndez ® Universitat de Les Palmes de Gran Candria

Introduccio

En I'actualitat els sociolegs ja utilitzen de forma habitual I'expressié societat de la
informacié per a referir-se a la societat actual (Castell, 1997-1998).

La idea que subjau en els seus escrits és que la societat ha canviat, que ja no estem
en la societat industrial, sind en un altre tipus de societat en que la informacio i el conei-
xement influeixen de forma notable en |'estratificacio social i també en el canvi social,
tot aix0 gracies a I’extraordinari desenrotllament tecnologic, especialment pel que fa a
les Tecnologies de la Informacié i de la Comunicacié (TIC).

També reconeixen els sociolegs que Internet, i tot el que significa aquesta xarcia de
comunicacid, s’esta convertint en un dels components, podriem anomenar, paradig-
matics d’aquesta societat de la informacid. En efecte, quan parlem d’Internet ens refe-
rim a eixa xarcia de xarcies d’ordinadors connectats entre si a nivell planetari. La idea
de xarcia (en anglés net) té tanta importancia que alguns autors, per a referir-se a
aquesta innovacié tecnologica, parlen simplement de La Xarcia (Cebrian, 1998). Una
xarcia que permet als usuaris de tals ordinadors fonamentalment dues coses: la comu-
nicaci6 entre si i I'accés a multitud de dades i d’informaci, pero tot aixd en condicions
espai-temporals tan extraordinaries que mai haguérem arribat a imaginar-les.

Una de les principals autoritats mundials en aquest tema, El senyor Tapscott (1998),
assegura que “la xarcia s’esta convertint en quelcom que no podra passar per alt cap
empresari, cap politic o simple curiés del nostre temps, [...] una revolucié tan important
com qualsevol altra de la historia”. Per aix0 insisteix aquest prestigiés president de I’ Ali-
anca per a les Tecnologies Convergents: “La primera decada del segle XXI portara canvis
de llarg abast i grans transformacions en I’economia, la politica, I’educacié, I'entrete-
niment, la societat i la situacié geopolitica” (p. 13).

Segons I’Ultim informe de Nacions Unides sobre el desenrotllament huma, “en I’ac-
tualitat hi ha més de 500 milions d’usuaris d’Internet, que es creue augmentaran a quasi
1000 milions I'any 2005” (Nacions Unides, 2002: 10). | aci esta precisament la clau de les
desigualtats. Els qui usen I'ordinador i estan connectats a Internet tenen al seu abast
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unes extraordinaries possibilitats de desenrotllament personal, professional i cultural fins ara
insospitades, que afecten no sols a la seua vida laboral, siné també a les seues relacions fami-
liars i socialment i especialment a la seua vida quotidiana. Els qui no utilitzen Internet s’estan
quedant al marge d’aquest enorme potencial, que, segons tots els experts, no ha fet més que
comencar a donar els seus fruits.

En aquest sentit, en tots els forums internacionals fa ja algun temps (des de mitjans dels anys
noranta) que es parla de “bretxa digital” (digital divide) (Ballestero, 2002), entenent per aixo la
separaci6 que existeix entre els qui tenen i els qui no tenen acceés a les TIC, entre els connectats a la
xarcia i els qui viuen al marge, en suma, com també es diu, entre els enxufatsi els desconnectats.

Pero la bretxa digital no sols es refereix a I’abisme entre els qui tenen accés a les TIC i els qui no
el tenen. Des del nostre punt de vista, el problema és més complex, pel que creiem que aquest as-
sumpte esta directament relacionat amb I’educacio, i més concretament, amb la formacié de les
persones adultes. Fins i tot entre els qui estan connectats el problema és si son capagos d’interpretar
la informacid. L'informe de la Comissi6 Europea (1996: 7) sobre aquest assumpte la deixa clara: «hi ha
un risc de divisi6 entre els que poden interpretar aquesta informacio, els qui només poden utilitzar-
la i els que no poden interpretar-la ni utilitzar-la. En altres termes, entre els qui saben i els qui no
saben». Es evident, doncs, que estem no sols davant d’un problema técnic i econdmic (que hi haja
infrastructures i que estiguen a I’abast de tots), sin6 sobretot davant d’un problema de formacio.

El qui féra ministre d’industria i energia I'any 1985, Joan Majo, parlant d’aquest proble-
ma assenyala tres riscos d’exclusi6 que comporten les TIC: els exclosos per falta d’accés fisic a
les xarcies per raons geografiques o economiques, els exclosos per falta de competencia labo-
ral o per la dificultat de sequir deprenent i, finalment, els exclosos perque no son capacos de
convertir les dades en informacio6 i esta en coneixement. Pero el tercer risc és el que explica
amb més detall Majo: “Hi ha un tercer risc de marginaci6, d’exclusid, que tal vegada siga més
dificil d’explicar, perd que al meu entendre és el que més em preocupa. Es el que anomenaré
la impossibilitat d'utilitzar la informacié, no perque no es tinga accés sind per una altra raé
que ara explicaré. De vegades utilitzem tres paraules com a sinonims i en canvi no son el
mateix: una cosa son les dades, una altra cosa és la informacio i una altra cosa és el coneixe-
ment. La qiiestid és que els usuaris siguen capacos de convertir les dades en informacié i de
transformar la informacid en coneixements. Perque el que les persones necessiten sén conei-
xements i no dades[...]. La informacié son dades estructurades, posades cadascuna en el seu
lloc, i el coneixement és la informacio analitzada, és la informacio digerida, processada. Cor-
rem el perill que cada vegada més estiguem sotmesos al mén de les dades, pero que no sapiem
traure-li la informacid suficient, ni deduir el coneixement necessari” (Majo, 1996: 46 i 47).

Estem, per tant, davant d’una nova causa de desigualtats i d’exclusio social que es manifes-
ta entre uns paisos i altres, entre regions dins d’un mateix pais, i entre els individus d’una socie-
tat. En aquest sentit, Nacions Unides aporta dades molt reveladores: si bé actualment (ho hem
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ressenyat abans) hi ha en el mén més de 500 milions connectats a la xarcia, “el 72% dels usuaris
d’Internet viuen en paisos de I'0OCDE amb alt nivell d’ingressos, i representen el 14,% de la poblaci6
mundial.i64 milions resideixen als Estats Units” (Nacions Unides, 2002: 10).

Entre d’altres, hi ha dues formes d’analitzar en els diferents paisos aquesta bretxa digital
i la seua dimensid. Una d’eixes formes es refereix a I’evolucio de les propies dades i les carac-
teristiques dels usuaris d’Internet; per exemple, quan analitzem el nimero d’usuaris o el lloc
des del qual s’accedeix a la xarcia. Una altra de les formes ve donada per la comparaci6 entre
els usuaris d’Internet i la poblacio en general en que a caracteristiques demografiques es
refereix; per exemple, s’analitza la distribucié del génere entre els usuaris d’Internet i entre la
poblacié en general: en aquest cas diriem que la bretxa digital s’eixampla o es redueix depe-
nent que les diferencies de genere entre I'un i I'altre grup foren o no significatives. | aixi amb
altres variables demografiques, com I'edat, la classe social, etc.

A continuacio presentem un conjunt de dades que ens permetra analitzar com ha anat
evolucionant la bretxa digital a Espanya i a Canaries.

1. Usuaris d’Internet a Espanya

A Espanya son ja diversos els instituts d’estadistica que des de fa anys vénen aportant
dades sobre els usuaris d’Internet. Un dels principals és I'Institut Nacional d’Estadistica (INE),
I"4ltima enquesta d’aquest publicada sobre aquest assumpte, sota el titol Enquesta de Tecno-
logies de la informacié en les llars, del 17 de juliol de 2003, aporta dades sobre I’any 2002
referides a la poblacid de 16 i més anys.

Una altra de les institucions que s’ocupa d’aquesta classe de dades és I’Associacio per a la
Investigacié de Mitjans de Comunicacié (AIMC), que des de fa huit anys ve publicant anualment
tres onades sobre I Estudi General de Mitjans. Audiencia d’Internet, amb dades de la poblacié de
14 i més anys. La diferéncia en els anys com a punt de partida entre aquest estudi i I'anterior és el
que explica, en part, que les dades d’usuaris no sempre coincidisquen en |'un i I'altre cas.

També vam comptar amb un altre informe, editat per la Fundacié Unix: I'informe anual
sobre el desenrotllament de la societat de la informacio a Espanya. L’Gltim d’estos informes, titu-
lat efspania 2003 aborda amb prou amplitud bona part de les qliestions claus que es refereixen a
la societat de la informacid: les dades estadistiques d’Espanya i del mon, els plans de les diferents
administracions pabliques per a la promocié i el desenrotllament de les TIC, el paper de les ONG
enfront del risc de la bretxa digital, el comerg electronic i la banca, I'Gs de les TIC en la practica
medica i en el desenrotllament cientific, la formaci6 on ‘line’, les ciutats digitals, etc.

Des del punt de vista de I'analisi de I'evoluci6 de les desigualtats, la dada que més ens ha
cridat I'atencio és el que es refereix a I'increment dels usuaris d’Internet en els ultims huit anys,
segons la informaci6 que aporta AIMC. En la figura 1 veiem I’evolucié que han experimentat les
dades d’usuaris d’Internet i el percentatge. Cal dir que al llarg d’estos huit anys s’ha produit un
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important increment, tota vegada que actualment (amb dades d’abril i maig de 2003) comptem ja
amb més de nou milions d’espanyols que usen Internet, el 27,4% de la poblacié de 14 i més anys.
Figura 1: Poblacid espanyola de 14 i més anys que utilitza Internet.
Anys 1996-2003

Anys Usuaris Internet %
1996 242.000 0,7
1997 765.000 2,3
1998 1.362.000 4,0
1999 2.017.000 5,8
2000 3.360.000 10,5
2001 6.894.000 19,8
2002 7.734.000 22,2
2003 9.652.000 27,4

FoNT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L ESTUDI GENERAL DE MITJANS. AUDIENCIA EN INTERNET. ULTIMA
ONADA ABRIL-MAIG 2003. PAGINA WEB: HTTP://WWW.AIMC. ES

Encara que (tot cal dir-ho), segons I'Oficina d’Estadistica de la Unié Europea (EUROSTAT), si
parlem de les llars connectades a Internet, Espanya, amb menys d’un 30%, encara esta lluny de la
mitjana de la Comunitat Europea, que es situa entorn del 45%, i amb alguns paisos per damunt del
50%, com Dinamarca, Finlandia, Holanda, Luxemburg i Suecia. Només Grecia esta per davall d’Espa-
nya, amb menys d’un 10% de llars connectades a Internet. Pel que es refereix a Estats Units, segons
dades de febrer de 2003, entorn del 60% de la poblacié usa Internet (eEspana 2003: 129 i 27).

Aquest vagd de cua que representa I'Espanya que usa Internet, comparada amb la Unié
Europea i altres paisos desenrotllats, contrasta amb la informacié d’algunes comunitats auto-
nomes. En la figura 2 veiem I’evolucié dels usuaris d’Internet en 1997, en 2000 i en 2003 i les
dades es refereixen a sis comunitats autonomes i al total de I'Estat. Cal destacar en aquesta
figura que, en relacié amb I’any 2003, estant la mitjana del pais en un 27,4%, algunes comu-
nitats tenen menys de la meitat dels usuaris d’Internet que d’altres. Es el cas, per exemple, de
Castella-La Manxa, amb un 16%, comparada amb Catalunya, que puja al 32% d’usuaris de la
xarcia.

Aquestes dades i les anteriors abunden en el que ja hem dit abans: que la bretxa digital
no sols es refereix a la distancia entre paisos (per exemple, Espanya entre els paisos de la Unid
Europea o entre els paisos desenrotllats); també el concepte de bretxa digital s’aplica entre
regions d’un mateix pais (per exemple, el ja comentat sobre les diferéncies entre Madrid,
Catalunya i Balears, d'una banda, i Castella-Lled, La Rioja i Castella-La Manxa, per un altra).
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Figura 2: Evolucid dels usuaris d’Internet entre la poblaci6 espanyola de 14 i més anys.
Anys 1996-2003
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FoNnT: ELABORACI® PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L 'ESTUDI GENERAL DE MITJANS. AUDIENCIA EN INTERNET.
ULTIMA ONADA ABRIL-MAIG 2003. PAGINA WEB: HTTP://WWW.AIMC.ES

Unes altres de les dades que ens aporta I'Estudi General de Mitjans sobre I’Audiéncia d’Internet
és el que es refereix a I’accés. Per a avaluar-lo, les estadistiques solen distingir entre quatre cate-
gories: accés a Internet des de la propia casa, accés des del lloc de treball, accés des del centre
d’estudis (universitats, per exemple) i altres accessos. Els resultats mostren una evolucié que pot
ser qualificada de positiva o de negativa, depenent del significat que atorguem a les xifres.

En la figura 3 veiem aquesta evoluci6 en que destaca el percentatge dels que accedeixen a
Internet des de sa casa, I'increment del qual ha sigut més del doble, des de 1996 fins a 2003,
passant del 26,6% al 62,4%. En aquest cas es pot pensar que, en la mesura en que s’incrementa el
nombre d’usuaris que accedeixen a Internet des de la seua propia casa, en eixa mesura la xarcia
esta més a I’abast de tots. No obstant aixo, aquesta dada també ens posa de manifest el revers
d’aquesta realitat: es redueix el percentatge de qué accedeixen des d'un lloc public, com pot ser
el centre d’estudis, les biblioteques o també les universitats, que ha abaixat del 22 al 16%.

Figura 3: Evolucio del lloc d’accés entre els usuaris d’Internet (96-03)

LLOC D’ACCES 1996 2003
Casa 26,6 62,4
Treball 46,4 30,7
Centre d’estudis 22,7 16,2
Altres accessos 10,0 17, 4

160 [nternet, desigualtats i educacio de persones adultes



FonT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L EsTupi GENERAL DE MITIANS. AUDIENCIA EN INTERNET.
ULTIMA ONADA ABRIL-MAIG 2003. PAGINA WEB: HTTP://WWW.AIMC.ES LA SUMA DE LES COLUMNES ES SUPERIOR A 100
PEL FET QUE ALGUNS USUARIS UTILITZEN MES D UN LLOC D’ ACCES.

Els serveis més utilitzats pels usuaris d’Internet sequeixen sent, com ja ho eren des del
96, aquells que tenen a veure d’estar informat (la informacio es sol-licita d’alguna admi-
nistraci6 publica, de mitjans informatius, per motius d’estudi, per a viatges, ocupacio,
salut, oci, distraccid, etc.) i amb el fet de relacionar-se (en aquest cas s’utilitza el correu,
els xats, els grups de discussid, etc.). En el futur caldra sequir estudiant I’evolucié d’estos
dos serveis o finalitats per la importancia que aixo té amb eixes possibilitats optimadores
i educatives que esta tenint la xarcia per a la poblacié i que ja comentavem al principi
d’aquest article.

Les dades principals sobre aquest assumpte les veiem en la figura 4, on la consulta de
pagines web (estar informat), des del 96 fins ara, ha pujat del 78% al 94%; i el correu electro-
nic (relacionar-se) ha passat des de el 68% fins al 83%.

Figura 4: Serveis utilitzats IGltim mes pels usuaris d’Internet.
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2. Algunes caracteristiques demografiques dels usuaris d’Internet a Espanya

A més de les dades ja exposades, hem comentat abans que hi ha una altra forma
d’analitzar aquest problema de les desigualtats en relacié amb Internet que es pot plan-
tejar en aquestos termes: en quina mesura les caracteristiques demografiques dels usu-
aris d’Internet s’aproximen o es distancien de les caracteristiques de la poblacié en
general?

Una primera resposta a aquesta pregunta la tenim en la figura 5: les dones que s’incor-
poren a la xarcia ja representen el 41,5% dels usuaris, quan al principi només eren el 24,6%.
Es pot pensar raonablement que, en allo que al génere es refereix, la bretxa digital es redu-
eix amb el pas del temps. Fins i tot, alguns autors ja comencen a comentar que s’esta pro-
duint una incorporacié massiva de les dones de totes les edats, el que no sembla que succeisca
amb els homens.

Figura 5: Evolucid del genere dels usuaris d’Internet.
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FonT: ELABORACI® PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L EsTUDI GENERAL DE MITJANS. AUDIENCIA EN INTERNET.
ULTIMA ONADA ABRIL=MAIG 2003. PAGINA WEB: HTTP://WwWW.AIMC.ES

Una altra de les variables demografiques que tradicionalment es tenen en conte en
aquest tipus d’estudis estadistics és la classe social. En aquest cas, una mesura del com-
portament de la bretxa digital pot vindre donada per I'evolucié de la classe social dels
usuaris d’Internet comparada amb la distribucié de les classes en la poblacié en
general.En la figura 6 podem observar dos fenomens d’importancia: com han evolucio-
nat els usuaris d’Internet, en relacié amb la classe social, des del 96 fins al 2003; i tam-
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bé, en quina mesura I’actual distribucié de classes entre els usuaris d’Internet coinci-
deix amb (o millor, s’assembla més a) la distribucié de les classes en la poblacié en
general.

Com es veu, amb el pas dels anys s’incrementa, sobretot, el sector de la classe mitja-
na (col.lectiu majoritari en la poblacid), que passa del 27,1% fins al 43,5%, quedant-se
practicament en la mateixa proporcié que aquesta classe representa en la poblacié espa-
nyola. Aquest important increment de la classe mitjana entre els usuaris d’Internet fa que
es reduisca la classe alta, el percentatge baixa d’aquesta des del 31,9 en el 96 fins al 17,3
en el 2003, tot i que encara a distancia de la representacié que aquest grup social té en la
poblacié espanyola. El mateix ha succeit amb la classe mitjana alta, que ha abaixat del
35,6% al 22,6%, pero encara a distancia del que aquest grup representa en la societat
espanyola.

Amb tot, el problema més greu de la bretxa digital en relacié amb la classe social el
veiem en els sectors de la classe mitjana baixa i baixa. Aquestos dos grups socials repre-
senten el 37% de la poblacid, i no obstant aixo, entre tal quantitat de persones son usuaris
d’Internet només el 16,6%, encara que aquest percentatge s’ha triplicat des del 96.

Figura 6: Evolucio de la classe social entre els usuaris d’Internet.

Any 2003
CLASSE SOCIAL Poblacié Usuaris Usuaris
espanyola 2002 d’Internet 1996 d’Internet 2003

Alta 6,2 31,9 17,3
Mitjana alta 14,5 35,6 22,6
Mitjana mitja 42,3 27,1 43,5
Mitjana baixa 26,7 5,2 15,2
Baixa 10,2 0,3 I L4

FonT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L Estupi GENERAL DE MIT/ANS. AUDIENCIA EN INTERNET.
ULTIMA ONADA ABRIL=MAIG 2003. PAGINA WEB: HTTP://WWW.AIMC.ES

Finalment, ’altra variable demografica que ens aporta informacié sobre la bretxa di-
gital és I’edat. | en aquest cas fem el mateix que en I’anterior figura: comparem les dades
de la poblacié en general i analitzem I'evoluci6 experimentada en els dltims huit anys. Si
veiem la figura 7, hem de convindre que a¢o d’Internet és cosa dels més jovens. Les perso-
nes adultes, sobretot, els majors de 35 anys, no sembla que s’estiguen interessant molt per
la xarcia.

Quadems d’educacié continua 10

CR€¢C

163



164

Figura 7: Evolucid de I’edat entre els usuaris d’Internet.
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Amb el pas dels anys, el sector de 14 a 24 anys s’ha incrementat, passant del 26% al 37%;
i per contra, el sector de 25 a 34 s’ha reduit des del 42% al 29%. Pero, si considerem en conjunt
aquestos dos sectors, sorpren que els que tenien entre 14 i 34 anys I’any 96 representaven el
67% dels usuaris d’Internet, i en el 2003 aquest col-lectiu practicament sequeix amb la matei-
xa representacio, un 66,1%, sent aixi que només soém el 26% de la poblacié, prova evident de la
concentracié que Internet produeix entre els més jovens.

No obstant aixo, entre la poblacié de més edat, a partir dels 35 anys, és on veiem que
s’incrementa la bretxa digital. No oblidem que aquest col-lectiu és majoritari en la poblacio,
amb una representacio del 64%, i no obstant aixo, gairebé no ha experimentat cap evolucié
entre els usuaris d’Internet: eren el 32% dels usuaris d’Internet en el 96 i es queden en el 3% al
cap dels huit anys, en el 2003.

Es important destacar aquesta dada de la bretxa digital respecte de I’edat, perqué es
tracta del col-lectiu majoritari a qué es dirigeixen els centres d’educaci6 d’adults i els
diversos programes de formacié ocupacional i continua, aixi com algunes ONG compro-
meses amb la reduccié de la bretxa digital. Hauriem de concloure que I’alfabetitzacié
digital o la formaci6 en I'is de les Tecnologies de la Informacié i la Comunicacid necessa-
riament ha de ser una assignatura obligatoria en qualsevol programa de formaci6 de per-
sones adultes.
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3. Nivell d’estudis i situacié laboral dels usuaris d’Internet a Espanya

Una altra mesura de les desigualtats en relacio amb Internet la podem obtindre a partir
del nivell d’estudis i de la situacio socioeconomica dels usuaris de la xarcia. La informacié en
aquest cas I'aporta I’enquesta de Tecnologies de la Informacio en les llars, publicada en el
2003 per I'Institut Nacional d’Estadistica, en queé s’aporten dades de I'any 2002. Si les xifres
totals en aquest cas no coincideixen amb les de I’Estudi General de Mitjans (sobretot, ens
referim a la xifra d’usuaris i percentatge), aixo és a causa de dues causes principals: una, que
I’enquesta de Tecnologies de la Informacio aporta dades de I'any 2002, i la de I'Estudi General
de Mitjans del 2003; i en segon lloc, perque aquella es refereix a la poblacié de 16 i més anys,
i aquest a la poblaci6 de 14 i més.

Les dades del nivell d’estudis dels usuaris d’Internet estan en la figura 8, on sembla que
una terrible llei podria explicar les desigualtats molt millor que altres variables demografi-
ques: quant major és el nivell d’estudis s’incrementa la probabilitat de fer Us d’Internet; i al
revés, sino es tenen estudis o el nivell de formaci6 és baix, es redueixen les possibilitats de ser
usuari de la xarcia.

Figura 8: Nivell d’estudis de la poblaci6 espanyola de 16 i més anys que utilitza Internet.

Any 2002

NIVELL D’ESTUDIS Poblacio Usuaris | % d’usuaris
de 16 i més anys d’Internet

Analfabets 1.035.100 2.400 0,23

Baix (Ensenyament primaria i ESO) 20.520.700 1.461.400 7,12

Mitja (Batxillerat i F. P. Mitjana) 5.875.000 1.881.600 32,03

Alt (Universitaris i F. P. Superior) 6.4,98.000 3.013.500 146,38

FonT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LEs DADES DE L' INE (2003).
ENQUESTA DE TECNOLOGIES DE LA INFORMACIO EN LES LLARS 2002. PAGINA WeB DE L' INE: HTTP://WWW.INE.ES

Aci si que veiem clarament la bretxa digital: el percentatge d’analfabets que utilitza
Internet és menor de 1%, concretament, 2. 400 (tal vegada siguen aquests els pocs analfabets
que a Espanya s’estan alfabetitzant en la doble vessant lectoescritora i digital). D’altra banda,
entre els que tenen un nivell d’estudis baix Ensenyament Primari i ESO), només el 7,12% fa (s
d’Internet, enfront del 46,38% dels que tenen un alt nivell d’estudis (Universitaris i F. P. de
grau superior).

Si en compte d’analitzar el nivell d’estudis ens ocupem de la relacié amb I'activitat eco-
nomica, les dades reflecteixen nous perfils de la bretxa digital. En figura 9 veiem aquestes
dades, aportades per I'INE (2003). La quarta columna d’aquesta figura ens informa del per-
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centatge d’usuaris d’Internet que forma part de la poblacié de 16 i més anys segons la seua
relacio amb I’activitat economica; i la columna cinc ens indica el percentatge d’usuaris d’eixa
filera en relacié amb el total d’usuaris.

Aixi veiem que el nombre més gran d’usuaris d’Internet esta entre els actius ocupats:
quasi quatre milions estan connectats a la xarcia, un 25,5% de tots els actius ocupats, el que al
mateix temps representa un 63% de tots els usuaris. No obstant aixo, el major percentatge
d’usuaris d’Internet, depenent de la seua relacié amb I'activitat economica, esta entre els
inactius que sén estudiants (en aquest cas el nimero de connectats a la xarcia és 1.609.600), el
que quasi representa la meitat de tots els inactius que estudien i el 25% de tots els usuaris de la
xarcia.

Per contra, el col-lectiu de que estan parats, o el de que son inactius sense ser estudiants
son els que menys gent té connectada a la xarcia: entre els parats només el 16%, i entre els
inactius no estudiants ni tan sols arriba al 4%, sent aixi que aquest Gltim grup son quasi tretze
milions de ciutadans.En resum, i dit d’una altra manera, per a estar connectats a la xarcia o es
té treball o s’és estudiant. Els inactius i els parats estan quedant al marge de les possibilitats
d’Internet.

Figura 9: Relacié amb I’activitat economica de la poblacié espanyola de 16 i més anys que

utilitza Internet.

Any 2002

RELACIO AMB Poblaci6 Usuaris % d’usuaris/ % d’usuaris/
L'ACTIVITAT ECONOMICA  |de16imésanys |  d’Internet poblacio total usuaris
Actius ocupats 15.613.300 3.988.100 25,54 62,72
Actius parats 2.058.600 332.200 16,14 5,22
Inactius estudiants 3.495.200 1.609.600 46,05 25,31
Altres inactius 12.761.700 429.000 3,36 6,75
TOTAL 33.928.800 6.358.900 18,74 100,00

FonT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L'INE (2003).
ENQUESTA DE TECNOLOGIES DE LA INFORMACIO EN LES LLARS 2002. PAGINA weB DE L INE: HTTP://Www. INE. ES

4. La societat de la Informaci6 i la bretxa digital a Canaries

Les dades sobre la societat de la informacid i la bretxa digital en Canaries la prenem de
les dues enquestes anteriors que estem manejant, i també de Canaries Digital, una accio
politica del Govern de Canaries (Pla per al Desenrotllament de la Societat de la Informacié
en Canaries), la finalitat de la qual és la promocid i la generalitzacié de les Noves Tecnolo-
gies de la Informacid i la Comunicacid en la societat en general i, especificament, en les
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administracions publiques, les empreses i les llars. Des que aquest pla va comencar a fun-
cionar a finals de I’any 2000, Canaries Digital, a través de la seua pagina web (http://
www.canaries-digital.org/), com fa és partir de primer d’un concepte de societat de la
informacid: “aquella en que les diverses activitats socials i economiques estan mitjancades
per les TIC”.

Aixo requereix, i aixi s’explica per part del Govern de Canaries, dues coses al mateix
temps: d’una banda, que les ferramentes estiguen disponibles (infrastructures, equips, con-
nexions, xarcies, instal-lacions, etc.), i per una altra, que hi haja ciutadans disposats a fer Gs
d’elles.

A partir d’aquesta primera aproximacio conceptual i estrateégica, Canaries Digital no sols
ha creat un sistema d’indicadors per a avaluar el desenrotllament de la societat de la informa-
Ci6 sind que també ens ve informant puntualment del dit desenrotllament en I'Arxipélag,
aportant estadistiques sobre:

a) Infrastructures i serveis basics en la societat de la informacié: telefonia fixa, televi-
si6 de pagament, densitat de banda ampla entre els usuaris d’Internet, situaci6 de
la bretxa digital mesurada per la ratio entre usuaris de banda ampla i usuaris de
banda estreta.

b) Implantacié de la societat de la informacid: en el sector public (administracid, educa-
cid, serveis socials, ocupacid, telemedicina, Internet per a tots, etc.), en el turisme
(reserves on ‘line’, hotels amb web propia, etc.), en les llars (percentatge de llars amb
PC, accés a Internet, estimacio d’usuaris d’Internet, perfil sociodemografic dels usua-
ris d’Internet, etc.).

c) Sector industrial de les TIC: graduats en Ciéncia i Tecnologies, nombre de vivers i d’em-
preses dedicades a les TIC.

Segons s’afirma en la pagina web, I'objectiu que es busca amb aquestos indicadors i
estadistiques és “proporcionar una imatge multidimensional i dinamica del procés d’incor-
poracid a la Societat de la Informacid, comparant-la en tot moment amb la situacié en el
conjunt de I’Estat Espanyol i la Unid Europea”. Es tracta, per tant, de mesurar la posici6 de
Canaries en la Societat de la Informacié mesurant dos processos complementaris: el creixe-
ment de les infrastructures per a I'accés a Internet i IUs que fan els canaris de la xarcia i de les
noves tecnologies.

En relacié amb aquest segon procés (I’Gs que fan els canaris de la xarcia), com bota de
primer a la vista és la diferéncia existent entre les dades que aporta Canaries Digital i I’Estudi
General de Mitjans que venim comentant. En efecte, I’audiencia en Internet mesurada a Cana-
ries per I’enquesta d’AIMC en abril-maig de 2003 posa de manifest que, pel que fa als usuaris
d’Internet, Canaries esta un poc per davall de la mitjana nacional, pero per damunt de 12
comunitats.

Quadems d’educacié continua 10

CR€¢C

167



Figura 10: Evolucid dels usuaris d’Internet entre la poblacié canaria de 14 i més anys.
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Nota: els percentatges estan calculats sobre la base de la poblacié canaria en cada data.

Aixiveiem en la figura 10 I'evolucid experimentada a Canaries pels usuaris d’Internet, passant en
només set anys del 2% fins a el 26%. Convé destacar que en aquest cas Canaries no sols ha progressat
en termes absoluts, sin6 que a més ha anat millorant la seua posicio relativa en el conjunt de I’Estat.
Acd ho veiem més clarament en la figura 1: en el 97 Canaries ocupava el lloc nimero 10 entre les 17
comunitats autonomes, en el 2000 es situa en el lloc ndmero 8, i en el 2003 ja esta entre les cinc
primeres comunitats autonomes, amb un 25,9% de penetracio, quan la mitjana nacional és de 27, 4%.

Figura 11: Evolucid dels usuaris d’Internet de Canaries i de la resta de les Comunitats Autonomes.

Poblacio de 14 i més anys.

COMUNITAT 1997 2000 2003
Andalusia 1.5 10.1 23.3
Aragd 2.2 12.2 26.5
Astlries 3.4 10.7 22.5
Balears 4.3 13.7 27.9
Canaries 1.9 1.7 25.9
Cantabria 1.2 9.3 24.6
Castella-Lled 1.6 8.8 21.7
Castella-La Manxa 1.7 8.3 16.8
Catalunya 4.8 18.6 29.4
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COMUNITAT 1997 2000 2003
C. Valenciana 2.8 12.5 22.1
Extremadura 1.7 6.9 22.4
Galicia 1.6 8.2 22.1
Madrid 3.9 16.3 32.6
Murcia 1.7 8.8 22.3
Navarra 4.8 13.8 22.4
Pais Basc 2.5 14.0 25.6
La Rioja 4.0 17.3 19.7
ESPANYA 2,3 10,5 27,4

FoNT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L ESTUDI GENERAL DE MITIANS. AUDIENCIA EN INTERNET. ULTIMA
ONADA ABRIL-MAIG 2003. PAGINA WEB: HTTP://WWW.AIMC.ES.
NOTA: ELS PERCENTATGES ESTAN CALCULATS SOBRE LA BASE DE LA POBLACIO EN CADA DATA.

Si en compte de basar-nos en la informacioé aportada per I'AIMC, utilitzem les estadisti-
ques aportades per Canaries Digital, preses del Sociobarometre de Canaries, corresponent a
desembre de 2002 i a la poblacié major de 16 anys, ens trobem amb dades importants.

En la figura 12 tenim la informaci6 i es refereix a cadascuna de les illes, les quatre ciutats
més importants de |’ Arxipelag i al conjunt de Canaries. El més rellevant que hem de destacar
és que quasi la meitat de la poblacid canaria disposa d’ordinador en la seua llar i un 28,5% té
connexi6 a Internet.

Respecte del percentatge de canaris que han sigut usuaris d’Internet en I'Gltim mes, ens
trobem amb una xifra superior a que aporten I’AIMC i el propi INE. En efecte, segons el
Sociobarometre de Canaries, la poblacié de I’Arxipelag que s’ha connectat a la xarcia en I'Gltim
mes puja al 33,8% (prop de 500. 000 persones), i en algunes ciutats, com Les Palmes de G. C. i La
Laguna, el percentatge arriba fins al 39%, i més encara a Santa Cruz de Tenerife, que ascendeix al
46%. Aquesta dada resulta encara més rellevant si tenim en compte que, segons Canaries Digital,
I’any 2001 el 28,5% de les llars tenia ordinador, i només un 12% disposava de connexié a Internet.

L'altra cara d’aquesta moneda son les illes de La Palma, La Gomera i Hierro i la ciutat de
Telde, on els percentatges es distancien de la mitjana de la regio, tal com veiem en la figura 2.

Una altra informacio relativa a la bretxa digital que ens aporta el Sociobarometre de
Canaries es refereix al tipus de connexié a Internet i lloc d’accés. Respecte del lloc d’accés les
dades de Canaries son superiors a la mitjana nacional, tota vegada que I’accés des de casa (un
72%) esta quasi 10 punts per damunt de la mitjana nacional. Aixi doncs, si a nivell nacional
valoravem positivament un 62% d’accés des de la propia casa, hem d’assenyalar ara que en
aquest aspecte encara es redueix més la bretxa digital a Canaries per aquest motiu.
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Figura 12: Equipament de les llars amb ordinador i usuaris d’Internet a Canaries, per illes
i grans ciutats. Persones majors de 16 anys. Desembre de 2002.

LOCALITAT % de canaris que % de canaris que % de canaris que
tenen ordinador tenen connexié | s’ha connectat amb
en la seua llar a Internet Internet |’Gltim mes
Gran Canaria 48.9 28.7 34.1
Lanzarote Li. L 33.7 30.8
Fuerteventura 53.7 31.7 36.9
Tenerife 50.8 28.3 34.9
La Palma 36.8 22.3 25.3
La Gomera 35.0 20.2 24.8
Hierro 37.5 214 23.6
CANARIES 48.8 28.5 33.8
Les Palmes de G.C. 49.2 30.6 39.5
Santa Cruz de Tenerife 62.0 38.5 46.2
Telde 36.9 19.9 17.2
La Laguna 56.7 28.6 39.4

FonT: Presipincia DEL GOVERN DE CANARIES (2003): SOCIOBAROMETRE DE CANARIES, DESEMBRE DE 2002.
PAGINA WEB: HTTP://WWW.GOBCAN.ES/SOCIOBAROMETRO/ .

Perd on la bretxa digital, en compte de reduir-se, s’eixampla és pel que fa a la rapidesa
de connexid a Internet (vore figura 13), doncs encara només hi ha una miqueta més d’un terg
dels usuaris d’Internet que compten amb una connexi6 rapida.

En aquest cas, la situacio de la bretxa digital, mesurada per la ratio entre usuaris de
banda ampla (connexié ADSL, RDSI, sobretot) i usuaris de banda estreta (connexié per mitja
de linia telefonica normal), segons Canaries Digital, era la segiient en desembre del 2002: “per
cada usuari d’Internet a Canaries connectat a la xarcia per mitja d’un accés de banda ampla
existien aproximadament 2,3 de banda estreta”

Figura 13: Tipus i lloc de connexid dels usuaris d’Internet a Canaries. Persones majors de 16
anys. Desembre del 2002

TIPUS DE CONNEXIO A INTERNET LLOC DE CONNEXIO A INTERNET
Linia telefonica normal 60.5 | Des de casa 71.9
Linia RDSI 4.5 Des del lloc de treball 20.0
Linia ADSL 26.6 | Des de casa d’un familiar/amic 8.5
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TIPUS DE CONNEXIO A INTERNET LLOC DE CONNEXIO A INTERNET
Cable de fibra optica 2.0 | Desdel lloc d’estudi 7.9
Telefon mobil 0.6 | Desd’un cibercafé 12.8
Una altra 1.3 | Unaltrelloc 2.6
NS/NC 5.8

FonT: PResiDENCIA DEL GOVERN DE CANARIES (2003): SOCIOBAROMETRE DE CANARIES, DESEMBRE DE 2002. PAGINA
WEB: HTTP://WWW. GOBCAN. ES/ SOCIOBAROMETRE/ .

Finalment, per a acabar amb aquest breu informe sobre la societat de la informacié a
Canaries, convé que analitzem les dades sobre nivell d’estudis i situacié laboral dels usuaris
d’Internet. | novament per a aixo acudim a I’enquesta de Tecnologies de la Informacio en les
llars, publicada I'any 2003 per I'Institut Nacional d’Estadistica, en que s’aporten dades de
I’any 2002. Com veiem en la figura 14, les dades de Canaries en general sén equivalents a les
de I’Estat, lo que ens permet afirmar, com ja hem comentat a nivell nacional, que hi ha una
relaci6 directa entre nivell d’estudis i probabilitat de fer 4s d’Internet.

La bretxa digital en aquest cas deixa fora de la xarcia a les analfabets i redueix la conne-
xi6 dels qui tenen un nivell baix d’estudis. En aquest sentit, estem davant d’un fet indiscuti-
ble: entre els canaris que tenen un alt nivell d’estudis, el 50,36% son usuaris d’Internet; en-
front d’un 7,8% entre els qui tenen un baix nivell d’estudis; sent aixi que la totalitat de la
poblacié canaria que té un baix nivell d’estudis ascendeix a 921.000, enfront de la poblacié
que posseeix un alt nivell d’estudis, que gairebé no supera la xifra de 200.000 canaris.

Figura 14: Percentatge de la poblacié canaria i espanyola de 16 i més anys que utilitza

Internet, segons el nivell d’estudis.

Any 2002
NIVELL D’ESTUDIS Canaries Espanya
Analfabets 0,00 0,23
Baix (Ensenyament Primaria i ESO) 7,88 7,12
Mitja (Batxillerat i F. P. Mitjana) 36,29 32,03
Alt (Universitaris i F. P. Superior) 50,36 46,38

FONT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LES DADES DE L' INE (2003). ENQUESTA DE TECNOLOGIES DE LA INFORMACIO EN LES

1LARS 2002. PAGINA weB DE L' INE: HTTP://WWW.INE.£S

Pel que es refereix a la situacio laboral dels usuaris d’Internet a Canaries, la informacio la
tenim en la figura 15, la lectura de la qual ens permet concloure el seglient: primer, que el
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major percentatge d’usuaris d’Internet depenent de la seua relacié amb I’activitat economica
esta entre els inactius que son estudiants (un 48,36%), una xifra equivalent a la de I'Estat;
segon, entre tots els parats de Canaries, un 25% és usuari d’Internet, a diferencia de I’Estat, on
aquest col-lectiu només té un 16% connectat a la xarcia; i en tercer lloc, que la important xifra
d’altres inactius, que a Canaries son prop de mig milié de persones, només té entre les seues
fileres un insignificant 4,46% d’internautes.

Figura 15: Percentatge de la poblaci6 canaria i espanyola de 16 i més anys que utilitza

Internet, segons la seua relacié amb I’activitat economica.

Any 2002
RELACIO AMB L’ACTIVITAT ECONOMICA Canaries Espanya
Actius ocupats 20.04 25.54
Actius aturats 25.00 16.14
Inactius estudiants 48.36 46.05
Altres inactius 4.16 3.36

FonT: ELABORACIO PROPIA A PARTIR DE LEs DADES DE L' INE (2003).
ENQUESTA DE TECNOLOGIES DE LA INFORMACIO EN LES LLARS 2002.
PAGINA we DE L’ INE: HTTP://WWW. INE.ES

5. A manera de conclusié: Internet, edat i educacioé de persones adultes

Anivell global, a I’hora de valorar la situacio d’Espanya en el méon en que es refereix al desen-
rotllament de la societat de la informacid, les dades no semblen tan positives. Si bé cal reconeixer
que el nombre d’usuaris d’Internet s’ha incrementat notablement, al llarg dels dltims huit anys,
passant de 242.000 a més de 9,6 milions d’usuaris d’Internet, cert és també que aquestes xifres no es
corresponen amb el lloc que ocupa Espanya entre els paisos desenrotllats i menys entre els del seu
propi entorn europeu. Amb més claredat ho expressa I'informe de la Fundacié Unix (2003: 341): “En
totes les comparacions nacionals i internacionals ens situem en posicions ressagades dins de la Uni6
Europea. Certament hi ha dades que reflecteixen un dinamisme clar, perd subsisteixen problemes de
fons que segueixen pendents”. Tot fa pensar, continuen els autors d’aquest informe, que falta lide-
rat per a impulsar i desenrotllar la Societat de la Informacié (p. 339).

En el cas de Canaries, la posici6 relativa que ocupa en I’estat ha anat millorant amb els
anys. Actualment ni esta a la cua ni en el grup de cap, pero certament el seu grau de penetra-
ci6 en Internet (25,9%) ha evolucionat fins a situar-se actualment entre les cinc primeres co-
munitats autonomes. Amb tot, queda molt per fer encara, sobretot si ens comparem amb
altres regions de la Unid Europea, algunes de les quals tenen una quota d’usuaris d’Internet
per damunt del 60%.

Internet, desigualtats i educacio de persones adultes



Una altra de les conclusions que podem extraure d’allo que s’ha exposat és una primera
aproximacio a un cert perfil de I'internauta. Encara que puga resultar una simplificacio, po-
dem afirmar que I'usuari d’Internet a Espanya i, en part, també a Canaries, és un home (enca-
ra que les dones s’estan incorporant massivament), que viu en una gran ciutat, de classe
mitjana o més alta, de menys de 34 anys, que posseeix un alt nivell d’estudis, que treballa o és
estudiant, que fonamentalment usa Internet des de la seua propia casa, que sobretot I'usa per
a consultes i correu electronic i que compta amb un tipus de connexié lenta.

Dit d’una altra manera, ser internauta és alguna cosa que fonamentalment té a veure
amb I'edat, la formaci6é que es posseeix i ser o no poblacié activa. | aci esta precisament el
repte que Internet representa per a I'educaci6 d’adults, sobretot, perque és la poblacié adulta
major de 35 anys (que representa mes del 60% de la poblacid) la que s’esta quedant al marge
de la xarcia, amb tot el que aixo significa de perdua d’oportunitats personals, laborals, cultu-
rals, socials, educatives i també per a la millora de la qualitat de vida.

Tot sembla indicar que I'edat, fins i tot tal vegada més que qualsevol altre indicador
social, s’esta convertint en el vertader factor protagonista de la bretxa digital. Negroponte,
que dirigeix el Laboratori de Mitjans (Media Lab) de I'Institut Tecnologic de Massachusetts,
des del 95 ve parlant-ne. En el seu llibre Being Digital (1995), publicat a Espanya més tard amb
el titol £/ mon digital (1999) ja el formulava d’aquesta manera: “Algunes persones es preocu-
pen de la divisi6 social que existeix entre els rics i els pobres en informacio, entre els qui tenen
i els qui no tenen, entre el Primer i el Tercer Mén. Pero la vertadera divisié cultural sera
generacional” (Negroponte, 1999: 20).

En aquesta mateixa direccid, recentment s’ha donat a coneixer una investigacio portada
a terme per I’'Oxford Internet Institute (Oll), en qui es posa de manifest que, en el cas de Gran
Bretanya, I'edat, abans que els diners o la classe social, és el factor que sembla més determi-
nant en I'Gs d’Internet. Richard Rose, director d’aquesta investigacid, aporta dades que vé-
nen en la pagina web de I’0ll, segons les quals I’analisi de la bretxa digital cal orientar-la a
I’edat: “En I'actualitat - ens diu el professor Rose-, entre els britanics de més de 14 anys, el 59%
usa internet. La diferencia major entre els usuaris i els no usuaris és I’edat. Entre aquells que
estan escolaritzats, el 98% és usuari d’Internet i entre les persones en edat laboral el 67%.Per
contra, nomeés el 22% dels retirats usa Internet. Les diferéncies educatives son menys impor-
tants. Tots els jovens, independentment que estiguen alfabetitzats o no, apareixen com capa-
cos de clicar en Internet i la majoria de les persones en edat laboral sense cap nivell educatiu
(without any O-level or GCSE qualifications) usa internet” (Rose, 2003: http://users.ox.ac.uk/
oxis/index.html).

En efecte, encara que s’afirma que les diferencies educatives son menys rellevants en I’Us
d’Internet, aquesta afirmacio és més aplicable a la poblacié jovencana escolaritzada que a les
persones de més edat. De fet, en una de les taules que ens aporta I'estudi de /’Oxford Internet
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Institute, entre els britanics jovens escolaritzats, quasi tots usen Internet independentment
del nivell d’estudis que es posseisca. Pero no succeeix aixi amb les persones adultes retirades,
les diferencies de les quals en I'is d’Internet van des del 60% fins al 13% segons que el nivell
educatiu siga respectivament més alt o més baix.

Estem, puix, com deia Negroponte, davant d’un problema generacional, una vertadera
divisi6 digital (digital divide) entre generacions, pero, en la nostra opinid, deguda sobretot a
la formacio, tota vegada que els nivells d’estudi sén menors entre la poblacié major de 35
anys, sobretot en el nostre pais.

Aix0 vol dir que en la mesura en queé es promoga i es recolze la formacié de persones
adultes, en eixa mesura s’estaran creant les bases perqué tals persones també facen s
d’Internet. No podem oblidar que, segons I'Gltim Cens de Poblacié i Vivenda 2001, el percen-
tatge de persones de 16 i més anys que ni tan sols té el titol minim de Formacio Basica és el
38,8% a Espanya i el 39,2% a Canaries.

En el cas de I'Arxipelag, es tracta d’un col-lectiu de més de 500.000 canaris que o sén
analfabets, o, encara que sapien llegir i escriure, anaren menys de cinc anys a I’escola, o no
han completat la EGB, I’ESO o |'antic Batxillerat elemental. Els problemes de desocupacio, les
dificultats per a millorar la qualitat de vida, i també les barreres per a fer s d’Internet sén
evidents per a aquest col-lectiu de més de mig mili6 de ciutadans canaris que ni tan sols tenen
el nivell minim de formaci6 per a defendre’s en la vida.

Perd més greu resulta encara la situacié si constatem que d’eixe més de mig milié de
majors de 16 anys (amb dades del curs 2000-2001) ni tan sols arriba al 5% el nimero de que
estan tractant de formar-se i adquirir una Formacio Basica en els centres d’educaci6 d’adults
de I’Arxipelag.

D’acord amb el que s’ha dit, ens sembla evident que estem davant d’un problema que,
per descomptat, té a veure amb la creaci6 d’infrastructures i el poder adquisitiu de la pobla-
cio, pero sobretot amb I’edat i el nivell d’estudis, o millor dit, amb el nivell d’estudis de la
poblacié adulta major de 35 anys. Per aixo diem que es tracta d’una qliestio directament
relacionada amb I'educacié d’adults i, en aquest sentit, amb les politiques educatives dirigi-
des a la poblacié adulta.

En conseqiiéncia, des del nostre punt de vista, les propostes per a canviar aquesta ten-
dencia poden referir-se a tres ambits d’actuacio politica que son complementaris i tenen com
a destinataris a les persones adultes: promoure la Formacid Basica, creaci6 de ciberaules co-
munitaries i recolzament i incentivaci6 de I'alfabetitzacié digital.

En primer lloc, si volem reduir la bretxa digital, cal promoure la Formacid Basica de les
persones adultes, en el nostre cas, la conduent al titol de Graduat en Educacié Secundaria. Es
necessari incrementar eixe minim 5% de persones adultes que esta tractant de millorar la seua
educaci6 basica, promovent, facilitant i recolzant I'accés a la formacié d’eixe més de mig
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mili6 de canaris que ni tan sols té el titol de Graduat Escolar. Cal incentivar la participacio, és
necessari crear més centres d’educaci6 d’adults, incrementar el nombre de professors i millo-
rar la seua formacio. Seria un error creure que tot I’esfor¢ de formacio de les persones adultes
cal centrar-lo en la instrucci6 laboral. No oblidem que la formacid professional, I'ocupacional
o també la formacié continua només donen els seus fruits si hi ha una solida formacié basica,
0 en cas contrari, estarem donant pals de cec.

En segon lloc, per a reduir la bretxa digital en funci6 de I’edat és necessari millovar I’ac-
cessibilitat i la proximitat de les persones adultes a Internet. Es tracta que en els municipis, en
els barris, en les associacions, en els clubs, etc. existisquen ciberaules comunitaries prou equi-
pades, en que, sobretot, la poblacié adulta puga entrar comodament en la xarcia. La recent
Llei 13/2003 d’Educacié i Formacié Permanent de Persones Adultes de Canaries (BOC de 25
d’abril del 2003) constitueix en aquest sentit tota una oportunitat per a la creacié i promocio
d’aquestes ciberaules comunitaries, tota vegada que es planteja I’'Educacié d’Adults en ter-
mes de desenrotllament comunitari.

Una tercera linia politica d’actuacio té a veure amb el suport i promocié de I’ alfabetitza-
cio digital de les persones adultes. Una via per aconseguir-ho és incloure aquest tipus de
formacio en la Formaci6 Basica d’Adults, donada la seua escassa presencia en el Decret 79/
1998, de 28 de maig, que estable el curriculum per a aquest tipus de formacio a Canaries.

Per0 hi ha altres mitjans: dotar els centres d'Educaci6 d’Adults de recursos i d’infrastruc-
tures informatiques i obrir-los a tota la comunitat, promoure i recolzar la formacié per a I'Us
d’Internet, incentivar la compra d’ordinadors per a persones majors d’una certa edat, recol-
zar les ONG i altres institucions que estan apostant per programes com “Internet per a tots”, a
nivell municipal promoure la participacié dels veins a través d’Internet, etc.

Finalment, estem convencuts que la bretxa digital s’acabara convertint en una profunda
fossa si les politiques dels governs no sén capagos de canviar la tendéncia actual segons la
qual, en relaciéo amb I’Gs d’Internet, cada vegada més s’incrementa la poblacio jovengana i
continua I’estancament de la poblacié adulta. En el fons el que esta en joc és el dret de tots,
també de les persones adultes, a I's de les TIC. Si, com diuen alguns, I'Gs de I’ordinador esta
condicionant la classe de pais que som i volem ser, també podem afirmar que |’accés a Internet
esta condicionant cada vegada més I'exercici dels nostres drets i obligacions com a ciuta-
dans.
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Investigacions

Educacio, sindicals de mestres i estat: les tesis de Lisboa

Carlos Alberlo Torres ® Universitat de California (Los Angeles), Direclor de I'Institut Paulo Freire

Primera tesi: el conflicte entre la politica estatal i la dels sindicats de mestres esta lligat
al conflicte entre les condicions de particular i universal en la constitucio del benefici public.

La tradici6 democratica liberal sempre ha considerat I’estat com al representant de
I'interes i la voluntat publics. D’acord amb la tradicié encetada per Hegel i Kant, I’estat
apareix com |'arquitecte del voler de la societat en la mesura que simbolitza I’'element
universal del bé public, tractant de regular, articular i mediar entre interessos particu-
lars oposats. Aquesta percepcio d’interes general versus interes particular provoca que
la noci6 d’estat siga la d’un actor independent, la d’un referent autonom de la lluita
social, I’arena de la confrontacié de sistemes, |’element clau en la constitucié de la legi-
timitat de I’estat. Fins i tot des de la perspectiva neomarxista, la mateixa concepcid
d’autonomia relativa es basa en I'establiment de I’estat com a arbitre potencial, alié als
interessos particulars que farien de I'estat el comite directiu de la burgesia.

D’altra banda, els sindicats han estat considerats com a articuladors dels interessos
privats i particulars d’un segment de la societat; en el cas del gremi de mestres, d’aquests
com a treballadors culturals. El professorat, les organitzacions de professors i professores, i
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els seus valors, en especial, juguen un paper fonamental en la consolidacié de la democracia,
tant en I'ambit escolar a través del procés de socialitzacio, com en el marc més generic de la
societat. Les creences, postures i valors dels mestres son crucials per a I’estabilitat democrati-
ca i la legitimacio dels réegims democratics. Per aixd, esdevenen |’eina per a transmetre els
valors col.lectius d’una nacié als xiquets i als joves. Atesa aquesta funcid, no és d’estranyar
que el professorat esdevinga visiblement molest en percebre la disminuci6 de la inversié eco-
nomica en ensenyament public, considerant-ho una manca de compromis de I’estat amb I’edu-
caci6 publica.

Amb tot, els gremis de mestres son diferents d’altres associacions sindicals ates el senti-
ment existent de construccio de la nacié i de I’anima d’aquesta, mitjancant el treball amb els
seus infants. En poques paraules, els sindicats de mestres constitueixen una part fonamental
de la constitucio de la ciutadania. En aquest sentit, es troben intimament Iligats a I’estat, en
especial quan estableixen, com durant tant de temps ha fet la normalitzacié, una alianca
d’acord amb els dogmes basics de la creaci6 de la societat civil i sobretot de la nacid, la patria,
etc.

Fins i tot en el cas que hom no considere ben bé els sindicats com a part d’una teoria de
I'estat, sind com a representants d'un segment considerable de la societat civil, hauria de
reconeixer que responen en gran mesura a un districte electoral de treballadors, i que actuen
segons el mandat d’aquests, i per tant segons interessos especifics. Tot i aixi, quan els sindi-
cats de professorat es presenten en el Congrés com fiu la CTERA (Confederaciéon de Trabajadores
de la Educacion de la Replblica Argentina), o entren en discussions amb el govern en contra
del procés de privatitzacio, o creen les condicions per a qlestionar les politiques curriculars
que no semblen recolzar la causa de I’ensenyament public, o posen dubtes al subfinancament
de I'’educacio, els sindicats actuen no com a representants dels interessos privats o particu-
lars, sind en nom de I'interés public com a bé universal.

Aquesta practica, pero, esta relacionada amb la socialitzaci6 previa dels gremis de mes-
tres en la defensa de |’ensenyament public, una socialitzacié que amb els obstacles que va
haver de fer front en el passat de negociar amb les institucions estatals, forma part del llegat
del liberalisme (I’estat com a edificador de la nacié, i el professor com a missioner).

Segona tesi: el dualisme particular/universal esdevé encara més marcat dins el context
de la globalitzacid, que atorga aixi un paper més reforcat als sindicats per a qliestionar nego-
ciacions de lliure comerg, i a I'estat la funcié d’obrir I'’economia i incorporar-la juntament
amb la cultura i la politica dins del procés de globalitzacio.

Deixant de banda la concepci6 que hom tinga del procés de globalitzacid, el professorat
i el sistema educatiu estan subjectes a la dinamica d’aquest fenomen per diverses raons. Com
analitzen Burbules i Torres (editors) a Education and Globalization: Critical Concepts (Educa-
ci6 i globalitzacio: conceptes critics) (Nova York, Routledge 2000), existeixen caracteristiques
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economiques i culturals de la globalitzacio. Un dels components clau del debat al voltant de
la globalitzaci6 avui dia és el paper que I'estat neoliberal executa en la constitucio de I'imagi-
nari social de les societats capitalistes contemporanies, sobretot pel que fa a la gestio del
sistema d’ensenyament public.

D’acord amb el que comenten Burbules i Torres, la versi6 neoliberal de la globalitzaci6 es
reflecteix en I'agenda educativa que atorga privilegis «per no dir que imposa directament
politiques particulars d’examens, financament, valoracio, normatives, formacio de professo-
rat, programa curricular, instruccio i avaluacio.» (p. 15). Aquesta agenda internacional edu-
cativa, que recolza els governs i les institucions bilaterals i internacionals, gaudeix d’escas
suport (en alguns casos de manera més ferma que en d’altres) dels sindicats de mestres.

Burbules i Torres afirmen: «Davant d’aquestes pressions, cal realitzar més estudis sobre
les respostes locals per a defensar |’ensenyament public de la introduccié de purs mecanismes
de mercat a I’hora de regular els intercanvis educatius, i d’altres politiques que tracten de
reduir el mecenatge i financament estatals i imposar models de gestid i eficacia basats en el
sector comercial com a marc de la presa de decisions educativa» (p. 15).

Aixi, en aquest punt la nacid i I’estat apareixen com a representants del mén d’allo uni-
versal (o actuen en nom del grup d’interessos universals en compte dels particulars) i el mer-
cat, que de fet podria ser malgrat tot un altra mena d’element «universal particular», reflec-
teix un conjunt d’interessos especifics. Els sindicats, que lluiten per preservar I’educacié6 pu-
blica d’esdevindre una educaci6 de mercat, posen en dubte el tipus d’incorporacié de I'eco-
nomia, la politica i la cultura en el procés de globalitzacio, el paper de I'estat, i I'agenda
internacional pel que fa inversid, recerca i avaluacio en politica educativa.

La segiient contradiccio resulta interessant: mentre que I'estat afirma que encara repre-
senta allo universal i per tant com a «tecnologia de la dominacié» (Burbules i Torres, p. 128)
controla ’ensenyament, com a tal (que es podria expressar en el monopoli de I’educacié com
a proveidor d’aquesta, com al fet que la totalitat del mercat opere sota les mateixes condici-
ons, les mateixes lleis, programes curriculars estandard i sistemes d’acreditacio, tot aixo com-
binat per a governar el regim educatiu estatal), la confianca en el mercat per part de les
institucions estatals dona pas a grans vies per a qiiestionar el mateix paper que I’estat ha
jugat en el passat, creant tota mena d’interferéncies en el sistema, i propicia els dubtes d’al-
tres ens de la societat civil respecte la funcié de I'estat, que se suposa que fomentaran i defen-
saran els interessos privats com en el cas dels sindicats, que tracten de substituir el rol univer-
sal de I’estat en favor de I’educacié piblica. Amb tot, la funcié que I'estat va atorgar en el
passat als sindicats és la que fa que els gremis actuals siguen tan solids, en comparacié amb
les practiques estatals presents que contradiuen el passat historic d’implicacié de I’adminis-
tracio en I’ensenyament.

Tercera tesi: el nou paper dels sindicats de mestres no és corporatiu, ni populista, ni tan
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sols una defensa de les politiques estatals de benestar. Es tracta de crear una esfera publica de
deliberacié d’actuacions (I’efecte d’«envelat» de la CTERA).

Aquesta nova funcio dels sindicats de mestres d’una major participacié en I’adopcio de
politiques i programes, revela que per definicid no pot ser corporativa ni populista (que cons-
titueix també una comesa del régim politic), pero alhora no forma part necessariament de les
politiques estatals de benestar. Per que? Tot i que no esta massa clar, no és corporativa ni
populista perque esta en contra de la forma en que |'estat organitza les actuacions neoliberals
en materia d’educacio, benestar social i economia. Tampoc és populista perque no confia en
la preseéncia de liders carismatics, ni en les negociacions en I’ambit parlamentari sobre nous
mecanismes de representacid i distribucié social, ni desenvolupa un moviment social de mas-
ses per a fins politics especifics. Mentre que per naturalesa els sindicats no sén pro-actius sind
reactius, en termes de defensa de I’ensenyament public fan major incidencia en els imperatius
morals i etics que en I’ambit del calcul politic. El procés de privatitzacio i I’agenda internaci-
onal del neoliberalisme sén pindoles dificils d’empassar si han de complir les funcions
autoassignades.

Malgrat tot, en tant que criatures de I’estat del benestar de moltes i diferents maneres,
alguns dels progressos recents de determinats paisos on sindicats de professorat han actuat
de forma conjunta amb altres referents institucionals de la societat civil, demostren que aquest
gremi el que perseguix és la creaci6 d’esferes publiques, i no tant assolir una bona situacié
dins I’estat del benestar per a les seues propies demandes.

Quarta tesi: el paper dels sindicats a I’hora de qiiestionar les politiques estatals té impli-
cacions en I’'ambit de la «produccié», distribuci6 i consum de capital social en les societats
civils democratiques.

El capital social és pot descriure senzillament com el producte d’una serie de normes
executories que comparteixen els membres d’una comunitat, els quals dipositen un elevat
grau de confianca entre ells mateixos, i desenvolupen una elaborada xarxa d’interaccions
que contribueix a I’accié social. Es important assenyalar que un dels elements més importants
del «sindicalisme professional» o «nou realisme», és el canvi de les relacions laborals enfron-
tades per una postura molt més col-laboradora.

Es clar que confiar tan sols en el mercat pel que a politica plblica respecta, és problema-
tic. Es creu que els mercats educatius no regulats i lliures incrementen I’eficacia d’intercanvi i
de productivitat (vegeu Peter, Marshall i Fitzmons en Burbules i Torres, p. 127). De fet: «Aquests
intercanvis economics, pero, representen una cerca d’hipotesis universalment aplicables (...)
que transcendeixen les variacions institucionals, sistematiques i historiques i (...) s’extreuen
de les organitzacions socials i dels models culturals» (p. 127).

Tot aix0 esdevé crucial, per tant, perque la logica abstracta del mercat apareix com una
logica universal que cal aplicar a tot intercanvi d’actuacions, pero en realitat ignora les logi-
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ques institucionals encaixades en el procés historic d’una societat determinada. La institucio-
nalitzacid i la historia juguen papers fonamentals a I’hora de filtrar les dinamiques i logiques
estructurals, per la qual cosa allo universal, considerat com a part del comportament de mer-
cat, esdevé una série simple d’objectius particulars com ja hem comentat en la tesi anterior. La
pregunta és: com afectara aquest fet al debat sobre el capital social? De nou, Peter, Marshall i
Fitzimonis fan un apunt interessant comparant la formacié de la politica educativa amb els
rols de I’ensenyament en les societats capitalistes:

«Un mercat no és tan sols un instrument de distribucié: també és un sistema que permet
crear i estimar valors, produir i ordenar preferéncies que al seu torn esdevenen part de la
cultura. Es tracta, per tant, d’una eina politica. En virtut d’aquests processos ambientals de
produccié cultural, el mercat (amb una logica circular) genera els auténtics criteris, incloent-
hi I'eficacia d’intercanvi, que els economistes neoclassics empren per a avaluar els resultats
mercantils. L’educacio, per exemple, és en global una inversié en formacio de capital huma,
propietat cultural, capital social i avantatge competitiu, atés que es tracta d’una eleccié de
consum sobre a quina escola anira el xiquet.»

Una de les principals preocupacions de la teoria social contemporania és analitzar de
quina manera la nocio de capital social pot ser instrumental, a I’hora de fomentar nous domi-
nis de negociacio6 politica, nous models de solidaritat i resolucié de conflictes, i noves pers-
pectives sobre la constitucié d'una xarxa d’accié social més rica i texturitzada que puga ocu-
par-se d’alguns dels problemes clau de les democracies actuals. Obviament, és impossible
fer-se carrec de tots aquests problemes mitjangant un Unic programa de recerca, i existeix el
risc que es puga veure el capital social com una solucié «de talla inica» als nombrosos dile-
mes de les societats democratiques contemporanies. Tanmateix, el capital social és, en primer
lloc, un instrument heuristic que es pot fer servir per a explorar el paper de les organitzacions
primaries i secundaries en I'articulacié de les interaccions de la societat. Ens hem aprofitat
d’aquest concepte sociologic heuristic per al nostre estudi, a fi d’ajudar a entendre quina
funcid, si en té cap, podria desenvolupar I’educacié (sobretot les politiques educatives i els
sindicats de mestres) en |’establiment de models racionals d’interaccié social (el que a Habermas
li agradaria denominar racionalitat comunicativa), i nous escenaris i practiques simbolics per
tal d’assolir les nocions compartides de la «bona societat».

El camp de I’ensenyament ofereix un punt d’avantatge privilegiat a partir del qual examinar la
producci6, distribucio, consum i fins i tot deteriorament del capital social en les societats democra-
tiques capitalistes. D’aquesta manera, una part important de la nostra analisi s’ha ocupat de la
quiestio de la constitucio, reconstitucid i final destruccié del capital social en la produccié de politi-
ques educatives, i la interacci6 entre estats i organitzacions de professorat. L'element d’estudi ha
estat comparatiu i enfocat cap a les politiques d’actuacio, i ha parat especial atencio a I’efecte dels
programes de reforma escolar en la vida del professorat i els sindicats d’aquest col-lectiu.
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Cinquena tesi: el nou paper dels sindicats de mestres de promocié d’una esfera publica
en favor de |’ensenyament public ha atorgat el professorat i els seus sindicats una nova credi-
bilitat en termes de capital politic. La seua capacitat de contribuir al capital social de les
democracies capitalistes no s’ha vist minvada per I'increment de capital politic.

En termes senzills, hom pot afirmar que I'acumulacié de capital politic és una funci6 de
com s’aplica la politica en una societat determinada, de quins sén els actors principals a
I’hora d’influir en els acords, i com els intercanvis del procés de govern sén processats per
unitats centrals en la constitucio de la presa de decisions. En poques paraules, el capital poli-
tic no és només un resultat de mecanismes de construccié de coalicions (o siga, negociacié) o
de confrontacio, sind que son el producte de la influencia, el prestigi, la legitimitat i la mobi-
litzacio de recursos. Al llarg de la darrera decada, els sindicats de mestres d’algunes societats
han acumulat més influencia, més prestigi, més legitimitat i més mobilitzacio de recursos que
en |’experiéncia passada (Argentina i Corea en sén bons exemples, Canada potser és un cas
més transfronterer, i Méxic, Japd i els Estats Units es troben en la banda deficitaria de la tesi).

Arribem a una pregunta clau: Per queé i com els sindicats de mestres han pogut aplegar
capital politic a expenses del de I’estat? Existeix tota una serie d’arguments que poden ser
validats.

En primer lloc, la docéncia no és la professio més rentable de les societats capitalistes, tot
i que és una ocupacid en la qual existeix un delicat equilibri entre producci6 i distribucio,
entre disciplina i aprenentatge, entre preocupacio i educacié moral i educacié de cara a la
produccid. Ates que I’ensenyament implica treballar amb xiquets (els xiquets i els joves fills
d’algt altre), la societat atorga poders als professors per a tenir-ne cura quan els pares no hi
son (actuant en locus parenti). Funcié que originariament va adoptar I’estat des del segle XIX,
pero que en realitat desenvolupen els mestres com a vertaders actors del procés d’aprenen-
tatge. Els professors que no son els professionals millor pagats de la societat (en aquest cas la
contradiccid entre professionalitat i sindicalisme és escandalosa), en ocasions son treballa-
dors que empren la funcié docent com a institucié d’«una sola parada», o institucio de passa-
da en termes de freqiients fullets, en el desenvolupament de les seues carreres professionals.

Resumint, és una de les ocupacions més significatives perd no de les més millor pagades
de la societat. Aquest factor atorga credibilitat a la idea de vocacié docent, i certa mena
d’implicacid i contribucié més enlla de les recompenses estipulades de la professio.

En segon lloc, no només son el sector laboral més rentable, siné que a més gaudeixen
d’acreditacio local (estatal). Aixo, al seu torn, crea tota mena de restriccions pero també opor-
tunitats atesa la dinamica d’acreditaci6 local, valoracié d’actuaci6, i el procés global d’ava-
luaci6 d’aprenentatge.

En tercer lloc, els mestres com a professionals i els seus sindicats estan protegits de la
competencia internacional. D’una banda, I'acreditacio local fa que aquesta emparanca siga
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major. D’altra banda, el fet de treballar amb xiquets, nacid i valors fa que la capacitat d’im-
portar treballadors estrangers per a alleujar I’escassesa de ma d’obra (com és el cas dels pro-
fessors bilingles als EUA) siga prou improbable, i fins i tot en el cas que fora possible crearia
tota una font de conflictes. Fora dels circuits de la globalitzacié, professorat i sindicats han
esdevingut un dels mercats «nacionals» i una de les professions també «nacionals» més evi-
dents.

En quart lloc, tot i que més enlla dels cercles de la globalitzacio en termes de competéncia
de mercat i de treball, se suposa que els docents i I'’educacié en general han de preparar la
gent per a fer-se un lloc en els mercats internacionals. Aixo planteja un curiés dilema: com és
possible que persones, que es senten gratament excloses dels riscos de la globalitzacié laboral
en el seu propi camp de treball, puguen preparar altres individus a treure profit de les opor-
tunitats de feina que presenten els mercats cada vegada més globalitzats?

En cinque lloc, el professorat és clau per a promoure la formacié dels recursos humans
dins un mén intensament globalitzat, alhora que ells mateixos han estat agents d’alguna
mena de globalitzaci6, internacionalitzacid, alliconament potser seria el descriptor més ade-
quat. La tasca que desenvolupen a I'aula, des de I'autentica perspectiva de I’adoctrinament
liberal no consisteix a fomentar un comportament discret i idiosincratic, sind més a aviat
promoure la tolerancia, I’enteniment cultural, una nocié més amplia de la creacio de coneixe-
ment com a procés cientific internacional i universal. Per definicio, els professors son grans
«internacionalitzadors» de la societat, grans globalitzadors de la cultura. Com a treballadors
culturals, es troben situats en el centre dels dilemes de la globalitzacié i I'autonomia nacional.

En sise lloc i per acabar, atés que treballen amb materials ideologics, normes, enfoca-
ments, analisis, moral, civisme, disciplina, etc., resulten fonamentals per a la constitucio dels
principis d’ordre de les societats extremadament caotiques. Aquests principis poden compor-
tar, en especial pel que fa al paper dels sindicats de mestres, a una polaritzacié i conflicte
creixents, o pel contrari pot conduir a un major consens i col-laboracié. Per descomptat, aixo
s'interseca amb la funci6 del professorat i els sindicats com a institucions que produeixen,
distribueixen i consumeixen capital social (quarta tesi).

Per a finalitzar, una lectura no massa atenta dels diaris d’arreu del mén mostrara de forma
clara que el capital politic de I'estat esta disminuint prou rapidament, com és el cas del gran
debat sobre la gent que ha traslladat al carrer la insatisfaccio de la societat civil mexicana,
després de la decisio de I'estat d’aquest pais d’adequar-se als canvis internacionals d’horari
per a estalviar energia. Exemples com aquest de desconfianca de les politiques de I’estat, n’hi
ha molts. En el passat, |'estat podia procedir d’acord amb un programa aprofitant-se, simple-
ment, de la seua legitimitat, bé com a part d'un pla racional ampli basat en la participacié
politica, la noci6 d’expertesa aplicant la ciencia a la planificacio, o bé mitjangant la legalitza-
ci6 a través dels sistemes judicials. Es evident que aquestes actuacions de legitimacié compen-
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satoria ara no funcionen, la governabilitat de les societats de la democracia esdevé cada vega-
da més complexa i problematica, i en aquest marc les unitats emergents de la societat civil com
ara els sindicats tenen la possibilitat d’acumular capital politic a expenses del de I’estat. Tan-
mateix, existeixen diverses condicions perque aixo ocorrega: que les unitats esmentades
assolisquen el nivell de legitimitat que I’estat ha anat perdent progressivament, que defensen
I'interes general de la poblacio global, i no les pretensions especifiques d’un grup determinat,
i per altim, que siguen capacos de contribuir al capital social de les societats capitalistes de
manera mesurable, demostrable i eficac. Els sindicats educatius es troben en una posicié enve-
jable per a assolir aquests objectius, a un cost relativament baix gracies a la seua situaci6 dins
el sistema politic, al seu lideratge, i a la seua condicié de membres associats.
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EL GOBIERNO IMPOSIBLE; TRABAJO Y
FRONTERAS EN LAS METROPOLIS DE LA
ABUNDANCIA

Emmanuel Rodriguez

Traficantes de Suenos, Madrid 2003.

Al llarg de tot el segle XX, les cor-
rents de pensament critic que posaven la
subjectivitat a el centre dels processos
socials han estat una heretgia constant.
L’ortodoxia recomanava més be assignar
tota la centralitat als automatismes eco-
nomics o tecnologics. Precisament per
eixa a0, el pensament dels heretges ha
estat tan productiu politicament (recor-
dema la Internacional Situacionista, a So-
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Llibres

cialisme o Barbarie 0 al operaismo italia):
perllongava tedricament els gests de des-
afiament i els desigs més profunds de jus-
ticia i autonomia. El llibre d’Emmanuel
Rodriguez s’adscriu voluntariament a eix
filo de pensament i constitueix un origi-
nal compendi dels problemes politics més
importants hui, des d’una perspectiva
intel-lectual estretament vinculada al
“moviment de moviments” global (el que
destitueix radicalment la figura classica
de 'intel-lectual “opinador” i “saberut”).

La tesis del llibre podria resumir-se
aixi: amb el pas del fordisme al
posfordisme, que no va ser una transi-
cio inscrita en unes lleis economiques,

Arxiu

sind la resposta politica als moviments
de contestacio dels anys 60 i 70, el ca-
pital s’ha tornat sobretot una maquina
que violenta i parasita la cooperacio so-
cial dels éssers humans, les seues quali-
tats reflexives, imaginatives, afectives i
autoorganitzatives (que la cadena de
muntatge muda del fordisme simple-
ment excloia). Es la nostra vida sencera
la que es posa a treballar i crea tota la
riquesa social. El capital sols pot perse-
guir la poténcia expressiva del lla¢ so-
cial per a controlar-la, xuclar-la, envol-
tar-la. Els ambits en qui Emmanuel
Rodriguez atura la seua analisi ens per-
meten comprendre vivament de quina
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manera el capital s’aprofita de la coo-
peracio social, mentre intenta controlar-
la: patents i copyrights contra la lliure
circulacié de sabers (per cert, el llibre
esta publicat amb una llicencia lliure,
copyleft), centres d’internament i lleis
d’excepcié contra els moviments de
migrants, precaritzacié existencial
agreujada de les noves figures produc-
tives, guerra global constituent contra
la hibridacio de la forga de treball glo-
bal. Els casos concrets de la nostra geo-
grafia nacional que tachonan el Ilibre
verifiquen les hipotesis més generals: la
Transici6 i les seues “marques de car-
mi” (la historia amagada del moviment
obrer autonom), El Ejido i Zara com
il-lustracions magnifiques de la cadena
d’explotacié posfordista (mestissa de
totes les formes d’opressid que la histo-
ria ha conegut i organitzada en xarxa),
el Pla Focus i demés modalitats de “to-
lerancia zero”, les campanyes
“antipirateria” de la SGAE, que volen fer-
Nnos creure que compartir coses amb un
vei equival a assaltar i desvalisar vai-
xells, etc.

Front a una esquerra tradicional su-
mida en el major dels despistes i dema-
nant “plena ocupacié”, E. Rodriguez
proposa construir, recollint les reivindi-
cacions que el moviment global du de
placa en plaga, altra “carta de drets de
ciutadania”. Els tres enunciats més im-
portants, que componen ja el sentit im-
manent de les noves practiques politi-
ques, son:
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1) el dret a la mobilitat (dret posi-
tiu a la fuga de condicions de vida in-
humanes, a la creacié de nous territo-
ris existencials); 2) dretd’accés a la in-
formacié i a la lliure produccid
(autoorganitzacio del treball creatiu no
subjecte a les regles corporatives de la
propietat intel-lectual, sin6 basant-se
més bé en eix model de cooperacid
sense domini que és el software Iliure)
i 3) dret general e incondicionat a un
salari minim garantitzat, com contra-
partida de les “externalitats positives”
que explota el capitalisme, la vida sen-
cera.

Sens dubte, es dira d’aquest llibre
que és exageradament optimista, pero,
com deia Chesterton, sols en contrast
amb filosofies aixi el mal es fa patent a
tots els ulls: sols I'optimista és capag de
sorpreneu-se davant del mal, de tro-
bar-lo absurd, una anomalia en la exis-
téncia. Certament, des del punt de vis-
ta del treball viu, el domini capitalista i
els Estats son simplement bandolers que
viuen de parasitar i mantenir subjectes
mons aliens: el salari es presenta com
pura coaccid, la guerra global decre-
tada rere el ns com la fuga cap avant
d’un model en crisi, etc. Sobre el fons
clar de I'alegria que suposa una vida
no escindida entre pensar i actuar, es
dibuixa amb precisi6 la ferog
marginalitat dels que pretenen gover-
nar-nos.

Amador Fernandez-Savater

L’EDUCACIO A LA CIUTAT
Paulo Freire
Edicions del CREC, Xativa 2003

L'Educacid a la ciutat és un llibre que
podria esdevenir un classic instrument de
navegacio per les aiglies de les ciutats
amb els vaixells de I’educacio; un instru-
ment poderés que es desplega mitjancant
entrevistes, converses i reflexions,,... i va
configurant una imatge en moviment,
unes figures de temps —i espais- mobils,
d’un somni dut a la conca real i actual,
possible, d’una administracié educativa,
i una educaci6é en marxa en una ciutat,
altra i popular.

En tornar a llegir aquest llibre, des-
prés d’un cert temps, em planteja, de bell
nou, uns interrogants extensos i intensos:
és possible una altra educacié que
esdevinga ciutadana, plenament, als po-
bles, als barris de les nostres ciutats, a les
ciutat actuals,...?, és possible una edu-
caci6 per a lallibertat?, és I'educacid ala
ciutat una educacio ciutadana o es reque-
reixen d’altres elements per que esde-
vinga?

| també la distancia entre el que es
pensa fer i el que es fa: és a dir entre els
objectius assenyalats i els assolits, entre
la polititzacio de I'educacio i la
pedagogitzacio de la politica, entre d’al-
tres, tot aix0 en una problematitzacié al
voltant dels conceptes d’educaci6 i de
ciutat, travessats pels quatre objectius de
I’administracio Freire a Sdo Paulo: “1)am-
pliar 'accés i la permanencia dels sectors



populars; virtualment els unics usuaris de
I'educacio publica; 2) democratitzar el
poder pedagogic i educatiu perque tot-
hom, alumnes, funcionaris, mestres, tec-
nics educatius, pares de familia, s’hi vin-
culen en un plantejament autogestionat,
tot acceptant-hi les tensions i les contra-
diccions sempre presents en qualsevol
esforg participatiu, pero buscant-hi una
substantivitat democratica; 3) incremen-
tar la qualitat de I'educacio, mitjangant
la construccio col-lectiva d’un pla d’es-
tudis interdisciplinari i la formacio per-
manent del personal docent; i finalment,
4) el quart gran objectiu de la gestié —
com no podria ser altrament— és contri-
buir a I'eliminacio de I'analfabetisme de
joves i adults a Sdo Paulo.”

L'Educacio a la ciutat és la posada
en practica d’algunes de les idees i acci-
ons desenvolupades per Freire en dife-
rents moments de la seua vida i en dife-
rents entorns territorials i al llarg d’aquest
periode tractara que les escoles, els edu-
cadors i les educadores, els educands i les
educandes,... de Sdo Paulo desenvolupen
processos de resistencia, recuperacio i
protagonisme d’allo popular i ciutada
que operen una transformacio de I’esco-
la, de les iniciatives educatives i formati-
ves, dels homes i de les dones com a po-
tencies constituents d’un procés en si
mateix emancipador perd que necessita
del metode de la poténcia, aquell a tra-
vés del qual: "Mestre és el que tanca a
una intel-ligencia al cercle arbitrari d’on
sols eixira quan es faga necessari per a ella
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mateixa. Per a emancipar un ignorant, és
necessari i suficient amb estar un mateix
emancipat, és a dir, amb ser conscient del
vertader poder de I’esperit huma.(...) En
resum, el cercle de I'emancipacié deu
comengar-se.”

| aix0 és el que fara Freire, en compa-
nyia d’altres homes i dones que formaran
els equips, comencar a fer possible i real
una educacié que ens potencie a consti-
tuir-nos en subjectes, en una democracia
substantiva que requereix d’una ciutada-
nia que sols és possible mitjancant I’auto-
nomia i emancipacié de la col-lectivitat que
s'autoinstitueix i s’autogoverna, i que ha
de ser una preocupacio educativa i politi-
ca central en qualsevol administracio, en
qualsevol procés educatiu, per que “can-
viar 'escola implica un treball profund i
serids amb els educadors que té a veure
amb la qiiestio ideologica, amb ['assump-
ci6 del compromis, amb la qualificacio dels
professionals i aquest cami és la dificultat
més gran” pero és aixi com podem veure
el somni realitzat en la materialitat de les
nostres propostes de politica educacional i
en les nostres accions educatives, singu-
lars i col-lectives, és alli, en la ciutat, i en
elles, les accions i les reflexions, on sor-
geix amb una potencia inaudita la possi-
bilitat de constitucio de noves subjectivi-
tats emergents, on “fent I'escola munici-
pal de Sdo Paulo (...) han deixat clar que
canviar és dificil, pero és possible i urgent”.

Pep Aparicio Guadas

LA NATURALESA DE LA TRANSFORMACIO.
EDUCACIO ECOLOGICA DE PERSONES
ADULTES

Darlene E. Clover, Shirley Follen, Budd
Hall

Edicions del CREC, Xativa 2003

Cada vegada existeixen més inicia-
tives de treball d’educacié ambiental als
centres de formaci6 de persones adultes.
Donar resposta a la tematica ambiental
actual, cobrir els continguts curriculars
ecologics, desenvolupar programes espe-
cifics que tracten la problematica ambi-
ental i les seues demandes, ... son plan-
tejaments educatius emergents en la FPA.
El llibre de Clover, Follen i Hall, és un tre-
ball col-lectiu de tractament i recopila-
ci6 d’experiéncies practiques, realitzades
perelles, Darlene i Shirley, i per Budd Hall,
des del Departament de FPA, Desenvolu-
pament comunitari i Psicologia orienta-
dora de I'Institut d’Estudis Pedagogics
d’Ontario ( Universitat de Toronto) i re-
collides al capitol tercer d’aquest llibre.
Completades al capitol quart, amb altres
practiques educatives d’altres paisos pero
en la mateixa linia de principis. Es tracta,
per tant, de propostes practiques per
desenvolupar tallers i activitats d’educa-
cio ecologica. Pero des d’un posiciona-
ment que busca la combinacié dels prin-
cipis que aporten per un costat, |'educa-
ci6 popular amb persones adultes, la
perspectiva feminista sobre la ecologia i
la visi6 indigena de la natura. Segons els
autors, necessitem altra connexid apas-
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sionada amb la natura; una reflexio criti-
ca de les injustes relacions de poder que
orienten les esterils tendencies ecologi-
ques i socials; partir de la nostra
quotidianitat, desenvolupar valors i ha-
bilitats que afavorisquen la participa-
ci6 democratica i el procés de decisio i
transformacio de les nostres relacions
personals i col-lectives amb la totalitat del
planeta .

El llibre és una invitacio per a realit-
zar i estendre amb un treball practic, el
necessari canvi global en els models d’ac-
cio-reflexio personal i social dels proble-
mes ecologics. Ja que durant tres déca-
des, malgrat el foment i implantacio de
programes d’educacio ambiental als sis-
temes educatius de molts paisos, la crisi
ambiental no s’atura, sind que creix. Al-
guna cosa fallal. Aco és una constatacio
inicial del llibre, que els fets, a poc que el
meditem, podem compartir. Ha plogut
molt des de la Cimera d’Estocolmo de 1972
on oficialment s’inicia el recolzament als
projectes PNUMA ( Programa de les Naci-
ons Unides sobre el Medi Ambient), fent
especial referencia a la necessitat d’una
educacié ambiental en les seues recoma-
nacions. L’escas avang en la millora real
dels problemes ecologics, els serveix d’es-
timul per a Ilangar les propostes
organitzatives i practiques que ajuden a
superar de forma critica i participativa,
una educaciéo ambiental “neutralista”,
carregada de discursos, de teoria d’ex-
perts, tancada entre les quatre parets
d’una aula,... que no fa ni sentir, ni in-
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tuir, ni recordar, ni gosar,... a traves
d’allo que la natura ens déna.

Centrades aquestes propostes peda-
gogiques en la FPA, justificades perque
son les persones adultes les que partici-
pen en les eleccions, les que decideixen i
orienten el consum, les que participen
com treballadors o empresaris al mon
productiu, ... ; les que, en definitiva, te-
nen la capacitat de decisio en aquest
moment, per tant, les que han d’anar
canviant “la natura” de les relacions:

“Podem reduir, re-usar, reciclar,
usar gasolina sense plom i canviar la nos-
tra la tecnologia pero la realitat és que
necessitem canvis drastics i fonamentals
en la manera en que vivim i interactuem
els uns amb els altres i amb el resta de la
natura” ( Mikkelson, 1992).

Partint, com ho fan les autores il’au-
tor d’aquest llibre, des del més intrinsec
del nostre cos, des dels nostres sentits; amb
la nostra sentimentalitat, des del record de
les nostres experiencies viscudes des de la
infantesa, la joventut, ... cal anar desco-
brint la natura; amb les nostres formes de
produir, de consumir, amb la nostra acti-
tud, amb la nostra nutricid, ... isobretot
amb la formaci6 de grups d’interacci6 hu-
mana, capagos d’aconseguir, una autén-
tica, creativa i humana “qualitat de vida”
front a models de vida basats en aconse-
guir un bon nivell de bens materials dins
d’un desenvolupament economic insoste-
nible. | tot aco amb I'amenitat, des dels
aspectes ludics, amb humor, ... desdel’ac-
tivitat fisica i mental, ...

Acabar dient que benvingut aquest
llibre, perque coincidint amb I’opini6 de
I'equip d’autors, hi ha pocs llibres i re-
cursos en circulacio que realitzen un en-
focament creatiu i innovador, no doctri-
nari, ni carregat d’un excés d’informacio
que hagen sistematitzat les experiencies
d’una educacio ecologica transformado-
ra i d'adults.” La Natura de la Transfor-
maci6” plena aquest buit amb una ferra-
menta practica i metodologica per po-
tenciar una analisi reflexiva de la crisi
ecologica, en que la ciutadania ha
d’aportar la seua capacitat d’organitzar-
se, informar-se, donar les seues opinions
critiques i, en conseqiiencia amb elles,
han de crear unes pautes de comporta-
ment i consum que siguen respectuoses
amb el medi ambient i amb les persones
que formen el seu univers relacional i que,
afavorisquen la necessaria solidaritat amb
les condicions per a la vida, en un primer
nivell amb I’entorn huma i natural més a
prop, i posteriorment, per extensid
adaptativa i comunicativa d’experienci-
es; plantejament explicitat a I'dltim ca-
pitol, “recursos i suports per a la forma-
ci6 ecologica de persones adultes”, acti-
ven processos continus al voltant de tot
el mon, basats en el plantejament en
construccio de “I'ecopedagogia”. Afegi-
ria que en la realitzacio d’aquest plante-
jament, superador de la situaci6 actual de
I’educacié ambiental, aquesta part de les
nostres possibilitats d’un futur sostenible.

Pascual Murcia



www.ed.gov/databases/eric_digests/
ed430512.html

ERIC (Centre d’Informacid i Recur-
sos Educatius) és una network dedi-
cada a I’educacio en general, pero que
desenvolupa també especialment in-
formacions, articles, debats,... al vol-
tant de I’educacié i formacié de per-
sones adultes; I'enllac que proposem
connecta directament amb |’espai
destinat a les Comunitats d’Aprenen-
tatge.
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Webs

www.fronesis.org

Es una pagina que impulsen i des-
envolupen Rosa Maria Torres i Jose Luis
Coraggio i aborda els ambits de la
pedagogia, la comunicacio i la socie-
tat, i molt especialment totes aquelles
accions i reflexions al voltant de les
practiques que permiteixen arribar a
decisions col-lectives a partir del dia-
leg ila deliberaci6 raonada entre sub-
jectes portadors de diversos interes-
sos, sabers i opinions. Fronesis articu-
la activitats d’investigacid, formacio,
sistematitzacio, assessoria, intercan-
vi,... anivell local i global.

www.bellanet.org/adultlearning

Aquesta pagina esta destinada
a la promoci6 de I'aprenentatge i a
I’educacio basica de persones adultes
i, especialment, al llarg d’un temps ha
estat potenciant uns forums de debats
online sobre determinats aspectes de
I’educacié i formacié de persones
adultes, organitzats per |I’Agencia Su-
eca per al Desenvolupament Interna-
cional. Hi ha documentaci6 variada i
especifica sobre aquest ambit.
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EL “COMIC” COM MATERIAL
DE TREBALL EDUCATIU

Es una proposta didactica de com-
prensid i expressio lectora per a I'alfabe-
titzacié funcional. Es una proposta arris-
cada en quant a les dificultats que pre-
senta aquest tipus d’educands que s’en-
fronta a aquest procés. Pero pensem que
les necessitats formatives i vitals exigeixen
crear escenaris i llenguatges nous on les
persones puguen reflexionar sobre una re-
alitat propera i immediata que els comics
recullen a través de variades situacions
quotidianes que son les que normalment
aporten. El nostre objectiu, per tant, pre-
tén anar més enlla de la comprensio, pre-
tén arribar a la interpretacio i a la impli-
cacio. Interpretar significats en relacié amb
I’heterogeneitat de personatges que en les
vinyetes dels comics ixen, la seua caracte-
ritzacio fisica i de comportament, etc. ; ens
referim a la diversitat d'intencions, tant
dels autors de les historietes, com dels lec-
tors i re-creadors de les mateixes mitjan-
cant el procés de lectura i escriptura.

Des d'una seleccio amb empatia
(pensant en i des dels estudiants) i si és
possible amb aportacions propies de ti-
res comiques i vinyetes, sorgeixen pro-
postes d’activitats des de la complexitat
dels contextos que representen ( familiars,
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d’oci, laborals, ...) i de situacions que re-
cullen de forma escueta i sintetica. Tot ago
fa que aquesta proposta i concretament el
procés que desenvolupa siga lent, que
requerisca prou de temps, ja que treba-
llem amb persones adultes situades en una
etapa caracteritzada preferentment per un
pensament concret, associat de forma im-
mediata a la lectura literal. Despegar
d’aquesta limitacio lectora i comprensiva
del "mon” és una de les justificacions per
a treballar amb les historietes grafiques.
Anar descobrint la lectura “entre linies”,
les connotacions, els significats no expli-
cits, laironia, el sentit de I’humor, etc. que
el ricllenguatge del comic presenta el va-
liden com un potent recurs formatiu per a
les persones joves i adultes.

En una fase posterior, es poden ex-
plicitar moltes activitats a través deiamb

els enunciats escrits en els materials se-
leccionats i elaborat; pero altres activi-
tats, transcendeixen, per una banda, el
marc individualitzat de treball, i per una
altra la planificaci6 previa, en eixir d’un
dialeg al voltant de la realitat grafica “in
situ” contemplada i apreciada, sobretot
de la confrontacié de les respostes sub-
jectives que tracten de comprendre i
captar de forma dinamica, els personat-
ges, el seu context, les seues conductes i
comportaments, etc. Aspecte aquest que
pot contribuir a superar, amb un bon di-
aleg i debat en grup, com hem assenya-
lat adés, les limitacions interpretatives de
la realitat — subjectivisme estructurat- i
objectivitzar situacions que conduisquen
a una nova subjectivitat més ampla i en-
riquidora.

Realitzant una sistematitzacio del ti-




pus d’exercicis o activitats, podriem fer el
seglient esquema de sintesi:

- LECTURA COMPRENSIVA: Resposta a
preguntes concretes de comprensi o d’ex-
pressio de la idea general de la historieta
— que per ser curtes son molt més senzilles
de captar que en qualsevol altre genere li-
terari.

- ESTUDI DE PERSONATGES: iniciaci6 a
la descripci6 fisica i de caracteritzaci6 dels
mateixos. La gran varietat de personatges
que apareixen  ( xiquetes i xiquets, per-
sones joves i adultes, persones majors,
dones i homes, personificacions d’animals,
objectes i coses, etc.) dona de si per a la
iniciacié en aquest tipus d’activitat. La
descripcio, també, es pot realitzar com una
activitat previa i oral.

- DESCRIPCIO DE VINYETES O DE PAI-
SATGES CONTINGUTS EN LES MATEIXES.

- EXERCICIS D'AMPLIACIO | COM-
PRENSIO DE VOCABULARI: Sindnims, bus-
car al diccionari, distincié entre paraules
—noms i accions-, alguns senzills camps
semantics, ...

- EXERCICIS DE LECTURA | EXPRESSIO:
treballar el dialeg, I'adequada entonacio
personal de les onomatopeies, la lectura
adequada de frases amb signes d’expres-
si6 — interrogacid i admiracio.

- EXERCICIS D'OPINIO: els més interes-
sants per a fer emergir i posar en comu les
subjectivitats personals a través d’un dia-
leg i una posada en comu primer i un de-
bat grupal posterior.

- ALTRES TIPUS D’EXERCICIS:

a) Ortografics.
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b) Familia de paraules.

c) Expressions no textuals : metafo-
res senzilles ( tant escrites com
grafiques).

d) Comparacions entre frases o lec-
tures figuratives i literals.

e) ...

Les aportacions a les quals contribuei-
xen els comics com materials treball en la
formaci de persones joves i adultes, enlinia
amb allo escrit fins aci, a través d’un ric llen-
guatge comunicatiu, donat que en aquest es
conjuguen i coexisteixen diferents codis: I'es-
crit, el iconic i, a meitat de cami entre aquests
dos, tota lasimbologia propia del comic (ono-
matopeies, diferenciacio grafica d’allo pen-
satiallodit, temporalitat graficaisituacional
—ordre de les vinyetes-, etc.

Sabem que en una primera fase del
treball, veiem com els estudiants joves i
adults no es despeguen de la lectura lite-
ral, no s’introdueixen ni s’impliquen amb
els personatges i les seues problematiques.

MO AR PALOMWITAS
LY HE TRADO SuSaNTDs )/

Perd progressivament aquests comencen
a deixar de ser-lis indiferents, comencen
a encarinyar-se amb ells — d’aci I'interes
de les historietes amb els mateixos perso-
natges i les seues vides, amb les seues pro-
blematiques ficticies pero que s’aproximen
a les seues-, ... Esbossen un somriure. Ja
s’han identificat amb el personatge! Des-
cobreixen que hi ha intencions més enlla
de la literalitat del llenguatge escrit.

En definitiva, és aquesta una propos-
ta més de treball, que persegueix la
significativitat, I'amenitat i la funcionalitat
en tractar de dotar-nos de major capacitat
comunicativa en una societat informacional
amb infinitat de codis i mitjans en la trans-
missi6 de la informacio i que tots i totes de-
vem entendre per no perdre la nostra ca-
pacitat de participar i de crear.

Marisa Benavent Faus, professora de
CFPA de Godella

Pascual Murcia Ortiz, professor del
CFPA de Mislata
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