juana, una dona amb ales

“Quan un angel cau, al principi sofreix per que cap cosa sap, sols la tas-
ca encomanada. Després, poc a poc, va recuperant la visid i el poder. Quan
el recupera del tot, aleshores se’n va. Diuen que ha mort pero no: és que li
han tornat a créixer les ales.”

chantal maillard

ha passat un cert temps i ara els records i la memoria potser malenconiosa van
assenyalant els dies i les hores, i ens deixen caure la teua veu soliua i nasal,... i pen-
sem amb tu; tranquil-lament desfem amb les mans els cristalls de [’aigua damunt la
pell de les coses i les paraules,...

sense marques, habites ’aurora de castello, un jardi estelat

et recordem com una lenta nit de febrer -diuen que son les reconegudes nits de
shiva-, amarga i groga com la ginesta pero ara sabem que la visio i la poténcia han
fet la seua tasca i la vida torna a florir els pensaments. serena, com sempre, ara so-
brevoles milers i milers d’herbes, sembrades per gent com nosaltres, esperant fer
la comesa encomanada: il-luminar els afectes i els modns, les flames ja una mirada,
miop, de foc que transforma als sers que estimem

unes mans clares i materiques detenen els dies, fusta dolorosa i groga rera el
naufragi, voleies sense vent ni aire sobre la plana sagrada i en la clara distancia al-
bires la mar dels nostres avantpassats, blava es vessa solemne obrint les terres i els
humans -tu has d’aclucar els ulls, com tota la vida, per a poder veure enlla ’horitzo
un so transformador de la vida, un gest que és tant llibertat com disposicio: un gest
que ja esdevé auguri. amorosament et recordem

sense llunars, lleugera vius a les terres fragmentades i amb les ales crescudes
planeges i degotes els temps en una dansa que ens mostra el tendre goig de la vida
i el seu cant; ara camines entre milers i milers de blanques pedres, potser nuvols?,
i estas en ella, et saps en ella,... -digna i lliberta, enlla les fronteres, lluna plena-
aquella que dansa, amb les mans i les ales, ha de saber-lo,... juana, una dona amb
ales
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Editorial

Un fals debat o potser sols una certa per-
cepcio interessada i il-lusoria recorre les ini-
ciatives de formacio de persones adultes, els
centres pUblics i les iniciatives socials, sobre
la distancia, quan no clarament ’allunyament
i ’abséncia de relacio real, que hi ha entre les
reflexions, ja teoria, que els experts i/o0 co-
neixedors realitzen en i sobre les practiques
i/0 experiencies que les mestres i els mestres
efectuem a les iniciatives de formacio de per-
sones adultes, i les propies experiencies des-
envolupades en si mateix. Pero ja fa temps
que a aquestes iniciatives, en general, s’ha
instal-lat el continuisme i el conservadorisme
més atroc i han deixat de nodrir tant les refle-
xions realitzades en el lloc de treball per les
persones adultes que hi participen com les ex-
ternes realitzades per les i els intel-lectuals.

Un conservadorisme i un seguidisme insti-
tucional que voreja certament la impossibili-
tat manifesta de concebre i generar propostes
superadores tant de la falac perspectiva in-
novadora, arrelada en artificial i mistificada
experiéncia subjectadora de les persones jo-
ves i adultes com de la real aproximacio reno-
vadora que introdueix un regust de la novetat
per la novetat ancorant els processos d’apre-
nentatge en una deriva reaccionaria de can-
vis sense transformacions i d’exclusions secta-
ries concretes; una i altra son projectes poli-
tics deutors d’una perspectiva desesperanca-
da i amaguen la pota sota el vestit i/0 disfres-
sa de la modernitat liberal pero no alliberado-
ra, indicant a tot temps que no son projectes
politics o que si ho accepten ho fan des d’un
horitzd il-lustrat -ensenyant pero no aprenent
i, potser sense possibilitar aprendre de les al-
tres i els altres, sols planera reproduccio.

Aixi que hem tractat d’oferir, en aquest
nimero, un ventall de practiques que fan bon-
dat i que al llarg de la seua trajectoria han es-
devingut uns projectes i processos pedagogics
i politics reals i actuals, emancipadors i espe-
rancadors,... centrats en les persones joves i
adultes que hi participem i que es materia-
litzen cada dia, en la reproblematitzacio de
les experiencies i de les vides que pensem i
fem - que fem i pensem- i, al mateix, temps
constituim com esdeveniments en procés, és
a dir un viatge en si mateix, un cami que cre-
em col-lectivament, amb U’experiéncia i amb
la iniciativa duta a terme, i on la reflexio i
la narracié d’aquesta esdevé necessariament
part d’ella, desig de novaci6 i de comunica-
cio, anhel verificat doncs el cami és, sempre,
per una banda donat i establit per les altres
persones -és a dir senyals i obertures, una guia
per a la vida activa i politica feta, reflexio-
nada i escrita per altres persones-; per altra
és rebut -per cadascuna de les persones que
llegirem i coneixerem ’experiéncia i tracta-
rem de posar-la en marxa en altre lloc, és a
dir intercanvi i recreacio, guia que ja és me-
tode i ens ajuda en la reproblematitzacio de
la nostra experiéncia i, finalment, és tornat,
restituit i tornat a donar-lo, sense finalitat ni
rad, gratia i amore, eixint de si ’experiéncia
i les persones, obrint-se a les altres persones
i al mon, establint la cooperacio i l’associa-
ci6 com a signes rellevants de la participacio i
’escriptura, de la qualitat pedagogica i politi-
ca del nostre treball de mestres i mestres.

Al nimero Q13, a la secci6 Dialogica, ’article
titulat “Notes sobre [’alfabetitzacié des de la pers-
pectiva de la pedagogia de [’amor” té com a autor
Sebas Parra, Institut Paulo Freire d’Espanya.




Carpeta

Notes per a projectes pedagogico-politics en ['educacio de persones adultes

Agusti Pascual Cabo, Universilat de Valencia

3

L’educacid té sentit perque el moén no és necessariament aco
o allo, perqué els éssers humans son projectes i, a la vegada, po-
den tenir projectes per al mon. (Freire, P. 2001:50)

L’Educacié de Persones Adultes es pot entendre com una poli-
tica de la vida, com una gramatica de la vida amb la qual escrivim
relats dotats de sentit per explicar la nostra presencia en la histo-
ria. (Beltrdn, J. 2002: 289)

Les paraules de Paulo Freire i José Beltran ens apropen a les dues qliesti-
ons d’aquest text, els projectes i ’Educacio de Persones Adultes (EA). La nos-
tra intencio no és tractar ex cathedra un tema tan assaonat com soén els pro-
jectes en U’EA, sind més bé intentarem d’indagar i d’aproximar-nos a la “poli-
tica de la vida”, als relats que construim i desenvolupem en [’espai compartit.
Es per aix9, i pels arguments que exposarem, que hem qualificat els projectes
com a “pedagogico-politics”.
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Crear una educacio6
culturalment viva
on ’activitat
politica, és a

dir publica,

siga una accioé
transformadora i
oberta a tots.

Primerament tractarem el concepte educacio i, concretament, distingirem en-
tre les categories democratitzacié de l’educacio i democracia educativa. Aco ens
permetra posicionar i situar els projectes politicament i ideologica. També descriu-
rem els processos que, segons Stenhouse, conformen ’educacio i que ens faciliten
la seua comprensio dintre de la globalitat d’experiéncies educatives, culturals i so-
cials. En segon lloc, a partir del significat del terme projecte, considerarem els seus
elements i la seua caracteritzacié com instrument simbolic de !’esfera publica. En
tercer lloc enumerarem aquells trets que delimiten els projectes i a continuacio
s’exposaran, encara que resumidament, els seus apartats. També relacionarem, tot
i que sense cap ordre, uns criteris metodologics per construir els projectes. Per aca-
bar, realitzarem uns comentaris finals amb intencié de proposar qliestions per a la
reflexi6 i ’analisi.

Comencem, doncs, per distingir entre les categories de democratitzacio de
’educacio de persones adultes i la democracia educativa de persones adultes. La
democratitzacio de ’EA tracta de:

« Permetre l’accés de les persones adultes a |’educacio.

»  Proporcionar coneixements académics a partir dels coneixements estandar-

ditzats del sistema formal de l’educacio.

« Difondre una educacioé comercialitzada i realitzada en funci6 del mercat.

o Construir una educacio a partir de la recepcio i la passivitat dels agents que

hi participen.

o Utilitzar expressions i registres propis del sistema formal de |’educacié.

o Produir una educacio6 “culta” que es construeix des d’instancies burocratiques.

Per altra banda, la democracia educativa de persones adultes tracta de:

e Assegurar que cada agent (persona / grup / comunitat) puga, amb llibertat,

responsabilitat i autonomia, desenvolupar la seua propia formacio.

«  Conduir la propia educacié amb especial respecte a la seua identitat.

« Proporcionar estrategies de participacio en la produccio i construccio dels

coneixements académics.

o Desenvolupar ’autonomia personal i comunitaria a través d’una praxi com-

partida.

o Crear una educacio culturalment viva on l’activitat politica, és a dir publi-

ca, siga una accio transformadora i oberta a tots.

L’'una i altra no son oposades. La democratitzacié de ’EA s’ha desplegat siste-
maticament amb certa normalitat, ja que ha tractat de desenvolupar el dret educa-
tiu pero amb la intencionalitat social de canviar per a adaptar. La democracia edu-
cativa, no només desenvolupa el dret educatiu sin6 que, a més, implica transfor-
macions personals i col-lectives. Es per aixd que aquesta dimensié és susceptible
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d’avancar, i habitualment esta miserablement reconeguda per les instancies politi- ™.
ques de torn, ja que ha tractat de canviar per a transformar. No obstant aixo, elre-  La persona es
coneixement dels projectes pedagogico-politics ha de buscar-se en el valor implicit  constitueix com un
que suposa aquesta segona categoria. ésser actiu. Estem
Pero a més d’aquesta distincio, considerem pertinent aprofundir en la concep-  davant d’un procés
cio que sobre ’educacio aportava Stenhouse (Elliott, 1990:290 i ss.) quan ens deia  que ens reclama
que comprén quatre processos: entrenament, instruccio, iniciacié i induccio. una actitud de
« L’entrenament es relaciona amb ’adquisicid de les habilitats per desenvo-  treball intel-lectual,
lupar una tasca especifica; per exemple, aprendre una llengua, fer un men-  una disciplina com
jar, utilitzar un programa informatic... diria Gramsci, per
o Lainstruccio es relaciona amb ’adquisicio i retencio de la informacio; per  part dels implicats
exemple, les taules de multiplicar, verbs incoatius, la recepta d’un menjar, en I’educacié
noms de paisos europeus, dades de la historia...
o La iniciacié es relaciona amb [’adquisicio del compromis i de la conformi-
tat amb determinats valors i normes socials que sovint no son explicites,
pero son transmeses de manera tacita mitjancant l’anomenat “curriculum
ocult”; per exemple, actituds sexistes, habits d’higiene, participacio6 en la
presa col-lectiva de decisions, fer el buit a companys...
e La induccié esta relacionada amb ’accés al coneixement. Pero el conei-
xement no és pot identificar amb la informacio. Tot al contrari, el conei-
xement consisteix en estructures o sistemes de pensament sobre nosaltres
mateix i sobre el moén que estan incorporades a la nostra cultura. Aqueixes
estructures o sistemes desenvolupen el pensament critic, creador, innova-
dor i en conseqiiéncia son els marcs adequats per al judici. Podriem posar
com exemples les capacitats més abstractes: la capacitat d’analisi de fets
historics, el coneixement per interpretar les relacions socials entre classes
socials, la capacitat de conceptualitzacid, el saber seleccionar la informa-
cio i distribuir-la, la utilitzacié de registres de la llengua, ’originalitat d’un
conte...
L’entrenament, la instruccio i la iniciacio constitueixen processos subordinats
a la induccid. Des de ’educaci6 no és suficient transmetre informacions sobre ide-
es, conceptes, teories... en forma de definicions. En el procés d’induccio, aquells
processos son representats per normes, per estructures, que es traslladen al pensa-
ment. Estan implicits, subjacents a les qliestions que es plantegen en el procés d’en-
senyament. Cal induir de manera que se’ns proporcione [’accés a la naturalesa pro-
blematica i discutible de les estructures de coneixement. Aquest procés d’induccio
té més a veure amb la forma de pensar i de sentir que amb el resultat concret d’eixe
pensament. La persona es constitueix com un ésser actiu. Estem davant d’un procés
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que ens reclama una actitud de treball intel-lectual, una disciplina com diria Gram-
sci, per part dels implicats en l’educacio.

Resulta evident que la uniformitat, tant de I’ensenyament com dels seus resul-
tats, no té res a veure amb aquesta concepcié educativa, ja que les potencialitats
individuals no poden correlacionar-se amb la simple reproduccio. La impredicibili-
tat del procés educatiu s’apropa aixi a la practica social. Son les experiencies, les
vivencies, les que aporten el tret politic de l’educacid, o com deia Freire (1990) el
per a qui i en interés de qui. El saber és un producte tant del procés educatiu com de
la interaccio que com a persones mantenim en la nostra practica quotidiana (anem
fent i anem pensant). Com diu Clemente (1996:141) la persona adulta “ha d’apren-
dre a desenvolupar-se en un mon canviant d’ofertes de consum, xarxes d’informa-
cio i noves tecnologies, que afecten les seues experiencies professionals i d’oci”.
Per tant hauriem de pensar el procés educatiu dintre de la globalitat social i educa-
tiva que comporta la induccio, és a dir amb ’aprenentatge d’estructures de conei-
xement des de la democracia educativa.

Per tant, si considerem ’educacié com U’espai dels coneixements compartits,
els projectes, que adjectivem com pedagogico-politics, tracten d’abastar-los des de
la propia construccio o reconstruccio de la comunitat. Aquesta comunitat esta cons-
tituida pel conjunt de persones que amb finalitats socioeducatives tenen necessitats
i interessos d’autoformacio, que cal desenvolupar-los en la praxi. Els projectes son,
doncs, la concrecio d’una voluntat politica en que es fan palesos els valors, les ide-
es, les orientacions, les directrius, les activitats... que |’organitzacié d’una entitat,
d’una associacio, d’una institucio tracta de dur endavant col-lectivament.

Per la seua propia naturalesa aquestos projectes son una combinacio de riscos
i d’incerteses, encara que a través d’ells tractem de reduir-los. La complexitat de
posar-los en practica no ha de suposar un obstacle per a superar els conflictes i les
dificultats, sin6 més bé un incentiu per a pensar i buscar racionalment les preses de
decisio compartides. Els projectes representen l’estimul i la motivacié de les finali-
tats personals i col-lectives. La plena consciéncia i la confianca en allo que fem fa-
ciliten les seues posades en marxa i les reorientacions escaients. El dialeg entre els
apartats dels projectes guien les idees, els conceptes i les practiques.

Els projectes pedagogico-politics també poden considerar-se una investigacio
de transformacio de les relacions socials, de les culturals i de les educatives que
constitueixen una societat cada dia més complexa i en la qual tothom es veu impli-
cat i compromés en les possibilitats de les practiques i en el desenvolupament dels
coneixements sociocientifics (curricula). Un projecte d’aquest tipus aporta valor,
com estratégia de realitzacio, a la funci6 social de I’EA.

Per tal d’apropar-nos a allo que significa “projecte” repassem el que ens diu el
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diccionari sobre aquest terme: “1. Allo que es pensa portar a acompliment. 2. Pla
proposat per a realitzar-lo. 3. Estudi detallat d’una obra a realitzar”. Podriem ex-
traure dues idees fonamentals pel que fa al seu significat: la primera esta en rela-
cio a allo que es pensa a fer i la segona esta relacionada amb el com cal fer-ho. En-
cara que no estiguen ordenats, podriem considerar els segiients elements de cadas-
cun dels seus significats:

Projecte

Pensa a fer Com cal fer-ho
Finalitats Plantejaments
Objectius Compromis
Indagacio Acords
Deliberacio Orientacio
Analisis Organitzacio
Interessos Estrategies
Necessitats Recursos
Valors Accions
Desitjos Eines
Proposits Procediments
Coneixements Individualment / Col-lectivament
Principis Planificacio
Compromisos Investigacio / Indagacio
Metes Intervencions
Intencions Valoracions

Aquestos elements, i d’altres, constituirien la base del projecte i estarien dialec-
ticament units en tant que sén un instrument d’anticipacié del que volem “fer per a
ser”. Pero aquest “ser”, siga l’individual i/0 el col-lectiu, només té sentit si esta en
permanent construccio, reconstruccio i transformacio. Aixo suposa que el projecte i,
millor encara, els projectes no haurien de ser tancats sind més bé oberts, sense re-
gles fixes, flexibles i compartits, ja que la indeterminacio del propi “ser” li confereix
aquest tret, al qual caldria afegir la seua naturalesa cooperativa i, en conseqiéencia,
de compromis i solidaria, dels assumptes o temes publics, és a dir, politics. Es doncs
aquestos significats vitals el que destaquem del projecte com a instrument simbo-
lic (Beltran y San Martin, 2000:95) de !'esfera pUblica. Aquest concepte procedent de
Hannah Arendt (1993:59 i ss) ens interessa, ja que el projecte, com eina pedagogico-
politica, facilita i possibilita el fet de veure i escoltar els altres, aixi com ser vistos i
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escoltats pels altres dintre d’allo que es comU a tots nosaltres. En paraules de Giroux
(1993:303): “per “espai public” vull donar a entendre, com ho feia Hannah Arendt, un
conjunt concret de condicions d’aprenentatge, al voltant de les quals les persones es
reuneixen per parlar, dialogar, compartir els seus relats i lluitar juntes dintre de rela-
cions socials que vigoritzen, en lloc de debilitar, les possibilitats de la ciutadania ac-
tiva”. Hem de considerar aquesta perspectiva com un suposit basic per transformar
les condicions ideologiques de la vida quotidiana compartida. A més ens podrem apro-
par a aquella esfera publica com un ambit tant politic, economic i cultural com edu-
catiu, en que reconstruir les relacions de la comunitat possibilitara compartir el po-
der al voltant de practiques democratiques fonamentades en aquell “fer per a ser”.
A més, aquest tipus de projecte que proposem ens reclama com “intel-lectuals trans-
formadors” (Pascual, 2004: 46 i ss.) que treballem per allo public, és a dir per allo pe-
gagogico-politic, per una ciutadania democratica.

Junt a la idea de projecte, podriem unir el concepte d’autonomia en tant que
capacitat de les persones, dels col-lectius, de les entitats, de les institucions... so-
bre el seu propi govern. El caracter constructiu, dinamic i d’espai de llibertat que
suposa el projecte i ’autonomia reclamen un esfor¢c mutu de recerca de noves con-
quistes en compromisos individuals i col:lectius. Pero, aquestos compromisos signifi-
quen una corresponsabilitat en la praxi educativa no només en assumir els drets sino
també les obligacions. Per a llevar-li la possible carrega negativa Francisco Beltran i
Angel San Martin (2000:27) proposen que |’autonomia emane de la capacitat de do-
nar compte d’allo que es fa.

Elaborar i construir els projectes des de les formes democratiques és parar la
seua devaluacio i recuperar el sentit “politic” de l’educacio, en altres paraules viure
’educacio democratica des de “suposits basics de coheréncia per al projecte” (Bel-
tran i San Martin, 2000: 32 i ss). En aquest sentit cal fer visibles els principis (lliber-
tat, justicia, igualtat, tolerancia, responsabilitat, raonabilitat...) i els procediments
(pluralismes, deliberacio, contrast, negociacio, estudi...) de participacié6 democrati-
ca que cal establir en les relacions quotidianes, en la presa de decisions, en les me-
todologies de treball, en les practiques, en les estratégies de negociacio, en els pro-
cessos d’avaluacio... El respecte, a aquests principis i procediments, és doncs ele-
ment substantiu en la construccio i coheréncia dels projectes. Per a abastar-los cal
afegir la implicacid, la motivacio, els interessos i, perqué no, ’apassionament per-
sonal i col:-lectiu en tot allo que es realitza. En aquest sentit hauriem d’aproximar-
nos al concepte marxia d’ideologia per comprendre millor el tipus de relacio que es-
tem proposant (Pascual, A. 2000:131 i ss.).

Abans de comencar a tractar les metodologies i apartats dels projectes pedago-
gico-politics, cal destacar les seglients consideracions que els delimiten:
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1. Els camps d’accio, els trets caracteristics de les persones destinataries, les
realitats socioeducatives, culturals, economiques i contextuals dels territo-
ris que configuren l’ambit d’intervencio de ’EA ens permet de considerar la
necessitat de projecte; la construccio dels quals ha de ser diferent atenent
a les variables que estem destacant.

2. A més de les esmentades variables cal afegir també els i les agents que hi in-
tervenen en ’elaboracié dels projectes com un factor “personal” i “grupal”,
tant en la realitzacié com en la posada en accio i en la seua valoracio.

3. Junt amb les altres, cal considerar la tipologia d’entitats, d’organitzacions,
d’institucions... que hi intervenen de manera permanent, intermitentment
o ailladament. Les formes juridiques, la composicio dels seus reglaments o
normes, les seues estructures organitzatives de cadascuna afectaran, i con-
dicionaran, no només la construccio o elaboracio del projecte siné també la
seua posada en practica.

L’aspiracio a trobar i a construir metodologies d’elaboraci6 de projectes d’EA
ha estat i esta com un interés mostrat pels agents socioeducatius que s’insereixen
en aquest ambit educatiu. Una metodologia propia de projecte per a ’ambit de ’EA
no resulta possible per la multiplicitat de variables que condicionen i determinen
aquest camp socioeducatiu. Més bé podriem parlar de diferents possibilitats que
s’inclouen en la triple dimensié que se sol realitzar de l’educacio: formal, informal
i no formal. La capacitat d’adaptabilitat i de flexibilitat a la irregular realitat amb
que cal enfrontar-se és una clau que introduirem en la metodologia per a dissenyar
un projecte possibilitador i de transformacio.

Sense anim de ser exhaustius, proposariem els segiients apartats per a projec-
tes pedagogico-politics, els quals estan interconnectats i conformen un tot, encara
que els separem a efectes metodologics i organitzatius:

A) Contextualitzacié i fonamentacio. En tot projecte pedagogico-politic de U'EA
cal explicitar, i defendre, una série de valors i compromisos socioeducatius que
els haurem de traduir en les finalitats del projecte. Aquestos valors, compromi-
sos i finalitats recolzen en el coneixement del context de ’apartat segient.
Les argumentacions de tipus disciplinar (pedagogic, sociologic, psicologic,
historic, juridic...) ens aportaran elements per al discurs del projecte, per a
la seua justificacio i argumentacio.

B) Analisi i coneixement del context. Només des d’aquesta analisi i coneixe-
ment podrem afrontar racionalment i realista un procés de planificacio i in-
tervencio6 transformador de la realitat social. Analisi que es construeix mit-
jancant la descripcio, la percepcio i la interpretacio de la realitat del con-
text social.
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El tipus de context, les seues caracteristiques, la distribucio territorial de
la poblacié i en general totes les dades socioeducatives, culturals i eco-
nomiques que condicionen als apartats de planificacio, organitzacid, in-
tervencio i avaluacio cal explicitar-los i a més cal comentar-los i relacio-
nar-los.

C) Planificacio i organitzacié. La planificacio tracta d’apropar-se al futur, gra-
duar U’espai per construir, per a la qual cosa dissenya un cami i estableix
unes passeres per abastar les finalitats proposades. En la planificacio es pre-
veuen les dificultats, pero també les possibilitats des d’una visio global del
context en qué cal implicar els destinataris i, en definitiva, a tots els agents
en un procés de compromis col-lectiu per als canvis.

La planificacio i el tipus d’activitats desenvolupades delimitaran ’evolu-
cio de l’organitzacio: formes juridiques, organigrames, funcions, presa de
decisions, resolucié de conflictes, habits culturals, coordinacions, comu-
nicacions...

A través de ’organitzacié es faciliten les comunicacions i s’estableixen
les relacions entre els diferents agents a [’hora de desenvolupar el pro-
jecte i treballar els diferents apartats. L’organitzacié també ha de consi-
derar les qliestions referides als recursos materials i economics que com-
porta el projecte.

D) Laintervencio és |’apartat que plasma les accions a realitzar, les activitats

que ens permetran abastar les finalitats i objectius plantejats. Considerant
aquestos, la intervencid s’adrecara a diferents programes o practiques: a la
formacio basica, al coneixement de la realitat economica, a la consciencia-
cio i millora del medi ambient, a la integracio educativa i cultural, a la par-
ticipacio en temps d’esbarjo o de practiques solidaries...
La descripcié de les activitats i els detalls dels seus continguts (destina-
taris, temporalitat, espais, horaris, recursos, responsabilitats...) estaran
en relacio amb les persones implicades i també amb [’amplitud del text
del projecte.

E) ELl procés d’avaluacio esta referit a ’analisi i a la valoracio de cada
apartat i a la valoracio del projecte globalment. Per a aquesta tasca
cal la implicacio de tots els agents, ja que suposa una necessitat peda-
gogica i politica el donar compte d’allo que ocorre, i d’allo que es fa i
del per qué de la presa de decisions. Es per tant un procés d’investiga-
cid i critica de ’activitat dels diferents apartats. Junt a aquesta impli-
cacio de tots en ’avaluacio és convenient completar-la amb una avalu-
acio d’agents externs.
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Entre els instruments que se solen utilitzar per realitzar l’avaluacié6 podem po-
sar com exemples: |’observacio, recopilacio de dades i registres, l’entrevista, l’en-
questa, diaris de camp, el gliestionari, el grup de discussio, debats, instruments es-
tandarditzats, recopilacio i analisi de documents de comissions internes, externes
o mixtes... Els indicadors, la temporalitzacio, els instruments, els criteris constitu-
eixen elements de ’avaluacio, la qual cal considerar-la com integrada en tots els
apartats del projecte. Realitzar una valoracio des del grau de funcionament, des
dels aspectes positius 0 negatius i des de propostes de modificacions ens adreca cap
a una avaluacio reflexiva i critica, transversal i de tot el procés. En definitiva, ha de
permetre una retroalimentacio de les intervencions i del grau d’aconseguiment de
tot allo que es treballa.

El model conegut per les “nou qliestions” (Cembranos et al, 1989: 68 i ss.) o
“métode de les preguntes” (Roselld, 2004: 45 i ss.) ens pot servir per a realitzar els
anteriors apartats. Per desenvolupar-los, cal respondre les segiients quiestions:

o Per que? del projecte i de la intervencio; és a dir, la justificacio de la fina-

litat o del propi projecte.

o Que? es va a fer, definira la naturalesa del projecte; el tema, el titol o el

contingut.

e Per a que? definira les finalitats i els objectius.

e Aqui?va adrecat, els i les destinataries.

o Com? es va fer, és a dir la metodologia de treball que es va a utilitzar, les

estratégies i sobretot les activitats.

« Amb qui? especificara els recursos humans amb els quals cal comptar.

e Qui? el duu a cap, fa referéencia a |’organitzacio.

e Amb que? especificara els recursos materials i economics.

e Quan? establira la freqliéncia, la periodicitat i la seqiieéncia del procés d’in-

tervencio.

« 0On? concretara els espais i l’abast del projecte.

e Quant? Proposara un pressupost economic dels diferents apartats.

La utilitzacio del metode de les preguntes pot resultar simple, pero efectiu per
construir un projecte. Per a realitzar una primera aproximacioé ens pot facilitar la
“visualitzacio” d’ell. No obstant aix0, la seua utilitat com element de comunicacio
és pot qualificar com a feble tant pel que fa a la riqguesa com a la seua originalitat
expositiva. Amb aquest métode poden quedar giiestions sense tractar o concretar:
’avaluacid, la comunicacio, les diferencies entre finalitats i objectius, la comple-
xitat dels recursos i de |’organitzacio... Metodologicament, plantejar giiestions o in-
terrogants constants ens permetra clarificar i clarificar-nos tot allo que cal o no cal
desenvolupar en el projecte.
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Encara que ja hem comentat algun element, considerem convenient destacar

els seglients criteris metodologics per elaborar un projecte:

a) El projecte és ’element de referencia en tot el treball que volem dur en-
davant. Ens serveix de guia tant per a les conceptualitzacions com per a les
posades en practica de les diferents accions. La utilitzacio de grafics, es-
quemes, taules... poden facilitar la seua lectura.

b) No es poden oblidar els elements identificatius formals, com son: el nom (si
és possible suggerent i amb personalitat propia), index, numeracio de pagi-
nes, disseny document o format, resumen (Us de diferents versions conside-
rant qui el llig i fins i tot fer un “resum”), referencies bibliografiques, qui el
realitza (autors i autores), coordina i fins i tot aporta els recursos.

c) Pot incloure molts o pocs apartats, que estaran en relacié amb la funciona-
litat “interna” o amb la versi6 o exposicid “externa” que es faca d’ell. La
redaccio i presentacio del projecte ha de mantenir una relacio estreta amb
la posada en marxa. Coherencia entre allo que es pensa i allo que es fa.

d) Els esquemes Unics no poden ser valids ni extrapolables a totes les perso-
nes, comunitats, temes, actuacions, temps, amplituds... Els esquemes ens
poden servir de cami metodologic per a dissenyar un projecte tot i conside-
rant les caracteristiques i els suposits de partida.

e) La integracio, les relacions i el dialeg entre els diferents apartats del pro-
jecte ens facilitaran un document ordenat, coherent i racional.

f) La justificacio del disseny ens facilitara: I’organitzacio dels recursos, |’ori-
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entacio de les accions, establir criteris i prioritats, realitzar un procés de
reflexid, mostrar un metode de treball, oferir una imatge coherent.

g) Lorganitzacio del projecte ha de permetre: la presa de decisions col-
lectiva, la resolucio de conflictes, tenir present la globalitat, coheréncia
entre apartats i possibles fases, perspectiva present i de futur, obert a la
participacio externa, flexibilitat i reorganitzacio ateses les possibles noves
circumstancies, coherencia amb els suposits ideologics i avaluatius que gui-
en el projecte.

h) Les possibilitats de dur endavant el projecte, la seua viabilitat, han de con-
siderar-se dintre de la posada en marxa de les intervencions /accions en un
periode de temps i d’acord amb [’avaluacio. També convé valorar ’oportu-
nitat o les circumstancies més adequades per a la realitzacio del projecte.

i) Cal tenir present els factors d’innovacio del projecte i les diferéncies amb
altres.

Com hem estat argumentant des del vessant pedagogico-politica el projecte és
social i cultural, es desenvolupa en I’ambit de ’esfera publica i ha de ser intrinse-
cament educatiu, un instrument per avancar en ’educacié i en la vida compartida.
Malgrat que “la realitat politica esta condicionant les possibilitats de la pedagogia”
(Martinez Bonafé, J. 1998: 21), el projecte educa, possibilita la creacio6 i recreacio
de nous coneixements, noves experiencies que donen resposta a la realitat en que
vivim. Per aquest motiu, cal desenvolupar una cultura de projectes pedagogico-po-
litics en UEA per tal d’avancar en els programes d’una Llei de Formacioé de Persones
Adultes que, entrebancada politicament i administrativament, reclama de tots no-
saltres un esfor¢c permanent d’innovacio i d’originalitat.

Algunes de les critiques als models institucionalitzats de l’educacié o fins i tot
de la sanitat podrien valer per a I’EA. Aixi, Gorz proposa no seguir reivindicant uns
recursos per continuar professionalitzant tasques, sind aconseguir major temps lliu-
re, major temps alliberat de les obligacions laborals-salarials perque totes les per-
sones tinguen la possibilitat de realitzar lliurement les tasques propies del temps
de viure. Podriem dir que aquestes formen part de la praxi: atendre els fills i les fi-
lles, ensenyar habits, ajudar al veinat, cuinar de manera saludable, atendre a les
persones majors, formar-se en temes interessants o necessaris personalment o col-
lectivament, realitzar tasques de la llar, participar individual o col-lectivament en
esports, cooperar amb la comunitat o el barri... i perque no, educar per la ciutada-
nia. La creaci6 de temps disponible per a la participacio democratica, i no tant per
al consum mercantilitzat, ens reclama experiéncies obertes de relacions de classe
(Wright, E.O. 1994:318), d’ideologia, d’allo anomenat xarxes de vertebracié de la
societat civil. Son aquestes xarxes les portadores del demos, del poder, de la capa-
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citat decisoria, del control de les seues vides. A aquestos espais per construir o re-
construir cal donar-los la seua importancia en el “fer per a ser”, en els projectes
pedagogico-politics.

A la rotunda afirmacio de José Beltran (2002: 295) que no tots gaudim encara
del dret i del plaer de la paraula escrita, afegiriem que “altres paraules” (I’impac-
te visual, les noves tecnologies...) ens estan deixant orfes de poder llegir la realitat.
Cada dia més hem d’alfabetitzar-nos politicament, hem de projectar i projectar-
nos, de enunciar i denunciar les, obviades i negades, diferéncies en ’estructura so-
cial, en les condicions d’igualtat, de llibertat i de justicia. A ’anomenada historica-
ment “qliestio social” relativa a les diferéencies economiques li sumariem les “dife-
réncies simboliques”, les que permanentment i reconstructivament inhabiliten ini-
ciatives creadores d’espais publics, de projectes pedagogico-politics per desenvolu-
par individualment i col-lectivament xarxes de vida compartida.
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Complexitat de les logiques transversals en I'autoorganitzacio del coneixement pedagogic*

Virginia Ferrer, Universitat de Barcelona, nstitut Paulo Freire d'Espanya

o3

La transversalitat en |’autoorganitzacié del coneixement pedagogic: possibilitats i resisténcies

Les institucions educatives organitzen el coneixement pedagogic' amb fins estratégiques cap a la “Socie-
tat del Coneixement”. No vaig a entrar aci en les polémiques critiques sobre aquest model globalitzador neo-
liberal de capitalitzacio, circulacio i generacio de plusvalua a partir del coneixement com a mercaderia. Vaig
a intentar en canvi plantejar una aproximacio a la ineludible transversalitzacio del coneixement pedagogic
des de la complexitat de la naturalesa i la cognicié humanes, el desordre, el génere, les relacions, el mestis-
satge, lartistic, les metamorfosis, és a dir des de les diferents i complementaries logiques de les practiques
transversals dels sabers, cap a “altra” Societat del Coneixement: la qual decidim nosaltres

La transversalitzacio del coneixement pedagogic afecta als processos cognitius, didactics i formatius, al
planol més logic i metodologic, des de ’organitzatiu-autoorganizatiu, a ’ensenyament i l’aprenentatge, als
subjectes protagonistes, al rol docent i discent, des dels esquemes de multireferencialitat que actuen en tre-
ballar amb la transversalitzacio, doncs tot aixo implica unes formes relacionals i de construccio de coneixement
i intersubjectives molt distintes a les logiques disciplinaries fragmentadoras, unidimensionals, ordenades, con-
trolades del saber. M’agradaria analitzar amb vosaltres també alguns obstacles epistemologics, culturals, les re-
sisténcies que apareixen en aquests processos.

La logica complexa de I’huma vers les reformes administratives: cap a |’autoorganitzacio del coneixe-
ment pedagogic

La co-construccio i la interrelaci6 entre subjectes, entre projectes, entre sabers, entre practiques i dis-
ciplines que es donen en el coneixement pedagogic s’ha conformat com una tendéencia natural caracteristica
d’aquests sistemes oberts, és a dir sistemes d’organitzacio del coneixement amb gran quantitat d’informa-
cio i flux energetic interior i amb !’exterior que ha anat en augment des de la virtualitzacié de les comunica-
cions, els moviments migratoris, d’hibridacio, de fusio, mestissos, d’impregnacio o fecundacié mdtua que es
produit a causa dels intercanvis cada vegada més creixents d’ordre social, telematic, geografic, intel:lectual,
politic, de xarxes ciutadanes, etc.

No obstant aixo aquesta tendéncia natural a la transconnexio ha estat simplificada, constreta, negada

* Traduccio: Joaquim Martinez
' Per coneixement pedagogic entendré tota la xarxa de sabers i experiéncies disciplinessis, cientifics, educatius, organitzatius,
intel-lectuals, socials i experiencials que possibiliten i sustenten la practica educativa.
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trobem amb una
activitat alienada

2 Edgar Morin (2001) Els
set sabers necessaris
per a [’educacié del
futur. Bcn: Paidos

i de vegades fins i tot sancionada per logiques externes reduccionistes, fragmenta-
dores, parcials, simplificadores i de control que han ignorat aquestes tendencies ho-
listiques i globalitzadores que afecten tant a l’objecte com al subjecte de ’educa-
cio. El topic militar de “divideix i venceras” ha funcionat en els dispositius de cel-
lurarisme, de separacio, d’aillament per a major i millor planificacio, prediccio i
control.

Aixi s’han desvirtuat aquestes formes més intuitives de construir i d’organit-
zar transversalment el coneixement, doncs al llarg de la historia educativa hi ha ha-
gut en la formacio, presentacio i adquisicio dels sabers, una verticalitat, jerarquit-
zacio, separacio i seqiiencialitat i linealitat moltes vegades artificial i contranatura
que ha forcat altres metodes més acords amb els subjectes i els objectes per a tro-
bar-se mutuament.

A més, com afirma Morin?, hi ha un “imprinting cultural” un conformisme cog-
nitiu a acceptar com a normals, eternes i universals formes i métodes d’organitza-
cio del coneixement pedagogic de l’ensenyament i aprenentatge que no qiestio-
nem encara que vagen en contra de les nostres formes naturals de percepcio i orga-
nitzacio intel:-lectual. Aquestes impressions culturals es graven en la nostra memo-
ria i habits des de les primeres socialitzacions escolars, familiars, després formati-
ves i professionals.

Aco sol ser un obstacle molt persistent en la formacié dels professionals de
l’educacio. Gestors, docents que no poden deixar de pensar des de certs esquemes
o deixar de fer certs procediments. Recorde el meu recorregut com a assessora de
la Subdireccié General de Formacié del Professorat del MEC en els anys 90, com la
majoria d’equips directius i d’ensenyants de molts nivells i ambits educatius mani-
festaven una forta dependéncia de la seua actuacio a la parcel-la de la seua assigna-
tura o matéria, com defensa d’un bastio, atenent de forma separada a les diferents
fases didactiques, especificant i aillant els objectius, dels continguts, dels proce-
diments, ordenant, jerarquitzant, prioritzant, totes aquestes operacions cognitives
contraries a la tendéencia intuitiva a globalitzar i creuar sabers i experiéncies, enca-
ra que siga des del desordre educatiu.

Delegaven la seua autonomia professional i intel-lectual a ’ordre i la classifica-
cio d’objectes curriculars, d’instruments de gestio. El /la docent ja no assumien el
timo del vaixell formatiu, ni encapcalaven aventures marines; era només la carta
de navegacio6 la que els dirigiria la seua activitat, i per tant el problema consistia a
dissenyar bé aqueixa carta de navegacio. Quan es desplaca el centre de pensament,
decisio i accio del subjecte a objectes, productes, tecnologies, ens trobem amb una
activitat alienada. | aquesta alienacio es trasllada automaticament a l’alumnat i a
la relacio que aquest estableix amb el coneixement també. El mestre i la mestra,
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’equip directiu, fins a les families, es convertien en l’apéndix de l’ordre organitza-
tiu del coneixement pedagogic, que és heteroorganizatiu, traslladant a Marx.

En canvi, la relacié espontania i informal entre subjectes i objectes educatius
sol ser molt complexa, caotica?, dinamica, rica, diversa, reciproca, cogenerativa,
autonoma, creativa a pesar del desordre que generen, recordant que en sistemes
oberts, a major desordre es produeixen nivells majors de complexitat i emergenci-
es autorreguladores que ho estabilitzen i li donen identitat*. Perqué en el cas que la
relacié6 amb els objectes organitzatius i curriculars siga tancat, rigid, o pobre, ens
trobem amb unes organitzacions i unes didactiques, unes relacions de coneixement
i un alumnat també tancats, restrictius i pobres. O fins i tot ’efecte més pervers,
que ja s’ha produit en massa ocasions: El conegut cas de |’aterratge d’una nova re-
forma educativa amb “nous plantejaments”. La dependéncia del professorat al nou
coneixement pedagogic, ho situa com a subjecte de saber en una posicio jerarqui-
cament inferior a si mateix i als experts i de submissio a aquests canvis externs a la
seua practica, fins al punt que - autoconvencut o persuadit externament que és in-
capag de construir teoria pedagogica propia-, tampoc és conscient que ell o ella des-
envolupaven practiques innovadores potser en aqueixa adreca o millors, i, negant
els seus sabers de coneixement anteriors -molt valids contextualment-, acullen les
noves tendencies com neofits.

Aixi, generacio després de generacio, els/les professionals de |’educacio, arros-
seguen una destruccio del seu capital practic-teodric, es queden pobres enfront de
les inversions de fora, de l’administracio i moltes vegades de les universitats com-
plices en la difusio, implementacio, avaluacio i investigacio d’aquestes reformes.
Les interaccions entre les orientacions, prescripcions i indicacions de les reformes
curriculars i les practiques i teories docents consolidades en els centres de forma-
cio no solen ser equilibrades, ni codeterminades. Sol ser un procés de colonitzacio i
de submissid en funcioé a les directrius nacionals o internacionals que en aqueix mo-
ment estiguen de moda en el mercat pedagogic o siguen estratégiques. No negue la
necessitat d’atendre a aquestes orientacions generals de les politiques educatives,
doncs seria defensar un autisme docent molt perjudicial i regressiu. El que defense
és que ens posicionem des de la complexitat, pensant globalment i de manera criti-
ca, creativa, transformadora i activa enfront de les reformes, les tecnologies edu-
catives, les directrius que ens arriben sobre |’organitzacio del coneixement pedago-
gic per a transformar-les, en sentit metamorfic, cap a [’autoorganitzacio del conei-
xement pedagogic local. Pensar globalment pero actuar localment.

Aquesta reflexié ens serveix per a situar-nos d’una manera relativa enfront de
les noves formes de reorganitzacioé del coneixement pedagogic a través de les inno-
vacions, canvis, reformes educatives, siguen del signe que siguen. Assumir les dina-
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* Juntament amb Car-
los Calvo i Alberto Mo-
reno, investigadors xi-
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nentatges informals i
com s’autoorganitza
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éssers vius. Autopoie-
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5> Sobre les relacions de
dependéncia/autonomia
entre la produccio de
coneixement, la investi-
gacio i els sabers discipli-
nes i pedagogics dels do-
cents i aquells que pro-
venen de la universitat
com experta o com me-
diadora entre ’adminis-
tracio educativa i el pro-
fessorat veure Marilyn
Cochran-Smith i Susan
L.Lytle (2002) Dins/Fora.
Ensenyants que investi-
guen.Madrid: Akal

¢ “El cervell és doncs al-
tament cooperatiu; les
denses interconnexi-
ons entre els seus com-
ponents impliquen que
eventualment tot ocor-
rera en funcié de tots
aqueixos  components.
Aquesta classe de co-
operacié se sosté tant
locament! com global-
ment (...) articulant una
xarxa (...) No sén, empe-
ro xarxes estructurades
amb uniformitat (...) el
sistema sencer assembla
una miscel-lania de sub-
xarxes ensamblades mit-
jancant un complex pro-
cés d’improvisacio, més
que un sistema resultant
d’un disseny nét i unifi-
cat” en Varela, Francis-
co; Thompson, Evan i
Rosch Eleanor (1997) De
cos present. Les ciéncies
cognitives i [’experién-
cia humana. BCN: Gedi-
sa, 1211132,

7 Maria-Milagros  Rivera
(2001) Dones en Relacio.
BCN: Icaria

miques curriculars com horitzons, fons, paisatges, pero no com les figures protago-
nistes de [’obra educativa que seguim sent ’alumnat, el professorat i els sabers au-
toconstruits.

Per aixo, sempre que estiguem a punt de rebre una nova (que de vegades és
molt vella) ona curricular, sintonitzem abans amb les nostres propies ones. Partim
de 'analisi de les nostres propies practiques i identifiquem primer si aixo no és tan
novetat com ens ho fan creure. Seguim construint capital professional, intel-lectual,
academic, cientific i relacional propi.> Una de les nostres practiques com éssers hu-
mans des de la nostra estructura de relacio sinaptica és la nostra capacitat per a te-
nir una visioé conjunta, simultania encara que de vegades paradoxal, globalitzada,
en la qual percebem parts i tot, micro-macro, dins-fora, des de xarxes d’informacio,
experiencies, sensacions, intuicions i coneixement entrecreuades, transversals.®

La logica femenina en educacié i el pensament en xarxa

Aprofundint en aquesta linia d’analisi, amb la transversalitat no estem inven-
tant res de nou, sind que estem partint dels nostres origens. Ja hem parlat de la
connexio intrinseca entre cognicié humana i transversalitat. La transversalitat en el
fons és un model de pensament bastant isomorfic a les practiques educatives i a les
formes de pensar docents des de fa molts anys. Els principis de contextualidad, de
globalitat, de complexitat i multidimensionalidad apareixen en molts continguts i
formes d’organitzacié del pensament i practiques educatives pero sense formalit-
zacio explicita de vegades, sense conceptualitzacio i segurament sense legitimacio.
Aixi almenys ho hem anat experimentant aquests anys quan hem posat en contacte
educacio amb les teories del caos, amb el pensament de la complexitat. La sorpre-
sa ha estat constatar ’analogia, la proximitat i la complicitat que rapidament s’es-
tablia entre aquests métodes de pensament i els fenomens i practiques pedagogi-
ques.

Pero a més, la transversalizacion com accio relacional i en xarxa augmenta en
el genere femeni. L’educacio és fonamentalment femenina pels subjectes, per les
practiques, pel rol, per la construccio de la disciplina, per les relacions “La practi-
ca de la relacié, de la relacié per la relacid, és el fonament de [’obra civilitzadora:
una obra que és, historicament més de dones que d’homens. La practica de la rela-
cié va més enlla de la tolerancia; va més enlla de la tolerancia perque no es limita
a deixar existir els altres sind que entra en el joc delicadissim de donar i deixar-se
donar: de [’amor, doncs. Donar i deixar-se donar que sén el que veritablement li fa
a una cultura multicultural”.”

La transversalitat és també una competéncia fonamentalment femenina per les
seues connotacions horitzontals, dinamiques, en xarxa, matricials, flexibles, multi-
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tasques. ® Fins a ara, les formes de pensament i la configuracié dels aprenentatges
des de la disciplina havien xocat i es produien desencontres constants i incompren-
sions entre els paradigmes masculins del saber i de la seua didactica i les formes fe-
menines d’organitzar aqueixos sabers i de comunicar-los.

Ara, amb la transversalitzacio del coneixement pedagogic ens trobem amb una
logica d’organitzacio del saber i de l’aprenentatge femenina, en xarxa, matricial.
| a més analoga també a les caracteristiques biopsicoculturals genériques del fe-
meni, tal com planteja l’antropologa Helen Fisher en el seu estudi sobre les capa-
citats de les dones. El seu llibre, basat en més de 800 referéncies i revisions d’in-
vestigacions cientifiques que aporta com a evidencies, mostra en el capitol “Pen-
sament en xarxa. Visio contextual de la dona”, una serie d’avantatges que té el
femeni per al treball, el pensament i les practiques en xarxa des de la perspecti-
va evolutiva, la genética, la neurologia, la psicologia i la sociologia i conclou aixi,
en relacio al paper de les dones i el seu pensament conectiu en les organitzaci-
ons: “Amb la progressiva complexitat i acceleracié del mercat global, cada vega-
da son més les empreses que probablement necessiten empleats que puguen reu-
nir, assimilar i ponderar una amplia varietat de dades; construir relacions intrica-
des entre constel-lacions d’idees; imaginar successos financers inesperats; abra-
car [’ambigtiitat; intuir accions apropiades en situacions comercials desconcer-
tants; idear estrategies en multiples adreces; elaborar plans complexos a llarg
termini; albirar una variada gamma de conseqliencies; preveure canvis rapids i in-
esperats; preparar opcions alternatives; situar els objectius empresarials en un
context social ampli; pensar en sistemes; ser sempre mentalment flexibles; i en-
tendre’s amb tota una varietat d’activitats professionals simultaniament. Totes
aquestes capacitats son aspectes del pensament en xarxa; totes sén caracteris-
tiques de la ment femenina™ . En el seu llibre, Fisher demostra amb nombrosos
estudis que les dones en general, adopten una perspectiva més sobre els temes,
pensen de manera contextual i holistica mostrant judicis més intuitius i flexibles,
a causa de les caracteristiques genétiques, de les seues xarxes cerebrals, degut
també a la millor connexio entre hemisferi esquerre i dret que en els barons i a la
cultura relacional antropologica en les femelles. En aquesta linia la capacitat de
les dones és major quan han de reunir nombroses dades pertinents, connectar-les
entre si, considerant més variables simultanies, major nombre d’opcions i possibi-
litats, integrant, generalitzant i sintetitzant, amb un grau també superior de to-
lerancia a ’ambigiiitat.

Es a dir: “Les dones tendeixen a pensar en xarxes de factors interrelacionats,
no en linia recta” '° i aquestes competéncies, segueix ’autora, es desenvolupen ja
des de la infancia manteniendose aquestes diferencies de genere fins a ’edat adul-
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Sobre els aprenentatges
en xarxa en la societat
del coneixement veure
Actes del Simposi Inter-
nacional

La millora de les opor-
tunitats educatives en
una societat en trans-
formacié en la Uni-
versitat Autonoma de
Barcelona, 2002 la po-
néncia “Teaching for
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the power of learning
networks and Commu-
nities” de Andy Hargre-
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Brennan Chair in Edu-
cation - Lynch School of
Education - Boston Co-
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Hargreaves, A. (en
premsa). Teaching in
the Knowledge Society.
Buckingham: Open Uni-
versity Press and Nova
York: Teachers College
Press.)

Helen Fisher (2000) El
primer sexe. Les capa-
citats innates de les do-
nes i com estan canviant
el mén. Madrid: Taurus
52-53 . José Luis Medina
en el seu llibre La pe-
dagogia de la cura. Sa-
bers i practiques en la
formacié universitaria
en infermeria Bcn: La-
ertes, també planteja
d’una forma més espe-
cifica aquestes qualitats
del femeni en relaci6 a
les practiques inferme-
res.

1 Helen Fisher (ibidem),
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La transversalitat
posa el saber en re-
lacié, en moviment,
es constitueix des
de la ra6 relacional
(una raé que al
mateix temps és
critica, creativa

i de la cura). La
transversalitat no
és el mateix que la
interdisciplinarie-
tat, la multidiscipli-
narietat o la trans-
disciplinarietat

" Virginia Ferrer (2000)
“La rad relacional:
critica, creativitat i
cura”. Aula d’Innova-
ci6 Educativa,77 8-12.

ta. En aquest llistat de competéncies i capacitats femenines per al pensament i la
practica en xarxa, tenim ja un bon compendi de components de transversalitat que
la pedagogia pot desenvolupar a causa de la caracteristica femenina avantatjosa de
la nostra professio.

La logica relacional de la transversalitat

Quan vam parlar de transversalitat estem en una logica eminentment relacio-
nal. Es passa d’una estructura vertical en la qual tot just hi ha comunicacié interna
entre blocs, moduls o temes del coneixement a una matriu de connexions i de creus
entre planols distints de la formacio. Implica pensar no ja en els termes-conceptes,
en els moduls practics, en les activitats d’aplicacio, en les formules... sind en les
connexions que establim entre tots els components dels aprenentatges. La transver-
salitzacio operativitza, posa en accio una educacio globalitzada.

La transversalitat posa el saber en relacid, en moviment, es constitueix des de
la rao relacional "(una radé que al mateix temps és critica, creativa i de la cura). La
transversalitat no és el mateix que la interdisciplinarietat, la multidisciplinarietat o
la transdisciplinarietat. Aquestes se centren sobretot en els continguts disciplinaris i
les seues relacions mutues. La transversalitat és la competéncia del pensament que
ens permet organitzar el coneixement en xarxa des de categories i esquemes de re-
ferencia compartits i fecundats matuament.

La transversalitat té com a objecte creuar aspectes de formacié i d’aprenentat-
ge per a la vida, la professio, la formacio continuada, la ciencia ... per a la societat.
Es posar en contacte i articular valors, actituds, habilitats, competéncies, sentits,
juntament amb els continguts conceptuals o procedimentals de I’educacio.

Significa treballar els aprenentatges i la formacio del saber des de propostes
conversacionals i dialogiques, obrint espais i temps de contacte entre els compo-
nents transversals i els continguts disciplinaris.

Es a dir des de métodes relacionals i mediadors compartits com els interroga-
tius, per descobriment individual i grupal, des de la flexibilitat curricular, des del
treball per projectes, els grups de discussio, les narratives pedagogiques, etc...

La logica informal de la transversalitat
Les formes d’aprenentatge i d’ensenyaments en ambients no formals, no esco-
lars o informals solen presentar, -entre altres coses- les segiients caracteristiques:
- son més desordenades,
- hi ha menor control,
- menys predictibles,
- més aleatories,
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- més creatives,

- obeeixen a altres formes de planificaci6 més obertes (per problemes, per
centres d’interés,etc.)

- segueixen metodologies més holistics i globals,

- incorporen "alumnat des de models més participatius, com a subjectes ac-
tius en el seu propi aprenentatge,

- situen el professorat en un rol més complex,

- generen dinamiques institucionals transformadores, etc... ?

Es al meu parer que [’educacié formal esta patint cert estancament. Capturada
entre el dilema Tradicio versus Tecnologia; Institucio versus Individu; Presencial ver-
sus. Virtual: o bé prossegueix en la linia més o menys tradicional de classes transmis-
sives, contingut disciplinar, curriculum tancat, metodologies instrumentals, planifi-
cacio per objectius, avaluacio sumativa o bé, se situa en Ualtre pol del dilema, dis-
sol ’ensenyament i la trastoca en autoaprenentatge assistit per les TIC, en la qual
’acte educatiu perd sentit, la trobada pedagogica se substitueix pels xats, la crea-
tivitat queda relegada a la recerca d’informacio, les tutories son telematiques, i es
virtualiza la formacio dels professionals.

Pero cree que a més d’aquests dos models, el presencial-formal-tradicional i
el virtual-autonom-tecnologic seria beneficios explorar les experiéncies de forma-
ci6 i d’aprenentatge en ambits més informals, menys reglats, aprenentatges des
de ’educacio social, des de la formacio artistica, des de |’educacié intercultural i
transferir aqueixes possibilitats també a |’educacié formal.

| em referisc per exemple a les metodologies i a les didactiques que s’estan ex-
perimentant en el camp de la formacié de persones adultes que actualment a Es-
panya des de les xarxes del CREC i de U'Institut Paulo Freire que estan generant co-
neixement i practica pedagogica “pertinent” com diria Morin. Aquestes experiénci-
es de formaci6 de persones adultes en contextos no formals podrien enriquir i obrir
les perspectives de vegades massa escolars de l’ensenyament reglat. Nora Dona-
ves, educadora argentina en el seu llibre Xarxa de Xarxes ens ofereix models hete-
rodoxs, polivalents, reciprocs, multireferenciales, participatius, rigorosos, investi-
gatius d’accio formativa des de la transversalitzacié de sabers, actituds, cultures,
subjectes. Maneja el concepte de transversalitat del filosof i psicoterapeuta Guat-
tari: “El concepte de transversalitat ajuda a comprendre la dificultat de les perso-
nes per a universalitzar el coneixement del mitja en el qual viuen. Es defineix, se-
gons Guattari, per [’oposicio a la verticalitat (estructura piramidal de [’organigra-
ma) i a ’horitzontalitat (relacions més o menys informals); la transversalitat ten-
deix a realitzar-se quan s’efectua una comunicacié maxima entre els diferents ni-
vells i en diferents sentits”"3
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4 Serge Gruzinski (2000)
El pensament mestis.
BCN: Paidos , 48.

La logica mestissa en la transversalitat: categories mixtes

Les logiques mestisses es formen al costat del nomadisme disciplinar. Els contin-
guts han de circular entre els sabers, les actituds, els valors, les habilitats. Desterri-
torialitzar les disciplines i obrir espais intermediaris des d’un pensament mestis:

“La comprensio del mestissatge ensopega amb habits intel-lectuals que condu-
eixen a preferir conjunts monolitics abans que espais intermediaris (...) Les aproxi-
macions dualistes i maniquees sedueixen per la seua simplicitat i, quan s’escuden
en la retorica de la alteridad, conforten a les consciencies al mateix temps que sa-
tisfan la nostra sed de puresa, d’innocéncia i d’arcaisme”

Per tant, treballar amb logiques multireferencials que operen amb diversitat
de perspectives cientifiques i epistemologiques des d’actituds de complementarie-
tat i de dialeg.Aco implica també un maneig més flexible i més polisemic de les ca-
tegories de coneixement.

Ja no és suficient amb tancar la multidimensionalitat dels fenomens en defini-
cions lineals com es feia i (sic) encara es fa en molts manuals o textos pedagogics.
La realitat de cada ambit és inaprehensible amb exactitud. Aci ha d’operar el prin-
cipi d’humilitat cientifica, la qual cosa no lleva que seguim sent responsables de les
nostres intervencions teoriques o practiques. Precisament perque som responsables
hem de trobar formes més adequades d’abracar els fenomens sense asfixiar-los, com
ha estat frequent en els plantejaments del paradigma positivista.

Les categories de coneixement llavors no poden vindre només de dalt (deliri de-
ductivista-racionalista), o només des de baix (deliri inductivista-empiricista) sin6
que han de hibridar-se des de processos trandsuctius,és a dir simultaniament deduc-
tius i inductius, teoric-practics, individuals-universals, homogenis-heterogenis, tan-
cats-oberts,etc. Les categories del coneixement han funcionat marcant limits con-
ceptualitzant i encasellant els fets perqué no es barregen. Les disciplines, els aca-
démics, han servit de policies per a impedir la immigracié i la intercategoritzacio
del coneixement. Aquesta logica respon d’una banda a una logica masculina de fun-
cionament dels hemisferis cerebrals, a un llenguatge formal monologic, a unes for-
mes de poder politic i social hegemoniques i de domini, a unes formes de produccio
basades en l’explotacié de la naturalesa i de la persona on calia separar, fragmen-
tar, aillar per a controlar, produir i guanyar. La formacio de les categories Uniques i
monosemiques ha construit un llenguatge cientific i disciplinar facil de manipular i
d’utilitzar de manera instrumental. En aquest sentit, tota versio altra d’aquesta ca-
tegoria ve injuriada com transgressio, doncs les categories de coneixement es tan-
quen enfront de qualsevol desordre o pertorbacié per a mantenir-se estables. No
s’accepten ni poden conviure, llavors, les diferéncies. Aquestes es tracten com an-
tagonismes.
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| els esforcos academics no s’inverteixen en noves formes de comprensio sind a
defensar aferrissadament les fronteres i els limits del coneixement. Aco suposa una
perdua d’energia i un desgast politic en els centres educatius que paralitza o retar-
da el veritable treball cientific, donant pas a rencilles, secretisme, complots, guer-
res de mercat entre les professores- sobretot universitaries- per a seguir contro-
lant de forma privada la produccio, circulaci6 i venda dels productes universitaris.
L’alumnat viu aquesta situacié patetica de forma reproductiva, amb escepticisme i
estratégies d’adaptacio i simulacio per a la supervivencia burocratica. Una logica de
produccié de les categories del coneixement que responga a la complexitat del mén
ha de passar per altra forma de pensar, de valorar, d’utilitzar i d’expressar els sa-
bers i les seues relacions entre si i amb els subjectes. Les categories de la transver-
salitat son categories mixtes, és a dir que no son pures, distants dels fenomens, sino
que son estructures conceptuals obertes, polisemiques, Gtils i amb sentit.

La logica del desordre i les filosofies orientals: les metamorfosis

Hem aleshores de ser capacos de veure vindre les pertorbacions i desordres que
afecten els nostres sistemes de coneixement no com a amenaces o pérdues sind com
a oportunitats per a deconstruir-reconstruir i per tant aprendre i com a ocasions
per a reformular o reconfigurar en altre equilibri les nostres formes del saber. Els
models de les estructures disipatives estan ajudant a entendre aco quan presenten
unes conductes en les quals 'increment de desordre no duu a la degradaci6, mort
o entropia del sistema sin6 a una nova autoorganitzacio del sistema, des d’altre ti-
pus d’equilibri o ordre.™

Evidentment que tota pertorbaci6 ho és, i tot desordre també. | aquests produ-
eixen confusio, ansietat, tensio, estranyament, en general sensacions i estats san-
cionats negativament, des d’una filosofia dual que exalta el positiu i exclou el ne-
gatiu en la vida.

Per exemple, aprendre a conviure amb les negativitats, amb els moments de
destruccio dels processos, amb les pérdues dels sistemes, amb les patologies, i, -
com en la filosofia taoista i la budista-, ser capac de proposar-se metamorfosi.

Opine que seria molt fructifer investigar les possibilitats que tindria el mestis-
satge entre les teories de la complexitat i la filosofia de vida oriental, especialment
la taoista i budista, ja que en occident no posseim un bagatge de cultura personal,
emocional, institucional i social de vegades suficient per a afrontar els canvis en els
nostres sistemes.

El pensament filosofic occidental encara que prenyat en els seus inicis de forta
influéncia oriental com ja en Héraclit (tot és i no és, tot flueix), va anar imposant vi-
sions del mon molt estatiques. Els orientals en concebre la realitat com a canvi per-
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manent, flux, com un continu que es recrea incessantment, tenen una epistemolo-
gia i una etica de la destruccié més integrada en la construccio, doncs crear impli-
ca rapidament destruir.

Les logiques de no contradiccidé, acumulatives i lineals no han permés po-
sicionar-nos comodament i favorablement en aquest bucle de creacio-des-
truccié, on ’harmonia no residiria en el terme mig prudent d’Aristotil, sin6
en la unitat d’allo divers, en la qual tot esta connectat amb tot, pero sense
violéncia.

La logica occidental de causa-efecte xoca amb la logica xinesa de la sincroni-
citat, que el psicoleg Jung en Sincronicidad: un principi de relacié no causal va en-
certar a reconéixer. Aixi en el principi de la sincronicitat que apareix en la filosofia
xinesa plasmada en | Ching o El llibre de les mutacions “La connexié entre dos fe-
nomens no és de causa a efecte, siné d’ homologia entre els fenomens que concor-
ren en un mateix instant” . D’aci s’entén la quantitat d’obstacles, barreres, difi-
cultats, resisténcies que es produeixen en les innovacions en els nostres contextos
de pensament i practiques occidentals. Aixi el concepte de karma es desplega en
dos moments, I’harmonia és el karma quiet i la transformacio és el karma en accio,
és a dir el principi de transformacio constant de tot. “En Occident la logica inven-
tada pels grecs va imposar unes regles de pensament que exclouen la metamorfosi
(...) va posar emfasi en les distincions, separant les coses i definint-les com objec-
tes separats, esséencies i conceptes. En Orient no hi ha objectes separats, sind camps
de successos, conjunts de fenomens que relacionen ens continuament canviants” 7
Aquest procés de creaci6-destruccio-transformacio o metamorfosi respon a la logi-
ca recursiva de la complexitat. Faig llavors una aposta per l’encreuament amb la fi-
losofia oriental, sobretot com a filosofia practica, és a dir com metodologia i psico-
logia per al canvi.

De poc ens serviran les conceptualitzacions, les noves férmules de pensament,
si només les pensem. En la Universitat estem proposant i organitzant sabers hetero-
genis, complexos i polivalents des de llenguatges i formes de comunicacié homogé-
neitzants, simplificadors i univalents.

La logica artistica d’allo transversal

No només les practiques femenines, informals, relacionals o orientals de !'or-
ganitzacié del pensament i de vida poden orientar-nos sobre com incorporar millor
una visio de ’educacio i de la professié docent i investigadora més harmonica, sin6é
també les arts i les practiques estétiques. ' Els missatges d’aquest paradigma emer-
gent, eclosiu, en xarxa, matricial, creatiu, disruptiu, requereixen formes de repre-
sentacio i de recreacio més sensibles, més obertes, polifoniques, amb més llenguat-
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ges (poeétics, plastics, corporals, musicals, narratius, visuals) que el només formal-
conceptual. "

Aprendre requereix no només incorporar, acumular, crear, sind sobretot tam-
bé destruir, negar, trencar amb estructures previes anteriors incompletes, parcials,
equivocades, de graus de complexitat inferior, etc. Si aprendre implica com estem
dient destruir, aixo és dolor i sofriment, per la qual cosa el subjecte es rebel:la a
’aprenentatge, es resisteix a perdre la seua estabilitat i la seua seguretat encara
que siga falsa, encara que no li servisca. Doncs s’afecta a la identitat també.

Per aixo ens calen metodologies per a aquests processos de ruptura, suports per
al cami de tornada, per al gliestionament de les seguretats. La via artistica és una
proposta, doncs harmonitza, fon i transforma els conflictes de |’aprenentatge i del
subjecte que aprén des de la possibilitat de la recreacio. Per exemple en la poesia:
“ La poesia minva el dolor en les ruptures de [’aprenentatge. Al mateix temps, els
elements de [’imaginari nodreixen les experiencies de ruptura, doncs transgredei-
xen allo real cap allo possible, i el possible a ['utopic (...) la paraula poéetica per-
met engendrar la meua, la teua, la seua paraula, mentre que la paraula academi-
ca avorta Ualtra paraula creativa, des d’operacions de cirurgia conceptual, de je-
rarquia en els conceptes, de submissio en la transmissio, de reproduccio esteril en
els continguts ensenyats” %°

Transversalitat del coneixement i models d’investigacié

Una mica central com proposta a [’hora articular una proposta transversal del
coneixement seria partir de la investigacido com a procés de formacio i aprenentat-
ge. Perqueé en el cas contrari si s’incorpora la transversalitat a un model didactic ba-
sat en transmissio, unidireccionalitat, dependéncia, posicio jerarquica enfront del
coneixement del professor, dels llibres, catedres, experts, o siga en una relacio de
construccié acumulativa i jerarquica de l’assignatura, aco genera un col-lapse, es
complica la tasca i comencen a dominar la burocracia pedagogica, la maquina cur-
ricular, les matrius interminables d’objectius, continguts, competéncies, etc. No és
quiestio d’afegir més continguts, més coneixements a la xarxa, siné de quina aquests
es permeen mUtuament.

La transversalitat pot considerar-se com ’estratégia metodologica fonamental
en aquest model ja que a través d’ella s’assolira la incorporacio dels eixos integra-
dors, és a dir, d’una perspectiva integrada, socialitzadora i justa dels coneixements.
Aquesta estrategia també possibilitara que les habilitats basiques de pensament i
comunicacio, que son pilars de ’enfocament organitzatiu en aquest model, impreg-
nen els continguts dels projectes educatius. Llavors el model educatiu a través de la
investigacio (la investigacio formativa) o les didactiques d’investigacio son molt po-
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sibilitadores perque tots els subjectes se situarien equidistants enfront del coneixe-
ment, els objectes i fenomens del saber.

Aquesta no és només llavors una tasca pedagogica, sin6 també una practica po-
litica, d’exploracié compartida, indeterminada, complexa, critica i autocritica, au-
toorganitzada, oberta i creativa, preparant-nos per a aprendre metamorficamente
cap a una Societat Democratica del Coneixement.
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Continua

El debat de la universitat necessaria actual i la (re)formacio o educacio dels adults*

José Rodolfo Herndndez-Carrion, Universitat de Valencia

o3

1. Marc de referéncia introductori

M’agradaria en primer lloc fer mencio a una frase especialment calida de I’ho-
menatjat per la ciutat de Dénia Sr. Xirinacs article del qual va ser publicat en esta
mateixa revista [veieu Lluis Maria Xirinacs: “La vora edat adulta”, Quaderns d’edu-
cacié continua, 9, pag, 125]. Deia el segiient: “No sols cal formacié d’adults, sind
reformacio6 dels adults ja formats”. En realitat el conferenciant havia fet anterior-
ment al-lusio a Gandhi, el qual advocava per la formacié permanent dels adults i la
necessitat continua del ser huma d’adquirir cultura, I’esséncia de la nostra humani-
tat realment, [’experiéncia de la historia humana. Esta frase té singular importan-
cia en estos moments, especialment en |’ambit de la universitat. L’actual procés de
reforma “en I’ambit europeu”, on es plantegen nous papers per a professors i alum-
nes, és el marc ideal per a abordar ara quin tipus de (re)formacié o (re)educacié és
possible o desitgem. En la universitat els valors étics sempre han sigut tinguts en
compte i valorats, quelcom que hui pareix estar posant-se en dubte dins del marc
de la globalitzacio i mundialitzacié a que ens veiem sotmesos.

* Traduccio: equip del CREC
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Ens pareix necessari involucrar la universitat en este context perqué podria ser
un dels ultims reductes on encara hi ha un cert marge de creativitat i lliure pensa-
ment, i la publicitat d’aixo pot haver sigut en estos moments la seua major desgra-
cia, convertint-se en “diana de referencia” per al sistema institucional present en
els nostres dies. En estos moments es produeix un important debat en multiples fo-
rums relatiu al paper de la universitat en el marc del segle XXl i de la necessaria
competitivitat que els nostres sistemes productius europeus haurien d’aconseguir
per a poder competir en el marc global amb les noves regles que estan configurant-
se per a la competencia de les empreses dins del nou mon globalitzat. L’economia
europea, acostumada a manejar-se en les distancies curtes i a acontentar-se amb
els plaers de la vida local i continental pareix haver descuidat el nou marc de refe-
réncia que s’ha conformat durant la segona meitat del passat segle, especialment
després de la Segona Guerra Mundial, quan Europa era encara el referent principal.
Quelcom que podem pagar molt car en termes culturals en funcio del qual esta pas-
sant i que podria significar el final de la Vella Europa tal com [’hem coneguda fins al
moment present.

Una Nova Europa s’esta configurant en mode substancial, i el debat es remena
gira entorn de mantindre les regles i els dictats culturals tradicionals, o, al contrari,
fer cas d’allo provinent del Nou Mon, que ens pot portar productivitat, competitivi-
tat i poder a escala mundial, o fer-nos partner d’aquell que pareix ho va a tindre.
Tot este debat socioeconomic té la seua contrapartida en el mén de !’educacio, per
descomptat, i les noves regles que s’estan establint configuraran el nou ciutada o
professional europeu. Analitzem en este article alguns dels elements alternatius en
el marc de la formacié i educaci6 dins del mén audiovisual europeu al mateix temps
que contemplem els elements del debat que s’esta produint dins de l’ambit univer-
sitari amb relacio a les noves carreres i els nous esquemes de formacid i educacio
que es podrien apuntar a partir de les idees que s’estan remenant.

2. “Societat de la informaci6” o “societat de la desinformacié”. Conjectures inicials

La formaci6 continua i la flexibilitat de professors i alumnes son nous valors de-
sitjables que poden aconseguir-se a partir de diferents programacions. El sentit de
la universitat esta sent posat en dubte en el marc d’una “Societat de la Informacid”
(defensada per alguns o simplement aixi denominada des dels seus inicis no molt llu-
nyans) o “Societat de la desinformacié” (com altres interpreten la realitat actual i
la seua trajectoria prevista). El nom prové del fet d’encaminar-nos cap a una nova
societat basada en els recursos de la informacié. Si bé la informacio és poder, ma-
tisant es prefereix la idea de “Societat del Coneixement”. L’Us intensiu de la infor-
macio en els processos productius, la creixent terciaritzacio de l’economia dels pa-
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Tsos desenvolupats i la seua creixent dependéncia de la informacio, ens esta con-
duint, o ens ha conduit ja, a una Economia Global Informacionalitzada, asimetrica-
ment interdepenent segons llacos establits quasi en temps real gracies a les xarxes
informatiques (Castells i Borja, 1997).

Per a Manuel Castells (2001: 15-22): “la xarxa és el missatge”, paral:lelisme in-
teressant seguint aquella frase pertinac de Mc Luhan d’“el missatge és el mig”. En
les seues propies paraules: “De la mateixa manera que la difusio de la impremta a
Occident va donar lloc al que McLuhan va denominar la Galaxia Gutenberg, hem en-
trat ara en un nou mon de la comunicacio: la Galaxia Internet”, que s’ha conver-
tit en la palanca de la transicio cap a una nova forma de societat: la societat xarxa
i amb ella, cap a una nova economia. Deu anys abans, Harnad (1991) ja havia par-
lat d’una naixent “Galaxia Post-Gutenberg” que associava amb una quarta revolucio
dels mitjans de produccioé de coneixement.

En estos moments les societats del mon sencer estan en plena evolucié i la infor-
macio6 juga un creixent paper en la vida economica, social, cultural i politica; ’ob-
jectiu que persegueix la creacio d’una societat de la informacio és el mateix per a
tots els paisos del mén (Moore, 1997: 287). El Grup d’Experts d’Alt Nivell (GEAN) de
la Unio Europea, va encunyar este terme, tal com ens recordava recentment Cas-
tells (2001), es tractava de veure com es podien pal-liar els efectes devastadors que
Internet i ’avanc espectacular de les Noves Tecnologies de la Informacio i les Co-
municacions (NTIC o simplement TIC) podien produir en |’economia, la societat, la
politica i la cultura. Predominava, molt a l’estil europeu, una reaccié defensiva de
proteccio del Bé Social Comu:

“La societat de la informacio és la societat que s’esta creant en 'actualitat, en
la qual s’han generalitzat les tecnologies a baix cost d’emmagatzemament i transmis-
sio d’informacio i dades. Esta generalitzacio de I’Us de la informacio i les dades es veu
acompanyada per innovacions organitzatives, comercials, socials que canviaran pro-
fundament la vida, tant en el mdn del treball, com en la societat en general.

En el futur podrien existir diferents models de societat de la informacio, igual
que existix en ’actualitat diferents models de societat industrial. Es probable que
diferisquen en la mesura que eviten I’exclusio social i creuen noves oportunitats per
a les persones desfavorides” (GEAN de la UE, 1997).

Les societats de la informacio tindrien tres caracteristiques, d’acord amb Moo-
re (1997: 287):

1. Les empreses recorren cada vegada més a la informacio per a augmentar la
seua eficacia, la seua competitivitat, estimular la innovacié i obtindre mi-
llors resultats. Una altra tendencia afavoreix a més el desenvolupament
d’empreses que consumeixen cada vegada més informacio.
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2. Esdetecta un major Us de la informacio pel gran public. La gent recorre més
intensament a la informacio en les seues activitats com a consumidors, com
a ciutadans, i els obri més ampliament [’accés a l’educacio i a la cultura.
3. L’economia veu desenvolupar-se un sector de la informacié que té per fun-
Ccio respondre a la demanda general de mitjans i serveis d’informacio. Una
part important es refereix a infrastructura tecnologica (xarxes de teleco-
municacio i ordinadors) i, paral-lelament, també es desenvolupa la indUs-
tria creadora de la informacié (proveidors de contingut informatiu).
Enfront d’eixos plantejaments, la Societat de la Desinformacié actual, dibuixa-
da per Lopez Garcia (2004, 30): “és una societat de ciutadans, aparentment desco-
ordinats, als quals els agrada el que senten en la radio, als que els disgusta allo del
que fugen en la televisio i que a més estan disposats a moure’s per allo que han tro-
bat en el seu vagabundejar lector”. Estos plantejaments traspuen esperanca a pesar
de tot el que poguera paréixer, independentment de ’esquizofrénia implicita que
apunta ’autor, de la desinformacio continua, insistent i omnipresent que trobem en
Internet, en el conjunt de periodics o en els diferents canals de televisio, i que de-
nuncia, de la qual no podem desenganxar-nos. Tant de bo que eixe plantejament
de la “morfogenesi desinformativa” en un marc de “ideologia del simulacre” gene-
re algun tipus de taula de salvacio per als ciutadans del segle XXI, europeus o sim-
plement ciutadans del mon.

3. La Universitat del segle XX i la Universitat del segle XXI. Debat obert

Podem comencar a partir d’un prestigio autor amb relacié al tema que ens ocu-
pa i centrant-nos en ’apartat substantiu. Aixi, Hernandez i Hernandez (1998: 303)
indicava que la “Universitat, teoricament, és un gran sistema viu on hi ha funci-
ons d’input, de producci6 i d’output”. Les primeres consisteixen en [’acumulacio
de: a)informacio tradicional, que ha sigut generada per la seua propia ensenyan-
ca al llarg de segles; b)informaci6 actual, aconseguida a partir de les diverses fonts
d’informacio cientifica (revistes, congressos, llibres, seminaris, etc.); i c)informacio
provinent de la societat i la retroalimentacio del seu propi funcionament.

Dins de les funcions de produccio, les universitats desenvolupen investigacio,
elaboren informacio i realitzen produccio tecnologica. Esta funcio és vital per a de-
finir el caracter universitari de la institucio, ja que si la Universitat no desenvolupa-
ra esta funcio seria un simple centre superior d’ensenyanca. Es, per tant, la dimen-
sio productiva el que marca la identitat de la Universitat respecte d’altres institu-
cions educatives. Aixi mateix, dins de les funcions d’output, la Universitat ensenya
per a professionalitzar i per a donar cultura d’orde superior; difon la produccio ci-
entifica, tant cap a la comunitat cientifica com cap a la societat en general; i ofer-
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ta assistencia qualificada onerosa, en virtut de projectes, patents, assessorament i
altres formes contractuals.

Una bona mostra del significat i transcendéncia de la Universitat com a motor
del desenvolupament cientificotécnic i cultural de la societat era el preambul de la
Llei Organica 11/1983, de Reforma Universitaria (LRU). En este es plasmava la im-
portancia de la Universitat com a institucio social millor preparada per a assumir el
repte del desenvolupament de la ciencia i la tecnica, la formacié d’un nimero crei-
xent d’universitaris i la divulgacié de la cultura a la nostra societat. Utilitzant les
paraules del legislador: “la ciéencia i la cultura son la millor heréncia que les gene-
racions adultes poden oferir a les jovens i la major riquesa que una nacié pot gene-
rar; i sens dubte, |’Unica riquesa que val la pena acumular”.

L’esmentada llei establia com a funcions de la Universitat al servei de la socie-
tat el desenvolupament cientificotécnic, la formacio de professionals i ’extensio de
la cultura. De forma més concreta, estableix en U'article primer que: “U. El servei
public de ’educacio superior correspon a la Universitat, que ho realitza per mitja
de la docéncia, ’estudi i la investigacio. Dos. Son funcions de la Universitat al ser-
vei de la societat: a) La creacid, desenvolupament, transmissio i critica de la ciéen-
cia, de la tecnica i de la cultura. b) La preparacio per a l’exercici d’activitats pro-
fessionals que exigisquen [’aplicacio de coneixements i métodes cientifics o per a la
creacio artistica. c) El suport cientific i técnic al desenvolupament cultural, social i
economic tant nacional com de les comunitats autonomes”.

En els ultims temps, gracies a l’extraordinaria expansio del nivell d’ensenyanca
universitaria, les funcions de la Universitat han adquirit una dimensi6 social i eco-
nomica diferent de les tradicionals. Com posava de manifest el Consell d’Universi-
tats (1995: 8-9): “la diferéncia fonamental respecte a la Universitat d’algunes deca-
des arrere és que les societats desenvolupades dels nostres dies requereixen que les
funcions de la Universitat s’estenguen a capes cada vegada més amplies de la po-
blacié. | aixo per doble motiu: en primer lloc perque la propia estructura economi-
ca dels paisos més avancats exigeix una major qualificacio tant de professional com
cultural de la poblacio; i en segon lloc perquée, a mesura que creix el nivell general
de benestar, augmenta també ’interés dels individus per adquirir nivells més alts de
formacio, no sols com a mitja per a millorar la propia posicio social, sin6 com un bé
que satisfa aspiracions de realitzacio personal”.

D’altra banda, el 18 de desembre de 1998, el President de la Conferencia de
Rectors (CRUE) va encarregar un informe que aportara solucions a les tensions deri-
vades de ’al-ludit canvi produit en la Universitat Espanyola. Aixi va sorgir ’Informe
Universitat 2000. En la seua presentacio, realitzada el 15 de mar¢ del 2000, el pro-
fessor Josep M. Bricall ens recordava el necessari debat pendent sobre la Universi-
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tat: “El debat és tant més necessari quan el tema Universitat és un tema delicat, no
sempre facil d’abordar i el plantejament del qual pot provocar respostes totalment
imprevisibles per al conjunt de la societat”. A partir d’aci, té sentit ’actual mobi-
litzacio del Ministeri per a millorar el marc legislatiu universitari, procés que, ne-
cessariament, ha de ser debatut i consensuat en grau maxim a nivell de tota la So-
cietat Civil.

Amb estes coordenades, la Universitat havia de poder continuar assumint el seu
paper tradicional i respondre a les noves demandes de la societat, perque la seua
auténtica essencia seguira intacta i el seu paper en la societat més ennoblit. Este és
on el docent i investigador havia de dur a terme la seua missi6: en una Universitat
que s’actualitza i modernitza, i que sense deixar de complir amb la seua funcio tra-
dicional, aborda nous reptes com ho sén [’adaptacié a un moén canviant i la genera-
litzacio del seu consum. De forma genérica, podem afirmar que la nova Universitat
ha d’assumir les seues funcions tradicionals i donar resposta a les noves demandes
tenint en compte els seglients criteris generals:

a) Diversificacio i especialitzacio.

b) Competitivitat i qualitat.

c) Coordinacio i gestio eficag.

La missio de la Universitat segueix plenament vigent, és a dir, la institucio con-
tinua exercint una funcio totalment imprescindible: crear, preservar, integrar, trans-
metre i aplicar el coneixement. | ho fa per mitja de tres activitats essencials:

o Lainvestigacio.

e Ladocéncia i la formacio.

o Ladifusi6 de la cultura i la innovacio.

El que si que havia canviat radicalment en els Ultims anys era l’escenari en que
exercia les dites activitats i, per tant, havien canviat les necessitats que la dita soci-
etat demandava que la Universitat havia de satisfer (tal vegada). Un dels canvis més
importants és el fet que en la societat de la informacio, el coneixement és el prin-
cipal factor de progrés i desenvolupament. Un altre factor crucial que ha canviat és
la globalitzacio de la societat, sobretot dels mercats. Les NTIC han contribuit prou
a tot aixo0. Son un tercer factor a considerar. El seu impacte en les nostres vides es
concretara progressivament en la dissolucio de les barreres derivades dels condici-
onants d’espai i temps. Sectors sencers de la indUstria s’estan veient transformats
rapidament amb la introducci6 de les NTIC (noves tecnologies de la informacio i les
comunicacions) i la universitat no pot ser aliena a aixo.

Els serveis relacionats amb la investigacio, com l’accés a fonts bibliografiques i
documentals de pagament, van creixent a poc a poc; cada dia les biblioteques i cen-
tres de documentacio universitaris ofereixen més facilitats en linia. Fa uns anys es
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va popularitzar una metafora que s’esta convertint en realitat: “la biblioteca sense
murs”, el conjunt de serveis de documentacio en la taula del despatx de cada inves-
tigador. Els serveis relacionats amb la investigacio, com ’accés a fonts bibliografi-
ques i documentals de pagament, van creixent a poc a poc; cada dia les biblioteques
i centres de documentacio universitaris ofereixen més facilitats en linia. No obstant
hem de ser cauts i preguntar-nos. Quina classe de “biblioteca sense murs” podem
tindre amb les noves regles que s’estan imposant? Una biblioteca per a tots o una bi-
blioteca per a agents i institucions amb “capacitat de pagament”? Per qué no ciber-
biblioteques gratuites i a l’abast de molts de manera desinteressada?

La docéncia, en canvi, no compta amb tants recursos i a penes ha introduit les
NTIC. La universitat en el seu conjunt continua sent prou poc inclinada a la innova-
cio en els seus metodes didactics i els recursos dedicats a la introduccié de les NTIC
en els processos d’ensenyanca / aprenentatge son prou escassos. Continuem cen-
trant la nostra docéncia en la classe magistral, la pissarra, els examens. Els estu-
diants, per la seua banda, segueixen amb els apunts i U'estudi individualitzat. Ac-
tivitats lligades totes elles a les tecnologies de la informacié disponibles en |’épo-
ca en qué va naixer i va créixer la universitat: els segles XVI i XVII. Es a dir, conti-
nuem utilitzant prioritariament U’escriptura manual, la impremta (i la seua germa-
na pobra, la fotocopiadora) i la transmissio oral de la informacio com a tecnologies
de la informacié dominants. No obstant aixo0, en els ultims anys han sorgit unes no-
vetats potencialment revolucionaries, sintéticament encaixades en el que entenem
com a ensenyanca a distancia per Internet, també coneguda com e-learning (apre-
nentatge electronic).

Com a situacio de partida, en estos moments comptem amb una Universitat de
grans dimensions, financada fonamentalment amb fons publics, immersa en un con-
text social i economic que ha evolucionat considerablement i que manifesta noves
i diferents demandes; amb uns objectius quantitatius prou satisfets i altres qualita-
tius potencialment millorables. Ens trobem amb nous objectius i ’entorn de les uni-
versitats ha canviat radicalment. Els canvis tecnologics i en el mon de la informa-
ci6 estan creant un nou ambient que anuncia el naixement d’un nou tipus d’univer-
sitat. Es tracta d’una universitat que es globalitza en un doble sentit: estenent-se a
una gran part de la poblaci6 i estenent les seues relacions entre diferents paisos. Un
marc de competéncia en un entorn global tant per als alumnes com per als profes-
sors, i nous mercats on oferir serveis, tecnologia i informacio.

Satisfer les necessitats globals de la societat suposa canvis transcendentals en
les propies organitzacions. La demanda de qualsevol tipus de serveis esta creixent
exponencialment i la societat del coneixement que els experts veuen proxima exi-
geix a la universitat convertir-se en una empresa de serveis multiples. La globalit-
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zacio economica i les comunicacions estan desenvolupant la competéncia entre les
institucions fins a limites imprevisibles. L’oportunitat de qualsevol institucio, en
qualsevol lloc del mén, per a buscar un ninxol adequat a les seues possibilitats és
un fet factible. La internacionalitzacio dels estudiants és un fenomen creixent en
les universitats més destacades del mon, la qual cosa tindra efecte sobretot el sis-
tema. La investigacio o els serveis ja no son necessariament una qiestio local, sino
que creixentment s’esta internacionalitzant.

El resultat d’estos fenomens és una complexitat creixent de les institucions uni-
versitaries que mostren problemes de flexibilitat. La fragmentacio disciplinar i la di-
versitat d’objectius suposen limitacions addicionals a [’hora de respondre a estos
canvis. El que es necessita és comptar amb una organitzacio flexible i capa¢ d’adap-
tar-se a les multiples necessitats socials.

4, Debat amb ombres i mil camins alternatius a contemplar potencialment

El debat anterior és certament interessant, al mateix temps que ambigu i peri-
ll6s. Si aparentment només hi ha un cami per a anar cap avant i este resulta neces-
sari, logicament el resultat podria predir-se per endavant. En estos moments col-
lectius universitaris estan qliestionant el sotmetent que es pretén de l’ensenyanca
universitaria a les empreses i als acords europeus sorgits a partir de Bolonya. En la
practica les coses no resulten tan senzilles, no es vol plantejar cap tipus de debat
respecte a l’Europa que volem o la Universitat que seria millor. No obstant aixo, i
per sort, sempre hi ha diversos camins i les coses tendeixen més a evolucionar que a
seguir una linia recta. Este debat ha sigut esta comencant per fi en el context de la
universitat, no sols en les seues altures on la norma ha sigut emmudir les consciénci-
es i mantindre I’opcid de seguir a veure que passa. Pareix que ja es comenca a qlies-
tionar en mode absolut l’actual cami que esta prenent la universitat, si ha de con-
vertir-se en una empresa de serveis amb financament quasi-privada, aixi com el sen-
tit d’esta (veieu el manifest de professors i investigadors universitaris “Professors
pel coneixement” en el lloc: http://fs-morente.talls.ucm.es/debat/inici.htm).

L’utilitarista model d’ “avaluacio de la qualitat” trasplantat des dels interessos
de U’imperialisme economic resulta certament esbiaixat. Les ensenyances es volen
realitzar a la carta de les empreses que han de considerar-se “representades” per
les institucions diverses que prenen les decisions de caracter economic i politic. El
famos “consumidor sobira”, que en este cas seria l’estudiant, el client que tria si vol
estudiar humanitats o enginyeries, no té judici adequat i equivoca els seus plante-
jaments, a més de financar equivocadament carreres que no tenen eixida potencial.
Pensem pel client en la linia de la famosa “Llei de Say” segons la qual “L’oferta cre-
ga la seua propia demanda” i deixem-li triar d’acord amb els nostres intel:ligents i
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savis criteris (nosaltres bons venedors detenidors del poder) entre allo que li diem
que li convé, i que sabem que ens convé (a la classe dirigent que trafica amb els di-
ners del poder). La clau radica a traslladar a les empreses i els grups privats el po-
der financer, o la qlestio del financament, de manera que el sector public es des-
entenga del seu paper de defensor com a representant de la Societat Civil d’eixos
valors tan cloquejats dels quals hem parlat abans sobre els ideals de la universitat
i de l’educacié.

Un dels punts calents de referéncia apunta cap a un augment desmesurat del
treball burocratic del professor (programacio, fitxes, guies docents, etc.) que min-
vara les energies en funcio de la professionalitzacio d’este. El professor es conver-
teix en motivador, gran desconeixedor, que atén el “client” en funcio de les deman-
des que este li planteja de formaci6 a la carta, evitant en la mesura que es puga
tota educacio. L’objectiu és convertir ’estudiant en un penell de maxima versatili-
tat capac d’adaptar-se a les exigéncies dels seus ocupadors futurs. Tal vegada en la
linia d’allo que ha succeit amb la gran reforma de |’ensenyanca secundaria (i estrats
anteriors), on el mestre i professor es converteix en un burocrata ple de treball que
aprova a un estudiant que ha de passar de curs després d’haver complit el requisit
d’haver passat “el temps” corresponent en el centre d’ensenyanca.

Aliens en cert sentit a este recent debat, podem assenyalar també aquell al-
tre relatiu al nou ambit dels campus virtuals i de les noves tecnologies aplicades a
’educacio. Aixi, els defensors de les tecnologies de la informacié de Suecia i An-
glaterra emfatitzaven la importancia de I’aprenentatge per compte propi, a qué se
sumava la propia utilitat afegida d’aprendre a manejar els mateixos ordinadors; a
més, sovint s’interessaven per la possibilitat de reduir el nombre de docents i aixi
estalviar diners (reduir costos)-, per exemple a través de ’ensenyanca a distancia
(Enkvist, 2000: 54). Convé, en tot cas, estar atents al que es pretén, que és fomen-
tar la qualitat. La qualitat exigeix que hi haja programes d’estudis diferents, do-
cents habils i acceptacio de regles de conducta.

En realitat, la indUstria informatica ha dut a terme la campanya publicitaria
més gran de tots els temps la més amplia i reeixida que el mon hi haja vist, dirigida
a ’escola, a U’Estat i a la universitat. Com Roszak assenyalava, no s’ha pogut trobar
cap altre exemple d’una indUstria que haja pogut imposar els seus interessos sobre
el sistema escolar d’un pais (i fins on s’haja pogut veure aclamada per aix0). L’esco-
la i els centres educatius, en nombroses ocasions, han arribat a adaptar l’ensenyan-
ca a fi que s’utilitzen els ordinadors que s’han comprat amb anterioritat (per a “ren-
dibilitzar” la inversio realitzada). A Espanya, encara no hem arribat tan lluny, per-
que l’aposta per la inversio en equips informatics no ha sigut, sens dubte, tan deci-
dida com en els paisos més avancats del Nord que ens precedeixen.
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En este nou marc de les aplicacions informatiques es desenvoluparia el pensa-
ment amb procediments (orde a seguir per a obtindre un resultat), la qual cosa po-
dria generar una sensacio de control; no obstant, es tracta d’alguna cosa que ni ve
del pensament ni és creador. Donaria una impressio de neutralitat, minuciositat, ci-
entificitat i control, pero a costa de disminuir la comprensio i el desenvolupament
de les idees per part dels estudiants. El que seria realment interessant és que, igual
que es parla de “maquines poderoses”, s’hauria de parlar també de docents amb
“cervells poderosos”. En el pitjor dels casos, si disminueixen els carrecs docents per
la compra d’ordinadors, eixa inversié en ordinadors es podria traduir en una dismi-
nucio de la qualitat no desitjada per ningu.

Les campanyes per a reclutar a “superdocents” a penes es coneixen a Europa, si
bé algunes universitats americanes si que han optat per esta via de captacio i pro-
mocio, pero estos superdocents demanen que se’ls deixe treballar, que se’ls perme-
ta ensenyar, tindre temps per a escriure i per a investigar, i no els importa que des-
prés se’ls avalue el seu treball a partir dels resultats obtinguts si aixo es tradueix
en millores salarials o avantatges en termes de la seua investigacio.. Els ordinadors
sempre ajuden en ’ensenyanca quan els docents i els alumnes es troben motivats.
Els alumnes necessiten aclariment respecte als conceptes a nivell d’etiquetes, atri-
buts i exemples (negatius i positius) pero després han de trobar igualment un espai
obert per a discutir amb el professor, per a aclarir els dubtes, per a inventar i plan-
tejar exemples propis. Aixi els estudiants poden realment “aprendre a aprendre”.

No obstant aixo, com bé sabem, es giiestiona la realitat d’eixos docents que van
aprendre per si mateixos a partir de la seua propia experiéncia practica simplement
amb el presumit domini de la disciplina que havien estudiat en la universitat en un
marc disciplinari fortament reduccionista o antisistemic. Uns professors que no do-
minen eix “ensenyar a aprendre” que se’ls demanaria en el nou context, que no van
gaudir tal vegada del “aprendre a ensenyar” en tots els casos, i que ara han de do-
nar un bot cap eix “aprendre a aprendre” a penes concretat, que s’idealitza en el
marc d’un absolut desconeixement, per a un professorat que no ha treballat per a
cap emprés al llarg de tota la seua vida en la majoria dels casos, ni ha exercit com
a professional en el seu sector de referéncia. En l’actualitat es demanda una nova
arquitectura educativa, en teoria més exigent encara, que apunt i aposte per la for-
macio permanent o l’aprenentatge per a tota la vida (lifelong learning). Alguna cosa
que alguns han anomenat “Pedagogia informacional”; davant de la qual, els docents
i els estudiants hauran d’assumir un nou paper, el de “mediadors” entre ’experien-
cia humana i la informacio existent en ambits multiples. En termes sintétics es po-
dria resumir dient que el més important radica a entendre la informacié com a punt
de partida i d’arribada en el procés d’ensenyanca aprenentatge.
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Des d’esta perspectiva, el suposit de la “pedagogia informacional” radica que,
els vertaders rendiments educatius per a respondre a les exigéncies d’”aprendre a
aprendre per a tota la vida” implica disposar de les habilitats d’usar i processar la
informacio en totes les seues dimensions: accés, analisi, interpretacio, avaluacio,
produccio, etc. La importancia de la globalitzacio dins del context economic s’ha
anat incrementant continuadament com ja preconitzava Alvin Toffler en la seua obra
“El xoc del futur”, es tracta d’una dinamica de canvi creixent que obliga a un pro-
cés d’assimilacio diferent, un aprenentatge molt més selectiu i actiu amb el perill
addicional de quedar-se baixat d’un tren que porta impresa una acceleracioé conti-
nuada (velocitat creixent imparable).

Tal vegada convé recordar, a la vista de les mdltiples interpretacions (bones i
roines) que s’estan fent del tema, i per a poder-ho recordar en els seus termes origi-
nals, les paraules i el context d’este “nou paradigma de [’aprenentatge” que ressal-
taria la importancia de la continuitat del saber enfront de la fragmentaci6 en assig-
natures. Com apuntava Ferguson (1985: 331), la nova transformacio educativa té un
solid arrelament cientific en la teoria de sistemes, ’individu constitueix un “sistema
obert” en constant interaccié amb el seu entorn o ambient. Es considerarien les no-
ves idees, i la referencia fonamental se centraria sempre en el context. Es fomenta
’autonomia, es permet el desacord i la franquesa; també es fomenta la conjectu-
ra i el pensament divergent. Aprendre és un procés, i no tant un producte; i, en tot
cas, els resultats es valoren en funcio dels individus i el seu potencial. Les estructu-
res son flexibles i s’admet que hi ha moltes formes d’ensenyar una mateixa materia.
Es potencia la racionalitat basada en estrategies holistiques i integradores, no-line-
als i intuitives; enfront del pensament analitic i lineal reduccionista.

El professor és també un aprenent, que aprén dels seus alumnes. La tecnolo-
gia utilitzada ha de buscar evitar la deshumanitzacié (es fomentaria la intervencio,
etc.). Finalment, com un avang, destacariem que es consideraria |’educacié com un
procés vitalici, només tangencialment relacionat amb el periode escolar o forma-
tiu. Els alumnes haurien de comprendre, amb [’ajuda del professor, que ’educacio
és una tasca per a tota la vida. Els continguts es generen, inclis, en periodes inferi-
ors a un curs academic; els materials poden tornar-se obsolets, a vegades, d’un curs
a un altre. Els programes de programari potencialment elegibles depenen del con-
text, la maxima és que “s’usa alguna cosa perque tot el mon ho fa”; i aixo és, preci-
sament, la qual cosa li proporciona la seua utilitat, i crega la seua necessitat. No hi
ha decisions unidireccionals, depén dels “vents que bufen” i dels canvis per sorpre-
sa que es produeisquen. De sobte sorgeix una nova empresa amb una altra concep-
cié del producte que resulta més brillant i atractiva, i improvisadament pot donar
tota un bolcada en eixa direccio. Es planteja, per tant, la necessitat que el profes-
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sor motive perque l’aprendre es faca d’una manera flexible; que enrobustisca [’au-
todisciplina dels alumnes; que fomente el risc creatiu, i que avive la curiositat dels
estudiants (qiiestionant, a vegades, la seua propia visi6 del mon si fora necessari,
perquée este ’eixample i “cresca” en un sentit huma) sense deixar mai de costat el
tan necessari coneixement.
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Civilitzacio de 'oprimit

José Eustdquio Romdo

o3

Introduccié. La cultura com expressio de classe social

Des dels primers dies d’escola, aprenem que la ciencia, la tecnologia, la religio, ’art i altres construc-
cions superiors de l’enginy huma, en totes les epoques de la historia, van néixer de grups socials privilegiats
o dominants. La majoria dels nostres professors ens va afirmar que, encara que algunes vegades els repre-
sentants d’aquests grups no s’havien destacat molt pels seus propies «peces intel:-lectuals», sempre van de-
cidir sobre el que devia preservar-se o disseminar-se de les creacions o invencions de la intel-ligencia huma-
na, gracies al control que van tenir sobre el financament de les formulacions teoriques i la seva condensacio
d’en la fabricacié d’artefactes.

A les llargaria de la historia de les societats estratificades, les produccio i expressio de les classes he-
gemonicas o per elles controlades han constituit la denominada «cultura erudita~». |, per ser ella l’expressio
dels quals tenen el poder, gairebé sempre apareix com ’Unica que deu transmetre’s a les futures generaci-
ons, com si tingués la garantia de ’elevacio dels éssers de ’especie a nivells superiors d’actualitzacio' de les
seves potencialitats especifiques.

En la linia del mateix raonament, vam escoltar, fins la exhaustividad, afirmacions sobre la «incultura»
dels pobres, sobre el «no-saber» dels dominats. Encara que, de tant en tant, hem escoltat parlar de les seves
maneres especifiques d’analitzar i interpretar la realitat, les seves representacions gairebé mai son tingudes
en compte i, per aixo mateix, rebutjades en els processos de preservacio, acumulacio i transmissio del patri-
moni cultural i, per consegiient, apartades dels curriculums escolars. En altres paraules, la cultura popular
gairebé mai es considera com element constitutiu dels patrimonis que deuen considerar-se importants per a
’evolucié de ’espécie. Ella apareix com un contrapunt de la «cultura erudita~ i la seva expressio lingiistica
es confronta amb una «norma culta», carregada d’una connotacio epistemologico-politica negativa.

Per a citar un exemple d’aquesta bipolaridad cultural, en la historiografia hegemonica, «pas de docu-
ments, pas d’histoire».? Ara, si no existeix historia on no existeix document (escrit), no existeix historia del
poble, perqué ell, generalment, no escriu. L’absolutisme del document escrit en la ciéncia historica és un
dispositiu ideologic excloent usat per la cultura lletrada, sota [’aparenca de superioritat epistemolégica. Per
a reconstruir la historia i la historiografia dels oprimits, s’ha de tirar ma de fonts diferents i alternatives de
les fonts primaries escrites, han de descobrir-se altres testimoniatges.

" En el sentit aristotélic del terme.
2 Sense documents, sense historia.
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3 Guillermo de Occam

(1270-1347), pensa-
dor escolastico, con-
siderat com «el Doctor
Invencible», va ser un
filosof important, es-
pecialment per haver
estat, practicament,
el creador del princi-
pi de la simplicitat en
la construccio de la hi-
potesi cientifica. D’alli
I’expressio  «Navalla
de Occam» o «Princi-
pi de Occam». La su-
posicid de la uniformi-
tat de la Naturalesa,
per exemple, es basa
en aquest principi i té
com corol-lari la pre-
sumpcid que tot Uuni-
vers esta compostos
de les mateixes subs-
tancies, que es com-
porten de la mateixa
manera, quan estan
sotmeses a les matei-
xes condicions. La no
aplicacioé de la «Nava-
lla de Occam» impli-
caria, primerament,
una gran dificultat: no
seria possible aixecar
totes les parts consti-
tutives de ’Univers,
per a comprovar que
elles estan constitui-
des dels mateixos ele-
ments i que es com-
porten uniformement.
Es més simple partir
del pressupost que el
son. En segon lloc, po-
dem provar que aixo
no és veritat si trobés-
sim un Unic cas excep-
cional. La presumpcio

No estara de més recordar aqui que la meravellosa varietat expressiva de les llen-
glies neolatinas no va derivar del llati classic, jsin6 del llati vulgar! Aixi, no té sen-
tit que Uescola dels paisos de llengua neolatina rebutgin el dialecte popular en nom
d’una major riquesa epistemologico-expressiva de la «<norma culta». Es tracta d’un
veritable etnocentrismo —;o seriosa clasicentrismo?— les evidencies de la qual estan,
com contraprueba, en les freqlients preciosidades de la prosa i la posseia populars.
Alli, moltes vegades, la bellesa i la precisio dels seus termes i expressions semblen ser
el resultat d’una veritable «navalla de Occam~» epistemoldgico-etic-estetica.?

Civilitzacié de I’oprimit: una hipotesi

En el limit, tota tesi roman com hipotesi, perque pot ser negada per una tesi
posterior. Moltes vegades, la humanitat s’ha deixat dur per creences en «teories ci-
entifiques» que es van comprovar, més tard, com completament equivocades, per
no dir erronies. va Ser el cas, per exemple, dels segles de creenca en el geocentris-
mo.* Les teories humanes sén meres representacions de la realitat, més proximes o
més distants de la veritat objectiva, d’acord amb la posicié de ’observador. Es a dir,
la major «intimitat cientifica» no depen, fonamentalment, del talent dels formula-
dores, sind de la seva posicio en el context.

Son exactament aquestes constatacions les quals ens obligaran a revisar les ve-
ritats «indesviables» que se’ns presenten, des de l’escola basica, a proposit de la
creaci6 cultural significativa per part de les societats i els grups hegemonicos en
cada época de la historia. Succeeix que, observant l’evolucio de la humanitat i com-
pulsant la historiografia que s’interessa sobre la trajectoria del «procés civilitza-
dor»,> vam percebre que els avancos de l’espécie humana cap a nivells més elevats
—en el sentit d’arribar a les seves potencialitats més plenes, derivaran de forma-
cions o segments socials oprimits—, mai de formacions o classes socials opressores.
Certament, va anar per aquesta constatacio que Paulo Freire va escriure:

«Els opressors, violentando i prohibint que els uns altres siguin, no poden igual-
ment ser; els oprimits, lluitant per ésser, al retirar-los el poder d’oprimir i de calci-
gar, els restauren la humanitat que havien perdut en |’Us de |’opressio.

Per aixo succeeix que, solament els oprimits alliberant-se, poden alliberar als
opressors. Aquests, quan classe que oprimeix, ni alliberen, ni s’alliberen.» (Frere,
1978: 46)

Aquestes mateixes constatacions, d’altra banda, ens imposen un relativisme en
les nostres tesis, reforcant-los el caracter d’hipotesi, fins i tot encara que estiguem
convencuts que el punt d’observacio de "oprimit li dona alguns avantatges episte-
mologicas i li alimenta amb impuls realitzador de les iniciatives que podran elevar-
lo, i elevar amb ell, una gran part, sino6 a tota la humanitat.
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Amb tot, existeixen una serie de qliestions que s’alcen com la hipotesi de |’au-
toria oprimida dels avancos civilitzadors. En primer lloc, el propi terme «civilitza-
cio~» esta carregat de etnocentrismo, en la mesura que ha resultat de la classificacio
que un «civilitzat» va fer dels periodes d’evolucio cultural de la humanitat. Per aixo,
la discussio del concepte de cultura, de les etapes de la seva evolucio en les for-
macions socials i dels sistemes culturals presents en totes elles és de summa impor-
tancia per als proposits de la hipotesi esmentada. En segon lloc, no és facil identifi-
car un mot o, en el limit, construir un neologisme —com feia Paulo Freire freqiient-
ment— que adoni, semanticament i sense marques etnocéntricas, del significat que
volem atorgar a la idea de procés civilitzador. Finalment —i tal vegada aquesta sigui
la tasca que s’apropa amb major dificultat—, és necessari descobrir ’els/factor/és
que potencien, en els oprimits, l’impuls cap als avancos de la Humanitat en direccio
a la «civilitzacio~ i, no, cap a la seva reculada al «salvatgisme» o a la «barbarie».

Cultura, civilitzacié o paideia

Ja es va gastar molt paper i tinta amb la discussio sobre les diferéncies, les
aproximacions i les diferencies i divergencies entre els conceptes de cultura i els de
civilitzacio. No és ara el moment de reprendre’ls aqui. Per aixo0, reprenc aqui, de
manera bastant sumaria el que ja vaig desenvolupar en altres treballs a proposit del
concepte de cultura i dels seus corol-laris i implicacions.

El terme «cultura» presenta una pluralitat semantica, pero, donats els limits
d’aquest treball, ens limitarem al seu significat de «humanizacié del mén». En
aquest sentit, cultura és tot allo que resulta del pensar i de ’obrar huma sobre la
naturalesa, amb vista a l’obtencio de béns i serveis necessaris per a la supervivencia
i reproduccio de l’especie. En suma, cultura és tota accio humana que confereix un
nou significat al que originalment les coses i els processos tenen en el seu estat na-
tural. Els éssers i els fenomens naturals existeixen i es transformen objectivament,
com obeint a un teleos determinant i que els és exterior, és a dir, evolucionen com
impulsats cap a un objectiu exogen. Quan l’ésser huma tira ma d’un d’aquests és-
sers o interfereix en una d’aquests fenomens, ell els confereix un segon significat i
altre objectiu, creant cultura. Imaginem com exemple, la utilitzacié d’una branca
d’arbre per una avantpassada nostra per a «augmentar el seu brac» i, amb ell, ar-
ribar a una fruita en un arbre més alt. El que era, natural i simplement, branca va
passar a «col-lector d’aliments»; va guanyar, per tant, un nou significat i un nou ob-
jectiu en les mans d’una representant de l’especie. De la mateixa forma, ella po-
dria usar la branca per a arribar a el cap del marit habituat a escapar-se, conferint-
li ara, el sentit de «arma~. En les dues oportunitats, estem davant actes de creacio
de cultura, per més violent que sigui un d’ells.

Quaderns d’educaci6 continua 14

que tot el mon és in-
nocent, fins i tot prova
en contrari, en el sis-
tema juridic, també es
basava en aquest prin-
cipi. En aquest cas, en
els régims opresivos,
la violacié de la «Na-
valla de Occam» apa-
reix sempre com un
instrument d’elimina-
cio de les oposicions.
Es el cas, per exem-
ple, dels presos poli-
tics que han de pro-
var la seva no adhesio
a idearis considerats
subversius, quan son
els seus acusadors qui
deurien tenir [’obliga-
cio de la prova.

4 Teoria segons la qual

la Terra és el centre
del sistema solar.

Especialment, Arnold
J. Toynbee, amb el
seu Un estudi d’his-
toria (1953); Carroll
Quigley, amb A evo-
lugdo dbnes civiliza-
coés (1963), i Fernand
Braudel amb la seva
Gramatica de les civi-
litzacions (1989).
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¢ Segons la nostra ma-
nera de veure, ina-
dequadament, ja que
’especie humana no
s’adapta a la natura-
lesa, sind que adapta
la naturalesa a les se-
ves necessitats.

La discussio més pro-
funda d’aquest tema
sobrepassa els limits
d’aquest treball, pero
queda aqui registra-
da com promesa d’una
recuperacio en uns al-
tres, de més extensio.

Encara en una perspectiva antropologica, devem derivar d’aquest concepte de
cultura, entre altres, almenys tres ordres de consideraci6. En primer lloc, cultura
és més un procés que no un conjunt estructurat de conceptes, lleis, axiomes, pos-
tulats, artefactes, etc. En segon lloc, hem d’admetre que tots els pobles, per més
primitius que siguin, tenen cultura. Finalment, fins i tot en estadis diferents, totes
les formacions socials, des de les més simples a les més complexes, constitueixen la
seva cultura amb tres sistemes d’intervencié en el Cosmos:

I. Sistema Cultural Productiu.

II. Sistema Cultural Associatiu

[ll. Sistema Cultural Simbolic.

El primer esta constituit per les formes i instruments de «produccio i reproduc-
cio de la vida immediata», com deia Engels en Origem dona familia, déna proprie-
dade privada i do Estat (1975: 19). Es a dir, el Sistema Productiu —que alguns antro-
polegs, com Darcy Ribeiro (1978), prefereixen cridar «Sistema Adaptatiu»—¢ diu res-
pecte a les formes, mitjos i instruments de produccié de !’existéncia material. Ell
correspon a la versié antropologica del que U’explicacié6 materialista dialectica va
cridar «infraestructura de les societats». Ell es constitueix, per tant, de mitjans de
produccio i de forces productives.

El Sistema Associatiu es constitueix del conjunt de les normes especifiques de
convivencia humana en cadascuna de les formacions socials que es té noticia, aixi com
de les formes, també especifiques, de la seva aplicacio. Té encara com parts constitu-
tives els «aparells» de fiscalitzacio i aplicacié d’aquestes normes i que també es res-
ponsabilitzen de [’aplicaci6 de sancions a qui les desobeeix. Es pot dir, en un llenguat-
ge més técnic, que el Sistema Associatiu esta constituit pel dret i per la burocracia de
cada societat, ja que encara que aquests mots siguin aplicats solament a les forma-
cions socials modernes i complexes, no és dificil imaginar la seva adequacio a les co-
munitats humanes més primitives i més simples. En termes del materialisme historic,
aquest sistema correspon a la superestructura juridic-politica.

El Sistema Simbolic, al contrari que els dos primers que son sistemes d’accio, és
un sistema de representacio: per mediacio d’ell, dones i homes representen la na-
turalesa, a si mateixos, les seves relacions amb la naturalesa, als altres éssers hu-
mans, les seves relacions mutues, el cosmos, etc. El Sistema Simbolic esta constitu-
it per la ciéncia, l’art, la religio i totes les formes de captacio, interpretacio, repre-
sentacio i expressio del mon.

Existeix també una realitat humana que no esta continguda especificament en
cap dels sistemes culturals esmentats, encara que els sobrepassi. Ella constitueix,
tal vegada, altre sistema.’” Es tracta de ’afectivitat, de vegades denominada «rea-
litat libidinal~. Ella és tan fonamental per a la supervivencia de la especia com els
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elements dels altres sistemes, doncs el seu desequilibri pot dur, en el limit, a la au-
toeliminacioén; jés encara més fonamental per a la reproduccié de ’especie, evi-
dentment! Sota la racionalitat freudiana,® la libido apareix com un element diame-
tralment antagonic a la sociabilitat, manifestant-se com recerca individualista tra-
gica de la felicitat personal.

En resum, la cultura pot sintetitzar-se com el diagrama contingut en el quadre |I.

Quadre |

Sistemes culturals

Sistema Manifestacio Elements Finalitat
Productiu Mitjans de Vida material
produccié
Accio Forces (Produccio/
productives Reproduccio)
Asociatiu Dret Vida col-lectiva
Burocracia
Simbolic Representacio Ciencia, art, Explicacio
religio... Expresio

El concepte de cultura, per tant, esta carregat d’ambigiiitats. Per a no esten-
dre’ns sobre el tema, basta dir que ell és més comunament utilitzat com sinonim
d’erudiccio. Diem que «una persona és culta» i, en la majoria de vegades que ho
fem, tal vegada fos més adequat dir que «tal persona és erudita». D’altra banda, la
paraula cultura denota una estructura, en la mesura que porta una connotaciéo més
processal. Ara, la lectura i administracié del mon, per les dones i homes, constitu-
eixen un procés en permanent mutacio. Intentant escapar dels topics de les ambi-
guitats d’altre terme, «pedagogia~», els grecs van acabar per oferir-nos una paraula
que s’aproxima molt a la idea que volem captar i registrar. Es tracta de «Paideia»,
la traduccio de la qual més proxima és procés civilitzador, o procés de recerca de la
realitzacio plena de la humanitat. | és en aquest sentit en el qual es construeix la
nostra tesi, o millor, la nostra hipotesi que els avancos humans més plens en aquest
sentit només poden desenvolupar-se pels oprimits.

Queda, finalment, identificar quin és ’impuls que fa que homes i dones desen-
volupin el procés civilitzador, la cultura, el moviment a la recerca de la utopia hu-
mana, la Paideia.

Quaderns d’educaci6 continua 14

& | aqui vam incloure als

posfreudianos,
Wilhelm Reih.
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° En realitat, Freud i els
seus deixebles, espe-
cialment Reich, cri-
daran a U’impuls huma
«pulsio».

" Encara que ell li faci
una critica.

No obstant, perque descobrim quin és ’impuls —i fins i tot com deu denominar-
se-li— que duu a formacions socials periferiques i a grups socials dominats a superar
«situacions limit», transformant-les en «inédits viables», és necessari aixecar-se i
analitzar la situacio especifica de cada formacio social que ha aparegut en la histo-
ria de la Humanitat. Com aquest examen també escapa als limits d’aquest treball,
les sumarias consideracions que aqui fem sobre el tema tenen la naturalesa de pro-
vocacions, hipotesi a ser confirmades en la comprovacié empirica de l’analisi de for-
macions socials concretes. Per tant, tot just farem aqui una primera prospeccio, que
deu desenvolupar-se més profundament amb una investigacio simultania de la histo-
ria concreta i de la historia del pensament huma sobre el tema de "impuls.

Fins el segle xvi, 'impuls huma per al «avang paidético» era vist com el resul-
tat d’un moviment passiu en direccié a un teleos extern a l’ésser i que ho atreia. A
partir d’alli, diversos pensadors van buscar l’impuls intern, la autopropulsion per a
la plena realitzacié humana.

«Cap a l’any 1600 els homes van comencar a col-locar aquesta propensié dintre
dels homes (impel-lint-los) i no fora dels homes (atraient-los) com abans de 1600.
Cap a l’any 1670, Espinosa va cridar a aquest impuls anima. Cap a ’any 1818, Sho-
penhauer li va cridar voluntat. Cap a ’any 1890, Bérgson li va cridar el élan vital,
mentrestant, al mateix temps, Freud li cridava sexe.’ A través d’aquest ultim perio-
de, molts naturalistes li cridaran energia. (QuicLey, 1961: 30-31)

Arnold Toynbee, [’historiador que és una referencia per a Quigley,™ va desen-
volupar la teoria que les civilitzacions solament estan construides per les forma-
cions socials que responen als desafiaments (reals, perd no excessius), que els son
presentats. Aqui, encara que critiqui el teleos (atraccio exogena), Quigley, a Uins-
pirar-se en Toynbee, acaba per retornar a la negacio de ’impuls endogen: els des-
afiaments que es presenten en la trajectoria de les formacions socials és el que
les catapulta cap a a la civilitzacio. Per extensid, les persones i els segments soci-
als solament es desenvolupen si son desafiats. En aquest sentit, els indigenes bra-
silers, per exemple, estarien en el «endarreriment» civilitzador, perqué estan poc
desafiats, o no ho estan, en la mesura que estan protegits per una naturalesa ben-
volent, acomodant-se al confort material que ella els propicia. ;No seria el cas de
preguntar també per quée els habitants de barraques de Brasil estan en la situacio
«incivilizada» ;Sera perqué no van poder respondre als desafiaments reals i exces-
sius de la dominacio?

Paulo Freire va fer una notable contribuci6 a la discussio del concepte d’impuls,
desenvolupant la teoria de la consciéncia humana sobre la propia incompletud, o in-
acabamiento i la inconclusion, com element catalitzador de la insatisfaccio i, dia-
lecticament, com factor de propulsio per a la construccié de l’esperanca i la utopia,
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en la recerca incansable del «ésser més». Igualis a tots els éssers de |’Univers —per-
que com ells incomplets, inacabats, inconclusos— els éssers humans es distingeixen
d’ells per la consciéncia que tenen del seu propia incompletud i, a causa d’aixo, es
autoimpulsan per a la completud, per a la plenitud.

La contribucié freiriana va més adhuc sobre el problema del per que d’aquest
impuls no esta present en l’opressor —o d’estar en ell d’una manera deformada—
, sind en oprimit. ;Com U’oprimit, i no "opressor, fa a la humanitat avancar, si les
idees, els valors, les projeccions i aspiracions dominants en una societat de classes
son les idees de les classes dominants, com deia Marx? ;Com [’oprimit fara alguna
cosa diferent de ’opressor, si ell és cooptado pel seu trafic ideologic, transformant-
se en el seu hospedero, com afirmava Freire; i, en la majoria de vegades, vol tan no-
més canviar de posicié amb ’opressor, transformant-se en ell?

«’important, per aixo mateix, és que la lluita dels oprimits es faci per a supe-
rar la contradiccio en la qual es troben. Que aquesta superacié sigui el surgimiento
de ’home nou —no més opressor, no més oprimit, sind home alliberant-se—. Precisa-
ment perque, si la seva lluita és en el sentit si es fes Home, que estaven sent prohi-
bits d’ésser, no ho aconseguiran si solament inverteixen els termes de la contradic-
cio, és a dir, si només canvien de lloc, en els pols de la contradiccio.

%[...] En el moment, no obstant aixo, que el nou poder s’endureix sic) en “bu-
rocracia” dominadora, es perd la dimensi6 humanista de la lluita i ja no es pot par-
lar d’alliberament.» (FRreire, 1978: 47)

De fet, en la relacié opressor/oprimit resideix la mediaci6 de la situacio
d’opressio. L'oprimit, en el seu impuls, en el seu moviment transformador, pot
prendre dos camins:' o ell busca alcar-se a la posicié dominant, arribant, even-
tualment, a intentar derrotar i substituir a l’opressor, o lluita per a canviar la si-
tuacio d’opressio. | aqui esta la clau del pensament de Paulo Freire que nega la
possibilitat que [’alliberament huma venja de les mans dels opressors: si ella ve,
vindra de les mans dels oprimits, la qual cosa no vol dir que vindra fatalment.
Ella no vindra, ni dels oprimits, quan ells estiguin més interessats en la barata de
posicions. En el primer cami, [’oprimit no s’alliberara, ni alliberara al seu opres-
sor; solament recorrent al segon, s’alliberara i, alliberant-se, alliberara també al
seu opressor.

Resta saber encara quin és el factor de Uimpuls, quin és el seu motor i per qué
aquest es localitza en els oprimits. ;Seria el sofriment amb la situaciéo de domina-
ci6? Podem inferir de la tesi de Freire que solament a l’oprimit pot interessar la mu-
danza en la situacioé de !’opressid, d’acord amb el seu sofriment. Pero la resposta a
aquesta qiiestio ja forma part essencial de la nostra tesi (hipotesi), que volem pre-
sentar en les nostres consideracions finals.

Quaderns d’educaci6 continua 14

" Pot ocorrer també una
tercera opcid, que no
és la de Uimpuls, la
del moviment, sino la
de la resignaci6 amb
el seu «sort», amb el
seu «destinaci6», ca-
ient en el fatalisme ti-
pic de la «naturaliza-
cion» (deshistoriacion)
de les relacions huma-
nes.
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| aqui el concepte és
el de Gramsci, en el
sentit del «Estat am-
pliat», és a dir, tots
els aparells d’organit-
zacio i exercici del po-
der localitzats, no no-
més en la comunitat
politica, sin6 també
en la comunitat social
en general.

Quigley (op. cit., pas-
sim) parla en «nivells»
al contrari de sectors
i en «instrument d’ex-
pansi6», en lloc d’ins-
titucié. El que vam
cridar «corporativiza-
cion», ’ho considera
«institucionalitzacio»
de Uinstrument d’ex-
pansi6», que amenaca
la formacio social, po-
dent dur-la a la deca-
déncia i a la desapari-
cio.

Consideracions finals

Carroll Quigley (op. cit.) va desenvolupar la teoria que tota societat posseeix un
0 més «instruments d’expansio», que fan que ella avancg en direccio a la construccio
d’una civilitzacio. Per a ell, 'impuls es dona per aquest instrument. No obstant, tot
instrument d’expansio té una tendéncia incoercible a la institucionalitzacio. Es a dir,
un factor que existeixi i treballi d’acord amb tota la societat, com va ser el cas de
la infanteria en la Republica Romana, produeix el desenvolupament d’aquesta soci-
etat; no obstant aix0, amb el passar del temps, ell es veu amenacat de ser superat
per les noves necessitats socials, perque els seus agents interns tendeixen a resistir
als canvis exigits pels nous temps. En aquest moment, l'instrument s’institucionalit-
Za, és a dir, no atén més a les necessitats i designis de la societat en general, sino
als interessos exclusivistas d’aquells agents.

Tot grup hegemonico en els aparells de ’Estat™ que son els instruments d’expan-
sid, tement la pérdua de posicions en la posada en funcionament de les modificacions
exigides per la societat, pansa a usar aquests instruments inalterados per a defensar
solament interessos corporatius. En suma, tot grup dominant tindria una tendéncia es-
tructural a la institucionalitzacié, com diu Quigley. En altres paraules, cada formacio
social presenta diversos sectors d’activitats i, en cadascun d’ells, poden existir insti-
tucions més o menys dinamiques.’ Com més dinamiques siguin elles, més «instituyen-
tes»; com menys dinamiques, més instituides o institucionalitzades. | el grau de dina-
misme deu amidar-se per la seva eficiéncia i eficacia a respondre a les missions insti-
tucionals que la societat com un tot els va confiar. Les institucions/instituyentes van
perdent la seva capacitat de respondre a aquestes missions, quan emigren, cada vega-
da més, cap al seu propi interior, dirigint-se cap als objectius dels seus propis agents,
sacrificant els de la formacio social en general, corporativizandose.

Vegem com ocorre aixo en el procés historic més ampli. D’una manera gene-
ral, els grups oprimits ascendents, en la seva lluita contra les situacions d’opressio,
aconsegueixen un alt index d’identificacio entre els seus valors i ideals amb les pro-
jeccions i aspiracions del conjunt de la societat. No obstant aixo, una vegada en el
poder, tendeixen a la corporativizacion dels seus objectius i a la cristal-litzacio de
la historia com possibilitat de ’avenir. En altres paraules, una vegada en el lloc de
la classe opressora, presenten una tendencia a la negacio de la historia, en la mesu-
ra que comencen a descobrir la societat resultant de la seva victoria com fi, al ma-
teix temps que, atrincherados en la defensa de drets i idees exclusivistas, «s’obli-
den» dels seus objectius originals. Per aix0, la perspectiva oprimida de construir la
Paideia esta en el moviment, no en l’estructuracio de la seva victoria.

Paulo Freire, en aquest sentit, va realitzar dos importants contribucions. Prime-
rament, va estudiar i va escriure «pedagogies», recomanant als seus amics més pro-
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xims que fessin el mateix. ;No estaria ell, cada vegada més universalista en el seu
pensament i accié, contradictoriament recomanant una produccio sectorizada, diri-
gida cap a un camp especific? ;0 estaria dient que la pedagogia, en el sentit «paidé-
tico» (procés d’humanizacio per la cultura), és la racionalitat necessaria en el segle
que s’inicia? ;No va anar en rad d’aixo que, en comptes de crear «cercles pedago-
gics» o «cercles educacionales», proposés la constitucio de cercles de cultura?

En segon lloc —i aquesta és la contribucié més important que va donar al pen-
sament mundial— va intentar llegir el mon amb la mirada de !’oprimit, sota la pers-
pectiva de la pedagogia. {No va produir una «pedagogia per a |’oprimit», sin6 una
pedagogia de ’oprimit!

Mentre que estudiosos i reinventores del pensament freiriano, devem revisar
cada sector de les activitats humanes, a la recerca d’aquesta perspectiva de [’ opri-
mit, d’aquesta mirada que veu el mon, epistemologica i politicament, com un es-
pai del més-ser. Perqué la «superioritat» de la ciencia, d’art, de religi6 i la resta
de formes de representacio de [’oprimit esta, exactament, en la seva admissio del
canvi, en la comprensio i aspiracio de la/per la transformacio. Es podria argumen-
tar que aquest és un raonament «basista» —i sabem que Paulo plantejava tant el
«vanguardismo» com el «basismo» com formes alienades/alienantes de construccio
del coneixement i de la militancia politica—. Encara es pot argumentar que la vi-
sio del mon de Uoprimit esta contaminada per trets de la consciéncia i la cultura de
"opressor. Aleshores, ;com considerar la consciéncia oprimida com més cientifica i
amb major densitat politica? Aqui, no hi ha com escapar de la distinci6 feta per Lu-
cien Goldmann'# entre «consciencia real» i «consciencia possible», desenvolupada al
llarg de tota la seva obra. El mateix Paulo Freire, en Pedagogia de [’oprimit, no re-
met a ’examen gairebé obligatori d’aquesta distincié en Goldmann.™

En aquest sentit, hem d’anar darrere, de la ciéncia de ’oprimit, de la musica
de Uoprimit, de la literatura de l’oprimit, etc., no solament per generositat i com-
promis politic amb els «desarrapados del mén», sin6 també, per clarividencia epis-
temologica i necessitat ontologica de realitzacid de la nostra humanitat.

El mateix Paulo Freire no va donar, en aquest particular, |’exemple, prenent po-
sicio en la perspectiva de l’oprimit per a construir el procés educacional i pedago-
gic. Pero aquesta perspectiva no apareix en la superficie de la consciencia de ’opri-
mit, ella ha de buscar-se en la seva insercio en el procés historic, en la seva his-
toricitat, que potencia trets de consciéncia alliberadora, independentment de les
consciéncies psicologiques i de les socialment manifestes. No obstant aixo, perque
aquests trets es tornin realitat, és necessari un procés pedagogic que desencadeni
una educacio alliberadora i, per tant, realitzadora de la Paideia, del procés de des-
envolupament cultural de la Humanitat.
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® Es deia fins i tot que
«Europa acabava als
Pirineus».

Ara bé, fins el moment present estem convencuts que els més rics, els més po-
derosos, politicament parlant, i els quals disposen de més tecnologia no son obliga-
toriament els quals avancen, fent a tota la humanitat avancar amb si. La historia de
les societats esta plena d’exemples contraris a aquestes creences hegemonicas. Ve-
gem, a titol d’exemple, el cas iberic. Fins el segle xiv era una regio de la periféria
d’Europa,’® sense poder economic, tecnologic o politic. No obstant aixo, d’una hora
a una altra, realitza sintesis importants, sigui en la ciéncia, sigui en la tecnologia,
conegudes en les diverses parts del mén en l’época, per a aplicar-les en les «grans
navegacions» i, amb elles, permetre l’avanc de tota la Humanitat en diversos aspec-
tes del seu procés de «ser més». En la mateixa linia de raonament, quan les forma-
cions socials iberiques van intentar consolidar els seus imperis colonials, de domi-
nacio sobre uns altres, van perdre la identitat amb les idees i els valors, els somnis
i les utopies més planetaries i van entrar en decadencia.

;Pero quin és, aleshores, finalment, l’impuls creador de «civilitzacio», de cultu-
ra, d’humanizaci6? Sembla ser el qual diu respecte a la solidaritat, o, per a qui no
té por de determinades paraules o expressions, sembla ser la capacitat d’estimar.
De fet, el moviment contrari, de naturalizacion, de tornada a la «barbarie» sembla
sempre impulsat per la categoria de la privatitzacio. La privatitzacié del Sistema
Productiu i, conseqgiientment dels béns (de produccio i consum) han dut a la minoria
a l’alienaci6 del consumisme, [’acumulacio i la destruccié ambiental, imposant a la
majoria el sofriment atroc de la fam i la violéncia, amenacant les bases de la propia
supervivencia de l’especie en el Planeta. Pero aix0 ja va ser exhaustivament demos-
trat. L’apropiacio privada del Sistema Associatiu, o sigui, la utilitzacié del dret i els
aparells de UEstat (en el sentit gramsciano) ha conduit a la minoria a [’alienaci6 dels
despotismes de tots els matissos i ha dut a la majoria a la bogeria de la submissio als
poders paral:lels de la transgressio, el narcotrafic i els fonamentalismes. La privatit-
zacio de ’afectivitat duu al deliri i a la bogeria del narcisisme i a la solitud.

;Significa aixo que els oprimits es mobilitzaran sempre per a la colectivizacion?
No. No sempre, perque, en la majoria de vegades, estaran llegint el mon amb els
ulls de Uopressor, amb la llengua i el cap de "opressor. Perque ell llegeixi el mén
amb els seus propis ulls, amb la perspectiva que la historia li ha impreés, és necessa-
ri que continui expandint-se la pedagogia de ’oprimit.

Solament l’oprimit té el potencial que permet a la humanitat avancar en el sen-
tit de Paideia; pero solament la Pedagogia de |’Oprimit és la qual permetra la cons-
truccio de la Civilitzacio de I’Oprimit.
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Introduccio transversal de l'educacio per a la salut en un projecte educatiu de centre

Natividad Castin Larraz, Juan Carlos Collado Moya, José Ramdn Tormo Capsir, Amparo Serrano Sorribes

(CPFPA Escola Popular de Natzaret, Valencia)
3

El nostre projecte d’investigacio i innovacié educativa va consistir en la
integracio de "’Educacio per a la Salut (EPS) dins del curriculum de la FPA, des
d’una perspectiva transversal, per a la qual cosa fou necessaria |’elaboracio
d’uns materials didactics inexistents que desenvolupaven i donaven coherén-
cia a un curriculum planificat per a quatre arees (Matematiques, Naturals, So-
cials i Llengua Castellana) i dirigit al lll Cicle de UEPA. El nostre projecte d’EPS
es desplegava en tres moduls: “Salut, Alimentacioé i Nutrici6”, “Educacié Afec-
tiva i Sexual” i “Educacié Mediambiental”.

El PER QUE del nostre projecte

Des dels seus inicis, |’Escola de Persones Adultes de Natzaret va manifes-
tar forca interés vers els temes de Salut, entesa com un concepte ampli. Pen-
sem, com A. Seppilli', que “I’Educacié per a la Salut és un PROCES EDUCATIU
que tendeix a responsabilitzar les persones i/o grups, en la defensa de la sa-
lut propia i la de la resta de la gent”. Fem nostres les paraules de Lawrence

' Sepilli, A. Modolo, M.A. (1981). Educazione Sanitaria. Il Pensiero Cientifico. Roma

Persones i territoris
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? Green, Lawrence W.
(1980). Health Educa-
tion Planning. A diag-
nostic Approach. Palo
Alto, California. May-
field Publishing.

3 Greene, WH y Simons
Morton BG. Educacion
para la salud. Ed. In-
teramericana, Méjico
2000.

W. Green? quan afirma: “L’Educacio per a la Salut és tota aquella combinacié d’ex-
periéncies d’aprenentatge planificades, destinada a facilitar els canvis voluntaris
de comportaments que conduesquen a promocionar la Salut”.

Educacié per a la salut®
Qualsevol combinacio d’activitats d’informacio i educacié perque les persones:
e DESITGEN —ESTAR SANES
«  SAPIEN—COM ACONSEGUIR LA SALUT
e FACEN—L IMPOSSIBLE, INDIVIDUALMENT | COLECTIVAMENT
e BUSQUEN—AJUDA QUAN HO NECESSITEN

La nostra realitat escolar es veu influida i condicionada per moltes variables,

pero en destaquem aquelles que van determinar especialment el nostre projecte:

o Lalt percentatge de dones que acudeixen a la nostra escola. Les dones, pel
rol de “cuidadores” de la llar que se'ls ha assignat historicament, constitu-
eixen una font important de transmissié d’habits i valors relacionats amb
els comportaments socials i afectius que subjauen en el fons de temes de
salut com, per exemple, [’alimentacio, les relacions sexuals o les relacions
amb el medi natural.

« Les persones que participen en l'escola van fer explicit el desig de tractar
problematiques que deriven d’unes relacions interpersonals deficients.

o La degradacio actual i permanent del medi a Natzaret i les seues repercus-
sions en la salut i en la qualitat de vida de les persones.

PER A QUE vam desenvolupar el nostre projecte

Des del nostre punt de vista l’EPS qiiestiona actituds i comportaments, i per aixo
va ser necessari tindre en compte que no n’hi havia prou amb informar sobre els pos-
sibles danys de certes actituds perqué aquestes es modificaren, també s’havia de re-
conéixer que els comportaments estan determinats per factors socials i culturals.

Vam plantejar un curriculum que es basava tant en continguts, com en concep-
tes, habilitats, actituds, valors i interessos, ja que importava tant l’estructuracio
de les arees d’aprenentatge com ’adquisicio d’una serie d’habilitats que millora-
ren les actituds i els comportaments, intentant alhora que ’alumnat prenguera un
paper actiu.

En integrar UEPS en el curriculum es contribueix al desenvolupament del procés
educatiu global, es facilita l’adquisicié d’instruments d’analisi i capacitats d’eleccio
que han de ser utils a ’alumnat, no sols en el present, sin6 també en el futur, quan
hagen d’afrontar problemes de salut que ara no podem preveure.
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Vam apostar per un model “d’Educacié alliberadora”, terme de Paulo Freire*,
la finalitat de la qual és la Concientitzacid, que es defineix com el procés pel qual
les persones adquireixen consciéncia critica de la seua situacio existencial. Dins
d’aquest concepte la relacio professorat/alumnat és horitzontal i dialéctica: “ningu
educa a ningu, ningu s’educa tot sol, les persones s’eduquen entre si mediatitzades
pel mén”. Creiem en el metode que permeta una educacié permanent, “aprendre a
aprendre”, és a dir, una autoformacié autonoma i critica des de postures construc-
tives i basat en el dialeg i la discussio grupal.

Pedagogicament, és un prejui erroni pensar que la intel-ligéncia declina amb
’edat, un altre és I’actitud negativa de moltes persones respecte a ’acte d’apren-
dre, per a justificar o no una major flexibilitat en canvis en la programacio, méetode
o sistema educatiu. Es tractava d’adequar el ritme d’aprenentatge, que si bé s’alen-
teix amb el pas del temps, es compensa amb les aportacions de l’experiencia. El que
es perd en raonament logic, rapidesa, memoria i percepcio, es guanya en experien-
cia i coneixement. Per a neutralitzar aquestes i altres barreres que se’ns planteja-
ven, haguérem de concentrar tot l’esfor¢ a implicar l’alumnat per mitja de la moti-
vacio i [’accio, que era major quan més participatiu i Gtil se sentia, la qual cosa va
fer que abastara unes més altes cotes de satisfaccio i desenvolupament personal.

Aquesta filosofia educativa es va concretar en un tracte individualitzat, que res-
pecte les peculiaritats de cadasci/na, perque assumim la dificultat que per a algu-
nes persones adultes comporta el fet de tornar a I’escola. Es per aixd que la rela-
ci6 amb ’alumnat intenta ser franca i directa, i es basa en un dialeg continu, sem-
pre enriquidor, on tothom expressa les seues experiéncies, tot contribuint a un en-
riqguiment total del grup.

COM es va desenvolupar el nostre projecte
El nostre projecte es va basar en I’esquema segiient:

Analisi del medi— Determinacié de necessitats —Analisi dels recursos —Eleccio
de la metodologia—Conformacioé del projecte d’escola -EPS- —0Objectius generals
Objectius especifics per arees— Continguts —Recerca, organitzacio i seleccio de
materials >Explotacio didactica (accio)— Avaluacio —Nous materials

Podem resumir tot el procés en aquests tres punts:
1. Estudi de la situacio, la contextualitzacio.

« Identificarem els problemes i les necessitats. 4 Freire, P. (1989). La
e Produirem informacié en descriure la situacio i els factors que podien pro- educacién como prdc-
moure o obstaculitzar el projecte tica de la libertad.

Madrid: Siglo XXI.
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« Difonguérem aquesta informacio i decidirem les prioritats i les estrategies
educatives factibles.
2. Definicio d’objectius educatius

Després de la contextualitzacio estavem en condicions de formalitzar un objec-
tiu que resumira les aspiracions i concretara la finalitat del projecte. La conseqiien-
cia sempre és la seua inclusio en el Projecte Educatiu de Centre (PEC).

En el nostre cas seleccionarem els objectius i continguts de les arees implica-
des amb un plantejament interelacionat i globalitzador. Al mateix temps va sorgir
la necessitat d’uns materials didactics adaptats a la FPA, que donaren coherencia al
nostre projecte i foren un instrument de treball Gtil que fomentara ’autoformacio,
-etapa de treball conjunt en qué s’aportaren les idees per a comencar la innovacio
curricular-, que garantizaria ’especialitzaciéo necessaria. La interrelacio de ’auto-
formacio conjunta del professorat amb les experiéncies aportades per ’alumnat ens
donaren les suficients dades per a comencar la concrecio curricular que preteniem.
3. Realitzacio d’Activitats que impliquen decisions comportamentals personals i/o
col-lectives

Un projecte innovador que arreplegue nous valors culturals i educatius ha de
tindre un disseny actualitzat, flexible i polivalent que afronte ’educacio des d’es-
tratégies que conduisquen a la superacio dels reptes que el desenvolupament eco-
nomic, laboral, cultural i social imposa. Per tot aixo s’integraren en el curriculum
aquestes nous aspectes que, per interessar a la societat actual, son perfectament
susceptibles de convertir-se en un fet pedagogic i amb una tendéncia cap a la idea
de I’Educacio Integral de les persones adultes.

La importancia del procés de contextualitzacié®

El Centre educatiu no es pot separar del seu context. El procés de contextualit-
zacio implica analitzar el medi de forma sistematica i rigorosa i alhora pretén:

1. Descobrir les necessitats educatives de les i els participants - professorat i
alumnat -. Aquestes necessitats han d’interpretar-se en sentit ampli ja que poden
comprendre tant aspectes personals, didacticopedagogics, socials, economics, com
culturals o professionals/laborals. Per a la seua realitzacié es poden emprar diver-
sos procediments, basicament nosaltres ens recolzarem en dos:

a. Els qgliestionaris ens permeteren conéixer globalment les caracteristiques
generals del Centre i les necessitats latents o explicites entre la poblacio
escolar. A vegades elaborarem qiiestionaris especifics per a denotar aspec-
tes concrets que voliem posar en practica. L’Us d’enquestes a ’inici del pro-
cés va significar molta feina, pero ens va proporcionar la prospeccio sobre la
qual es justificaven les accions a prendre. El qliestionari, a manera d’avalu-
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acio, ens va servir com a revisio final per a conéixer el grau d’acceptacio i
les possibles propostes de millora.

b. La tutoritzacié de I’alumnat. El procés de tutoritzacié permanent va enri-
quir la dinamica escolar, ja que es van posar de manifest opinions per part
del professorat respecte al metode utilitzat i als fins previstos. Gracies aixo
anavem modificant aquells aspectes del nostre pla de treball fruit d’aques-
ta dinamica. Vam fer Us de la tutoritzacié sistematica amb [’Us de plantilles
per aquelles dades que es volia investigar. La asistematica implica l’extra-
polacio de dades a partir de ’experiéncia acumulada en la practica docent.
Considerem que ambdos vies van ser necessaries en ’elaboracié del projec-
te i en la seua posada en practica.

2. Iniciar un procés de reflexié entre el professorat sobre el curriculum. Cal
fer una analisi que ajude a destriar conceptes, objectius i continguts que, fins i tot,
poden substituir-ne altres, sense que aix0 repercutisca negativament en el pro-
cés formatiu de ’alumnat; és a dir, per tot aixo l’alumnat no deixarara de saber-ne
menys.

Sol ser habitual que les iniciatives professionals del professorat configuren en
gran part el curriculum, tant des del punt de vista dels continguts com de les acti-
vitats que s’exerceixen. Aquest meétode no és contraproduent en si mateix pero pot
patir de carencies per trobar-se allunyat, moltes vegades, de les aspiracions i de-
mandes reals de I’alumnat. Moltes activitats no fracassen per incorrectes sin6 per
aquest “allunyament”. El procés de contextualitzacié que s’efectue, avalara defini-
tivament la viabilitat o no de la transformacio curricular que es pretenga.

3. Buscar la unanimitat de criteris en el Centre o, almenys, el consens o recol-
zament al grup de professores i professors que manifesten la necessitat d’una trans-
formacio curricular basada en un procés de contextualitzacio.

Per a la instauracié de qualsevol projecte pedagogic s’ha d’obrir un periode de
dialeg en claustre, en el qual s’estudien els pros i les contres, i es determine el grau
de receptivitat que té entre I’equip docent. Tot procés d’innovacié curricular ha de
ser acceptat, si no per unanimitat si per bona part de l’equip docent, perqué puga
desenvolupar-se i acomplir els seus objectius.

4. Aconseguir el compromis entre tota la comunitat escolar que facilite una
actitud favorable al canvi, que recolze el projecte i permeta la seua execucio.

No és possible desenvolupar un projecte, si no hi ha la suficient solidaritat per a
acceptar noves propostes i permetre que aquestes es puguen experimentar, encara
que genere, de vegades, escassa receptivitat en una part de la comunitat escolar.

5. Determinar el grau de disponibilitat personal de les persones implicades
a dur endavant el projecte i respectar el compromis i la responsabilitat individu-
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al, d’una forma lliure i amb un criteri comu: “que cadascu treballe segons les seues
possibilitats i en allo que més li satisfaca”. El més important és que cada docent, o
part responsable del projecte, aporte allo que vertaderament es comprometa a re-
alitzar.

6. Afavorir la permeabilitat del Centre escolar vers I’entorn. El Centre ha de
ser permeable a les influéncies externes, per a una major optimitzacio dels progra-
mes que es desenvolupen i per a no duplicar esforcos i racionalitzar l’oferta.

Un programa que vol incidir positivament en les condicions de vida culturals i
socials de les persones que habiten en el barri, ha d’incloure una série d’activitats
denominades “no formals” que es poden desenvolupar dins o fora del recinte esco-
lar, pero que tenen com a caracteristica el redundar en els objectius proposats a
partir d’accions paral-leles i/o0 complementaries. Aquestes poden ser fruit de la col-
laboracio amb agents externs a l’equip docent: entitats socials, culturals, sanita-
ries, recreatives, etc., el treball de les quals ha de complementar positivament el
desenvolupament curricular proposat.

L’Escola, com a institucid, pot estimular el treball conjunt i coordinat de perso-
nes adultes, docents, treballadors/es socials, sanitaris/es. Els contactes que man-
tenirem amb el Centre de Salut de Natzaret, amb el Centre d’Orientacio Familiar
de la Malva-rosa i altres professionals de la Sanitat, ens vam permetre treballar de
forma coordinada i alhora es va realitzar una important tasca d’assessorament que
va permetre una permeabilitzacié de les persones participants i dels Serveis Sanita-
ris del barri.

Els recursos tecnicopedagogics

Per a l’elaboracio dels moduls es van utilitzar una ingent quantitat de revistes,
periodics, fullets, llibres i enciclopedies. Els recursos técnics van ser rudimentaris:
per exemple, “fotocopiar, retallar i pegar” encapcalaments d’articles periodistics o
qualsevol propaganda dels quals es podia extraure un contingut, titol o tota una ac-
tivitat. Aixo i tot, amb bones dosis d’enginy i moltes hores davant de ’incipient or-
dinador ens van conduir a uns materials definitius per a cada una de les arees.

Cada modul compta amb una justificacid didactica inicial i un index paginat, i al
final del mateix la bibliografia consultada. El métode de confeccié d’aquest materi-
al també permet al o la docent la utilitzacié puntual del mateix en el moment opor-
tl, aleatoriament, segons la seua planificacié de la materia.

Els recursos pedagogics o activitats tipus programats per a [’aula estaven pen-
sats perque incitaren a la participacio, la reflexid, |’autoaprenentatge i el feedback,
de tal manera que l’alumnat participe de la revisio i actualitzacio dels materials que
va experimentant.
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A banda de les activitats contingudes en els materials, vam fer servir d’altres
que la nostra practica docent ens ha revelat com molt interessants: qiestionari
d’inici de tema i/0 sociodrama, remoli d’idees/suggeriments sobre el tema, debats
sobre aspectes polémics, lectura de composicions sobre el tema, treballs d’investi-
gacio sobre alguns aspectes tractats, participacié de I’alumnat mitjancant [’autoa-
valuacio, xarrades, recollida de propostes de millora.

La orientacié metodologica de les arees: la transversalitat de I’eps

La transversalitat no és una cosa que s’ha d’incorporar al curriculum, siné que
esta present en ell, determinant el procés de construccio dels coneixements.

En les arees instrumentals (Llengua Castellana i Matematiques), partim d’un
plantejament vertical, en el qual UEPS “travessa” el curriculumé. Una vegada fi-
xats uns objectius/continguts al voltant d’aquesta, es va realitzar una seleccio per
les diferents arees, de manera que els temes transversals es “van filtrar” en cada
una d’elles i es van graduant, d’una banda, els objectius de Salut pero, per una al-
tra, els continguts de les arees, que es van desenvolupar en orde creixent de difi-
cultat. A vegades van ser de caracter circular o ciclic, la qual cosa va afavorir el re-
forc o “feedback”.

En les arees de Socials i Naturals, fer de ’Educacio per a la Salut el centre aglu-
tinador va requerir una actitud investigadora i innovadora que es va plasmar en uns
materials que trencaven de manera explicita amb el curriculum académic tradici-
onal i reflectien una concepcio diferent, positiva i oberta, d’interpretar la realitat
cultural i social. Per exemple, a I’area de Naturals el modul de Salut afectiva i se-
xual es va estructurar des d’una doble perspectiva: des dels fonaments biologics de
la sexualitat i les construccions socials i psicologiques que contribueixen a desenvo-
lupar les vivencies i concepcions entorn de la sexualitat. Des de ’area de Socials,
per exemple, es va elaborar una Historia de I’Alimentacio que tractava tant l’origen
dels aliments com els tabus alimentaris més freqilients; i una Historia de la Sexuali-
tat, on el coneixement dels diferents valors culturals sobre la sexualitat en diverses
cultures i eépoques historiques destrossava molts mites.

En tot cas, i independentment de ’area que es treballava, la nostra manera de
fer o actuar davant l’alumnat es va guiar per la idea segient:

“L’ APRENENTATGE DE L’EDUCACIO PER A LA SALUT EN LES PERSONES ADUL-
TES IMPLICA LA CONJUNCIO DE TOTS ELS FACTORS SEGUENTS:

o ELS CINC SENTITS

o LA VOLUNTAT D’APRENDRE

«  EL SENTIT PRACTIC

o RESOLDRE PROBLEMES REALS
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LES EXPERIENCIES | VIVENCIES

L’ENTORN AGRADABLE

ELS DIVERSOS METODES D’ENSENYAMENT
GUIAR, NO QUALIFICAR”

L’avaluaci6 de la posada en practica dels materials en [’aula

Pensem que no hi ha avaluacido més completa que la critica i valoracié dels ma-
terials per part de les persones per a les quals va ser pensat. Per a aconseguir una
major aproximacio a aquest fet, hem de senyalar, grosso modo, tres fases:

A.

Presentacio dels materials; es van manifestar una enorme varietat de sen-
sacions:

Sorpresa, sensacio de perdua de temps, actitud positiva davant de nous sis-
temes i continguts aportats respecte del curriculum classic d’altres nivells
educatius, interés per ser particip d’una innovacio, temor i/o alegria da-
vant d’uns objectius que s’allunyen dels tradicionalment sexistes, valoracioé
i reconeixement de la bondat dels materials i de |’esforc realitzat.

Posada en practica: en alguns casos es va notar involucio en el procés, per-
que no es va entendre la innovacio i es preferia el curriculum classic, altres
vegades satisfaccio, elevacio de |’autoestima, desinhibicio grupal, o major
informacio, major acostament i participacié a ’engranatge social dels ser-
veis de Salut i Planificacio familiar o foment d’actituds coordinades i soli-
daries, major motivacid, actitud positiva davant comportaments familiars i
humans o impregnacio i valoracié del rol de la dona.

Finalitzacio del procés. Es va demostrar com a positiu el nou concepte
d’ensenyament: Major acostament entre el professorat i [’alumnat, sensa-
cio d’experimentacio i aprenentatge mutu, seguretat davant del bloqueig
i desmoralitzacio que suposa ’avaluacié de continguts classics que tradi-
cionalment quedaven abstractes (no practics), major formacié i informa-
cio cultural i intel:-lectual. Es millora la idea d’una escola tradicionalment
“bancaria”. Tot aix0, es podria resumir en frases com aquestes, plasmades
en les pagines que el nostre centre confeccionava per al desaparegut Perio-
dic de Natzaret: “Valore i guarde més la meua salut” “Em sent un/a ciuta-
da/na atil, valorat/da” “Es curiés com estem carregats d’una moral que ve
des de tan antic”, “Es necessari i molt important saber utilitzar els serveis
sanitaris” “Sé on poden donar sol-luci6 als meus problemes”, “S6c més par-
ticipatiu/va i séc capag d’opinar”, “Conec millor el meu cos i la meua sexu-
alitat”, “Creia que no era important el que feia”,”Ho transmetré als meus
fills”.
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A manera de conclusio:

Tot aquest procés i la seua experimentacio es va desenvolupar entre els cursos
1991/92 i 1996/97. Aquest periode va ser molt fructifer des del punt de vista tant
personal com acadéemic i pedagogic i ens va comportar moltes satisfaccions com a
grup ja que el nostre projecte va ser seleccionat en les ajudes a projectes d’inves-
tigacio i innovacié educativa de la Conselleria de Cultura i Educacio en les seues
convocatories dels anys 1993 i 1994. EL 1995, amb els nostres materials d’Educacio
Afectiva i Sexual, vam guanyar el 2° Premi Nacional “Miguel Hernandez” del Minis-
teri d’Educacio que distingeixen les tasques en favor de ’alfabetitzacio i I’educacio
basica de les persones adultes i que faciliten I’accés a la educacio dels grups soci-
als més desafavorits. El 1996 amb aquests mateixos materials vam guanyar un dels
deu premis “Educacio y Cultura” del Ministeri d’Educacid, en la modalitat de mate-
rials no editats.

Pero val a dir que, en el moment en qué ens llancarem amb aquest projecte
d’EPS, la FPA tenia un curriculum menys academic i estructurat, i més permissiu. El
marc curricular de ’época permetia facilment desenvolupar programes transversals
i un tipus de metodologia més coincident amb el nostre plantejament d’aprendre a
aprendre. Amb ’aplicacio, en gran mesura mimetica, de I’Educacio Secundaria a la
Formacio de Persones Adultes i el seu nou Marc Curricular: amb uns continguts més
academicistes, una estructuracio en moduls des de les primeres etapes, ’entrada a
’FPA de nou professorat sense prévia formacio especifica sobre les persones adultes,
o la marginacioé que pateixen determinats centres que no reben la dotacio de profes-
sorat de secundaria per a poder proporcionar completa la titulacio basica, com és el
nostre cas, etc., es configuraren unes coordenades distintes que ens van fer aban-
donar U"aplicacio efectiva i planificada d’aquest projecte. Amb tot, els nostres ma-
terials encara circulen per les nostres aules com a complement i fins i tot com a re-
curs necessari per a impartir determinats aspectes, temes o moduls previstos en el
curriculum de secundaria.
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LAlctidia per I'Educacio d’Adults: el Centre Enric Valor un compromis i una aposta de futur.

Equip de Professorat del Centre
3

L’Alcudia és un poble de la Ribera Alta, envoltat de tarongers i d’estribacions muntanyoses, a 30 qui-
lometres de Valencia i ubicat en la part central de la Comunitat Valenciana. Té una poblacio que frisa els
11.000 habitants, després d’haver-hi experimentat un rapid creixement i un augment de poblacié immigrant,
sense precedents, en la década dels 70.

L’autoritzacié del Programa data del 15 de maig de 1986 i va ser publicada al DOGV el 09 de juliol de
1986, pero les classes comencaren en novembre de 1984. En 1984, era alcalde de ’Alctdia Celio Crespo, mes-
tre com nosaltres i fill de mestre. Celio feu ’oferta pUblica perqué es presentaren, en equips de 3 mestres,
projectes educatius per a alfabetitzar les persones adultes de la poblacio.

En eixe moment, 22 anys en arrere, naix el que després s’ha convertit en ’actual Centre d’Educacio de
Persones Adultes Enric Valor de ’Alcldia. Pero abans de tindre centre propi passarem per un periode llarg
d’itinerancia per les aules dels col-legis publics i després ocuparem les dependencies de la Casa de la Cul-
tura.

L’Ajuntament és el titular del Centre Public Municipal de Persones Adultes “Enric Valor” de |’Alcudia que
és un edifici de recent construccié que en un primer moment va ser projectat per a servir com a guarderia
infantil, pero mai va ser usat per a este menester i, en canvi, si fou inaugurat com a centre destinat a acti-
vitats educatives i de formacio de persones adultes.

L’Ajuntament ha tingut i té un paper molt important en U’exit del programa, fonamentalment per dos
motius:

1. perqueé ha cregut en ell

2. perque ha vist la necessitat d’oferir un servei al poble

Quant a U’Escola, ha fet tots els possibles per tal de dotar-la amb els mitjans humans i materials perti-
nents que permeten oferir un ensenyament de qualitat i ajustat a les necessitats i interessos, sempre canvi-
ants, que demanda la poblacio.

Aixi, podem dir que:

1. ha creat un centre propi

2. ha contractat un equip de professors ( mestres i especialistes amb un contracte temporal)

3. haequipat les aules i els despatxos

4. ’ha dotada de pressupost per a les despeses de funcionament, 28.952 euros, d’ells 8.000 son per a

material escolar.
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5. harecolzat les iniciatives que el professorat ha plantejat pel que fa a ’ofer-
ta educativa i a "actualitzacio a les necessitats que plantegen les noves
lleis aixi com també recolzar les exigéncies que han plantejat les lleis an-
teriors: habitacle, recursos humans i materials. En definitiva, reconéixer la
tasca duta a terme pel professorat.

Quina és la despesa? Enguany, en el curs 2005-2006, I’Ajuntament es gastara:
1. Prestacio del servei:

- despeses personal: 177.214,07

- despeses corrents: 28.952
2. Despeses Inversio: 268.641 (ampliacio amb la construccio de 4 aules més)
TOTAL: 444.807,07 euros (74 milions de les antigues pessetes).

Evolucié de I’Oferta Educativa: dinamisme en els canvis

De ’oferta primigénia: alfabetitzacio, educacié de base i graduat escolar s’ha
passat a [’actual que abasta un ampli ventall de possibilitats per a la gent adulta de
la poblacio.

Per que? Perque el coneixement de la realitat del poble implicant tots els sec-
tors vinculats amb U"escola, d’una forma o d’altra, ens ha permés constatar la rea-
litat canviant de la nostra societat que demana també una escola que se adapte a
les seues necessitats.

Esta gliestio ens ha fet treballar coordinats amb la resta de departaments de
’Ajuntament com: Animador Sociocultural, Agent de Desenvolupament Social (ADL),
Gabinet Psicopedagogic i Serveis Socials. També ens ha exigit un alt grau de flexi-
bilitat en ’oferta formativa que ofereix el Centre que ens ha facilitat poder modi-
ficar-la i aixi, a hores d’ara, s’obri un ampli ventall de cursos que abasten totes les
vessants:

Socials: Alfabetitzacié, Neolectors i Immigrants

Tecnologica: Aula d’Informatica

Nous Estudis: Proves d’Accés als Moduls de Grau Superior

Educacio Basica: Educaci6é Secundaria

Promoci6 Lingiiistica: Valencia

Laboral: Oposicions al SERVASA, Gestio i informacio de la Agéncia de Desenvolu-
pament Local (ADL) en la Formaci6 Continua.

Sempre hem tingut clar que la formaci6 és una necessitat permanent individual-
ment o col:-lectiva, i des d’eixe prisma hem fet cami en la construccioé de l’Escola.

L’educacié d’adults no ha de ser una compensacio al fracas del sistema en edat
escolar i, encara que en els inicis de "escola alla pels anys vuitanta no podia ser
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d’altra manera, els passos que s’han anat fent i que a la fi han donat forma al pro-
jecte actual pensem que han anat encaminats en este sentit i, per aixo, també
estem convencuts que els tres ambits que recull Pascual Murcia al volum 3 de la
col-leccid Plec de Notes de setembre de 2004* han de ser ’eix en queé gire !’educa-
ci6 d’adults:

- educacié de base

- orientacio sociocultural

- formacio per al treball

i son, com podeu veure, els que contempla la nostra oferta educativa i forma-
tiva.

Som conscients que tot pot ser millorat o es pot fer d’altra manera, pero si
volem que ’escola funcione, cresca i, al cap i a la fi, estiga viva, ha d’estar prop
d’aquells a qui serveix, ha de conéixer quines son les seues mancances i les seues
necessitats, pero també els desitjos i els anhels de futur i anar més enlla del que
ara demanen.

Ens hem d’avancar sempre i, aix0 comporta un canvi constant en la tasca diaria
del professorat que s’ha d’adaptar a eixos canvis. Tenim clar que si no ho fem aixi,
estarem comencant a escriure U’epitafi d’una mort més que anunciada.

La nostra oferta és molt amplia i tracta de respondre al 100 per cent a les ne-
cessitats de la poblacié que potencialment demana o pot demanar el servei.

Pel que fa als Moduls de Grau Superior, enguany és el quart any que preparem
esta prova i els resultats no poden ser més satisfactoris, tant per ’afluéncia de de-
manda com per l’alt index d’aprovats.

Quina és la diferencia de la nostra oferta en la preparacio dels moduls de grau
superior amb la resta de programes d’adults?

La resposta és molt senzilla, preparar tots els apartats de [’examen; la part co-
muna, pero també la part especifica de totes i cadascuna de les especialitats, per-
que sabem que la gent que ve a les nostres classes no esta habituada a estudiar, ni
esta acostumada a buscar el material que els falta, no té ’habit de fer-ho i aixo fa
que ’index d’abandonaments i de fracas abans de comencar siga molt elevat.

Quan ens plantejarem preparar la prova decidirem que les especialitats que
oferirem les haviem de preparar completament i si hi havia algd que en volia una
altra de les que no es preparava a |’Escola, li facilitariem el temari ja elaborat i, a
més a més, posariem a la seua disposicio un horari de tutoria que ens permetera fer
el seguiment de la seua preparacio. |, aixi ho fem. El resultat és més del 90 per cent
d’assisténcia a les classes i més del 90 per cent de ’index d’aprovats.

Aixi tenim que en la preparacio de la nova prova dels moduls de Grau Superior:

- Oferim tot el ventall d’estudis dels moduls
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- Coordinem les assignatures especifiques perque hi ha una part comuna amb:
Matematiques Historia i Llengua i Literatura. | una part de les especialitats:
Fisica i Quimica, Psicologia, Historia Contemporania, Dibuix Tecnic, Tecno-
logia Industrial, Biologia, Geografia, Economia i Organitzacié d’empreses.

- Hem reestructurat les tasques del professorat que hem hagut d’adaptar-nos
als canvis i diversificar la nostra labor per poder cobrir les exigencies d’un
projecte tan ambiciés com este.

El nostre compromis pel Valencia és ferm i per aixo no ens quedem en la tasca
docent sind que també abastem la faceta de la promoci6 del valencia i en eixe sen-
tit enviem una carta a tots els escolars majors de 16 anys amb el Graduat en Secun-
daria perqué puguen validar els seus estudis amb el titol de valencia elemental de
la Junta Qualificadora, per a la qual cosa els facilitem:

- lainformacié adequada i

- la documentacio6 pertinent ( instancia, elaborada per nosaltres) perque re-
alitzen els tramits amb la Conselleria.

Es una manera de captar nous alumnes per al nivell mitja i superior alhora que

ddna a conéixer els serveis de U’escola i ’escola mateix.

Un altre dels cursos que ens ha obligat a prendre mesures per poder satisfer les
necessitats dels demandants és el de llengua per a Immigrants que cada vegada, en
major nUmero, vénen a les nostres aules a aprendre llengua, pero també a relacio-
nar-se i, totes dues coses troben aci.

Ja son bastants anys els que treballem en este sentit i la primera conseqiiéncia
que tingué per a ’equip de professors va ser implicar-nos en un seminari al CEFIRE
d’Alzira per a preparar material de treball per a immigrants.

Hui la realitat del nostre centre és: tres grups amb tres nivells de llengua en-
cara que podriem dir-ne que en son quatre perquée el curs de valencia oral no esta
ja pensat per a la poblacio autoctona ja que esta és valencianoparlant i, si que esta
pensat per a immigrants que s’han establert a l’Alcidia i que usen el valencia tam-
bé com a eina d’integracio.

L’altra aposta forta de l’escola ha estat I’aula d’informatica que és al 100 per
cent propietat de ’Ajuntament i que any rere any actualitza el maquinari i el pro-
gramari per tal d’estar sempre al dia i oferir un ensenyament de qualitat als nostres
alumnes que aprenen amb les darreres novetats que hi ha al mercat.

Les classes les imparteix una professora Llicenciada en Informatica i els cursos es-
pecifics de Comptabilitat i Autocad els desenrotllen especialistes en estos programes.

Des que comenca |’activitat totes les places estan ocupades i hi ha llista d’espera per
a comencar en el segon torn de matricula. Molts dels alumnes també solen compaginar la
formacio en informatica amb altres activitats de [’escola com pot ser el valencia.
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Relacié amb altres departaments de I’Ajuntament

Es clar que ’escola no és un ens aillat perqué no faria altra cosa que viure d’es-
patlles a la realitat i és per aixo que és vital la relacio amb altres departament de
’Ajuntament com: Animador Juvenil, Casa de la Cutura, Serveis Socials, Agent de
Desenvolupament Local (ADL) i Centres Educatius (Primaria i Secundaria).

El punt de connexio entre l’escola i ’ADL és la gent a qui esta dirigida la labor
dels uns i dels altres. Parlem de gent en edat de treballar, els usuaris sén gent que
treballa o vol treballar i volen preparar-se per a una societat canviant, cada vegada
més exigent en la demanda d’educacio reglada i d’ocupacio ( formacié no reglada)
que enllacen quan es traca un itinerari.

L’itinerari no és altra cosa que veure quins son els coneixements que ha de tin-
dre la persona interessada per al lloc de treball que vol aconseguir i, evidentment,
és per aixo que necessita tant de formacio6 reglada com de no reglada.

En este sentit l’escola enceta ja fa alguns anys la via dels Programes de Garan-
tia Social. Comencarem amb un curs de jardiner-viverista ( continua amb els de te-
lefonista i Auxiliar d’Oficina) en el qual l’escola assumia la formacié academica i un
especialista en jardineria i viverisme, la part practica, pero nosaltres tenim les nos-
tres limitacions i no podem abracar tot el que creiem que és fonamental en una Es-
cola d’Adults i, és per aixo que esta linia de treball la continua ’ADL amb dos mes-
tres contractats, pero continua havent-hi un flux continu d’informacié i els alum-
nes del programa també seguixen en horari de vesprada la seua formacio en els cur-
sos de Graduat en Secundaria o d’altres que els puga interessar per tal de comple-
tar U’itinerari tracat.

Cal formar-se en totes les branques que siga possible per a poder accedir a la
major part d’accions que puga haver-hi. Produim continuament una alimentacio
d’informacio perqueé els nostres alumnes puguen accedir, amb el maxim de garanti-
es, al mén laboral.

L’escola completa els itineraris que traca ’alumne amb U’ADL.

Serveis Socials engloba també el Gabinet Psicopedagogic i, per aixo, quan par-
lem de Serveis Socials ens referim als dos alhora. Este servei fa l’orientacio i el se-
guiment en la transicio que va des del final de |’escolaritzacio obligatoria a la possi-
ble formacié en U’Escola d’Adults.

Hem programat xarrades i activitats junt als psicolegs perque els ensenyen que,
com, on, quan...emplenar i presentar els documents pertinents i poder aixi millorar
la qualitat de vida d’estes persones.

D’aci parti U'estudi NORA ( necessitats ocupacionals de la Ribera Alta) que servi
per a saber quina era la realitat social i laboral de |’Alcidia en un moment determi-
nat per a previndre politiques educatives de futur i enfocar aixi les mesures de fu-
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tur pertinents amb un grau major d’eficacia i també va ser la linia que segui l’esco-
la quan va programar els estudis de FP.

Un altre sector de treball comu és la poblacié d’exclusio social i les minories étniques
que vénen a l’escola amb interessos molt diferents en la majoria dels casos. Amb els im-
migrants, [’escola actua també com una ONG perque no tanca les portes a ningd. L’immi-
grant es veu acollit i assessorat en temes com la tramitacio de la targeta sanitaria, permis
de residéncia, ofertes de treball... Aquesta tasca és una de les que es coordina més direc-
tament amb Serveis Socials Municipals i ’Agencia de Desenvolupament Local (ADL)

Un altre sector comu de treball és el col:-lectiu de les dones amb problemes di-
versos que en molts casos no és només la formacio sociolaboral el que busquen, sind
la integracio en la societat i aixo fa que després d’estar ateses en els Serveis Socials
Municipals es matriculen en l"escola i hi participen en xarrades i cursos especifics.

[, un altre grup de poblacio son els discapacitats fisics i psiquics que en molts
casos el que pretenen és només relacionar-se amb la resta i omplir el temps en al-
guna activitat i, ’escola, assessorada pel servei psicopedagogic ha sabut buscar, cas
per cas, una resposta a les aspiracions i a les necessitats que tenen.

La Casa de la Cultura i ’Animador Sociocultural desenvolupen activitats com
conferéncies, xarrades, col-loquis, tallers, cursos, exposicions, teatre, cinema, etc.
en qué participen els nostres alumnes. Quan es programen les activitats estem en
contacte per tal de no solapar cursos i duplicar aixi |’oferta.

L’escola per tal de fomentar la participacio en totes estes activitats té un acord
amb ’Ajuntament que permet que els alumnes matriculats a ’escola disfruten de
descomptes de més del 50 per cent en el preu dels espectacles i de les actuacions
que tinguen lloc en la Casa de la Cultura.

També s’hi treballen, periodicament, activitats com el teatre o alguna audicio
per tal de fomentar ’assisténcia dels alumnes a estes i crear aixi futurs consumidors
de cultura, alhora que persones més formades i cultivades. De tot el que s’hi pro-
grama o de totes les activitats que s’hi desenvolupen els nostres alumnes tenen la
informacio pertinent perque puguen participar-hi.

Com també ocorre amb l’Agéncia de Desenvolupament Local i els Serveis Soci-
als, el flux de col-laboracio i d’informacié amb |’Animador Sociocultural és mutu i
enriquidor en tots els sentits.

L’escola també presta especial interés i atencio a l’activitat Sociocultural inter-
na i, en la programaci6 anual del centre, hi consten activitats com:

- sopar de benvinguda. Es una férmula per a reunir els alumnes de tots els

cursos en un sopar d’entrepa que serveix per a poder conéixer-nos tots.

- visites culturals a museus, exposicions...

- excursions
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- participacio en les Trobades d’Escoles d’Adults. Els nostres alumnes escri-
uen, amb il-lusid, per poder participar-hi i, a més a més, ’escola també
s’implica fa dos anys a organitzar el Certamen Literari d’Escoles d’Adults a
l’Alcldia.

- Conferencies, col:loquis, taules redones sobre els temes perqué manifes-
ten interés els nostres alumnes com: agricultura biologica, dieta mediterra-
nia, naturalesa i ecologia, nosaltres els consumidors...

Per tot aco, la nostra escola esta en contacte amb diverses associacions cul-
turals i d’altres del poble: Ames de Casa, Oficina d’informacié al consumidor, grup
ecologista, cambrers locals, jubilats...

« Coordinacié amb els altres centres educatius de [’Alcudia com Ulnstitut els

Evols per a:

- intercanviar material

- proporcionar llistes d’alumnes
- invitacié a actes i Certamens...

» Coordinaci6 amb altres centres de secundaria de poblacions proximes: di-
rectors dels instituts on es realitzen els moduls de grau mitja,per a propor-
cionar informacio als nostres alumnes que obtenen el titol de graduat en se-
cundaria, perqué coneguen els estudis que poden continuar.

« Coordinaci6 amb altres centres de Formacié d’Adults de programes Munici-
pal perque volem mantindre el contacte entre nosaltres, intercanviar expe-
riencies, informar de novetats i suplir el buit que la Conselleria ha deixat en
la tasca de coordinacio comarcal. Ens reunim periodicament, cada vegada
en una poblaciod, diferents programes municipals de localitats com: Alberic,
Castelld de la Ribera, La Pobla Llarga, Cullera, Sueca...

També el professorat fomenta la creacio de |’ Associacio d’Alumnes a la qual es-
tan tots els alumnes de ’escola associats i amb les activitats que desenvolupen aju-
den a financar activitats com:

- sopars

- excursions i viatges

- libres

- material divers...

Tot el que hem exposat no haguera estat possible sense |’aposta decidida dels
politics que s’han fet carrec dels servei perque:

- Amb Uestabilitat laboral s’ha aconseguit mantenir els llocs de treball i cre-

ar un equip fix i consolidat amb retribucions dignes.

- Ha tingut clar el model de financament dels cursos i és per aixo que en la matri-
cula hi ha uns gratuits entesos com un bé social i d’altres amb una taxa minima.
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No ha dubtat a invertir en el centre no només en mobiliari sin6 en ’ampli-
acio de ’edifici que enguany suposa quasi 300.000 euros.

Ha permés ’autonomia dels professionals que portem endavant la tasca di-
aria. L’Ajuntament marca les linies generals, pero el funcionament és res-
ponsabilitat de l’equip de professors.

Apostar i creure en una escola d’Adults publica, universal i solidaria proxi-
ma a 'alumnat i a les seues necessitats particulars.

Conclusions i perspectives de futur

El balanc com ja heu pogut comprovar ha estat molt positiu, s’ha passat en es-

tos 22 anys de funcionament:

de a

aules itinerants 1 centre propi (que ampliara amb
4 aules més ’espai destinat a la
docencia)

3 grups 21 grups

3 mestres 11 mestres

40 alumnes més de 400

contractes de 2 hores diaries contractes de jornada completa

Pero el que és més important és la resposta que ha donat [’escola a la creixent deman-

da i interés de la poblacio que ha fet que s’adapte als alumnes i no els alumnes a [’escola.
Estem convencuts que este és un dels punts febles del sistema obligatori d’Educacio.

Les claus de U’exit, si volem dir-ho aixi, pensem que hem de buscar-les entre al-

tres raons en:

[’aposta decidida que ha fet l’Ajuntament per |’educacio

’estabilitat laboral del professorat

la constant adaptacio als canvis continus

el treball en equip

creure en el projecte i treballar perquée millore dia a dia

pensar l’escola com una cosa nostra. Som els responsables perqué no es
convertisca en un lloc obsolet que el temps, a la fi, faca callar. Pero, tam-
bé els alumnes s’han d’implicar i aixi ho fan en este projecte.

Projectes, en tenim molts, il-lusions i ganes també, pero potser el temps és

’Unic que ens falta. Tenim en ment:
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6.

La creacié d’un espai de la natura per a fomentar la seleccié i el reciclatge
dels productes de desfeta com les piles, el carto...

L’ampliacié del nimero de grups del programa del Moduls de Grau Superior.
Crear un laboratori de Practiques.

La creaci6 de tallers ludics: ceramica i cuina.

La preparacio de cursos per a tractar els llenguatges especifics de valencia
de la Junta Qualificadora:

- llenguatge administratiu

- llenguatge als mitjans de comunicacio

- correccio de textos

Servir de mediadors dels Immigrants perque puguen aconseguir la total in-
tegracio social i laboral.

I, sobre la marxa, sempre ix alguna iniciativa que, si és factible no dubteu que
sera fagocitada per |’equip de professors i posada a la practica de seguida.

Doncs bé, eixa és la nostra escola, [’escola que hem construit, [’escola que vo-
lem i, és una escola municipal. Es el Centre PUblic de FPA Enric Valor de I’Alctdia.

74 [Alciidia per I'Educacio d’Adults: el Centre Enric Valor un compromis i una aposta de futur.



De la barraca a Ronda, de la riera a la Rambla
Educacio per a la plena ciutadania, 'escola ciutadana.

Angel Marzo Guarinos

o3

El treball quotidia a ’aula esdevé com un riu que flueix sense possibilitat d’aturar-se, pot haver moments
més lents i altres, fins i tot, trepidants pero és dificil aturar-se i contemplar el paisatge en la seva totalitat.
Potser per aixo se’m fa realment dificil parlar d’aquestes tres decades de educacio de joves i adults a la nos-
tra escola ( La Perona /Martinet de Nit ). El primer impuls és fer historia, rememorar el recorregut de ’ex-
periéncia des dels seus origens i aix0 potser seria interessant fer-ho. L’experiencia ha estat molt enriquidora
pels que ’hem viscuda. Pero aquest treball ultrapassaria les possibilitats d’aquest article, a més és necessari
conéixer la historia perque sin6 estem condemnats a repetir-la, com diria el poeta, pero cal trobar allo més
significatiu pel futur de l’educacio. Caldra que les noves experiencies educatives refacen ’educacié amb nou
impuls i amb noves formes prenent el relleu.

Amb aquest article és faig una analisi de quins elements substancials ens aporta la practica educativa a
I’escola. Es a dir quin bagatge podem aplegar per continuar aquest apassionant viatge que pot ser l’educa-
ci6. En aquesta prioritzacio d’utils ens agradaria que tingués més pes no allo que ens ha estat de major pro-
fit, no amb un significat més potent en el passat sind allo que puga servir-nos pel futur. L’eleccié per supo-
sat és arbitraria o potser millor subjectiva, pero la subjectivitat també forma part del decurs de |’educacio
com ens va ensenyar Paulo Freire i potser aquesta ens permet enfrontar-nos millor a la complexitat neces-
saria de la vida.

Un bon exercici per encetar aquesta tasca és fer una lectura de la realitat’, novament Freire. Ara I’edu-
cacio que ens envolta a Catalunya té un color molt diferent dels anys enrera, no podia ser d’altra manera. Si
mirem al nostre voltant tots parlem d’educacio i no hi ha confrontacié entre models d’educacio. Hi ha expe-
riéncies més prestigiades, més incentivades des del poder economic, politic, de grups socials pero quasi bé
ningl desqualifica cap tipus d’educacio. Tot és un problema de qualitat, de grau. Aixo és novetat per a nosal-
tres que des de petits, de joves vam viure ’educacio de la dictadura, alguns l’educacié militar o ’adoctri-
nament religids i sabiem en carn propia que no voliem aquesta educacio. El nostre primer treball pedagogic
apuntava a ’aportacio de moltes dones i homes que havien apuntaven una educacio emergent com ara ’edu-
cacio permanent cap a l’Escola Moderna de Ferrer i Guardia, |’educaci6 progressista de moltes educadores i
educadors, |’ensenyament de la Mancomunitat, l’utopia quotidiana d’ Ettore Gelpi, la Pedagogia de ’oprimit
i ’educacio alliberadora de Paulo Freire, la Pedagogia de la Comunicacio de Francisco Gutierrez,, la critica

T Aquesta és una constant del pensament i la practica freiriana la lectura del mén. constantment ens realfabetitzem aprehe-
nem la realitat.
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de Uescola d’Ivan Illich,... Pero ara aixo ja no cal, l’educacio és de més o menys qua-
litat i prou. En tot cas ens subjectem a la prova dels niUmeros ( de persones estudi-
ants, de titols, de resultats a les proves, ...) i ja tenim el ranking.

L’educacio sobre la que sembla que hi ha consens de sindicats, empresaris, ad-
ministracions, administrats és un bé de consum com el temps d’oci, l’alimentacio
i fins i tot la salut. | tenim la llibertat de triar el que més ens convinga, i aixo és la
democracia. Les experiéncies més punyents son aquelles que son susceptibles de
compilar-se en un power point amb un major pulcritud i que mostren amb claredat
la seua eficiencia, els seus resultats, aixo si, com hem dit, amb uns mitjans tecno-
logics de Ultima generacio.

En aquest entorn entenem la posicio de molts companys que busquen el metode
més adequat, el material idoni, els continguts ben ordenats. Compartim aquesta re-
cerca que ha estat i és una treball permanent a la tasca educativa pero l’experien-
cia ens diu que alguna cosa falla, que ens estem oblidant d’alguna cosa. La pregunta
és: el barem de la qualitat, es pot fixar només a partir del mitjans que emprem? tot
és un problema de recursos? No serem nosaltres el que desestimarem ’aportacio de
recursos. Els que hem de treballar i treballem amb els minims recursos sabem que
son necessaris, que et poden donar noves possibilitats, que poden fer |’aprenentat-
ge més agil, eficag, dinamic. Pero ’emmirallament en els recursos i la tecnologia no
sempre respon a aquestes necessitats d’eficacia, de millorar I’educacié. Sovint com
ens limitem a repetir el model classic d’educacié I’hem de revestir d’una pintura
de modernitat. | torne a dir-ho, a Martinet de Nit, dintre de les possibilitats que ens
han ofert les nostres condicions, hem cercat el suport de la tecnologia, de nous me-
todes, de materials ben construits. Modestament, també hem contribuit a ’aporta-
cio i la difusio de recursos pel nostre col-lectiu.

Parlem d’un context social en que hi ha baralles pel poder pero on els models
politics que dominen la practica s’acaben assemblant tant uns als altres que no saps
quin triar, si es tracta de triar que sembla que és la dinamica de la democracia for-
mal. Aixo té una traducci6 en educacié on hi havia una inquietud per cercar les ba-
ses d’aquesta nova educacio de les persones adultes, ara l’objectiu és buscar com
regular el desgavell, com ser rigorosos amb el curriculum, veure si la normativa per-
met o no fer la tasca que considerem important. Es veritat que en educacié de per-
sones adultes no tenim problemes greus de disciplina com a altres ensenyaments. Hi
ha una valvula reguladora: les persones que no estan contentes deixen de venir.

Si volem fer una lectura de la realitat necessitem dades. Les tenen les multina-
cionals, els governs, els exercits, els grups de poder. Pero en educacio fa temps que
no sentim altres dades que no siguen nimero de mestres i nimero d’alumnes com a
molt. Quina és la caracteristica de la poblacid, quins nivells educatius té, quins com-
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ponents culturals, com afronten els reptes de la democracia: la participacio, la so-
lidaritat, la llibertat, la justicia..., com estan distribuits els recursos,... Sembla que
la millora del nivell de vida de la mitjana de la poblacié ens instaura en un maras-
me acritic. La practica ens demostra que |’educacio, el coneixement compartit o és
fa de forma critica o és adoctrinament.

De la realitat actual també emergeixen dos component la complexitat i un mon
globalitzat que novament ens situen de peus a terra. Les accions educatives per
molt que ho volem amagar amb barnussos de tecnologia també tenen els seus punts
febles i fan aigles per molts llocs: tenim usuaris indisciplinats, clients poc cons-
tants, o massa exigents, o destinataris als quals no arribem malgrat que ho voldri-
em. A més el que passa a les nostres comarques de la ribera nord del mediterrania
esta connectat de forma intima, directa quotidiana amb [’Equador, el Pakistan o la
Xina, el Marroc o el Senegal, per exemple. Nosaltres podem estar comodament en
el nostre primer mon pero la destruccié del medi ambient continua, milions de xi-
quets son explotats, les dones segueixen tenint un papers d’opressio per la classes
dominants masculines, continua havent fam i grans caréncies en molts llocs del pla-
neta que ens agrade o no els tenim a casa nostra. | que té a veure aixo amb [’educa-
cio? Siguem realistes |’educacio per si sola no arreglara el mon. Es cert pero l’edu-
cacio pot contribuir a la transformacio de les condicions sind que es vol dir quan es
parla que "educacio fa incrementar la productivitat, ’ocupabilitat, la competitivi-
tat, U’eficiencia, el progrés tecnologic,...

La tasca de lectura de la realitat és pot obviar, es pot acceptar de les autori-
tats administratives o cientifiques com a doctrina inapel:lable pero llavors parlem
d’una educaci6 clarament diferent de la que hem practicat i practiquem a ’escola
i que continuem pensant que pot donar l’educacio que necessita el nostre barri, les
persones que participen a la vida de l’escola que no és quelcom separat estrany a la
vida del barri, de la ciutat.

Llegir el mon i ser conseqiient a aquesta lectura demana disciplina i prudencia. Per-
qué constantment som conscients que fallen els esquemes, les preconcepcions, els re-
cursos. La realitat demana, com deia Ettore Gelpi, sempre renegociar, no per augmen-
tar capitals sind per treure el maxim de suc a la vida individualment i col-lectivament.
La practica educativa no pot fugir de les tensions inevitables entre dones i homes,
grups socials culturals, conflictes ideologics. Teresa San Roman destacava aquest com-
ponent de [’analisi antropologica de la comunitat gitana, la diferencia inquietat pot
ser un element de col-lapse pero també un estimul permanent, de millora.

El que intentarem oferir a continuacio son alguns elements que considerem basics
de ’educacio que necessiten els nostres barris o pobles al moment actual a partir de ex-
periencia pero també de la recerca que fem a partir d’ella i de les aportacions pedago-
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2 Com diria en José, un
jove gitano: Por el
desprecio de la socie-
dad de ayer /si vive
el pueblo gitano/co-
rriendo de un pueblo a
otro/con las ropas en
la mano./ Y sin hogar/
teniendo por unico co-
bijo/ el cielo y sus hi-
jos.

giques que hem rebut. Ho concretem en sis punts una sobre el coneixement i la mane-
ra de abordar-ho en els procés d’ensenyament i d’aprenentatge, un altre sobre el rol de
[’educand i ’educador, un tercer sobre la relacio amb el medi, parlarem breument de la
recerca, finalment ho farem sobre les implicacions organitzaves que aixo comporta.

Sobre el coneixement i la manera d’abordar-ho en els procés d’ensenyament i
d’aprenentatge

L’experiéncia inicial a La Perona, el barri dels gitanos, ens va fer entendre que
els continguts sobre els que havien de treballar no podien ser els curriculums ofi-
cials. També va contribuir el fet que els materials oficials que se’ns proposaven en
aquell moment eren tan clarament impresentables com que els materials d’alfabe-
titzacié comencaven per paraules com: ajo, jefe, bandera, Caudillo,... Era evident
que calia treballar per una nova educacio. Pero amb els veins i veines gitanos i gita-
nes a més hi havia uns estimuls afegits. Allo que era adient per a molta poblacié dels
barris obrers resultava poc apreciable pels nostres alumnes. Va ser un treball de re-
cerca que ens va ensenyar que no hi ha certeses absolutes i que malgrat aixo ells/
elles valoren allo que els pots aportar la mediacié pedagogica ( Prieto i Gutiérrez)
que ells necessiten. Malgrat la distancia cultural, malgrat !’enfrontament social,
malgrat la marginacio? els grups s’anaven omplint: uns naixien, altres finalitzaven a
un ritme que poc tenia a veure amb el calendari académic. | aixo contribuia a con-
solidar un mecanisme de regulaci6 organitzativa i també de ’oferta de continguts.

Varem abordar temes socials, culturals, de salut, alimentaris, de coneixement
del medi,... Varem veure que eren elles i ells els que deien que interessava en un dia-
leg de fet, no sols de paraula ni tan sols amb les nostres paraules. | aquesta disposicio
’hem mantingut quan hem treballat al Barri de Sant Marti al Poble Nou o al Besos. El
dialeg es fa necessariament partint del bagatge del qual disposem educands i educa-
dors. Cal reconeixer el que tenen i ser conscient del que tenim els educadors o educa-
dores. | contemplar aquest bagatge de forma critica, aixo és el coneixement. Llavors
algunes vegades es produeixen processos d’aprenentatge i també de desaprenentatge
que ens permeten alliberar-nos de preconcepcions inutils, castrants, injustes, ingénu-
es. Perque aquest dialeg siga possible cal que hi haja una consciéncia inequivoca que
estem disposats a fer el cami junts treballant en el mateix sentit, amb totes les ten-
sions, conflictes i errades que surten pero amb un sentit compartit.

A la Perona, i posteriorment Martinet de Nit, hem treballat amb persones de molts
nivells educatius, i de sectors socials i culturals diversos. En tots els casos hem intentat
que [’aprenentatge fos una activitat que considerés els programes, els materials pedago-
gics, els continguts educatius com a eina per a aconseguir que les persones visqueren més
a gust amb si mateix i amb les altres del seu entorn, que desenvoluparen les seues capa-
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citats de treball, que foren més capaces de desenvolupar allo que vivien a cada moment i
també que contribuiren a transformar una realitat injusta, que permetera ’emancipacio
de les persones i dels col-lectius amb els quals treballavem colze a colze.

Sobre el rol de I’educand i I’educador

La segona aportacio basica ha estat el concepte d’educand adult. Parlem sovint
de participacio. Es fa sens dubte imprescindible quan partint de situacié de segre-
gacio de marginacid. Pero el que es descobreix amb la practica és que cal canviar el
concepte d’educand i amb ell el d’educador. L’educacié formal es basa en la rela-
cié educand educador pero cal fer possible que ’educand tinga un paper actiu. Cal
reconéixer que ell té un cert domini del coneixement i que aquest domini inicial no
és banal, és pertinent. Cal trobar ’espai per a la participaci6 activa. L’educand ha
de ser capac de donar una resposta positiva quan es produeix la seua aportacio, siga
aquesta quina siga. No perque la resposta de ’educand haja de ser sempre ’encer-
tada siné perque és imprescindible que la produesca perqué puga haver el dialeg
que es troba en el nucli de I’accio educativa. Si una de les parts sempre ho fa bé i
’altra sempre ho fa malament el que s’aprén és a callar sempre els mateixos i a par-
lar sempre els mateixos. Aquest dialeg ens situa en un context complex de vegades
contradictori amb nosaltres mateixos com a educadors. Recorde una companya que
utilitzava alguns articles de revistes del cor amb unes joves. Era el material que per-
metia el dialeg perqué per parlar cal estar a prop de les persones aixo no implicava
assumir els postulats enunciats sind permetre a ’educand jugar en camp propi.

Les persones que s’han adrecat a la nostra escola hem volgut que des del primer
moment saberen que els hi féiem costat en les seues justes aspiracions. Aixo ens ha
portat a situacions compromeses. Fer-los costat no significa renunciar a uns valors
propis, a un ordre que es considera just. Vol dir estar al costat de totes i tots els que
vulguen fer el procés d’aprenentatge al costat de tothom per igual. Reconeixent a
cada persona com és i negociant les possibilitats que tenim.

Ben mirat no pot ser d’altra manera, quina educacié fariem si només comptem
amb allo que tenim els educadors? Repetiriem innecessariament, fariem un discurs
inaccessible que acabaria avorrint i portant a la desercio. L’educacioé és un procés
cap a l’autonomia i aquest no es pot ser més que comptant ja amb els graus d’auto-
nomia inicial i amb els que es van assolint a cada moment.

Aquesta configuracié de rols no és quelcom facil de gestionar. A la practica ens
trobem que hi ha persones que demanen ser guiats, conduits perqué |’autonomia no es
dona sind que s’assoleix través del procés, potser també perque hi ha una concepcio
ingénua que pensa que el coneixement arribara de !’exterior en una simple operacio
de transmissio. | com diu Paulo Freire el coneixement no es transmet es reinventa.
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Aquest joc educand - educador és també un joc de poder, politic. Com qualsevol
relacio humana hi ha unes interaccions que cal considerar en tot moment de mane-
ra que trobem la millor posici6 possible perqué es done |’aprenentatge que els edu-
cands necessiten.

Sobre la relacié amb el medi

L’educacio és una tasca col-lectiva, arrelada a l’entorn social, i no com a quelcom
indefinit, utopic, recurrent sind imbricat amb la vida d’aquelles organitzacions, grups
col-lectius que eren actius al territori: associacions de veins, grups de barri, parroqui-
es, escoles, ateneus, grups de joves ... El major grau d’institucionalitzacioé que avui te-
nim si no va acompanyat de la saviesa que ens aporta |’aprenentatge pedagogic que
hem fet durant aquests anys, ens retorna a |’academicisme, a una formalitat que en
lloc de solucionar problemes ens distrau d’ells, converteix |’ escola d’adults ( un nom
que segurament avui resulta un tant impropi pero que reclama ’especificitat, la iden-
titat de ’aprenentatge adult, i reivindica una escola pel progrés) en una institucio al
servei d’uns pocs i segurament no dels que més ho necessiten.

L’escola d’adults i adultes per poder anomenar-se com a tal i per ser fidel a l’ac-
tualitzacio dels sues objectius inicials ha de establir una xarxa de relacions que per-
meta a les persones del barri o territori connectar-se amb els recursos que puguen
donar resposta eficac a les seues legitimes aspiracions.

Pero ’aportacié més valuosa és la de les persones del barri que ens van ense-
nyar que en unes condicions molt dificils era possible fer educacio i amb aquesta
contribuir a la solucié de problemes urbanistics, economics, socials, personals,... Van
fer seua ’escola i tot desenvolupant la seua formacio van contribuir a la millora de
les persones, a la preservacio de la cultura propia.

Escola
d’Adults 1
Adultes

Mercat
municipal

Centre de salut

[ Serveis Socials

Casal infantil Empreses

i/o de joves

80  Dela barraca a Ronda, de la riera a la Rambla. Educacio per a la plena ciutadania, 'escola ciutadana.



Aqui no pot quedar fora cap opci6. Novament estem parlant d’una opcio politi-
ca en el sentit d’una nova ciutadania en la qual les persones puguen trobar el lloc
que en justicia els hi correspon. | tothom que vulga participar pot tenir el seu pa-
per. Es tracta de trobar sinergies entre els diferents esforcos que es fan a la ciutat.
Es tracta d’aplegar forces per a véncer els entrebancs. Més enlla del sectarisme com
diria en Marti Pol el poble és el meu esforc i és el vostre esforc. No pot quedar fora
[’economia, el treball, la salut, la societat, el nucli familiar, la cultura. L’escola ha
de ser pont, nexe, node d’interconnexi6 amb multiples possibilitats que es poden
obrir per a totes les persones.

La recerca dels utils i dispositius educatius

El treball de "educacio és un treball de recerca. Cal reorientar el continguts,
cal veure la metodologia i [’organitzacio, cal cercar el sentit. La nostra experiéncia
ha tingut el privilegi coneixer el de naixement de la idea d’educacié permanent al
nostre pais. Quan vam comencar moltes persones posaven en dubte la possibilitat
d’aprendre per a les persones adultes. L’experiéncia ens ha mostrat que les perso-
nes sempre disposen d’una certes condicions de perfectibilitat i que |’educacio6 pot
fer la seua aportacio perque es done el progrés.

Aixo significa desenvolupar sistemes organitzatius. Les condicions de la nostra ex-
periencia les hem pogut compartir amb altres experiéncies a través de grups de tre-
ball, jornades, tallers, seminaris®. El moviments de |’educacio de persones adultes,
d’ensenyants amb gitanos, de renovacio pedagogica, els sindicats, la universitat han
estat plataformes que ens han fet aportacions i que hem abocat els nostre productes.
Aquest aprenentatge des de la reciprocitat ha estat permanent hem rebut aportacions
i hem retornat productes. Si considerem que |’aprenentatge adult té sempre un com-
ponent de reciprocitat, com no ho havia de tenir el nostre treball professional?

Aquesta és una recerca en la qual pren especial rellevancia ’equip pedagogic
que ha donat continuitat i forca al projecte. Un equip que sempre ha depassat la ri-
gidesa dels limits institucionals i que ha comptat amb mestres, educadors, persones
en practiques, col-laboradors, persones d’entitats altres professionals del I’entorn
o de fora. Afortunadament hem pogut comptar en el nostre equip amb les aportaci-
ons de dones i homes amb formacio de magisteri, educacio social, geografia i histo-
ria, psicologia, pedagogia, lingiistica, biologia, cinema, treball social, ... El fet de
ser uns ensenyaments naixents ens ha permés un treball multiprofessional.

Hem valorat i el treball professional i hem intentat imbricar-ho amb un projec-
te social. Per aix0 ha tingut també importancia ’organitzacio dels participants en el
processos d’aprenentatge en grups d’escriptura, associacions, col-lectius que han do-
nat suport als moviments veinals o que han participat en altres moviments socials. Es
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clar que la participacio dels estudiants es restringeix a periodes més curts que acom-
panyen els seus periodes a l’escola pero a la vegada que ha potenciat els seu aprenen-
tatge ha donat fruits de valua com ara la participacio en el reallotjament dels veins de
La Perona i la recerca de millors condicions de vida, la publicaci6 de libres com Los Li-
mones de Matilde o Miniaturas de Manuela, les obres de teatre del Chulo i el seu grup,
’aula de Cultura, els cicles de visites culturals de Martinet de Nit, el taller Prim,...

Les implicacions organitzatives

Fer ’educacié que practiquem implica una permanent alerta i capacitat de tro-
bar ’escletxa que facen possible introduir els necessaris elements educatius a cada
moment. Els horaris, els grups, els continguts, els ritmes,... cal negociar-los. La
practica que ha de ser necessariament flexible i a la vegada rigorosa i eficac.

L’opcio centrada en els estudiants ha de ser radical i persistent a aula i a les
implicacions que els coneixements i valors impartits impulsen. Educar vol dir apren-
dre de cada moviments, de cada paraula, de cada mirada. Llegir és fer una lectura
del mon, ensenyar és aprendre de la cultura de la manera de ser dels estudiants i
negociar espais de desenvolupament, de solidaritat. Si iniciavem |’aprenentatge per
obtenir el carnet de conduir, conéixer millor la llengua, preparar-se per un ofici, ...
ho féiem pensant en la seua situacié sense urgencies innecessaries, cercant les res-
sonancies en la seua vida, en el seu entorn,...

Educar, en aquest sentit és creure, en una democracia radical. Que permet a la
persona, al grup, a ’entorn un espai de desenvolupament. Que defineix posicions,
accions que incideixen a l’entorn i permeten a les persones es present a l’espai so-
cial que els hi correspon.

Aquest disseny de |’educacio necessita també d’elements d’orientacio educati-
va. La persona que arriba a ’escola fent una demanda cal que surta amb una opcio
minima que els satisfaca, amb els nostres recursos o reorientant-lo als altres serveis
que el puguen atendre millor. Una vegada ha iniciat el seu treball a ’escola hi ha un
procés d’orientacio a través de la tutoria, i no cal desestimar tampoc ’ajuda mutua
entre els companys afavorida pels processos de participacio interna.

Sobre el sentit de I’educacio

Educar, per a qué?. Aquesta és la pregunta que ens fem sovint i la resposta es
troba a la persona i al seu entorn. Eduquem per sentir-nos més a gust amb nosaltres
mateixos per transformar les condicions que ens limiten o ens oprimeixen.

Un dels estudis fets a ’escola ens va fer palés que l’educacié arribava tanma-
teix més enlla del que els mestres imaginavem o haviem pretés. Ells manifestaven
que U’escola els havia estat util per tenir una comunicacio més oberta, augmentar
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’autoconfianca, ajudar al seus fills o nets, trobar noves maneres d’utilitzar el temps
de lleure, major autoritzacio,... Sens dubte també a voltes acaba no arribant al lloc
que haviem previst o explicitat. Definir el sentit significa valorar el procés. El que
queda és el trajecte fet i el dibuixat personalment i col-lectiva.

Aquesta recerca del sentit és un tasca permanent pels nous emigrants, per les
persones que volen accedir a la universitat, per la gent del barri que conviu amb
problematiques d’un barri periféric,...

El sentit no esta deslligat de les metes més globals com a pais: la llengua, la cultura,
el desenvolupament social o economic. Ni tampoc d’altres més globals. | tot aixo a me-
sura humana, sense messianismes ni idealismes tocant de peus a terra i embrutant-se del
fang del carrer per transformar les barraques en habitatges dignes, les antigues rieres en
carrers saludables i integradors, generadores del somni i de la ciutadania abastable.
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Annex 2: La pissarra

Aquest quatre relats emesos en el programa El cafe de la Republica de Catalunya
Radio poden il-lustrar la realitat a la qual fem referéncia i retre homenatge als que
son els protagonistes: les persones estudiants.

La pissarra

Catalunya Radio 2005 - 1

Hem iniciat el taller de creixement personal, no ho tenia del tot clar com re-
accionaria el grup, se d’ altres anys que motivacio no en falta pero també que te-
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nen avidesa per aprendre a llegir i escriure i no sabia si conjugaria bé aquest inte-
rés amb la proposta de taller d’escriptura. El curs passat amb el taller de memoria
ens en vam sortir prou bé.

Vist amb dos anys de perspectiva m’ha reconfortat el domini que tenien de l‘es-
criptura unes dones que fa uns anys trigaven bon temps en escriure una petita frase.

La tasca inicial ha esta definir el que enteniem per persona humana, ens hem
posat d’acord malgrat la dissonancia entre el desig i la realitat. La persona és el que
és pero ser persona és quelcom més enlla del que en realitat som.

Aviat hem continuat parlant de les miseries, la violéncia, els reptes i també de
les possibilitats. Hem parlat de la necessitat de posar ordre a nivell mundial pero
també de com enfrontar-se als reptes de cada dia, les pors, les fobies, el compro-
mis amb temes com el medi ambient, la cohesio.

Fer educacio amb aquest grup d’una mitjana d’edat a prop dels seixanta és
aprendre de la vida, és reviure, créixer amb ’edat, veure que !’educacié pot acom-
panyar el batec de U’existéncia i contribuir a la millora personal i col:lectiva.

La pissarra

Catalunya Radio 2005 - 2

Som a la classe del grup de preparacio de la proves de CFGM. Com que es trac-
ta de fer un repas de temes els he demanat que fossen ells i elles les que donaren
les definicions dels conceptes generals. Entre tots els coneixements podem afirmar-
los prou.

Finalment la definicio del concepte de tecnologia ha estat gairebé de llibre. Te-
nia tots el elements principals i el llenguatge era molt adient.

- Veieu com ja tenim el cami bastant avancat, els hi vaig dir.

Un jove va respondre

Pero jo vaig posar aixo a ’examen quan feia I’ESO i el profe em va suspendre.

Partim d’una experiencia escolar que ha deixat ferides. Recuperar la confian-
ca és un cami que fem cada anys. | per aixo és imprescindible que es faca palés que
I’escola treballe a favor d’elles i ells

La pissarra

Catalunya Radio 2005 - 3

La Juana mai no encerta les lletres, sembla com si llegir fos per ella un joc de en-
devinar lletres que mai arriba a coneixer. Ara ja té mes de 65 anys i ha decidit que vol
aprendre a llegir. Aquest és un luxe que mai no s’ha pogut permetre en la seua atrafe-
gada vida. Veu que altres companyes més joves aprenen rapid i ella posa tot ’interes
en encertar: la pe, la te, la be, ... pero el progrés és més lent d’allo que li agradaria.
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Avui observe que cada vegada que ho intenta se li talla la respiracié que tot el
Seu cos es posa en tensio.

- Juana, i respira ! - li dic- Cal que et relaxes una mica, mou els dits, respira
fons i no et preocupes per com sortira la teua resposta., per que et poses tan tensa
aqui? Oi que no mosseguem ?

- Qué et penses Angel, que no vaig tota la vida aixi, sempre pendent del treball,
de la casa, de la familia. Ara que m’he jubilat és quan puc comencar a pensar en tot
aix0. Ara ja només tinc la casa i els nets.

Vaig pensar que tenia molta rao i que aprendre volia dir, també, reorganitzar-se
la vida i aixi poder gaudir-la.

La pissarra

Catalunya Radio 2006 - 4

Ala classe de llengua treballavem vocabulari relacionat amb relacions social. Es
un grup de pakistanesos, més dones que homes, hindus, magrebis i vaig haver d’ex-
plicar qué volia dir “tenir una cita”

Entre joves i adults tots sabem el que vol dir tenir una cita, clar que pot ser amb
el metge o coses aixi pero calia explicar la cita entre una dona i un home.

| vaig comencar a cercar situacions que deixaren clar el significat:

- Una dona i un home van a prendre un cafe, a sopar, a fer una passejada, ...

Percebia cares de no entendre res, ni tan sols el meu macarronic anglés m’aju-
dava a fer entendre el concepte.

Després d’una estona ho vaig veure clar. Com volia explicar un concepte fent re-
feréncia a situacions que per elles i ells eren poc versemblants?. Segurament les seues
filles i fills sera d’una altra manera pero per ells les coses van d’una altra manera.

Centrar-se en el mon de les persones que s’eduquen és un treball que demana
una alerta constant. T’enriqueix cada dia.
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Levolucio de les classes de llengua en Valencia Acull en relacio
amb el desenvolupament de la oferta formativa piiblica

Luisa Vea Soriano. Associacio Valencia Acull

o3

Introduccio
Des de 1991 ’associacio per a la defensa dels drets dels immigrants Valencia Acull desenvolupa un pro-
grama especific de classes de llengua castellana per a adults immigrants a la ciutat de Valéncia. Des d’ales-
hores, ’associacio ha donat resposta a la demanda creixent dins d’aquest camp de [’educacio desenvolupant
i millorant el seu programa de classes, aixi com reivindicant i promovent que les administracions publiques
assumeixen les seues responsabilitats en aquesta materia.
Dins del programa d’integracio educativa i cultural, i promocié de la convivencia intercultural, les clas-
ses de castella com a segona llengua tenen els segilients objectius:
e Ajudar a la millora de la competéncia lingliistica i sociolingiiistica dels alumnes
o Potenciar la integracio social i cultural de [’alumnat
« Contribuir a la formacio6 del professorat de castella com a segona llengua
o Contribuir al desenvolupament d’una societat pluricultural', incrementant i fent efectives les mani-
festacions d’intercanvi cultural a través de les classes i de la participacié conjunta en diverses acti-
vitats de persones immigrants i autoctones

El desenvolupament de les classes de llengua a Valéncia Acull

Des que fa 15 anys es van comencar a fer classes de castella a Valéncia Acull, aquesta activitat ha estat
caracteritzada per la seua integracié dins del pla d’acollida integral de ’associacio, per un augment constant
del nombre d’alumnes i per una professionalitzacié cada vegada major dels professors. Aixi mateix, les clas-
ses han estat sempre acompanyades de la reivindicacio dels drets dels immigrants en el nostre pais.

Les classes de llengua com a part del pla integral d’acollida

Fruit de la llarga trajectoria que tenim en aquest terreny, és el nostre convenciment que la integracio
de les persones immigrants és un procés relacionat amb les diverses facetes de la seua vida personal, social
i laboral, en el qual influeix de manera decisiva [’actitud de la poblacié autoctona front a les persones que
arriben d’altres paisos.

' Entenc per pluriculturalitat la competéncia cultural derivada de la comparacid, el contrast i la interactuacio de les distin-
tes cultures (nacional, regional, social) a les quals un individu ha accedit. En aquest sentit, la competéncia plurilinglie és un
component més de la pluriculturalitat, que a la vegada interactua amb altres components. (TRUJILLO 2005)
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Per aixo, a més del programa educatiu a que ja s’ha fet referéncia, desenvolu-
pem des de la nostra constitucié com a associacio, els seglients programes i activi-
tats:

» Informacio juridica i social. Aquest programa s’articula sobre dos eixos prin-

cipals: 1) un servei d’orientacio i intervencio6 social i 2) un servei d’orienta-
Ccio i assessorament en mateéria juridica, tant en el terreny de la legislacio
d’estrangeria com en el de la legislacio laboral.

« Insercio sociolaboral. Aquest programa pretén incidir a reforcar tots aquells
aspectes que poden ajudar a millorar les possibilitats dins del mon laboral
dels treballadors immigrants. S’articula en tres eixos principals: 1) informa-
Cio, orientacio i tramitacio administrativa, 2) formacio prelaboral i deriva-
Ccio cap a una formacio laboral adequada i 3) mediacio per a l’accés al mer-
cat de treball.

o Accés a la vivenda. Aquest projecte té com a finalitat promoure ’accés de
la poblacié immigrant a una vivenda digna, a través de diferents serveis i
accions d’informacié, mediacio i sensibilitzacio de la poblacio valenciana.

« Pisos d’acollida. L’objectiu principal d’aquest projecte és el de proporcio-
nar la cobertura basica necessaria en materia d’allotjament a persones im-
migrants que en manquen.

e Voluntariat i formacio. Amb l"objecte de facilitar la labor dels voluntaris i
d’oferir-los una formaci6é adequada a les activitats que realitzen en la nos-
tra associacio, s’organitzen anualment dos cursos de voluntariat aixi com
sessions mensuals de formacio.

« Sensibilitzacid. Aquest programa intenta acostar el tema de la immigracio
a la poblacio valenciana a través de tallers en centres d’educacioé primaria
i secundaria, accions al carrer, teatre i altres activitats.

El metode de treball de Valencia Acull es caracteritza per la coordinacioé perma-
nent entre els responsables de tots els programes, la qual cosa permet un millor co-
neixement de les persones que ens visiten, de la seua situacio i de les possibilitats
d’actuacio en cada cas. Des de tots els programes intentem que cada immigrant que
acudeix a ’associacio s’implique el més activament possible en els processos enge-
gats en qualsevol d’ells.

Augment constant de la demanda de classes

La ciutat de Valéncia i, en general, la Comunitat Valenciana, és una de les co-
munitats amb major percentatge d’immigrants a Espanya. Segons dades de UINE (ve-
ieu taula l), el nombre d’immigrants a la comunitat ha passat de 464.302 ’any 2004
a 572.900 ’any 2005. L’augment del nombre d’immigrants en els anys anteriors havia
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sigut encara més significatiu. L’any 2000 el nombre d’estrangers empadronats a U’Es-
tat espanyol encara no arribava al milié. A 1 de gener de 2003 eren ja 2,6 milions els
estrangers empadronats. A més és important destacar que Valéncia Acull té la seua
seu al barri de Valéncia amb el nombre més gran d’immigrants després del de Russafa.
Aquest augment de la poblacio immigrant es reflecteix clarament en el desenvolupa-
ment del programa de classes. L’any 2005 19 professors impartiren classe a 335 alum-
nes, la majoria dels quals s’integraren en grups de nivell inicial? (veieu taula Il).

Taula I: poblaci6 immigrant a la Comunitat Valenciana en 2004 i 2005

Poblacio a Poblacio a
1-1-2004 1-1-2005
Milers de % respecte Milers de % respecte Variacio
persones al total de la | persones al total relativa (en %)
Comunitat de la
Comunitat
464,302 10,22 572,9 12,3 23,38

Font: Institut Nacional d’Estadistica

Taula Il: Total alumnat Valencia Acull el 2005, distribuits per nivells

Nivells Alumnat
Inicial | (inclosos el cursos intensius) 174
Alfabetitzacio i Neolectors 33
Inicial Il 68
Intermedi i Avancat 60

Es cert que Valéncia Acull, fundada al 1989, és una associacié amb una llarga
tradicio a Valéncia i molt coneguda entre els immigrants i, per tant, un dels primers
recursos que coneixen molts nouvinguts en arribar a la ciutat. Pero, a més també cal
destacar que fins a l’any 2005 no hi havia hagut al barri d’Orriols cap altre centre on
es feren classes de castella per a immigrants. Aqueix any, el Centre de Formacio Ba-
sica de Persones Adultes (CPFPA) Reina Donya Germana les va incloure per primera
vegada en la seua oferta formativa.
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Professionalitzacio

A Valencia Acull considerem que els adults immigrants, de la mateixa manera
que els autoctons, tenen dret a una educacio publica de qualitat que els permeta
integrar-se en la societat valenciana. En el cas dels immigrants de parla no castella-
na l’aprenentatge de la llengua és un pas necessari previ a la integracié d’aquestos
en la vida laboral i social i que, en qualsevol cas, contribueix notablement a la mi-
llora de la seua situacio personal. Al mateix temps, en els Gltims anys han augmen-
tat les possibilitats de formacié per als professors de castella per a immigrants, la
qual cosa fa possible que la nostra associacié compte amb voluntaris compromesos i
cada vegada més preparats, que asseguren als alumnes una formacié adequada a les
seues necessitats i que fa Us de metodologies i materials didactics moderns i ade-
quats. No obstant aix0, a causa de la falta de mitjans economics, els professors de
Valéncia Acull no disposen de molts dels recursos amb els quals avui dia es treballa
amb freqiiencia en ’ensenyament de segones llengiies (mitjans audiovisuals, ordi-
nadors per a Us dels alumnes, etc.)

Reivindicacio dels drets dels immigrants enfront de [’administracio

Valencia Acull treballa activament per la defensa dels drets dels immigrants i
no es limita a la mera prestacio de serveis, sind que denuncia qualsevol actitud que
vaja en contra dels drets inalienables de tot ésser huma.

Pel que fa a les classes de llengua i cultura, tal com es va exposar anteriorment,
pensem que les administracions publiques han de donar resposta a les necessitats
de formacio dels immigrants, assegurant accions formatives de qualitat, actuant en
col-laboracio amb els agents socials i recolzant les iniciatives socials no lucratives
que treballen a Uentorn. Dins d’aquest ambit, l’ensenyanca de les llengiies autocto-
nes té una importancia indiscutible a I’hora d’afavorir la integracioé de les persones
immigrants en la societat valenciana.

La Llei 1/95, de la Generalitat Valenciana, de Formacio de Persones Adultes ar-
replega de forma explicita la necessitat de desenvolupar programes formatius diri-
gits a la integracio dels immigrants. Al llarg del curs 1998-99, Valéncia Acull va acon-
seguir que les escoles d’adults de la ciutat de Valéncia comencaren a oferir de forma
regular classes de llengua i cultura per a persones nouvingudes. Des d’aleshores, la
nostra associacio ha impulsat i ha participat activament en la coordinacié de ’ofer-
ta formativa d’aquests centres, planejant conjuntament amb ells els nivells oferits,
la formacid del professorat, els horaris, els periodes de matricula, etc.

Per altra banda, quan [’any 2002 I’Ajuntament de Valéncia va presentar a la nos-
tra entitat el “I Pla Municipal per a la Integracio de la Immigraci6” ja vam assenya-
lar, entre altres buits, ’abséncia de mesures concretes relatives a ’ensenyament i
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’aprenentatge de les llengiies autoctones. De fet, crida l’atencié que entre les me-
sures plantejades en l’area d’educacié i cultura del citat pla no hi ha cap referen-
cia explicita a aquest tema.

L’any 2005 I’Ajuntament crea el CAl (Centre d’Atencio a I’ lmmigrant). En aquell
moment els responsables del Centre ens informaren de la possibilitat d’obrir nous
centres de joventut, on es feren, entre altres coses, classes de castella per a im-
migrants. Davant d’aquesta situacid, Valéncia Acull va plantejar que potser abans
de posar en marxa nous centres, seria desitjable que I’Ajuntament de Valencia ac-
tués com eix vertebrador dels agents implicats, desenvolupant una labor de co-
ordinacio i enfortiment d’aquests. En aquesta linia, férem arribar a ’Ajuntament
una série de propostes basades en la idea que tot projecte formatiu dirigit a adults
hauria de partir del reconeixement de la diversitat i del coneixement de les ne-
cessitats i expectatives educatives dels beneficiaris. Només amb aquestes premis-
ses poden configurar-se projectes que beneficien els col-lectius receptors, ja si-
guen persones immigrants o autoctones, i contribueixen a la creacio d’una socie-
tat pluricultural, més justa i conseqiient amb el moment que vivim. Per aixo pen-
sem que les persones encarregades de confeccionar aquests projectes, aixi com
els docents que s’encarreguen de les classes de llengua i cultura han de ser sen-
sibles a les situacions de vida dels immigrants, han de partir de la base que la im-
migracio és un dret de les persones i prendre en consideracio les reflexions dels
moviments socials que lluiten per la igualtat de drets i d’oportunitats de les per-
sones immigrants.

Linies de treball
Metodologia

Els professors i professores de castella com a segona llengua a Valéncia Acull
son persones voluntaries que dediquen unes hores a la setmana a preparar i impar-
tir classes en les aules de ’associacio.

Valéncia Acull ha apostat des de la seua fundacio pel treball exercit per volunta-
ris, la qual cosa li permet reduir considerablement la dependéncia del financament
alié. Tot i aixo, és cert que el desenvolupament de |’associaci6 comporta la neces-
sitat de comptar amb un minim de personal propi contractat. El programa de clas-
ses de llengua compta actualment amb una persona contractada i 17 persones vo-
luntaries.

Malgrat que la formacié de professors de segones llengiies no és encara suficient
ni té la qualitat desitjable, la majoria de persones que hui en dia acudeixen a ’as-
sociacio interessades a impartir classes de castella son especialistes de |’ensenya-
ment de llengiies i han realitzat un o més cursos de formacio en l’area de castella
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3 asistéencia

irregular
dels alumnes immi-
grants té motius diver-
sos, entre els que tro-
bem la situacié labo-
ral i legal precaries de
molts alumnes i la ina-
dequacio dels centres
(organitzacio, meto-
dologia emprada a les
classes, etc.) a les se-
ues necessitats.

com a llengua estrangera i com a segona llengua. A més, els professors i professores
de l’associacio acudeixen abans de comencar a un curs de formacié de professors vo-
luntaris de castella com a segona llengua de 30 hores de duracio.

A causa de les caracteristiques generals del nostre alumnat, una de les quals és
’assistencia irregular?, que fa que els grups de classes passen per continus canvis
quant al nombre d’alumnes i als integrants d’aquest, confeccionem programacions
obertes i dinamiques, basades en els interessos i necessitats de cada grup d’alum-
nes i programem generalment classes tancades, és a dir, classes, els objectius de
les quals s’han d’aconseguir en una sola sessi6. No obstant aixo, ocorre amb relati-
va freqiiéncia que un grup es manté estable al llarg d’un curs. Aquesta circumstan-
cia se sol donar a alguns grups amb horari de mati i a molts dels cursos intensius. En
els casos d’assistencia regular de la major part dels alumnes treballem també, dins
de ’enfocament comunicatiu, ’aprenentatge per tasques.

Valencia Acull i els CPFPA

La coordinacio i col-laboracio amb els CPFPA de Valéncia és una altra de les li-
nies de treball en les quals Valéncia Acull ha posat un especial interés des del co-
mencament de les classes a l’associacid. L’any 2002, després d’una série de reuni-
ons amb els centres, aquests firmaren una serie de 12 acords referents basicament
als nivells que seria convenient oferir, a l’acollida de nous alumnes, a la coordina-
cio entre els diversos centres, a les exigencies que era necessari plantejar a ’Admi-
nistracio i a les activitats que afavoriren la comunicacié entre persones immigrants
i autoctones.

Quatre anys després, el 20 de gener de 2006 Valéncia Acull va reunir de nou a re-
presentants de sis CPFPA de la provincia de Valencia per a discutir sobre la situacio
actual de ’alumnat immigrant en els centres de formacio d’adults, sobre els éxits
aconseguits en aquest terreny i els aspectes que actualment continuen sent proble-
matics. En aquesta jornada, celebrada a U’Escola Universitaria de Magisteri de Va-
léncia amb el nom de “L’alumnat immigrant en els CPFPA Situacio actual i perspec-
tives”, es va arribar a les seglients conclusions:

- Els Centres de Formacio de Persones Adultes, com a projectes comprome-
sos amb la realitat social i cultural dels adults, son els llocs que han d’asse-
gurar la formacio basica dels adults immigrants que aixi ho demanden. Aixo
no obstant, ’aparicié de nombrosos centres privats que ofereixen formacio
a aquest sector de la poblacio evidencia que la realitat és diferent i que,
per motius de diversa indole (manca d’informacid, inadequacio del centre a
les seues necessitats, etc.) hi ha molts alumnes potencials que ara per ara
no estan acudint a aquests centres.
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- La presencia creixent dels immigrants a les aules dels CPFPA hauria de
conduir a aquests centres a realitzar canvis en el disseny curricular, en
les activitats extraescolars (accions encaminades a afavorir la trobada
i la comunicacio entre tots els alumnes) i en la propia organitzacié del
centre (retolacio comprensible per a tots, informacio en diferents idio-
mes, etc.)

- La presencia significativa d’immigrants en les ensenyances reglades i altres
programes formatius diferents a les classes de castella indica que la deman-
da de formacié augmenta també en aquestes arees i que, per tant, és im-
portant dirigir-nos també explicitament als alumnes immigrants amb infor-
macio sobre aquestes possibilitats de formacio, aixi com adequant els con-
tinguts i la metodologia de les classes al nou alumnat multicultural.

- La gran diversitat de casuistiques i, en molts casos, la problematica com-
plexa amb la qual molts dels alumnes acudeixen a aquestos centres fa re-
comanable i necessaria la coordinacio6 entre els centres i d’aquests amb al-
tres agents socials i amb la resta d’institucions, el treball de les quals esta
relacionat amb ’acollida i integracié dels immigrants.

- En el cas de les classes de castella, per a facilitar la coordinacio entre
els CPFPA seria convenient coneixer el treball concret de cadascun dels
centres, les seues experiencies, la metodologia emprada, etc., i rea-
litzar una definici6 comuna dels nivells de castella que s’imparteixen
en cadascun que, en un primer moment, podria prendre com a referen-
cia el Marc Comu Europeu de Referencia de les Llengiies per a després
adaptar-se a les caracteristiques propies dels CPFPA i de cada centre en
particular.

- Considerant l’escassetat de politiques formatives conjuntes per part de les
administracions competents en matéria d’immigracié (Educacio, Benestar
Social, Treball), és necessari exigir-les el compliment de les seues respon-
sabilitats en ’area de la formacié de persones adultes (dotaci6é pressupos-
taria i de personal, sensibilitzacio de la poblacio valenciana, etc.)

- Els professors de CPFPA segueixen trobant buits en la seua formacio i reivin-
diquen de la Universitat de Valencia programes de formacio inicial i perma-
nent del professorat en qué es contemplen els aspectes relatius a la immi-
gracio i al treball amb la poblacié immigrant.

L’acollida dels nous alumnes

Considerem que ’acollida dels alumnes és una part essencial del pla d’educa-
cio d’un centre. Com ja s’ha assenyalat, Valéncia Acull treballa per ’acollida inte-

Quaderns d’educaci6 continua 14 {: R e C 93



gral dels adults immigrants. Les persones encarregades de realitzar una primera en-
trevista reben a tots aquells que acudeixen per primera vegada a [’associacio. Des
d’alli, cada persona és derivada al programa o programes en qué vaja a ser atés.

Els diferents programes de treball a Valéncia Acull estan coordinats entre si, de
manera que, per exemple, arriben alumnes a classe que en principi vingueren a ’as-
sociacio buscant una vivenda, o en altres casos, son els professors i professores els
que deriven als seus alumnes al programes de informacié laboral, juridica o de vi-
venda.

Els locals de Valéncia Acull son a més un lloc de reunio6 de totes les persones re-
lacionades amb ’associacio. Alli se celebren festes, es cuina, es reuneixen associa-
cions d’immigrants, es realitzen tallers i xerrades, es projecten pel-licules i tenen
lloc els cursos i xerrades de formacio, entre altres activitats.

Problemes actuals

L’intent de combinar ’activisme reivindicatiu amb ’atencio a l’immigrant és,
tal com es dedueix de tot el que s’ha exposat anteriorment, un dels trets que defi-
neixen Valéncia Acull. Precisament els serveis d’acollida son els que provoquen dins
de ’associacio, un debat permanent sobre el tipus de treball que volem realitzar i
les possibilitats que tenim de fer-ho.

La necessitat de financament alié, fonamentalment public, suposa a vegades un
obstacle per al desenvolupament de les activitats de denlncia i reivindicacié. A Va-
léncia Acull es discuteix molt sovint sobre la conveniéncia de concorrer a les lini-
es de subvencio disponibles, tenint en compte que aquest fet pot afectar a la inde-
pendéncia en el treball. La resposta que des de ’associacio es dona a aquest pro-
blema és basicament la determinacié de supeditar el financament public als crite-
ris de ’associacio, per aixo Valencia Acull ha renunciat sovint a una subvencio, si ha
entés que acceptar-la implicava una orientaci6 no desitjada en les seues linies d’ac-
tuacio.

D’altra banda, assistim des de fa anys a un procés de privatitzacio dels serveis so-
cials. L’Administracio6 financa aquelles organitzacions que treballen d’acord a les lini-
es que aquesta considera d’interés i nega el seu recolzament a la resta d’iniciatives.
Per aquest motiu hi ha gent que opina que moltes associacions realitzen per pocs di-
ners un treball que correspon a ’Administracié. Davant d’aquesta situacio, Valéncia
Acull exigeix que en tots els programes hi haja com a minim 10 voluntaris per profes-
sional contractat. Tenint en compte el creixement de [’associacio i el volum de treball
que en ella es realitza (veieu taula lll), es pot afirmar que Valéncia Acull té la plantilla
minima necessaria (sis persones, de les quals només tres treballen a temps complet),
sent el nombre total de voluntaris en [’actualitat aproximadament 55.
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Taula Ill: Nombre d’usuaris de Valéncia Acull en 2005 i distribucié per programes

PROGRAMES USUARIS %
INFORMACIO 2369 63,89
JURIDICA | SOCIAL

ACCES A VIVENDA 277 7,47
ALLOTJAMENT 23 0,62
TEMPORAL

INTEGRACIO 332 8,95
EDUCATIVA

INSERCIO LABORAL 665 17,93
ACOLLIDA (*) 42 1,13
TOTAL 3708 100,00

Quant a les classes de castella, estem intentant reduir el nombre d’alumnes i
derivar la major part possible als centres de formacio de persones adultes de la ciu-
tat i voltants, amb la finalitat de poder dedicar els nostres esforcos a altres projec-
tes relacionats amb [’ensenyament de la llengua, pero també amb les relacions in-
terculturals, la sensibilitzacio de la poblacio valenciana envers el marc politic, so-
cial i economic advers, dins del qual es troben molts immigrants i la denincia d’ac-
tituds xenofobes i discriminatories per part de qualsevol persona o organisme pu-
blic o privat. Per aix0 voldria acabar aquest article animant a les CPFPA a continuar
reflexionant i treballant en el tema de la immigracio i ’educacié dels immigrants,
aixi com demanant a |’Administracio que done respostes positives a les exigencies
i a les necessitats no soles d’un sector nombros i creixent de la poblacid, com és el
dels adults immigrants, sin6 de tota la societat valenciana, el desenvolupament de
la qual té molt a veure amb la necessitat que tots tenim d’entendre els models cul-
turals dels nostres conciutadans.

Els agents que participen en la formaci6é de persones adultes deurien tenir com
objectiu ajudar a tots els sues alumnes a formar-se una visio realista i coherent de
la societat actual. Per aixo, els plans d’estudis dels centres es deurien confeccionar
tenint en compte les cultures dels alumnes immigrants i no sols les autoctones, per
a aconseguir que tots se senten involucrats en els processos d’aprenentatge i per a
aprofitar la riquesa humana i cultural de l’alumnat multicultural.
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Investigacions

Dialectica global i local: reptes a 'educacio i la ciutadania*

Carlos Alberto Torres, Professor de Ciencies Socials i Educacio Comparada, Direclor del Paulo Freire Institute,
Director del Latin American Center, Universitat de California-Los Angeles (UCLA)

o3

L’any 1998 vaig publicar amb Robert Arnove un llibre titulat Comparative
Education: The Dialectics of the Global and the Local (Educacié comparativa:
Dialectica global i local). Aquest llibre va ser un éxit i rapidament es va plani-
ficar una segona edicio, per a la qual em vaig demanar pels canvis que han tin-
gut lloc al mon des de la publicacio del llibre fa tres anys. ;Quée ha canviat en
’economia global, en la cultura global, en els sistemes politics globals, i de
quina manera aquests canvis podrien afectar ’educacio? Les linies que seguei-
xen son una descripcio d’alguns dels canvis més importants que hem presenci-
at al moén després de la primera edicié en angles.

El canvi més obvi és ’atac terrorista de |11 de setembre de 2001, que va
soscavar la invencibilitat dels Estats Units, els quals no havien estat mai ata-
cats en els seus territoris continentals, aixi com les implicacions d’aquest atac
per a l’economia global, la politica, la cultura i ’educaci6. Hi ha el sentiment
intens que el més remarcable d’aquestes transformacions son els canvis en la
definicid, el gaudi i ’administracio de la llibertat mundial. Els reptes a la nocio

* Traduccio: Rubén Luzon.
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liberal de llibertat intensifiquen una por apocaliptica, més gran dia rere dia, que re-
sulta de la confrontaci6 general en un mén cada vegada més volatil. Després de la
caiguda de ’antiga Unié Sovietica, hi ha informacions periodistiques sobre urani en-
riquit i, fins i tot, sobre bombes nuclears per localitzar, aixi com una amenaca crei-
xent d’armes biologiques i quimiques de destruccio massiva.

Hi ha en marxa un debat sobre la manera en qué els atacs terroristes han afavorit
[’administracié republicana dels Estats Units, la qual ha mostrat un punt de vista restrin-
git pel que fa a la politica internacional, un complet sentit d’intransigéncia politica i de
manca de respecte pels drets humans i un decidit interes per fer valer els estrets interes-
sos nord-americans a escala global, amb la inclusié del menyspreu a la peticio per part de
Mexic d’un acord d’immigracio. Molts observadors, entre els quals es troba Jimmy Carter,
guardonat amb el premi Nobel de la Pau, han advertit dels perills potencials de la unilate-
ralitat dels Estats Units en els afers internacionals. El rebuig nord-america a participar en
els acords de Kyoto és simptomatic del fet que la seguretat energetica mou, cada vega-
da més, la politica dels Estats Units. Hom veu la politica energetica com a la rad principal
per la qual ’administracio Bush (una administracio en estreta connexié amb corporacions
energetiques nord-americanes com ara Enron) va fer la guerra contra ’Iraq, la quarta ma-
jor productora mundial de petroli, que manté les segones reserves més grans de cru.

Tanmateix, no hem vist encara als Estats Units ni en cap altre lloc la manera com
aquests canvis estan provocant una nova comprensié del patriotisme a les escoles. Tal
com s’ha demostrat en molts conflictes arreu del mén, particularment en el tragic
exemple de les guerres civils bosnianes, la nova posicié del nacionalisme podria frus-
trar de fet, si no destruir completament, el progrés assolit sota els governs democratics
liberals. Lamentablement, les reverberacions de [’atac i la subseglient guerra mundial
contra el terrorisme tindran conseqiiencies importants en un mon global encara més in-
terconnectat, especialment en l’ambit de [’educacio, tema que discutirem tot seguit.

La guerra a ’Afganistan, resposta immediata dels Estats Units i els seus aliats
a l’atac de I’11 de setembre, va mostrar les dificultats a [’hora de combatre el ter-
rorisme mundial. Malgrat el massiu bombardeig i desplegament de personal, i des-
prés de proclamar que la guerra era pobre en victimes aliades i alta en resultats mi-
litars, la majoria dels objectius no han estat plenament assolits. Sheikh Osama bin
Laden i el lider del Moviment d’Estudiants de ’Islam (talibans), Mullah Mohammad
Omar, no han estat localitzats. La majoria dels seus lloctinents i centenars de guer-
rers d’al-Qaeda endurits per la guerra estan encara en llibertat. Continua la ines-
tabilitat del govern d’Afganistan, fastiguejat pels assassinats politics dels seus diri-
gents i sota una pressié considerable per part dels diferents grups étnics o tribals i
dels caps militars, que reafirmen la seua independencia respecte del govern central
i fins i tot protegeixen representants del regim anterior, avui destituit.
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El terror té una logica propia. Els ciutadans comuns descobreixen les dimensi-
ons d’aquesta logica només quan s’orquestra un atac particularment espectacular,
0 quan nous canvis susciten l’atencié per la seguretat personal. Als Estats Units, la
creacio de ’Oficina de Seguretat Interna, que inclou 22 agéncies governamentals i
constitueix la reorganitzacio més important del Govern Federal des del New Deal,
és un indici del reagrupament de les prioritats als Estats Units. | aquests canvis ad-
ministratius tenen lloc en una administracié que va heretar un superavit fiscal i que
en menys de dos anys ha aconseguit arribar a 600 bilions de dolars de deficit fiscal.
Amb les reduccions tributaries promulgades ’any 2003, el deficit del Govern Fede-
ral pot continuar creixent substancialment. Les reduccions tributaries i el déficit fis-
cal també poden afectar profundament el pressupost dels estats, que gairebé han
fet fallida a conseqiiencia de la transferencia de responsabilitats d’enca de I’admi-
nistracio Reagan i de la simultania disminucio dels ingressos.

Una de les victimes més obvies de la guerra contra el terrorisme és la llibertat i
les comoditats en els viatges amb avi6. Hi ha una inseguritat creixent en la indUstria
de ’aviacio, que inclou ’alarma davant atacs potencials sobre els avions per mitja
de missils transportables, aixi com una preocupacioé cada vegada més gran per la se-
guretat dels avions, ja siguen de passatgers o de carrega.

En termes regionals, ’Ameérica Llatina esta canviant d’una manera que fa nomeés
tres anys era practicament inimaginable. La imponent fallida economica d’Argentina,
pais model per a l’aplicacio en la regi6 de les prescripcions legals neoliberals del Fons
Monetari Internacional i del Banc Mundial, posa seriosament en giiestio el model de
desenvolupament neoliberal. Fins i tot, a nivells de tragedia humana, Argentina ofe-
reix una nota encara més fosca, ja que suporta alts nivells de pobresa i la tragica mort
documentada de xiquets famolencs en un pais conegut historicament com a productor
d’aliments basics. George Stiglitz, Premi Nobel d’Economia, ha escrit idees provoca-
dores sobre aquestes qliestions, i s’ha iniciat un debat amb efectes poderosos en dife-
rents ambits, que inclouen una renovada i severa critica a les organitzacions bilaterals
neoliberals i les seues implicacions en el desenvolupament, particularment en ’am-
bit de ’educacio. Les respostes al neoliberalisme han arribat a altres terrenys, amb
un nou interes pel socialisme democratic en la regio. L’ascens al poder d’Hugo Chavez
a Venecuela és una d’aquestes respostes antineoliberals. Sota |’abric del populisme i
del nacionalisme, l’intent de U’antic paracaigudista militar i actual president electe
Hugo Chavez de desmantellar el vell sistema democratic, aixi com les seues politiques
i conductes erratiques, han generat una gran quantitat de resisténcia en sectors molt
diversos, i han desestabilitzat un dels principals paisos d’exportacioé de petroli.

No hi ha dubte que l’arribada a la presidéncia de Brasil de Luiz Ignacio «Lula»
da Silva, lider d’un sindicat metal:lUrgic i fundador del Partit dels Treballadors (PT),
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és una novetat politica inesperada a ’América Llatina. La importancia de |’educacio
en l’exit de Lula ha estat subratllada pel seu conseller espiritual, Frei Betto: «Lula
arriba a la presidencia de Brasil gracies a un moviment social articulat en els darrers
quaranta anys, en el qual la pedagogia de Paulo Freire va tenir més pes que les teo-
ries de Marx». La veritat és que el PT ha guanyat la presidencia amb el suport d’una
gran majoria de brasilers i de |’activisme politic de molts moviments socials del pais,
i molt especialment del moviment de reforma agraria, Sem Terra, tan ben represen-
tat en la fotografia de Sebastiao Salgado.

Les economies asiatiques, considerades des de no fa gaire com un motor central del
desenvolupament economic del sistema mundial, continuen girant i lluitant entorn del
continuat estancament del Japd. D’aquesta manera, el creixent poder economic i politic
de la Xina, que continua mostrant proporcions sorprenents de creixement economic, so-
lidifica el seu protagonisme regional i mundial. El poder de Xina s’evidencia també en la
confrontacio recent relacionada amb la transferencia tecnologica en el programa nucle-
ar de Corea del Nord, tot incloent la possibilitat que la tecnologia nuclear pogués haver
arribat (encara que mai enterament documentada pels Estats Units) a Iraq.

En realitat, la guerra entre els Estats Units i Iraq va ser sostinguda per la critica de
[’administracio dels Estats Units a la reserva aparentment oculta d’armes de destruccio
massiva per part d’Iraq, les quals, segons es va demostrar després del conflicte, no van
ser trobades. Amb tot, la critica sarcastica de |’administracio Bush va convertir el con-
flicte en quelcom que sonava més aviat a una vella enemistat de familia entre el Con-
sell Revolucionari iraquia en el poder, liderat per Saddam Hussein, i la familia Bush.

La continuada confrontacié entre I’india i Pakistan, dos paisos amb bombes ato-
miques, és potser un dels conflictes més desestabilitzadors del mon. L’atac al par-
lament indi per part de fanatics musulmans associats al moviment d’independencia
del Caixmir i I’hostilitat creixent entre tots dos governs van dur a un breu pero pe-
rillés intercanvi de trets a la regio, i va motivar la intervencio de les Nacions Unides
i d’uns quants paisos mitjancers per tal d’impedir una possible guerra incondicional
entre els dos paisos. A més de [’odi religids entre els activistes musulmans i hindus,
hi ha ’espinosa qiiestio de |’administracié india del Caixmir i l’increment dels movi-
ments militaristes i religiosos a les dues bandes de la frontera, que van contribuir al
desenvolupament de la bomba atomica. El fet que tots dos paisos posseisquen bom-
bes atomiques i que ja hagen fet una guerra sanguinaria en desembre de 1971 incre-
menta el perill. El triomf de I’india en la guerra de 1971 va dur a la separaci6 del
Pakistan de U’Est i el Pakistan de ’Oest, aixi com a la creacioé de Bangladesh, un dels
paisos més pobres de la terra. Malauradament, tal com sostenen alguns cientifics, el
subcontinent indi és el lloc més probable del planeta per a una guerra nuclear.

Malgrat tota mena de gestos politics per part dels governs nord-americans i eu-
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ropeus, |’Africa subsahariana prossegueix la seua espiral descendent, i el malestar
politic creixent en diversos paisos (Zimbabwe, Costa d’lvori, Nigéria, més recent-
ment Libéria) indica que la inestabilitat politica i les crisis economiques continu-
en anant agafades de la ma en la regio. Els anhelats finals de les guerres d’Angola i
Sierra Leone ofereixen una finestra d’esperanca, per més que el desig d’una demo-
cratitzacio i un desenvolupament economic a la Sudafrica post-apartheid pot que-
dar destruida per ’epidémia de SIDA que pateix la seua poblacio.

L’exit que el moviment antiglobalitzacié ha tingut des de 1999 a Seattle de cara
a la construccio d’un pla més dinamic de globalitzaci6 alternativa, tot i no estar
ben representat pels mitjans hegemonics de masses, ja ha influit en algunes cime-
res economiques. Les organitzacions economiques multilaterals i bilaterals han per-
dut fins i tot la «discrecio~» en les seues discussions sobre les maneres de preparar els
motors economics del mon i/o salvar els paisos en la miséria economica.

En els darrers anys, la creacio de la Unié Europea i de I’euro sembla il-lustrar
’exitosa historia de la globalitzacio, amb ’entrada de nous membres i la pujada de
’euro a la paritat amb el dolar, o més encara, a comencaments de 2003. L’harmo-
nitzacio que resulta de l’ensenyament superior europeu en aquest procés causara un
gran impacte a llarg termini en la regid, model que és, ara com ara, tingut en comp-
te per altres mercats comuns.

¢{Com podrien influir aquests canvis sobre les prioritats educatives?

En el terreny de ’educacio, els Estats Units son citats sovint com a model d’en-
senyament superior privat. Les despeses per estudiant als col-legis i a les universi-
tats de quatre anys als Estats Units s’han incrementat aproximadament en un 20%
amb relacio a la década anterior, mentre que en Canada i altres paisos han minvat
més o menys en la mateixa quantitat. Aixi que és estrany que els consellers de la po-
litica neoliberal, molts dels quals es van formar a les universitats nord-americanes,
suggerisquen una disminucié en el suport a les universitats publiques d’altres llocs,
fins i tot tenint en compte que el gran exit dels Estats Units en I+D es basa en el sis-
tema public, tal com ho indica el nombre creixent de guardonats amb el Premi No-
bel que son professors a les universitats publiques nord-americanes.

La continua expansio de I’Us d’Internet en la globalitzacio de ’ensenyament supe-
rior esta motivant diversos estudis enfocats en la transformacio dels sistemes universi-
taris, prenent en consideracio l’economia politica de la globalitzaci6 i el nou paper de
les llenglies. En aquest cas, amb el terme «globalitzacio» m’estic referint a les relaci-
ons interdependents i sofisticades entre la tecnologia, el treball i el capital, que con-
verteixen esdeveniments que tenen lloc a milers de kilometres de distancia en factors
importants per a ’establiment d’un procés en determinades localitats, i viceversa.
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Una victima de I’11 de setembre als Estats Units, i un factor que presumiblement po-
dria afectar altres paisos industrialitzats donats certs canvis en els requisits i el procés de
visat, és la disponibilitat d’un ensenyament internacional per als estudiants estrangers,
que constitueixen una font d’ingressos gens menyspreable per als paisos implicats.

El que s’esta esdevenint al mon, tal com de Souza Santos ha assenyalat, és una transi-
cio paradigmatica. Des d’ara, és important explorar les connexions entre els canvis socials
i Uanalisi teodrica. ;Quines son les enigmatiques relacions teoriques que encara estan per
resoldre? ;Quines dificils dimensions analitiques encara requereixen discerniment? ;Quines
connexions teoriques han estat passades per alt? Sens dubte, des de la perspectiva prag-
matica que he triat per esbossar canvis i reptes, les limitacions d’espai fan que la meua
analisi dels deutes que encara resten per pagar siga subjectivament selectiva i resoluda.

Les connexions entre la politica i l’educacioé continuen constituint un enigma te-
oric no resolt en ’educacio democratica. En aquest debat, les posicions analitiques
i normatives de U’establishment (liberals, conservadors, neoconservadors i neolibe-
rals) es mantenen comodament tancades, pero en sorprenent contrast amb les po-
sicions de la Nova Esquerra.

El punt de vista de !’establishment és que la politica i ’educacio son dos con-
junts clarament independents de practiques que ni es connecten entre elles, ni hau-
rien de fer-ho. L’educacié continua sent objectiva, en termes teorics (perque la ve-
ritat podria ser dita objectivament); neutral, en termes politics (perque els educa-
dors no prenen partit); i, per damunt de tot, apolitica pel que fa a les opcions nor-
matives i politiques (la politica encarna habitualment la praxi de la lluita per posici-
ons ideologiques que defensen interessos socials i/0 particulars, mentre que |’edu-
cacio és una noble practica que busca el bé public per a tots els implicats).

El punt de vista de ’establishment s’imagina els alumnes, els professionals i els
qui fan politica deixant els seus principis politics (ja siguen una afiliacié politica, una
doctrina o una ideologia) fora de [’aula, o a una certa distancia de la seua activitat in-
vestigadora o dels seus gabinets politics. D’altra banda, la fusié de la politica i ’edu-
cacié dona necessariament com a resultat la manipulacio i la ideologitzacié de la ma-
téria tractada. Els educadors bons i decents practiquen una educacio6 de valor neutral
en les seues tasques d’ensenyament, activitat politica i investigacio. L’educacio és,
per tant, una practica que hauria d’estar desproveida d’ideologia i d’interessos poli-
tics. Encara que el punt de vista normatiu de l’establishment reconeix que hi ha injus-
ticies i disparitats en el moén, les diferéncies en aquesta valoracio, en la identificacio
de les victimes i en [’avaluacio de la magnitud del problema depenen de la ideologia
de U’analista. A més, el punt de vista de ’establishment implica que en molts casos,
fins i tot en les societats racionals-legals, tenen lloc processos de discerniment que cal
evitar per mitja de ’enginyeria social i de ’aplicacio de la llei.
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Per aquesta rao, quan una educacié de qualitat (documentada per mitja de proves
i de dades fefaents) siga concebuda i practicada cientificament i quede, a més, confi-
gurada per una rigorosa investigacio empirica, constituira l’element més important en
una enginyeria social que tinga com a objectiu una societat més eficient i equitativa.

Per a la nova esquerra, hi ha una historia molt diferent i molt més complexa. La
politica esta intimament lligada al poder, i esta involucrada en el control dels mit-
jans de produccid, distribucio, consum, reproduccié i acumulacié de recursos mate-
rials i simbolics. La politica (i tot allo que té a veure amb ella) no hauria de quedar
restringida als partits politics, ni a les activitats dels governs i dels seus critics, ni
a les eleccions. Les activitats politiques es produeixen en ambits privats i publics, i
estan relacionades amb tots els aspectes de |’experiencia humana que tenen a veu-
re amb el poder. Es a partir d’aquest punt estrateégic, des del qual la politica és vis-
ta com un conjunt de relacions de forca en una societat donada, que cal examinar
les relacions entre l’educacio i la politica.

Paulo Freire ens va ensenyar que la dominacio, ’agressid i la violéencia son in-
trinseques a la vida humana i social. Va argumentar que poques trobades humanes
estan exemptes d’opressions d’una mena o altra, perqué a causa de la classe, la
raca o el genere, les persones tendeixen a ser victimes o responsables d’opressio.
Va remarcar que el racisme, el sexisme i l’explotacio de classes son les formes més
prominents de dominacio i opressio, pero també va reconeixer que ’opressio podia
estar fonamentada en creences religioses, en |’afiliacio politica i en actituds relaci-
onades amb ’origen nacional, ’alcada, l’edat i certes incapacitats fisiques i intel-
lectuals. Partint d’una psicologia de ’opressio influenciada per les obres de psicote-
rapeutes com ara Freud, Jung, Adler, Fanon, Memmi i Fromm, Paulo Freire va desen-
volupar una Pedagogia de |’Oprimit. Les seues analisis de les relacions entre la po-
litica i ’educacio, xifrades en el codi de [’analisi de classes, indiquen que la politi-
ca, el poder i ’educacio estan units de manera indissoluble.

Malgrat les analisis i les intuicions immensament riques de Freire, encunyades
amb ’expressid «la politicitat de |’educacié~», neologisme que va popularitzar en
anglés, ens queda lluny encara una comprensio clara de la naturalesa de la relacio
entre la politica i ’educacio. Les posicions de Freire han estat el tema d’importants
debats també en la seua Brasil natal i en altres llocs.

Si prenem en consideracio les analisis de Freire, moltes gliestions continuen te-
nint en compte la connexid entre la politica i I’educacié a nivell teoric. A més de la
critica a les grans narracions, o de la carrega d’idealisme en els punts de vista de
Freire al voltant del tema de !’opressio, o la qliestio de com podem construir empi-
ricament indicadors d’opressio, cal plantejar-se altres giliestions peremptories. Si hi
ha una autonomia relativa de l’educacio i una autonomia relativa de la politica en el
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context de l"accid i Uestructura dels discursos, ;tenim aleshores dos dominis inde-
pendents que només s’entrecreuen en algun moment? ;0 bé, com Freire sembla in-
dicar, se superposen completament? D’acord amb el que sembla indicar el dictamen
d’Illich sobre ’ambit dels estudis «monastics», ;hi ha cap autonomia en la produc-
ci6 de coneixement que la faca independent de la politica?

La qiiestio de la dependéncia/independéncia entre la politica i ’educacio sus-
cita el debat sobre la naturalesa real de tots dos ambits humans, els seus objectius
i proposits i les seues semblances i diferencies en la practica; en resum, tota una
gamma de gliestions que poden requerir, si seguim les perspicaces analisis de Frei-
re, una solucio teorica molt més desenvolupada, polida i completa.

En la recerca d’una resposta teorica més acurada, no podem oblidar que, en
tant que ambits de confrontacio d’interessos publics i privats, la politica i l’educa-
cio reben la mediacio d’una série d’accions, instruments, reglaments, codis, con-
trols i recursos estatals.

Una altre repte clau encara per resoldre teoricament es l’analisi «<post mortem»
de la postmodernitat en ’educacié. En termes teorics, les formes extremades de
la postmodernitat han perdut el seu impetu, i el canvi d’alguns postmodernistes a
perspectives revolucionaries marxistes i a altres modalitats de tradicio estructura-
lista potser n’és un simptoma. Aquests canvis mereixen ser discutits amb relacio a
la utilitat de la postmodernitat per als estudis educatius.

Per més que aquests reptes teorics haurien d’estar entre les nostres prioritats i es-
timular les nostres investigacions empiriques, des de la publicacio de la primera edi-
ci6 d’aquest llibre hem presenciat la mort de tres gegants en U'estudi de |’educacio,
que mereixen ser mencionats en aquest epileg: Bernstein, Bourdieu i Illich. Junt amb la
mort de Freire ’any 1997 o, una mica més lluny del camp de I’educacié comparativa,
la del filosof politic John Rawls (1921-2002), hem estat testimonis del traspas d’alguns
dels més importants teorics de ’educacio; una generacié que sera molt dificil de subs-
tituir. Sens dubte, és més facil prendre com a punt de partenca el treball dels gegants
que ens han precedit que no pretendre omplir sense més el buit que ens han deixat.

Bernard Basil Bernstein (1924-2000) va morir després d’una llarga malaltia. Des
de 1979 fins a la seua jubilacio ’any 1991, va ocupar la catedra de Sociologia de
’Educacio més prestigiosa del mon: la catedra Karl Mannheim de U’Institut d’Educa-
ci6 de la Universitat de Londres.

Bernstein deixa darrere seu un llegat de més de quaranta anys d’investigacio ri-
gorosa i una nova comprensio de les connexions entre les classes, els codis i el con-
trol. Les seues obres publicades, especialment els cinc volums de la serie Classes,
Codis i Control, han esdevingut classics en aquest camp. La teoria de Bernstein ha
mostrat la manera en que les persones, en les converses quotidianes, usen el llen-
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guatge, el qual reflecteix pero alhora dona forma a les assumpcions de determinats
grups socials; d’aqui que els codis publics i privats tinguen importancia i que juguen
un paper enorme en el pla d’estudis de |’educacio publica.

Amb la mort del polifacetic i prolific Pierre Bourdieu (1930-2002), professor de
sociologia al Collége de France i director d’estudis de ’Ecole d’Hautes Etudes en
Sciences Sociales de Paris, hem perdut, sens dubte, un dels sociolegs més impor-
tants de la historia de la disciplina. Fundador (junt amb Basil Bernstein) i antic pre-
sident del Comité d’Investigacio de Sociologia de |’Educacio, que pertany a |’ Associ-
acio Sociologica Internacional, Pierre Bourdieu va inspirar els nostres estudis sobre
educacio on La reproduccio, llibre que va impactar una generacio sencera d’intel-
lectuals, destaca com a punt de referéncia), estetica, teoria social, cultura popular,
mitjans de comunicacié de masses, pensament intel-lectual frances i literatura.

En els darrers anys de la seua vida, Pierre Bourdieu es va constituir tot sol i sen-
se ajuda en un dels critics europeus de la globalitzacié més severs i intransigents i en
un dels censors més inflexibles de |’americanitzacio del mon global. La seua critica
de la globalitzacio en els ambits intel:lectual i cultural s’uneix a les seues reflexions
sobre la despolititzacio del mon academic i el paper dels intel:-lectuals. Un dels seus
darrers llibres, Contrafoc: Contra la tirania del mercat, és un elogiient testament
de les seues capacitats analitiques i dels seus compromisos personals i politics.

Més recentment va morir Ivan Illich (1926-2002), qui va ser caracteritzat per
Erich Fromm, en el seu famos proleg a Celebracio del coneixement, com a huma-
nista radical. Illich ens deixa el llegat d’un home cordial, tal com Paulo Freire el va
descriure, i per davant del seu temps, pero que es va descriure a si mateix com a
«pelegri errant»; com a home «que va quedar pres entre els poders en lluita de Bi-
zanci i Venecia».

Potser no hi ha cap tribut millor a [’afabilitat d’Ivan Illich que recordar que ell
mateix es considerava deixeble d’Hug de Sant Victor, monjo del segle XIl. Aquesta
associacio amb la vida monastica explica per que ha tingut sempre en compte ’hos-
pitalitat de l’ascetisme monastic, junt amb una rigorosa formacié disciplinaria i una
amistat jovial, condicions indispensables per al nodriment d’un ambient on puga flo-
rir un estudi serids i amb sentit.

Les morts de Freire, Bernstein, Bourdieu i Illich han privat a la teoria educativa
de veus intel-lectuals poderoses enmig d’una época molt perillosa de la historia hu-
mana. Tot i que les seues morts no ajudaran a la resolucio dels nombrosos deures te-
orics de I’educacié comparativa, els camins teorics que han obert es mantenen com
una invitacio a continuar el cami.

Els reptes pedagogics a l’educacié son enormes. Hi ha una crisi profunda de
comprensio, que s’ha constituit en una assignatura pendent de la pedagogia. El que
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es podria considerar com una crisi endemica dels sistemes educatius queda reflectit
en la dislocacio real i simbolica entre els discursos dels professors i els estudiants,
que es deixa veure també en la separacid, igualment considerable, entre els discur-
sos de la nova generacio (que ha estat denominada la generacio Nintendo) i les ge-
neracions adultes. Aquest trastorn cultural en les escoles intensifica la preocupa-
cio pels temes proverbials de la igualtat i la pertinéncia de |’educacio, I’equitat i la
igualtat preses en un sentit general, la mobilitat social i, també, el discerniment en
el pla d’estudis escolar. A més, ens enfrontem a hores d’ara amb una crisi de legiti-
mitat dels sistemes educatius pel que fa a la seua efectivitat, és a dir, l’efectivitat
dels representants educatius per se, tot incloent-hi professors, pares i institucions
educatives privades i publiques. Tanmateix, amb el trencament de U'enlla¢ public
entre generacions, tot plegat potser donara lloc a una crisi que substituira les defi-
ciéncies seculars del sistema. La preséncia de sistemes de comunicacio de masses i
de noves tecnologies crea combinacions noves entre les cultures tradicionals popu-
lars, una cultura transnacional popular i les cultures politiques desenvolupades per
les institucions estatals, confrontades drasticament, en ocasions, amb institucions
de la societat civil, moviments socials i sindicats.

En resum, els rituals escolars obsolets, els discursos contraris, els problemes en
la definicio del capital cultural de les escoles i en la incorporacio de poblacions di-
verses, la crisi en els conceptes de ciutadania i democracia, la disparitat creixent
entre els models educatius i el mercat de treball, ara accentuada amb l'impacte del
neoliberalisme, proporcionen tota mena de reptes a l’educacié comparativa. Cal no
estranyar-se davant la necessitat de plantejar molts d’aquests reptes, encaminats
a la comprensio de la relacio entre [’educacio, el poder, la politica i la cultura de
la modernitat. Per tal de resoldre aquesta connexio enigmatica entre la politica i
’educacio, analitzar la crisi de legitimitat de ’educacio publica o avaluar el paper
de la postmodernitat en l’educacié comparativa, no hi ha dubte que els anys futurs
exigiran una teoritzacié més clara i convincent en aquest camp. La teoria educati-
va té encara el deute de no haver produit una comprensié definitiva del paper i les
teories dels estudis regionals i eétnics en el desenvolupament de la disciplina. Analo-
gament, les discussions sobre I’educacio de les minories, que tenen a veure amb el
respecte a les guestions de multiculturalitat als Estats Units o d’interculturalitat a
Europa, continuaran assetjant aquest camp per molts anys i encenent la imaginacio
teorica dels experts. Nosaltres continuarem relativitzant i repensant l’especialitat i
la professid, tractant de resoldre els dilemes de |’educacié contemporania i lluitant,
en paraules de Paulo Freire, per «la creacio d’un mon on estimar sera més facil>».
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DUES MIL UNA DONES
QUE CANVIEN ITALIA
Annarosa Buttarelli, Luisa Muraro i
Liliana Rampello
Edicions del CREC-Denes Editorial

Quan vaig llegir per primera ve-
gada el titol d’aquest llibre, em va
cridar ’atencio el seu titol: “Dues
mil una dones que canvien Italia”.
Primer pel nombre al que feia refe-
réncia, dues mil una, és a dir, mol-
tes, moltes i diverses, i a més a més,
dones, i a més, dones que canvien el
seu pais. Com era possible que les do-
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Llibres

nes, precisament les dones, pogue-
rem canviar alguna cosa, i menys al-
gun pais, educades per a dir allo que
ens diuen que diguem, per a fer allo
que ens manen, per a ser com ens
han dit que sols aixi les dones podem
ser,... submises, obedients, victimes,
consumidores, mudes, sense desig ni
desti propi?

L’Unica mirada que aquesta soci-
etat capitalista mostra de les dones
és la de victimes. Victimes de la vi-
oléncia dels homens -i també de les
dones-, de ’atur, dels baixos sous, de
treballs precaris, d’explotacio sexu-
al, etc. Sense paraula i sense veu i no

Arxiu

autores de quasi res,... evidentment
de res significatiu i de res visible i va-
lués en un mon que amaga i invisi-
bilitza ’aportacio valuosa i diferent
que les dones portem al mon.

Per aixo, considere és tan preci-
0s aquest llibre escrit per dones, per-
que ens fan entendre i comprendre,
des de la seua propia mirada de do-
nes, la seua experiéncia de vida en
molts i diferents ambits de treball,
d’ocupacio, d’inquietud, de reflexio,
on elles -i d’altres- narren les dife-
rents experiéncies quotidianes i de
vida, partint de cadascuna d’elles,
partint d’elles per a arribar a nosal-
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tres, homens i dones, lectors i lecto-
res, mostrant-nos la creacio i re-cre-
acio de la vida que va fent-se, a poc a
poc, i dia a dia, una vida humanitza-
da i de civilitzacio que realitzen i han
realitzat les dones al llarg de la histo-
ria de la humanitat i que esta invisi-
ble: aquestes dones tenen el valor de
fer-lo valuos i de fer-lo visible. Eixa
és la seua gran aportacio.

Compartint el que fan, mostrant-
nos qué son, que volen, qué pensen,
qué senten... posant en practica la
politica de les dones. Una practica
politica de les dones, on la base esta
en la relacid, en la mediacio, i en la
visibilitat i reconeixement de qualse-
vol altre/a. Eixa practica politica que
ens mostren nitidament, amb clare-
dat, les dones del pensament de la
diferencia sexual italiana, una prac-
tica politica que posa ordre en un
mon en desordre, perque fa percep-
tible el que les dones, totes, si vo-
lem, duguem a un mon que cada ve-
gada més ens necessita, precisament
per a canviar-lo. Aquest terrible moén
de guerra, de violéncia, d’exclusi-
ons, d’injusticies i de dolor, que per
a mantindre’s necessita de dones -
i d’homens- victimes, consumistes,
passives i obedients, i no dones -i ho-
mens- que fan, i refan amb els i les
altres, mons de vida, d’amor i de re-
coneixement de les diferencies, pro-
posant un nivell més alt de civilitza-
Cio en tots els ambits de Uexisténcia
humana.

108

Perqué les dones, si volem, si
canviem el mon, i al llibre, veiem
com ho fan les dones a Italia: ens
mostren com fem mon, donem la vida
i la sostenim a ’ambit privat, és [’ho-
ra doncs, de portar eixe mon a ’am-
bit public, és a dir, fer una politica
primera, una politica de les dones.
Per aixo, el que ens mostren es que
també en qualsevol lloc i espai, po-
dem denunciar, pronunciar i anunci-
ar, amb les nostres paraules i accions
personals i col-lectives, el canvi del
mon, on les relacions entre les dones
i amb els homens, siguen de mediacio
en les diferéncies, de dialeg i de re-
coneixement i d’accio positiva i pro-
positiva, sense exclusions i violénci-
es, amb una altra logica de vida que
proposa aquesta practica politica, i
amb aquesta altra logica guiar el nos-
tre actuar.

Eixa és la invitacié que ens fan
les dones del pensament de la dife-
réncia sexual d’ltalia, proposant-nos
als homens i dones que llegim el Lli-

bre, que generem el naixement de
Uesperanca, de les possibilitats re-
als i factibles del mon que desitgem,
cada dia i alla on estem: el mon de la
cura, de ’amor i del reconeixement
de tot altre i altra, perqué eix és el
mon de la mirada de les dones, un
mon on els nostres desigs podrien re-
alitzar-se, amb la practica politica de
les dones, es a dir, com elles diuen:
“amb la nostra paraula i amb la rela-
cid, que és la nostra politica”.

Dolors Monferrer Ferrando



ESCOLA CIUTADANA.
REPTES, DIALEGS | TRAVESSIES
José Clovis de Acevedo
Edicions del CREC

Un nou cami, fa temps comen-
cat, esta assenyalant-nos amb les se-
ues bifurcacions i entrecreuaments,
que no sols es fa al caminar sin6é tam-
bé les paraules i els gestos, les posi-
cions politiques i etiques, en definiti-
va educatives, que configuren els pai-
satges i les figures, i també els afores
del cami: unes vegades frontereres,
d’altres amagades en les densitats
dels boscos, quasi sense clars que ens
proporcionen el entre que el cami és
i, sobretot, les ombres que les llums
deixen caure sobre les practiques i
les experiencies, entre pedagogiques
i politiques, entre instituents i insti-
tuides,... i, plenament, aquest llibre
que ara ressenyem ha emergit d’unes
practiques educatives cap a unes ex-
periencies politiques reals de govern;
ha constituit unes experiencies edu-
catives vives que han derivat cap a
unes practiques politiques tangibles i
tot aquest procés ha estat, evident-
ment un cami anunciador d’una nova
educacio possible, superadora de la
perspectiva neoliberal, i posada en
marxa -una marxa....- com a escola
ciutadana.

Una escola ciutadana que es ma-
terialitza i verifica dia a dia en una
sense fi d’iniciatives educatives al
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Brasil i, concretament, a Porto Ale-
gre, exemple que analitza aquest Lli-
bre; una analisi realitzada en primera
persona per un dels promotors i ac-
tors principals del projecte i procés
d’escola ciutadana, i en el qual, re-
flexiona sobre els reptes i les traves-
sies, sobre la globalitzacio i el seu im-
peri en l"educacio i l’escola, els pro-
cessos reals de democratitzacié de
les escoles i de les practiques edu-
catives, de la restitucié de la parau-
la a les persones joves i adultes,... en
definitiva de la constitucio d eles es-
coles en esferes publiques democra-
tiques, des del cami i des de els afo-
res, des de ’espai escolar-politic, i
viceversa, anunciant i pronunciant un
nou modo, alternatiu -nascut amb els
altres i les altres-, complex i holistic,
singular i col-lectiu,... que sorgeix a
la claredat de la consciéncia i esde-
vé practica i experiencia educativa i,
per tant, ética i politica, esperanca-
da i actual.

Aquest és, a més a més, un llibre
polifonic que recull les veus de les
persones joves i adultes que han par-
ticipat en los processos de creacio so-
cial de l’escola ciutadana que hauri-
en de servir-nos de guia, a nosaltres,
per fer emergir transversalment en
les iniciatives en les quals treballem:
el dialeg i Uesperanca, la denuncia i
la critica de ’obsolescéncia del mo-
del escolarista tradicional,... perque
aquestes esdevinguen democratiques
i ciutadanes, més enlla del debat so-

bre si assignatura disciplinar o area
curricular, més enlla de la perspecti-
va normativa que estableixen les dis-
posicions legals, aci i ara, reflexio-
nant sobre les accions novadores que
han de constituir el procés d’educa-
ci6 permanent, les nostres vides i els
nostres mons i, amb ells, la politi-
citat i amorositat del projecte-pro-
cés antagonista d’allo comd i U’aflo-
rament de les poténcies constituents
mitjancant la proposta d’escola ciu-
tadana, una nova forma democratica
i politica, en acte.

L’autor, com no podia ser, ens
planteja un dialeg obert i compromes
amb la realitat actual de I’educacio i
la formacio, de la societat i dels ter-
ritoris -inicialment a Brasil i singular-
ment a Porto Alegre- on desenvolu-
pem les nostres tasques perqué des
d’aquest moment primer poder donar
compte de la mobilitat d’allo real, de
les infinites connexions i nus que for-
men les escoles, dels principis rectors
d’una escola democratica i de quali-
tat, de les politiques de formacio,... -
és a dir un mapeig de la realitat que
es configura en eixa accio preliminar:
diagnostic- i de la posterior realitza-
ci6 d’un projecte i procés que com
assenyala Carles Riera en les prime-
res paraules: “Dialoga amb la soci-
etat, amb la politica, amb la tecni-
ca i amb la ciencia, pero amb sen-
tit critic. Construeix ciutadania en el
sentit col-lectiu del terme” i, també
caldria afirmar, per tant, que l’escola
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ciutadana, com ens diu Ze Clovis, “és
un repte permanent a les ‘velles’ i a
les ‘noves’ practiques; els seus avan-
cos denuncien superacions i man-
ca de concrecions. A cada pas anun-
cia allo ‘nou’ i repta allo ‘vell’ que
dialécticament composa el procés i
s’oposa a la forga inercial, a la ten-
dencia conservadora, al procés irre-
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versible de la historicitat que la con-
frontacié d’allo contradictori produ-
ix en les experiencies i en les practi-
ques quotidianes.”

Pep Aparicio Guadas
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