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Editorial

Continuem en aquest nimero, ara cen-
trat a U'espai que hi ha entre la teoria i la
construccio de les practiques, reflexionant
sobre el dia a dia de les tasques d’aprenen-
tatge i d’ensenyament que realitzem, trac-
tant d’eludir i/o superar eixa mistificada i
falsa critica que alguns mestres fem a les
i els teorics -i viceversa- que des de la llu-
nyania ens arriba, cada vegada amb més
forca, i que funciona com una mena de li-
mitador i/o despotenciador dels processos
de novacio -sempre ancorats en el desig de
transformacio i emancipacio, eixe allibera-
ment del desig d’aprendre i ensenyar - que
ens fa reflexionar sobre la in-capacitat de
posar en primera persona els canvis educa-
tius, la seua assumpcio i, sobretot, ’accen-
tuacio en la institucionalitzacio i no institu-
cionalitzacio, és a dir, estar dins i fora.

Un moviment que en si mateix és trans-
gressor, doncs anul-la l'espai de manera
transversal, entre dins i fora, entre teoria
i practiques, ... i verifica, entre altres qlies-
tions, la definicio de les persones educa-
dores i educandes com a intel-lectuals que
materialitzen les practiques i, fent-les par-
lar, construeixen teoria i, clar, posen en joc
i en lloc els espais i els temps d’una coo-
peracio i una associacié in novo, que esde-
vé circulacio primer per a tornar-se éxode -
com cantava Bob Marley: exodus, moviment
of jah people-, un moviment d’autoreforma
que ni necessita ni requereix les reformes
institucionals -encara que si que poden ser
un camp de cultiu positiu- i, sobretot, que
les instituides sols des de la singularitat en
relacio amb la col-lectivitat son possibles,
meés enlla de la continuitat -que sempre és

una continuitat llastrada pel poder i la con-
servacio -, en plena discontinuitat dels pro-
cessos que ens fan habitar la presencia de
diversos modes, que en definitiva, son mo-
des de vida on ’intercanvi de paraules i co-
ses, d’afectes i passions,... esdevenen mo-
viment obert de novacié.

Un cami, entre, la teoria i les practi-
ques com a limits i fronteres que son es-
borrades per les nostres accions quotidi-
anes, assumint que les veus i les accions
no de les i dels mestres, no de les perso-
nes educandes, no de les dones i dels ho-
mens,... sind de la multitud, no suposen
la negacid de cap d’elles sind la seua ma-
terialitzacio i circulacié en ’educacio i en
la societat tota i, aquesta nocio-posicio-
diferencia, ha d’implicar una concepcid
del ser com a idea comuna viva que ens
possibilita el coneixement de la realitat,
a través de la produccié d’aquesta, pero
també com a projecte-programa-experi-
encia i, per tant, com a constitucio de la
singularitat i la comunitat: una constitu-
cio que potencia els desigs i les coopera-
cions, les solidaritats i ’amor, i les prac-
tiques educatives tenen un paper basic i
fonamental, alhora, en aquesta construc-
cio-constitucio del subjecte que assenya-
lem, com ens indica Freire: “Mentre ense-
nye continue cercant, indagant. Ensenye
perqué cerque, perqué he indagat, per-
que indague i m’indague. Investigue per
a comprovar, comprovant intervinc, inter-
venint eduque i m’eduque. Investigue per
a conéixer allo que encara no conec i co-
municar o anunciar la novetat”.



Carpeta

La reflexid, la teoria i la practica. Qué podem fer els Dilluns al mati?*

Emilio Lucio-Villegas Ramos, Universitat de Sevilla
o3

En una de les multiples discussions filosofiques que recorren El Nom de la
Rosa, Adso giiestiona a Fra Guillem sobre ’essencia del coneixement i li plan-
teja com, segons sembla, un dels problemes més importants amb que es tro-
ben és que no saben per qué saben el que saben. Aquest joc de paraules no és
només un dialeg en una novel-la, sind que pot ser traslladat a la discussio so-
bre la teoria i la practica i el sentit d’aquesta en U’exercici professional dels
professors, i en concret, en aquest cas, dels professors que exerceixen el seu
treball en l’educacio de persones adultes.

En la aquesta discussio ens trobem amb dues posicions clarament dife-
renciades i igualment totalitaries. Durant molt de temps s’ha dit que la teo-
ria era fonamental. La teoria dirigia a la practica, tracava els camins i les ru-
tes necessaries. La teoria exercia de guia de la practica. Potser com a respos-
ta a aixo sorgeix ’altra forma de totalitarisme: jo séc (’amo de la practica i
els altres només lligen llibres. Els que defenen aquesta posicio estimen que
la practica és ’Unica cosa important. Es tracta d’una practica indiscutida i in-
discutible I’Gnic merit de la qual és ser practica, estar, suposadament, arrela-
da al terreny. Pero, a la fi, una practica que aspira a guiar a les altres, anul-
lant ’heterogeneitat que ens enriqueix.

" Traduccio de Benjami Borras
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En el present article, i amb les limitacions d’espai i profunditat propies d’un
treball d’aquestes caracteristiques, pretenem escometre una altra linia. La nostra
conviccio és que la reflexio sobre les practiques - diverses, diferents i heterogeni-
es - les il-lumina i ens ajuda en el nostre afany per fer el nostre treball de la millor
manera possible. | també ens ajuda, des d’aquesta perspectiva de millora, a dignifi-
car el nostre treball lluny de les posicions fonamentalistes que des de la teoria o la
practica ens plantegen una guia indiscutible i indiscutida i eliminen la nostra experi-
encia reflexiva del terreny de les idees, i, des de la teoria o la practica indiscutides,
aspiren a convertir els professors i les professores en noves maquines d’ensenyar.

El practic reflexiu

Tradicionalment ’educacié no ha sigut considerada una professio en el sentit
en qué eren compreses altres, com per exemple la Medicina o el Dret, que son pre-
sentades com a paradigmes de la professionalitat. De fet, és, si més no, curios, que
un dels autors més utilitzat en els ultims anys en relacié a la professionalitat, Do-
nald Schon, en la seua obra més coneguda La formacié de professionals reflexius
no aporta cap exemple relacionat amb la formacio dels professionals de I’educacio.
Per tant, tots els desenvolupaments en aquesta direccio, si seguim ’obra d’aquest
autor, son traduccions al nostre ambit de concepcions que es refereixen a professi-
onals que desenvolupen la seua tasca en altres espais laborals i conceptuals.

No obstant aix0, el concepte de professional pot ser utilitzat per a aproximar-
nos a determinades concepcions de [’activitat docent. Unes aproximacions que po-
den ser positives o negatives. Negativament per contraposicio al que Liston i Zeich-
ner (1993) han anomenat la tradicié d’eficacia social. Aquesta tradicid es recolza
en un suposat estudi cientific de ’ensenyanca. Una de les manifestacions més ca-
racteristiques, i més reeixides durant un cert periode de temps, ha sigut el micro-
ensenyament (Villar Angulo, 1977), o determinades manifestacions del que es co-
neix com el pensament del professor.

Basicament, aquest corrent pretén fragmentar l’activitat docent en multitud
de xicotetes tasques susceptibles d’observacio i desenvolupar la formacio dels pro-
fessors en ’aprenentatge i posada en practica d’aquestes destreses.

Aquest model, que fins i tot conserva una gran quantitat d’adeptes, plante-
ja dos elements que es contraposen al concepte de professional tal com l’enten-
drem. D’una banda, el seu caracter eminentment individualista que deixa de cos-
tat estratégies d’investigacio - que alguns dels practics de la microensenyanca ara
volen recuperar per a si - com la investigacio-accio i altres formes que tenen com a
element distintiu la reflexioé col-lectiva, que son precisament els elements que més
ens interessen en aquest acostament.

La reflexid, la teoria i la practica. Qué podem fer els Dilluns al mati?



En segon lloc, aquesta tradicié ens condueix a I’abando6 de ’enteniment de la
situacié de classe com una totalitat, com un ninxol ecologic on es reprodueixen
multitud d’interaccions diferents cada una de ’altra i que condueixen que cada si-
tuacio d’aula siga una situacio nova a la qual cal donar solucions creatives. En defi-
nitiva, la microensenyanca només fa referéncia al professor. Els estudiants, el con-
text institucional o altres elements que puguen estar presents en la situacié d’au-
la no existeixen. Si el professor domina les destreses per a donar bé una classe,
qualsevol classe, és un bon professor, és un “professor eficac” (Villar Angulo, 1977,
p.127).1, per descomptat, en considerar només la situacio d’aula oblida totalment
els territoris del que s’ha denominat com el no formal o U'informal. Els territoris on
es conciten algunes de les experiencies més noves i suggeridors per al desenvolupa-
ment de les tasques dels professors en el camp de ’Educacio de persones adultes.

No seguirem per aquest cami que ens condueix als coloms de Skinner, sind que
intentarem assenyalar els aspectes que ens aporta la nocié de professional com un
element que creiem que ajuda a la creacio i a la innovacié d’una forma més fertil i
creativa.

Per acostar-nos a les nocions de professionalitat des d’una perspectiva educa-
tiva, i no sols des de la Sociologia de les professions, tornarem a recorrer a les tra-
dicions que han indicat Liston i Zeichner (1993) i en concret a aquella que coneixen
com la tradicioé reconstruccionista social. En aquest corrent, destaquen aquests au-
tors, és un element imprescindible desenvolupar una capacitat critica en el do-
cent. El professor es converteix en un intel-lectual organic i transformador de la
societat.

L’autor més conegut en aquesta linia és, com ja hem indicat, Donald Schon.
Sense entrar a presentar tots els seus plantejaments teorics, si que volem destacar
alguns dels elements que ens semblen rellevants per a la comprensio dels seus su-
posits i de com aquests poden ajudar a la consideracio dels professors i professores
com a practics reflexius.

En primer lloc, ens interessa la diferéncia que estableix entre coneixement
técnic i practica reflexiva. El primer parteix de ’existéncia d’un cos de sabers que
serveixen de base per a la resolucié dels problemes que sorgeixen en la practi-
ca professional. Enfront d’aquest enfocament restrictiu i limitat, Schon proposa la
practica reflexiva, el principi basic de la qual és que gran part del nostre coneixe-
ment quotidia per a enfrontar-nos a les situacions és un coneixement implicit, el
que ell anomena coneixement en [’accié. Aco implica que el professional ha de do-
nar respostes a situacions diferents, que son les que es desenvolupen en la seua
practica professional, que es produeixen en estudiar la realitat tal com es presen-
ta en les situacions vives: com un embolic de diversos elements sobre els quals és
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les reflexions sobre
aqueixa practica
que el professor

o la professora
poden realitzar
des d’una posicié
inserida en el seu
treball quotidia: i)
el context laboral;
ii) la naturalesa del
rol professional;
iii) la competéncia
professional; iv)

el coneixement
professional; v)

la naturalesa de
I’aprenentatge
professional; i vi)
el curriculumi la
pedagogia

necessari detindre’s, centrar el problema i seleccionar un opcié tenint en compte,
no sols la situacié del professor sin6 algunes de les dimensions que ha assenyalat
Elliott (1991) i que condicionen la practica i, per tant, les reflexions sobre aqueixa
practica que el professor o la professora poden realitzar des d’una posicio inseri-
da en el seu treball quotidia: i) el context laboral; ii) la naturalesa del rol professi-
onal; iii) la competéncia professional; iv) el coneixement professional; v) la natura-
lesa de l’aprenentatge professional; i vi) el curriculum i la pedagogia. Com veiem,
aquest coneixement en ’acci6é no es concreta només en les opcions que poden tri-
ar-se en funcié de la situacio i de la formacié professional, sin6 que tenen també a
veure amb les exigéncies institucionals en les seues més diverses accepcions. Aixo
és també palés en la formacio dels professors, on determinades practiques que po-
den derivar-se de la creenca en un determinat estil de formacié poden quedar con-
vertides en una illa davant del convenciment que allo important és formar profes-
sors que només tinguen coneixement d’una gran quantitat de destreses que els
permeten ser més competitius i eficacos en el seu treball.

Un altre dels elements indispensables per a entendre aquesta proposta de
Schon esta relacionat amb la seua diferéncia entre el rigor i la rellevancia. Com diu
José Luis Sampedro, el rigor és molt important, pero sempre que no es convertes-
ca en rigor ‘mortis’. Per a Schon el coneixement técnic es recolza en la recerca del
rigor, d’aquells elements que presenten una important base cientifica que permet
que els problemes que es presenten en la practica es resolguen a partir d’un suport
teoric que dona seguretat en la resolucio d’aquests des d’una perspectiva basada
en la investigacid cientifica d’estil positivista. El rigor es fonamenta, per tant, so-
bre la base que els problemes que afrontem en el nostre exercici professional son
iguals, es troben descontextualitzats i son independents de les persones que pre-
nen part en les diferents situacions a qué ens enfrontem.

La rellevancia suposa traslladar ’element fonamental des de les teories cienti-
fiques als actors socials que son els que entenen i consideren que unes determina-
des actuacions o situacions son rellevants per a la seua practica professional. Per
tant, i des d’una perspectiva més hermenéutica, la glestio no és tant si som capa-
cos de donar solucions tecniques que es troben emparades per un entramat cien-
tific, sind si els problemes i les solucions que intentem desenvolupar des de la re-
flexio son rellevants i els actors socials - els professors i professores, els estudiants
i les estudiants - les viuen com a tal; i les actuacions permeten solucionar les difi-
cultats donant respostes creatives. En definitiva, allo que es troba en la base de tot
aquest entramat son les diverses posicions entre la teoria i la practica.

Carr i Kemmis assenyalen, no sense certa ironia, com per a les tradicions posi-
tivistes - les que busquen un professor eficac - “la practica és allo particular i allo

10 La reflexid, la teoria i la practica. Qué podem fer els Dilluns al mati?



urgent... la teoria...és el que elaboren els investigadors mitjancant un prudent pro-
cés d’investigacio” (1988, p. 20-21) Considerem que el problema de la teoria i la
practica - substancial en tot aquest procés - té a veure amb la il-luminacio de les
practiques, i que, en Ultima instancia, és la reflexi6 compartida sobre la practica
quotidiana la base que sustenta ’aparicid de coneixements nous. La practica esde-
vé - sota el format de reflexio sobre aquesta de qué hem parlat - en ’orientadora
de la construccio teorica a partir de ’estudi i la reflexié col-lectiva sobre la matei-
Xa accio. Més endavant veurem algunes qliestions relacionades amb la Investigacio
Participativa com a espai conceptual per a construir col-lectivament.

Cal tenir present que les ideologies que intenten situar la preeminéncia en
la teoria oblidant la reflexio sobre la practica busquen, com qualsevol ideologia,
’ocultacio de la realitat i produeixen, almenys, dos elements determinants (Apple,
1989): la proletaritzacio i el control. Respecte a la primera - i sense anim d’entrar
en les importants qiiestions relacionades amb el genere i estan presents en |’afir-
maci6é que segueix - Apple considera que la feminitzacio de la professié docent és
un exemple clar de la proletaritzacié general.

Un altre dels elements plantejats per Apple es refereix al control exercit mitjan-
cant les avaluacions, el curriculum o altres opcions professionals que s’estandarditzen
i impedeixen [’autonomia i la possibilitat d’un treball creatiu. S’intensifica la buro-
cracia i s’imposen, cada vegada més, xicotetes tasques que intensifiquen i individua-
litzen el treball i eviten el contacte amb els problemes auténticament quotidians que
defineixen la practica docent i educativa. En darrer terme, el control es presenta sota
una ideologia que diu fornir els educadors de recursos. Aquesta ficcio del tecnic de-
termina la creenca - igualment ficticia - d’igualtat respecte a altres professionals d’un
major reconegut prestigi social i justifica la proletaritzacio de les condicions de tre-
ball. En dltima instancia, el control s’aprecia clarament en ’elaboracio d’estrategi-
es técniques, realitzades per equips separats de la practica professional quotidiana i
que no es fonamenten en les practiques diaries ni tenen a veure amb el context on es
desenvolupen. Com indica Apple, el control suposa, simplement, que en “un mon en
queé el racisme esta una altra vegada en auge, en que estem tractant de fer retroce-
dir a les dones, tant ideologicament com economicament, al treball no remunerat de
la llar, un mén en qué empresonem els nostres majors. Aco tampoc té res a veure amb
’escola” (1989, p. 16). | aleshores, allo important - el que se’ns presenta com fona-
mental des dels plantejaments tecnocratics - son els treballs i les avaluacions que ens
condueixen per la senda - com un comode tren cap al nord ho definiria Sampedro - de
la qualitat i excel-léncia i no de la reflexio sobre la vida quotidiana.

El concepte de professional com pretenem definir-lo no té res a veure amb
aquestes qliestions, com pot apreciar-se de la nostra argumentacié anterior. Esta
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més relacionat amb la consideracié del treball professional - en aquest cas del do-
cent - com una acci6 executada de forma conscient i amb una incidéncia en el des-
envolupament de la persona. Enfrontat al control i la proletaritzacio, el concep-
te de professional i el docent considerat com un professional es relacionen amb
’exercici autonom que comporta el risc de la reflexio sobre el treball com a estra-
tegia de formacio, desenvolupament i dignificacio.

Per continuar analitzant aquestes questions ens agradaria detindre’ns, breu-
ment, en dues concepcions que poden aportar-nos, des de punts de vista i pressu-
posits molt diferents, algunes qgliestions sobre el desenvolupament professional i
el paper dels professors i de les professores des d’una perspectiva autonoma i de
construccio d’una identitat laboral i professional, personal i col-lectiva.

La primera aportacio es relaciona amb el treball cultural que es troba associat
a moltes de les concepcions del procés educatiu i escolar. En aquesta direccié ens
detindrem breument en les aportacions del filosof, i fundador del Partit Comunista
Italia, Antonio Gramsci.

D’altra banda, i amb anim de desenvolupar una perspectiva netament educativa,
ens detindrem, també amb brevetat, en els plantejaments de Lawrence Stenhouse.

Els mestres eren per a Gramsci el que anomenava intel-lectuals tradicionals
comparables, per exemple, als sacerdots. Aquesta concepcié gramsciana de l'intel-
lectual no ha de separar-se del seu pensament politic complet, perqué és en aqueix
entramat on les funcions dels diversos tipus d’intel-lectuals cobren significat com a
persones amb un poder extraordinari per a construir ’hegemonia, una de les bases
teoriques i politiques fonamentals del pensament gramscia. L’hegemonia es cons-
trueix, primordialment, dins de la societat civil, mitjancant el que Gramsci anome-
nava la guerra de posicions. | un dels espais socials on aquesta guerra de posicions
per ’hegemonia d’un determinat estrat social té lloc és, evidentment, a ’escola.

L’intel-lectual gramscia, tradicional o organic, que apareix en cada una de les
classes en conflicte que lluiten per instaurar una determinada hegemonia a la soci-
etat en el seu conjunt, és un expert que controla ’intercanvi d’idees mitjancant el
qual una societat estableix els seus fins i desenvolupa les seues condicions instituci-
onals.

Una altra de les aportacions que podriem considerar aci, de ’obra d’Antonio
Gramsci, és la conviccié que la posicié que adopta l’intel:-lectual - que no és neu-
tral, sind que recolza a una de les classes en lluita - és fonamental per a la defini-
cio de les diverses situacions socials i per a ’ocultacié o desvetllament dels dife-
rents elements que entren en conflicte dins d’una determinada formacié social.

Finalment, no podem oblidar que de manera més directa o indirecta, els plan-
tejaments sobre U’intel-lectual han calat en un important grup d’autors que tenen
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en ’actualitat un pes important en el pensament pedagogic conegut com a radical.
Com a exemple d’aix0 podem citar a Giroux quan planteja que “la visio dels pro-
fessors com a intel:lectuals proporciona, a més, una forta critica teorica a les ideo-
logies tecnocratiques i instrumentals subjacents a una teoria educativa que separa
la conceptualitzacio, la planificacio i el disseny dels curricula dels processos d’apli-
cacio i execucio” (1990, p.176).

Des del camp de l’educacidé, un dels desenvolupaments més singulars, i que
més esta influint en l’actualitat en els corrents que promouen un desenvolupament
professional lligat a la reflexid i a la investigacio, son els plantejaments del pro-
fessor com a investigador de Stenhouse. Aquest professor com a investigador de la
seua propia practica és quelcom que ja havia intuit Antonio Gramsci en 1927: “Una
de les activitats més importants que, al meu entendre, ha de desenvolupar el cos
docent és escorcollar, desenvolupar i coordinar les experiencies i les observacions
pedagogiques i didactiques; d’aquest treball ininterromput és d’on pot naixer no-
més el tipus d’escola i el tipus de professor que demana [’ambient Quin llibre més
bell podria fer-se, i que util, sobre aquestes experiéncies!” (En Manacorda, 1977,
p. 61).

Stenhouse entenia que l’activitat educativa era una activitat artistica i ens
aporta una preciosa cita per a la comparacio entre el mestre artista i un “jardi-
ner cuidados el treball del qual no esta determinat per interessos economics sino
per U’afeccio. Ell vol que les seues plantes cresquen i pot tractar per separat a ca-
dascuna. Per descomptat pot tenir cent plantes diferents i diferenciar el tracta-
ment de cada una d’elles, esporgant els rosers pero no les mates de faves de ’in-
dia” (1987b, p. 53).

Des d’aquesta perspectiva hi ha dos elements clars que ens aporten les posi-
cions de Stenhouse. En primer lloc la necessitat del professor - com a practic de-
liberatiu - de reflexionar constantment sobre el seu treball. En una altra direccio,
es tracta del professional que és capac de considerar que cada una de les persones
que participa en una situacio educativa és diferent, i és necessari individualitzar
les actuacions que es realitzen amb cada una d’elles. Aquest segon element - que
comporta la percepcio del professor com un artista - és fonamental en un moment
en que el fantasma de la uniformitzacié en l’educacio - i en I’educacié de persones
adultes - comenca a visualitzar-se com una realitat espectral.

En Gltima instancia, la noci6 que ens aporta Stenhouse és la d’un professional
ampliat que es caracteritza pel compromis “de posar en dubte |’ensenyanca impar-
tida, com a base del desenvolupament; el compromis i la destresa per a estudiar el
mateix mode d’ensenyar; ’interés per qliestionar i comprovar la teoria en la prac-
tica mitjancant |’Us d’aquestes capacitats” (1987a, p. 197).
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Si la figura de ’artista en Stenhouse fa referéncia a un professional que qliestio-
na el seu treball amb ’objecte de buscar sempre noves solucions a les diferents situ-
acions que es produeixen en els processos d’ensenyanca/ aprenentatge, Paulo Frei-
re ens aporta un altre element no menys essencial: la figura del mestre com un apre-
nent. Pero Freire introdueix un matis important: no es tracta només d’un professor
que aprén de la seua propia practica, sind d’un mestre/ aprenent que ho fa amb els
seus estudiants. La perspectiva de ’aprenent, recollida en el famos aforisme ningti
educa ningu ens indica que el professor i els estudiants - i més si és possible en ’edu-
cacio de persones adultes - mantenen una constant interaccié que dota i dona sentit
al procés educatiu i sobre la qual el professor ha de reflexionar permanentment.

En aquesta direccié podem apostar també per allo que Pineda (1991) anome-
na el mestre integral: un educador que ha de relacionar el seu treball amb el que-
fer diari de la comunitat. Que ha de relacionar ’educacié amb la salut, amb la pro-
duccio, amb la solidaritat.

La investigacio participativa

Si finalitzarem aci la nostra linia argumental sobre els professors des de la pers-
pectiva del professional o de U'intel-lectual, podriem donar a entendre que estem
plantejant una proposta de caire individualista en la qual el professor avanca sol en
el seu treball. Res més lluny de la nostra intencio. Per aixo ens agradaria continuar
aquest article sobre les relacions entre la teoria i la practica fent algunes referen-
cies a la Investigacio Participativa i a la seua capacitat com a instrument que ajuda
a transformar les practiques dels docents per ells mateixos i des de les practiques
quotidianes que cadascu i cadascuna desenvolupen en el seu treball diari.

Son tres els elements en qué ens sembla que la Investigacié Participativa pot
ajudar a la reflexio sobre la docéncia i aportar, també, a la creacio d’un sentit cri-
tic i emancipador de les practiques marcades pel control i la uniformitzacio.

El primer element té a veure amb la utilitzacié del llenguatge i els discursos.
Sobretot pel que fa als discursos col-lectius que tendeixen a construir la creenca -
una forma d’hegemonia - que res és possible de ser canviat, i menys un Dilluns al
mati. | aquest element de canvi en els llenguatges i en els discursos és fonamental
perque el discurs actual esta expressant que les visions col:lectives que es generen
en la realitat i en les practiques no semblen un ambit sobre el qual s’haja de tre-
ballar.

Canvis en les activitats i en les practiques producte de la reflexié i de la posa-
da en comu d’aquestes. Aconseguir que cada un i cada una de les participants en
un grup d’Investigacio Participativa puguen conéixer - en alguna mena d’autoanali-
si col-lectiva - quines son les dificultats amb que es troba en la seua practica quoti-
diana i en una institucié concreta. Aquest element d’intercanvi i confianca és un ele-
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ment estratégic per a dinamiter la competitivitat i ’individualisme que es gratifica
des de les posicions que col-loquen la qualitat i ’excel-lencia per damunt del crei-
xement individual i col:-lectiu de les persones com a tal, que al cap i a la fi és una de
les finalitats fonamentals de ’educacio. Fet i fet, no podem permetre la construccio
d’un discurs suposadament col-laboratiu que es fonamenta en el treball solitari i no
en el solidari.

Finalment, canvis en les relacions i en [’organitzacié social. | en aquest sentit,
per exemple, son importants els canvis en l'estructura fisica de la classe o en al-
tres elements que permeten construir processos més participatius i participats. El
que es tracta de demostrar amb aquests canvis és la possibilitat de fer un treball
diferent, on cada aportacio és valuosa, i cada aportacio ajuda a construir el tot.

Per a finalitzar amb aquest apartat relatiu a la Investigacio Participativa ens
agradaria rescatar els set punts de la caracteritzacié que assenyala ’Internacional
Council of Adult Education (De Landsheere, 1982; Hall, 1981):

1.- El problema naix en la comunitat, que el defineix, l’analitza i el resol.

2.- La finalitat Gltima de la investigacio és la transformacio radical de la reali-
tat social i la millora de la vida de les persones involucrades. Els beneficiaris de la
investigacio son els mateixos membres de la comunitat.

3.-La Investigacio Participativa exigeix la participacio plena i integral de la co-
munitat durant tot el procés d’ investigacio.

4.- La Investigacio Participativa comprén tota una gamma de grups de persones
que no tenen poder: explotats, pobres, oprimits, marginats, etc.

5.- El procés d’ Investigacio Participativa pot suscitar en els que intervenen en
ell una millor presa de consciéncia dels seus propis recursos i mobilitzar-los en vis-
ta d’ un desenvolupament endogen.

6.- Es tracta d’ un métode d’ investigacio més cientific que la investigacio tra-
dicional, en el sentit que la participacié de la comunitat facilita una analisi més
precisa i auténtica de la realitat social.

7.- L’ investigador és aci un participant compromés que aprén durant la inves-
tigacio. Adopta una actitud militant i no es refugia en la indiferencia.

En Lucio-Villegas (2000) pot veure’ s I’ aplicacié d’ aquests set punts en un cas
concret que es relaciona amb el treball en Educacio de persones adultes. Desta-
quem la necessitat de potenciar esquemes i metodologies que aspiren a adoptar el
ritme de les persones, i no perdre mai de vista que els processos es constitueixen
com a element d’ ajuda per a aquestes. Enfront dels plantejaments tecnocratics
de qué hem parlat més amunt, la Investigacid Participativa situa els processos com
a elements d’ importancia estratégica, i els resultats son només una conseqiiéncia
dels processos participatius implementats.
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Servesca la segiient
proposta de Smyth
(1991) per a
ajudar-nos en el
cami de la reflexio.
Per a aquest autor
podem analitzar
la nostra practica
docent a partir de
contestar-nos a les
preguntes segiient:
Descripcio
Inspiracio
Confrontacio
Reconstruccio

Conclusions

Diu Paul Willis, en el seu llibre sobre els joves fracassats de |’ Anglaterra in-
dustrial dels setanta del passat segle, que els professors tenen el problema dels di-
lluns al mati. “Si no tenim res a dir respecte a que fer els dilluns al mati, tot cau
en un reduccionisme tautologic del més pur estil estructuralista: no es pot fer res
fins que no es modifiquen les estructures basiques de la societat, pero les estruc-
tures ens impedeixen qualsevol canvi” (Willis, 1988, p. 213). En definitiva, ens tro-
bem amb la contradicci6 — amb que cal acostumar-se a viure — que en el terreny
de la lluita cultural, en la qual es troba inserida |’ educacio, podem estar fent el
que creiem millor, alhora que reforcem el sistema hegemonic que déna lloc a ’ ali-
enacio de les nostres practiques i del nostre treball. En certa mesura, aquesta és
una manera de descobrir que no sabem perque sabem el que sabem. | ens trobem
dins d’ un panta.

El fil fonamental de tota la nostra argumentacio ha sigut enfrontar la raciona-
litat practica a la racionalitat técnica que impedeix |’ existéncia d’ incerteses i es
mou només en el terreny de les seguretats técniques que condueixen al fracas per-
sonal i col-lectiu. Donald Schon ens ha llegat la nocié de les zones indeterminades
de la practica, i, sobretot, la metafora del panta: “En la molt variada topografia de
la practica professional hi ha unes terres altes i fermes des d’ on s’ albira un pan-
ta. En les terres altes, els problemes facils de controlar se solucionen mitjancant !’
aplicacio de la teoria i la técnica fonamentada en la investigacio. En les terres bai-
xes del panta, els problemes confusos i poc clars es resisteixen a una solucio técni-
ca” (1992, p. 17). Com a educadors que qiiestionem la nostra practica quotidiana
amb |’ afany de millorar-la, estem sempre en el panta.

Servesca la seglient proposta de Smyth (1991) per a ajudar-nos en el cami de la
reflexio. Per a aquest autor podem analitzar la nostra practica docent a partir de
contestar-nos a les preguntes seguents:

a) Descripcid. Qué és el que faig? A partir de la realitzacié d’un diari podem re-

gistrar experiencies, incidents critics, que poden ser analitzats i compartits.

b) Inspiracié. Quin és el sentit de ’ensenyanca? Per mitja de la descripcio de
les activitats es van construint teories locals que permeten donar explica-
cions sobre la naturalesa del context del nostre treball.

c) Confrontacio. Com vaig arribar a ser d’aquesta manera? La reflexio i teorit-
zacio tenen un important component de transformacio. La confrontacio és,
d’aquesta manera, un intent de situar el nostre treball en un context cul-
tural, social, politic i laboral; i assumir una reflexio sobre els suposits que
subjauen als metodes i a les practiques que es realitzen en el treball do-
cent quotidia. Moltes vegades aquests problemes detectats poden ser el
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cansament, o la falta de temps per a desenvolupar una reflexioé sobre les
nostres practiques.

d) Reconstruccié. Com podria fer les coses d’una altra manera? Partint de la
consideracio de ’ensenyanca com quelcom més que un simple procedi-
ment tecnic, podem, en treballar reflexionant sobre la nostra tasca, plan-
tejar-nos com actuar de forma diferent.

Un Gltim element no ha d’oblidar-se. El nostre pas pel panta - a vegades mai eixim
d’ell - és un pas col:lectiu. A aixo ens ajuden metodologies com la Investigacio Partici-
pativa, per a recordar-nos que la participacio implica un treball col:-lectiu, en que ens
trobem amb els altres i anem creixent en U’encontre. De la mateixa manera que [’acti-
vitat cientifica i investigadora només creix en la trobada entre les practiques i la refle-
Xio creativa i col:-lectiva sobre aquestes que es constitueix en la teoria. Al cap i a la fi
aquest proceés reflexiu no deixa de ser una obligacié moral inherent al nostre treball.
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Entre la teoria i la construccio de les practiques”

Miguel Loza Aguirre, assessor d’EPA del COP de Vitoria-Gasteiz
3

Recorde amb certa nostalgia quan buscava solucions als meus problemes, com a docent i com a perso-
na, en els llibres que llegia i com solia acabar frustrat. Amb el temps, amb aix0 que anomenem maduresa i
que ens serveix per a ocultar el seu pas, m’he anat adonant que ’existéncia és un procés dialéctic en con-
tinua construccio per al qual no hi ha solucions a mesura. La vida és creaci6 i recreacio, la nostra histori-
citat és, tal vegada, el més gran que tinguem. Avui dia, com més se cerca, jo diria que amb desesperacio,
la identitat personal i nacional veiem que, cada vegada més, es confon aquesta amb la identificacio, a pe-
sar que ambdues son radicalment distintes. La identificacio és necrofila, estatica, imposada, desintegrado-
ra, segura, temerosa d’un mateix, dels altres, del futur i del cas estrany. La identitat és biofila, dinamica,
critica, participativa, creativa, insegura, oberta i integradora. La identificacio ens fa objectes de la histo-
ria, la construccio dinamica i dialéctica de la identitat ens converteix en subjectes individuals i col:lectius
capacos de crear i recrear-la. Per aixo, avui és el dia que ja no busque solucions i que m’agraden els llibres
que m’ajuden a construir i reconstruir la meua identitat juntament amb uns altres i altres persones, és a dir
aquells que m’omplin d’interrogants. Potser siga per aco pel que aquest capitol acaba amb ’esperanca que
comence un debat que ens ajude en aqueixa construccié permanent de la identitat humana. (Miguel Loza)

En la molt variada topografia de la practica professional hi ha unes terres altes i fermes des de les quals
s’albira un panta. En les terres altes, els problemes facils de controlar se solucionen per mitja de ’aplicaci6 de
la teoria i la técnica amb base en la investigacio. En les terres baixes del panta, els problemes confusos i poc
clars es resisteixen a una solucio tecnica. El que és paradoxal d’aquesta situacio és que els problemes de les
terres altes tendeixen a ésser de relativa importancia per als individus o per a la societat en el seu conjunt, en-
cara a pesar del rellevant que pot resultar el seu interés tecnic, mentre que en el panta resideixen aquells al-
tres problemes de major preocupacié humana. El practic ha de triar. Haura de quedar-se en les terres altes on
li és possible resoldre problemes de relativa importancia segons els estandards de rigor predominants, o des-
cendira al panta dels problemes rellevants i de la investigacio freturosa de rigor? (Donald A. Schon)

Al meu entendre, tan sols queden tres Comunitats Autonomes, Pais Basc, Comunitat Valenciana i Cana-
ries, que es mantenen en la linia de !’especificitat del disseny, encara que encara no han publicat el Decret
d’Implantacio o la normativa corresponent que és la que desvetllara la realitat concreta del model d’ EPA as-
sumit. El temps ens dira si han cedit o no als interessos corporatius; als arguments estérils de ’eficientisme;
a la traduccié jerarquica de les necessitats i interessos de les persones adultes, als discursos del control que
esgrimeixen les burocracies i els burocrates que es consideren guardians objectius de la llei i després dels
quals s’amaga la por al futur; als sentinelles de I’academicisme que manifesten la seua ansietat i temor a la
igualtat i a la participacio advertint-nos del perill i de la injusticia de donar un Titol “descafeinat”; els quals

* Traduccio: Joaquim Martinez
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confonen ’educacié amb la meritocracia i la contemplen com un procés de selec-
ci6, alarmats perque es descobrisca que els seus merits tenen components de pri-
vilegis i de desigualtat d’oportunitats, amb el conseglient perill que es puga ender-
rocar la fonamentacio del seu estatus social que és elevat sobre la base d’un accés
restringit; i, en una paraula, si han cedit o no a la idea de rebutjar a la persona com
subjecte historic de la seua formacio. (Miguel Loza, 1996).

1. INTRODUCCIO.

En primer lloc vull agrair ’amable invitaci6 que m’han fet els organitzadors i
les organitzadores d’aquestes Jornades. He de confessar que vaig sentir cert rubor
quan em van proposar vindre a aquesta terra de les fonts de les quals hem begut a
’hora de fer els plantejaments de I’EPA al Pais Basc.

1.1 Plantejament

Corria ’any 1992 quan un equip de persones, Ester Gambra, Benedicto Burgos,
José M. Alonso i qui aci us parla, vam comencar a preparar el que més tard con-
formaria el Curriculum de UEPA en aquesta Comunitat Autonoma. Entre els qua-
tre, sense oblidar les multiples aportacions que es van fer, vam elaborar el “Dis-
seny Curricular Base de ’EPA per a la Comunitat Autonoma Basca”, que no va arri-
bar a publicar-se, i es passa directament en ’any 1998, sense haver realitzat cap
tipus d’experimentacid, a la publicacio en el BOPV dels corresponents decrets i or-
dres. Aixi culminava un procés de diversos anys. Passavem, si es vol dir aixi, de la
teoria a la practica.

Si compare la meua trajectoria professional en EPA amb una travessia a través
del desert, diria que aquells anys van ser un oasi reconfortant. Projectes, il-lusions,
treball, lectures, formacio, intercanvi, debat... van ser els datils que van alimentar
la nostra idea de construir una EPA diferent. Pero, fins i tot, en els oasis trobem ai-
glies en mal estat que, en aquest cas, van ser les que van fer que, algunes vegades,
aqueixos datils se’ns indigestaren.

Després del repos en l’idil-lic lloc de nou el cami, les arenes insondables, la so-
litud, de vegades la incomprensio; de la il-lusié al miratge que s’anava formant del
que haviem projectat. De |’esgarrifosa calor del dia a l'insuportable fred de la nit;
dels projectes a la realitat. Després va vindre el que s’han anomenat el segon i el
tercer nivell de concrecié curricular. Es a dir, els centres i l’aula.

Entenc que és aquest el moment en que us trobeu. Es conta ja amb un referent,
amb un marc sobre el qual cal construir. Per aixo0 entenc que la meua aportacio en
aquest forum, si aixi es pot anomenar, ha de relacionar-se amb aquest instant. No és
qiiestio de contar el peregrinar realitzat, sind de partir d’aquells interrogants inici-
als amb els quals comencem la nostra marxa i que amb el temps vam veure que son
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els mateixos que es plantegen en els centres a [’hora de realitzar el seu projecte o en
l’aula a ’hora de compartir i construir col:lectivament el coneixement. Freire deia
que calia passar de la pedagogia de les respostes a la de les preguntes, i aquesta es la
metodologia que utilitzaré en |’exposicio. Hi haura respostes, pero estaran tenyides,
com no podria ser d’altra forma per la naturalesa politica de |’educacio, de la meua
ideologia, de les meues creences, dels meus valors. No compartisc els plantejaments
de la racionalitat tecnica, és a dir, aquells que entenen els problemes educatius com
qliestions teécniques que es resolen amb solucions apropiades de caracter tecnic.

1.2 Autonomia versus normativa

Quan he acudit als centres a I’hora d’assessorar la realitzacio del que anome-
nem el Projecte Socioeducatiu, m’he trobat que moltes persones em comentaven
que la normativa els encotillava impedint-los qualsevol moviment. Recorde que al-
guns professors i algunes professores em comentaven que tenien a veure el progra-
ma , i que sempre els responia que a veure on estava escrit i normativitzat aqueix
programa, pregunta que es quedava sempre sense respondre. Tota normativa posa
alguns limits clars, pero la majoria estan difusos, ja que en haver d’utilitzar un
llenguatge “politicament correcte” deixen un gran marge de maniobra. Quan alli a
Vitoria vam obrir un centre d’EPA especific per a joves desescolaritzats (CP d’EPA
“El Carmen”) vam trencar tots els motlles i normatives. Com? Amb la recepta uni-
versal que parla del claustre com un equip cohesionat que al costat dels partici-
pants i les participants raona i demostra pedagogicament la validesa del projecte
consensuat.

Amb tot aco el que vull dir és que cal enfrontar-se de forma autonoma, refle-
xiva i participativa a la tasca, sempre inacabada, de construir un projecte per al
centre d’EPA que ha de ser necessariament un projecte des de, per a i amb la co-
munitat

2. UN INTERROGANT BASIC: QUE ES LA FORMACIO BASICA DE PERSONES ADULTES?

Aquesta és la primera pregunta que ens plantegem a ’hora de realitzar les
nostres reflexions i, entenc, que és la que ha de formular-se qualsevol centre d’EPA
a ’hora de comencar a realitzar un projecte educatiu. Que és la formacié basica?,
per a que ha de servir?, quins referents cal prendre? Tots i totes tenim un concepte
previ del que és la formacio basica per a persones adultes, per tant, és imprescin-
dible exterioritzar-lo, debatre’l i tractar d’arribar a un consens basic. Aixi evitarem
molts problemes i desencontres.

A nosaltres la “Secundaria per a Adults” no ens deia res, és més, personalment
rebutge aqueixa denominacié pel contingut escolar que porta aparellat. Es cert que
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el titol que s’atorga a un adolescent, el Graduat en Educaci6é Secundaria, és el ma-
teix que obtindra la persones adulta, pero la traduccié d’aqueixa acreditacio soci-
al no és la mateixa perque, entre altres coses, les necessitats formatives dels ado-
lescents i les adolescents no tenen res a veure amb les persones adultes. Aixi que, la
quiestio no era que si abans existien uns continguts ara calia augmentar-los, sin6 que
el que haviem de fer era plasmar els tres grans objectius del Titol Il en un curricu-
lum especific de formaci6 basica per a persones adultes. Per tant, el referent no po-
dia ni pot estar ni en 'etapa Infantil, ni en la Primaria, ni en la Secundaria. El nos-
tre nord havia de ser altre, les necessitats basiques de formacié que plantejava la
societat informacional actual i les que eren sentides per les persones adultes com a
tals necessitats.

D’aci van naixer el que denominem camps formatius: l’académic o instrumen-
tal, el laboral i el sociocultural. Aquests camps estan intimament relacionats. Es
més, es pot dir que una formacio6 instrumental no és tal si no esta relacionada amb
el camp laboral i amb el sociocultural, que no podem parlar de formacié per al tre-
ball si no es relaciona amb la instrumental i amb la sociocultural, i que, finalment,
la formacio sociocultural queda en purs jocs d’artifici si no s’incardina amb la ins-
trumental i amb la laboral. Per tant, aquests tres camps formatius han d’estar in-
tegrats i interrelacionats en el curriculum.

Al meu entendre, la formaci6 basica de persones adultes és aquella que, acre-
ditada socialment mitjancant una titulacio, dota els adults i adultes d’una serie
de competéncies i habilitats basiques per a prendre consciéncia de si mateix, per
a comprendre i situar-se sociohistoricament en el seu entorn tant en ’ambit pri-
vat com public, per a participar criticament i activament en el desenvolupament
individual i col-lectiu, per a ’entrada, manteniment, canvi o promocié en el mon
del treball, i per a continuar formant-se en els aspectes i modalitats que preferis-
ca. Tot aco sense oblidar que la persona adulta atresora una experiencia existenci-
al que és plenament formativa i que ha de ser acreditada académicament.

Aquesta formacio, que pot assolir-se a través de diferents itineraris formatius,
per ésser de base, és un dret de tots els ciutadans i ciutadanes adultes d’un pais. No
és ni un privilegi, ni una preparacio, ni, molt menys, una seleccio per a ’accés a al-
tres nivells i modalitats de formacid, encara que no s’excloga aco com a resultat.

3. LES FONTS DEL CURRICULUM

La reflexio-accio-reflexié que cal fer continuament a [’hora de realitzar i enge-
gar un projecte educatiu o la intervencio en ’aula necessita una fonamentacié ba-
sica, un marc teoric des del qual construir la practica i la teoria que emana d’ella.
Educar és fonamentalment optar individualment i col-lectivament. La neutralitat,
donada la naturalesa politica de l’educacio, és una postura tan politica o més que
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unes altres. Per aixo, el curriculum i les opcions preses en cadascun dels seus ele-
ments basics han d’estar fonamentades i legitimades per la informacio i criteris
que proporcionen les denominades fonts del curriculum. Aquestes fonts aporten les
dades i les claus essencials que faciliten la determinacié del curriculum, tant en la
seua fase de disseny i elaboracié com en la de realitzacio, és a dir, el fet de dur a
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efecte la practica pedagogica en l’aula. Se solen destacar quatre fonts: la sociolo-
gica, la psicologica, la epistemologica i la pedagogica. Aquestes fonts estan intima-
ment relacionades, sent el curriculum el resultat de la interaccié de les quatre.
3.1 La font sociologica

L’educacio és un Projecte Social o si es vol comunitari, i com tot projecte d’aques-
tes caracteristiques duu aparellada la presa de decisions, la presa de postura davant
una série de realitats que ens circumden. Aixi, és necessari preguntar-nos per la fi i per
la funcio social de I’educacid, quin és i quin volem que siga. Es funcié de [’educacio la
reproduccio del sistema actual amb les desigualtats que comporta o, per contra, la
intervencid educativa ha de cercar la transformacio personal i social per tal d’assolir
una democracia més integra i plena i un sistema en el qual prevalga la justicia social?
L’opcid que prenguem ens conduira a desenvolupar un model escolar-adaptatiu o altre
sociocritic. El primer esta caracteritzat per la seua optica escolar-adaptativa, és a dir,
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que és dinamic i dialéctic, és fruit de [’accio, de la investigacio i de la participacio de
tots i totes les implicades.

Per altra banda, no podem oblidar que estem immersos en una determinada
societat denominada de la informacio i que es caracteritza, entre altres coses, pel
valor del capital cultural o simbolic i pel caracter acumulatiu que té aqueix capi-
tal. Una societat on la dualitzacio social esta arribant a les seues més altes cotes;
on un ter¢ de la poblacio té un treball estable i digne, l’altre ter¢ entra i ix del
mercat de treball en condicions precaries i, finalment, el terc que ens queda viu en
els més estrictes marges de la societat.

Des d’aquesta font se’ns planteja també el repte de la interculturalitat, la
construccio dels valors i la construccio social de U'altre i de ’altra. La intercultu-
ralitat no és un contingut, no és una cosa que pertoque als immigrants i les immi-
grants, no és una metodologia, sind que és una mica més profund, és una forma de

Quaderns d’educaci6 continua 15

CRGC 25



26

pensament i accié que ha d’impregnar la vida de la comunitat educativa en totes
les seues dimensions. La interculturalitat no és un objectiu en si mateix, sind un
instrument per a promoure la igualtat d’oportunitats i una insercié optima de les
minories -moltes vegades majories- economiques i socials.

3.2 La font psicologica

La psicologia és una ciéncia fundamentant de |’educacio i en ella ens hauriem
de donar suport a l’hora de prendre una série de decisions. En aquest cas la pre-
gunta és la seglient: Quina imatge tenim de la persona adulta que esta immersa
en uns processos de formacio basica? Com la traduim? Com relacionem adultesa i
aprenentatge? Es pot aprendre a partir d’una determinada edat? Com aprenem les
persones adultes? Com conceptualitzem la intel-ligéncia adulta? Quines expectati-
ves tenim enfront de [’aprenentatge adult?

Durant molts anys es va pensar que la intel-ligencia disminuia amb U’edat. Avui
ja sabem que aix0 no és aixi, que hi ha diversos tipus d’intel-ligéncia, que alguns,
com la intel-ligéncia académica, disminueixen amb l’edat, pero que uns altres, com
la cristal:litzada i la practica, augmenten amb el pas del temps i que, en general, la
intel:-ligéncia segueix desenvolupant-se al llarg de la vida llevat que existisca algun ti-
pus de deterioracio fisiologica. No obstant aixo, les anomenades “teories del deficit”,
és a dir, aquelles que fan de la diferéncia una deficiéncia, aquelles que assumeixen el
paradigma del “ha tocat sostre”, son les que més abunden en les intervencions de for-
macio basica amb les persones adultes. L’edisme se’ns presenta aci com un clar factor
excloent. En aquest sentit jo sempre faig la mateixa pregunta als professors i les pro-
fessores i a les persones adultes que em comenten que ja no estan en edat d’apren-
dre: Si ara t’oferiren tornar als 20 anys, amb quin cap desitjaries tornar-hi, amb el que
tens ara o0 amb el que tenies en aquella edat? La majoria responem que amb [’actual.
Que significa aco? Que el temps ens ha ensenyat moltes coses, que amb el seu pas hem
aprés molt, en una paraula, que som capacos d’aprendre. Ara bé, i aci naixen altres
interrogants: Deu ser que les persones adultes aprenem d’altra manera? Deu ocorrer
que [’ensenyament actual es dona suport exclusivament en la intel-ligencia academi-
ca, que és precisament el que disminueix amb el pas del temps? O potser el que ocor-
rera és que aqueix coneixement experiencial no esta legitimat i, per tant, no adqui-
reix la categoria necessaria perque puga ser acreditat socialment via titulacié?

Crec que és facil d’imaginar que segons siguen les respostes que donem a
aquestes preguntes, aixi deu ser la nostra practica i, conseqlientment, els resultats
que d’ella emanaran.

3.3 La font epistemologica

Tal vegada sera pel nom, pero generalment es parla molt poc d’aquesta font, a

pesar de ser molt important, ja que tot curriculum duu implicit una seleccié de la
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cultura entesa com valuosa. Es a dir, tenint com a referéncia la font epistemologi-
ca és com es realitza la seleccio dels continguts. | aquesta tasca no correspon ex-
clusivament a ’Administracié Educativa, sind que tant el centre com el professor o
la professora -sense oblidar la part que li correspon a la persona adulta- juguen un
paper, explicit o implicit, en aqueixa seleccio. Ara bé, de quina cultura parlem?,
quin és el coneixement valués?, qui legitima el coneixement?, coincideixen el co-
neixement valuéds i el legitim?, [’experiéncia vital forma part del coneixement? En
aquestes ocasions solc contar el desafiament que feia a la psicologia cognitiva per-
que demostre si els alumnes i les alumnes del centre que tenim per a jovens deses-
colaritzats -els estigmatitzats pel fracas- realitzaven en un dels tallers, en aquest
cas el de Tecnologia, operacions formals més o menys complexes que els de vuité
d’EGB. | en el cas que les operacions realitzades foren més complexes, el que su-
posaria uns aprenentatges també més complexos, a veure per quée a aquestes per-
sones se’ls tancava el cami de la normalitzacié académica, i quina era la ra6 per la
qual no se’ls reconeixia aqueixos aprenentatges via titulacio.

Una altra de les qiiestions és la del referent que hem de prendre a I’hora de
seleccionar aqueixos continguts. Quin ha de ser? El d’Infantil, el de Primaria, el
de Secundaria, o poden ser-ne d’altres? Pot ser que el referent siga el que és ba-
sic perque una persona adulta puga desenvolupar-se de forma critica i participati-
va en la societat d’avui dia? Hi ha qui diu que una forma d’establir el curriculum de
la formacié basica de les persones adultes és la que els continguts introduits siguen
dominats per tots i totes les professores del Claustre, ja que mentre per a un de
matematiques l’equacioé de segon grau pot ser basica i irrenunciable, per a un altre
d’historia el que és basic pot estar en la distincié entre els Jacobins i els Girondins;
i pot resultar que el de matematiques desconega aqueixa distincio i el d’historia
fuja de I’equacio de segon grau; i no obstant aixo, ambdos tenen un nivell d’acre-
ditacié molt superior al que atorga la formacio basica. Llavors, qué és basic?

De vegades, a [’hora de seleccionar els continguts s’argumenta el caracter prope-
deutic de I’ensenyament. Aixi, el professor o la professora d’Infantil justifica una sé-
rie de continguts per la importancia que tindran en Primaria; el de Primaria fa el ma-
teix pensant en la Secundaria; aquest al seu torn repeteix |’operacio per allo dels Bat-
xillers, sent aquests uns dels més preocupats en aquesta qliestio perquée després esta
la Selectivitat i després la Universitat; i clar, aquests Ultims s’apuren en pensar que
darrere esta el mon del treball. Pero fem el recorregut en sentit invers. L’empresa diu
que els universitaris i les universitaries ixen mal preparats per al moén del treball, que
necessitarien més coneixements practics i menys teorics. La Universitat al-lega que
els alumnes i les alumnes vénen poc formats, que els falta el més basic, que tal vega-
da el millor seria dotar-los d’unes eines metodologiques que els permeteren enfrontar

Quaderns d’educaci6 continua 15

CRGC 27



La base comuna
dels Ambits és

la percepcio6

de la realitat

com una cosa
interrelacionada

i integrada
preservant en
I’ambit educatiu
aqueixa concepcio
global per a
’aprenentatge dels
continguts

amb éxit I’adquisicio dels coneixements superiors. Per altra banda, he escoltat mol-
tes vegades a professors i professores de Batxiller queixant-se que han de comencar a
treballar amb questions basiques com ’ortografia o les redaccions. Els de Secundaria
es queixen que hi ha molts i moltes alumnes que no tenen les destreses basiques de la
lectoescriptura i del calcul. | finalment, en Primaria i Infantil, com no tenen on recor-
rer, veuen en la familia i en la societat actual els problemes més greus de cara a ’en-
senyament. Llavors, qué fer en la formacié basica de persones adultes?

Altre assumpte és el de les disciplines i les especialitats. Pense que en moltes
ocasions i en el camp de la formacio basica, la logica interna de les disciplines s’es-
ta imposant a la construccio del coneixement. Heus aci una contradiccié episte-
mologica! El coneixement es construeix a través de successives sintesis realitzades
amb les aportacions, entre unes altres, de les diferents disciplines. Avui dia, els
equips d’investigacio son multi i interdisciplinars, i ja hi ha qui proposa que les Te-
sis Doctorals es puguen fer en equip, ja que mirant els equips d’investigacio actu-
als és bastant paradoxal que una sola persona i des d’una Unica disciplina puga dur
endavant una investigacio. D’altra banda, la giiestié més complexa de la construc-
cio del coneixement és la de realitzar aqueixa sintesi. | en aquest cas, o almenys
és el que ocorre en Infantil , Primaria i Secundaria, aqueixa sintesi esta quedant en
mans dels discents. Es a dir, que després d’haver passat una serie de professors que
de vegades superen la desena, son els alumnes i les alumnes les que han d’elaborar
aqueixa sintesi que nosaltres, els professors i les professores, no fem argumentant
la nostra especialitat o habilitacié. Entenc que en I’EPA no podem caure en el ma-
teix error. Per aixo, quan vam fer el disseny de la formacio basica vam introduir dos
nous conceptes: el dels Ambits d’Experiéncia i el dels Continguts Culturals.

3.3.1 Ambits d’Experiéncia

L’ Ambit constitueix un marc per a organitzar i interrelacionar els continguts
a fi de promoure aprenentatges més Utils i funcionals. Es un marc mediador que
permet establir activitats coordinades i interdisciplinars, alhora que aporta flexi-
bilitat a la seqiienciacié dels continguts a admetre acostaments més integradors
d’aquests.

La base comuna dels Ambits és la percepcié de la realitat com una cosa inter-
relacionada i integrada preservant en ’ambit educatiu aqueixa concepcio global
per a ’aprenentatge dels continguts. D’altra banda, resulta un instrument Gtil per
a la sistematitzacio, estructuracié i planificacié de ’accié pedagogica que ha de
realitzar el professorat. La presentacio dels continguts en ambits d’experiéncia és,
doncs, una forma util per a l’organitzacio del curriculum.

Aquesta integracio dels continguts en grans ambits de |’experiéncia no significa
que les arees i/0 disciplines siguen alienes al curriculum, siné que es tracta de con-

28  Entre la teoria i la construccio de les practiques



textualitzar els sabers cientifics d’aquestes arees o disciplines en el marc de "ex-
periéncia i de sabers previs que ja tenen les persones adultes, entorn del qual son
les seues necessitats basiques: la comunicacio, el coneixement social, les técni-
ques per a fer, les habilitats i els coneixements técnics per a actuar i participar so-
cialment.
3.3.2 Continguts Culturals i Continguts Disciplinars

Les diferents ciéncies i disciplines naixen amb la intencié de conéixer, transfor-
mar, predir i controlar els fenomens de la naturalesa a fi de millorar la qualitat de vida
individual i col:-lectiva de les persones. Per tant, no s’entén el coneixement cientific si
no té una referéncia clara a la seua funcionalitat. El coneixement es fa realitat quan
s’emmarca, en un procés dialectic, dins d’un o diversos elements culturals. No té sen-
tit estudiar la ciéncia per la ciéncia i menys des d’una perspectiva estatica. Conse-
giientment, i donada |’heterogeneitat dels pUblics de 'EPA, aixi com els diferents con-
textos en els quals té lloc, els continguts minims seran aquells elements de les dife-
rents ciéncies i disciplines que, a més de basics, hagen estat reconeguts com a funda-
mentants per a ’enteniment i participacié en la construccio de la societat. Aquests
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continguts s’hauran d’emmarcar dins d’elements o fets culturals que siguen significa-
tius per a aquests publics adults, determinant-se i explicitant-se de forma dinamica i
participativa en un projecte de caracter socioeducatiu. Es a dir, existeixen uns con-
tinguts disciplinaris minims i uns continguts culturals. Els primers son els prescriptius
i han de ser seqiienciats helicoidalment; els segons son marcs existencials que donen
sentit als primers i que requereixen, més que seqienciacio, la distribucio al llarg del
procés formatiu. Aixi, per exemple, la salut, presa com un contingut cultural, té uns
continguts disciplinaris i uns continguts culturals. Els continguts disciplinaris, que pro-
venen de diferents ciencies i disciplines, poden variar d’una fase o cicle a un altre, el
contingut cultural que ho emmarca i que, probablement, sera reconstruit, no és espe-
cific de cap fase.

3.4 Font Pedagogica

Com ja vam dir anteriorment, les fonts s’interrelacionen entre si. Aixi, es pot
comprovar que alguns dels aspectes exposats incideixen directament en la practica
pedagogica. Per aixo, a la font pedagogica li correspon la sintesi de les aportacions
de les altres tres fonent-les amb les especificament pedagogiques. Aquesta sintesi,
al meu entendre, es realitza a través d’un projecte de centre que en el nostre cas
el caracteritzem com a socioeducatiu, ja que l’Educacio de Persones Adultes, com
a subsistema de la Formacio permanent, té com a criteris d’actuacio el desenvolu-
pament comunitari i el canvi social, i com a metodologia de treball la coordinacio
interinstitucional, és a dir, en el camp que ens movem el que és social i el que és
educatiu caminen junts.

Es en aquest marc on pren el seu sentit el centre d’EPA. Aquest és un agent for-
matiu que interactua de forma coordinada amb altres agents en un territori determi-
nat (barri, localitat o comarca) per a donar una millor resposta a les necessitats i inte-
ressos de les persones adultes considerades individualment i col:-lectivament. Aco re-
quereix ["acord i la col-laboraci6 de les diferents institucions i agents socials que ac-
tuen en un mateix entorn per a tractar d’integrar les dinamiques i recursos existents
conjugant a tal fi els diferents tipus d’accions per a transformar les diferents realitats
i situacions, aco és, pensant globalment i actuant localment. Per tant, totes les actu-
acions que es desenvolupen en el marc del centre d’EPA han de contemplar-se en un
Projecte Socioeducatiu propi i singular que tinga present cada realitat concreta.

Aquest projecte ha d’inspirar-se, orientar-se i regir-se, tant per la concepcio
que es tinga de l’educacié de persones adultes, com per les finalitats que el cen-
tre es propose aconseguir. En aquest sentit, el projecte s’ha de sustentar en els in-
teressos de les persones participants i en les de la comunitat amb [’objecte de res-
pondre adequadament a les seues demandes, contribuir a una millor qualitat de
vida i impulsar el desenvolupament comunitari. El Projecte Socioeducatiu de cada
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centre ha de tenir un caracter singular per a donar una resposta més adaptada a la
realitat, a les necessitats i interessos de les persones adultes que acudeixen al cen-
tre i a les de la comunitat en la qual el centre té el seu marc d’actuacio.

Seria objecte d’un llibre el fet de tractar els diferents elements que componen
un projecte d’aquestes caracteristiques, i per aixo aci faré tan sols una breu refe-
réncia a alguns d’ells.

3.4.1 Finalitats i objectius

Es molt important que les finalitats i objectius que apareguen en la normati-
va siguen traduits i concretats en la realitat del context on estiga situat el centre.
Aquest és un treball que cal portar-lo a terme amb les persones participants i amb
les institucions i agents socials de la zona. Sense oblidar que els objectius son els
referents de ’avaluacio, ja que, freqlientment, el que s’avalua no son els objec-
tius, sind els continguts quan aquests son instruments per a assolir el desenvolupa-
ment de capacitats reflectides en els esmentats objectius.

3.4.2 Continguts

Son tres les tasques que cal realitzar: seleccio, seqiienciacio i organitzacio.

a) Seleccié: Hem de tenir en compte les altres fonts curriculars, és a dir, la

reflexio realitzada sobre la cultura valuosa, els continguts culturals i el
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model al qual ens adscriguem, és a dir, l’escolar-adaptatiu o el sociocri-
tic. També és el moment de concretar |’opcionalitat per a donar una millor
resposta a ’heterogeneitat dels publics que acudeixen a EPA.

b) Segiienciacié: Es evident que cal seqiienciar els objectius, pero en aquest
cas, més que d’una forma lineal, la seqlieéncia hauria de ser helicoidal i es-
tar subjecta a les caracteristiques de ’aprenentatge adult. A més, cal te-
nir en compte que la seqliéncia, encara que influeix en [’organitzaci6 dels
continguts, no ha de determinar-la.

c) Organitzacio: Lorganitzacio dels continguts no ha de mimetitzar-la de la se-
qiienciacio. En el nostre cas, sense oblidar el concepte d’“Ambit d’Experién-
cia”, vam optar per un Sistema Modular i, Gltimament, pels Programes. El Sis-
tema Modular es caracteritza per organitzar els continguts en una série de
moduls interdisciplinars i interrelacionats que, basats en els continguts cul-
turals, organitzen els continguts del curriculum. Els Programes, model extret
d’aquesta Comunitat, son aquelles intervencions educatives que estan desti-
nades a un sector concret de la poblacié adulta amb unes caracteristiques
propies i que té per objectiu el desenvolupament i la promocioé d’aqueixos
sectors de la poblacio. En el nostre cas, i de cara al curs que ve, desenvolupa-
rem els Programes de “Centres Penitenciaris”, d’“Emigrants” i de “Persones
discapacitades”. També hem de tenir en compte que un Programa és una for-
ma d’organitzar els continguts i els equips docents que ofereix multiples pos-
sibilitats.

Finalment, volguera ressaltar la importancia de ’organitzacio temporal. En el nos-
tre cas optem per una organitzacié quadrimestral que és la que regeix en ’actualitat.
3.4.1 Metodologia

Si atenem a les caracteristiques de I’aprenentatge adult, la metodologia ha de
ser dialogica i participativa. L’aprenentatge entre iguals, el desenvolupament de
les habilitats comunicatives, els contextos d’aprenentatge, el clima social del grup,
el tractament de Uerror, els métodes cooperatius, les “Tertulies Dialogiques”, la
seleccio de materials curriculars que han de ser especifics, el paper de les noves
tecnologies de la informacid i de la comunicacio, entre uns altres, seran qiestions
de gran importancia a l’hora de concretar |’espai metodologic. No cal oblidar que
la relaci6 entre autoconfianca, atribucié causal, contextos d’aprenentatge, genera-
cio d’expectatives, necessitats i processos psicologics, és significativa.

3.4.2 Orientaci6 i tutoria

L’orientacio i la tutoria son dos elements clau en qualsevol procés educatiu. La
tasca orientadora en relacio a la triple finalitat que ha de complir, es dirigeix a tres
arees fonamentals: vessants academica, professional i personal. Aquesta divisio no
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soscava el caracter unitari del procés orientador i resulta més operativa en precisar
o seleccionar els objectius de cadascuna d’aquestes arees.

a) El Departament d’Orientacio: Aixi com poden existir diferents departa-
ments didactics establits per Ambits d’Experiéncia o per Programes, en-
tenc que és necessari que existisca un Departament d’Orientacio. Per a
aix0, encara que és necessari, no és imprescindible que existisca un ori-
entador o una orientadora, és més una qiiestié de voluntat de !’equip do-
cent. Aixo si, encara que existira un pedagog o psicoleg, el departament
no pot desenvolupar la seua labor per mitja d’un especialista que exer-
cisca la seua labor ailladament, sense procurar canals d’interaccid6 amb
la resta dels elements organitzatius del centre. Un departament suposa el
treball en equip d’un grup de persones i, en aquest cas, els i les professo-
res-tutores son els elements imprescindibles perqué les activitats orienta-
dores arriben al grup i a cada participant en particular.

b) La Tutoria: L'organitzacio de la tutoria ha de tenir en compte diferents varia-
bles. Una d’elles és el seu caracter individual i grupal; una altra és si es dedica-
ra un temps especific per a realitzar aqueixa accio; i, finalment, que segons l’or-
ganitzacio que fem pot ser que ens trobem sense els caracteristics grups estables
que es donen habitualment en els centres educatius. Per aixo, no és d’un sol Us
la idea que un participant o una participant tinga un tutor o tutora que 'oriente
en tot itinerari educatiu que realitze la persona adulta, és a dir, des que es ma-
tricula en el centre fins que acaba la seua relacié amb aquest, tenint en compte
els espais intermedis en els quals no acudisca a les activitats formatives. Tampoc
hem d’oblidar els bons resultats que dona |’ “orientacio6 entre iguals”.

3.4.1 Atenci6 a la diversitat

Els publics que acudeixen a EPA son altament heterogenis. Per tant, l’aten-
ci6 a la diversitat és un compromis ineludible d’aquest camp educatiu. L’aposta
per I’educacié comprensiva és un repte al qual cal plantar cara. Ultimament s’es-
ta presentant la comprensivitat com una cosa irrealitzable i perjudicial. El que jo
pense és que la comprensivitat no és |’enemic, sin6 una educacio que formalitza la
classificacio i la jerarquitzacio. Es cert que amb aqueix model la comprensivitat és
inviable, per la qual cosa el que caldra fer sera elaborar un model on siga possible
desenvolupar-la. Per altra banda, i atenent al que abans es va exposar sobre la in-
terculturalitat, no hem d’etiquetar les diferencies com a deficiéncies.
3.4.2 Tractament lingiiistic

Ens trobem en dues Comunitats on hi ha dues llengiies oficials, per tant, caldra
prestar especial atencio a aquest aspecte. En la Comunitat Autonoma Basca hem op-
tat per dues vies. La primera és la incorporacié de l’Euskera al curriculum dins de
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I’Ambit de la Comunicacio i la segona és la d’oferir aquests ensenyaments en Euske-
ra. Aixi, aquest curs s’obri una linia en Euskera en el centre d’EPA de Vitoria-Gasteiz.

A més d’aco, entenc que s’hauria d’establir un Programa especific per a aquei-
xes segones llengues minoritzades. En aquest cas, el curs passat he iniciat una expe-
riencia que vaig titular “Programa d’ensenyament de |’Euskera per a la tercera edat”
i que es va desenvolupar en un dels centres d’EPA d’un barri de Vitoria-Gasteiz.
3.4.3 Avaluaci6 i acreditacio

Arribem a un dels punts més conflictius, el de [’avaluacié. | dic que és conflic-
tiu perqué algun insigne pedagog ’ha qualificat com el poder factic de ’educacio.
A més, s’ha de destacar que el model d’avaluacié assumit condiciona tot el procés
educatiu.

Al meu entendre hi ha dos grans models d’avaluacio, el de promocio o lineal i
el de credits. Nosaltres vam proposar al Departament d’Educacio el model crediti-
ci, pero no va ser acceptat per una serie de circumstancies que després exposaré.
L’aposta pel sistema de crédits la vam fer per les seglients raons:

- Perqué permet establir autentics itineraris formatius individualitzats.

- Perque acomoda ’oferta formativa a les necessitats i circumstancies de la

vida de la persona adulta.

- Perqueé acredita l’experiéncia.

- Perque reconeix en tot moment els aprenentatges desenvolupats i els dife-

rents nivells d’assoliment arribat.

- Perque acaba amb el concepte de “suspens”.

- Perqueé assoleix una individualitzacio de ’avaluacio.

- Perqué permet exercir eficagment |’Orientacio.

- Perqueé atén realment a la diversitat i la gran heterogeneitat dels diferents

publics d’EPA.

- Perqué s’acomoda a les caracteristiques de |’aprenentatge i de la vida adulta.

- Perque elimina els riscos de classificacid, seleccié i jerarquitzacio de l’ava-

luacié de promocio.

Aquest sistema s’esta desenvolupant en la Comunitat Autonoma de Canaries a
través del qual han denominat “Sistema d’Acreditacio Formativa”, que esta ja bas-
tant estructurat, encara que temen que per ser l’Unica Comunitat Autonoma que
ho ha assumit no s’arribe a implantar-hi.

En el nostre cas, entenc que la proposta va ser rebutjada no per qliestions didacti-
ques, sin6 per problemes administratius. Al principi, es normativitza que els professors
i les professores que provenen del Cos de Mestres hagueren de contar amb la “Habilita-
ci6 en EPA” per a poder accedir a aquests ensenyaments, i aixi es ve fent. Pero quan vam
proposar el mateix per als professors i les professores que provenen del Cos de Secunda-
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ria se’ns va indicar que no era possible. A més, [’avaluacio crediticia no estableix un mo-
ment terminal en el qual es considera que els objectius finals son superats, hi ha perso-
nes que poden portar-ne alguns superats o arribar als esmentats objectius en moduls que
no es consideren de finalitzacio. Per aixo, vam proposar que, respectant els drets adqui-
rits, el Claustre d’un centre d’EPA s’organitzara en funcio d’un projecte i no en funcio de
pertanyer a un determinat cos administratiu. Si vam aconseguir que el Claustre fora Unic,
pero no que s’organitzara en funcié de l'interés public. Per aixo pense que, en moltes
ocasions, ’educacio s’organitza en funcié d’uns interessos que no coincideixen amb els
dels ciutadans i ciutadanes que financen i per als quals es creen aqueixos serveis publics.

4. LA PARTICIPACIO DE LES PERSONES ADULTES

No volguera acabar sense parlar d’una cosa que em sembla fonamental i que
ha de tenyir tot ’exposat fins a aci, és a dir, la participacio de les persones adultes
en tots aquests processos.

Séc conscient que en U’exposat fins ara he parlat d’unes persones, els alumnes
i les alumnes d’un centre d’EPA com a objectes d’una intervencié educativa, és a
dir, he dit molt sobre ells i elles, sobre com ha de ser la intervencié educativa en-
vers ells i elles, pero, seguint una tradicio social i pedagogica molt estesa, no he
escoltat la seua veu. No obstant aixo, tot l’exposat fins a aci es basa, com no po-
dia ser d’altra forma, en una concepci6 educativa que, en aquest cas, s’alinea amb
la pedagogia dialogica i critica, és a dir amb aquella que propugna ’aprenentatge
entre iguals i que considera a les persones com subjectes de la seua educacio, és a
dir, com participants actius i critics de la seua construccié. Es més, crec que aques-
ta premissa és basica si es pretén arribar a un aprofitament de la formacio.

Per aixo, vull deixar palés a través d’aquest punt que, a pesar o tenint en compte els
condicionaments socials, normatius o d’altra indole, la nostra intencio ha de ser que els
alumnes i les alumnes es convertisquen des d’un principi en participants, és a dir, que re-
cuperen la seua veu, que participen; que la nostra educacié no siga bancaria, sin6 cons-
truida entre tots i totes; i que, finalment, la nostra intervencio no siga reproductora, sind
transformadora de la realitat. Per aixo hauriem de desenvolupar, en col-laboracié amb els
participants i les participants, camins, espais i temps de comunicacio dialogica per a fer
efectiu el repte que ens planteja una educacio democratica per a les persones adultes.

| dins d’aquest ambit de la participacié vull fer especial esment al paper que
pot i ha de jugar la comunitat a través dels col-laboradors i les col-laboradores o vo-
luntaries. Son ja molts anys en els quals en alguns centres d’EPA intervenen dife-
rents agents i agéncies formatives com a voluntaris o col-laboradors. Personalment
entenc que aquesta actuacio és necessaria. S’ha discutit molt sobre [’acci6 del vo-
luntariat i el camuflament de necessitats que haurien d’estar cobertes per I’Admi-
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nistracio. Nosaltres pensem que les accions que desenvolupa el voluntariat en un
centre d’EPA son necessaries i profitoses per la propia genesi i per les caracteris-
tiques de ’accio voluntaria i que, en aquest cas, no suplanten cap accio professi-
onal, sind que més aviat la complementen des d’un camp al qual no pot arribar la
professionalitat. Per tot aix0, i com hem indicat, vam pensar que el centre ha d’es-
tar obert a aquestes col-laboracions, bé d’agents externs, o bé dels propis partici-
pants. No oblidem que, com he indicat abans, em situe dins d’una concepcio dialo-
gica de l’educacié on els alumnes i alumnes, per ser subjectes de la seua formacio,
son també agents formatius.
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Cap a una pedagogia critica i complexa en la formacio de persones adultes®

Juan Miguel Batalloso Navas'
3

Una educaci6 holistica

«...La nocié que hi ha un pensament pur, és a dir, una racionalitat aliena als sentiments, no és més
que una ficcio, una il-lusié basada en la nostra falta d’atencié cap als estats d’anim subtils que ens
acompanyen al llarg de tota la jornada. El pensament i el sentiment es troben inextricablement units
i, en conseqiiencia, alberguem sentiments sobre tot el que fem, pensem, imaginem o recordem...»

Daniel Goleman. “La practica de la intel-ligéncia emocional”. Pag. 81

. «..Una visié espiritual del mén és un paradigma global i ecoldgic. Global perque emfatitza les
connexions humanes entre les persones a través de les fronteres politiques; per aquest motiu es man-
té en oposicié a aquesta obsessio per la cultura de [’exit economic nacional. Ecologic perque emfatit-
za les nostres connexions amb tota la vida i s’oposa a [’antropocentrisme destructiu i al materialisme
de la cultura occidental moderna. Una visié espiritual del moén és una reverencia cap a la vida; una
actitud de respecte i reveréncia davant la transcendéncia de [’Origen de la nostra existencia...»

Rafael Yus Ramos. “Educacid Integral. Una educacié holistica per al segle XXI”. Vol Il. Pag. 24.

«...L’ésser huma és un ésser racional i irracional, capac de mesura i desmesura; subjecte d’un
afecte intens i inestable; ell somriu, riu, plora, perd sap també conéixer objectivament; és un ésser
serids i calculador, perd també ansids, angoixat, gaudidor, embriac, extatic; és un ésser de violencia i
de tendresa, d’amor i d’odi; és un ésser envait per [’imaginari i que pot reconéixer el real, que sap de
la mort pero que no pot creure en ella, que segrega el mite i la magia, pero també la ciencia i la filo-
sofia; que esta posseit pels Déus i per les Idees, pero que dubta dels Déus i critica les Idees; s’alimen-
ta de coneixements comprovats, pero també d’il-lusions i de quimeres. | quan en la ruptura dels con-
trols racionals, culturals, materials hi ha confusié entre [’objectiu i el subjectiu, entre el real i ’'ima-
ginari, quan hi ha hegemonia d’il-lusions, desmesura desencadenada, llavors el homo demens sotmet
[’homo sapiens i subordina la intel-ligéncia racional al servei dels seus monstres...»

Edgar Morin. “Els 7 sabers necessaris a [’educacio del futur”. Pag. 26.

‘Traduccié: Joaquim Martinez.

"Mestre d’Ensenyanca Primaria. Llicenciat en Filosofia i Ciéncies de I’Educacion. Orientador escolar i formador de professors.
Col:-laborador de la revista DIALOGOS. Membre de UInstitut Paulo Freire d’Espanya i especificament de la secretaria técnica
d’aquest. Doctor en Ciéencies de ’Educacid per la Universitat de Sevilla (Andalucia-ESPANYA)
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Els éssers humans som una mica més que cos i ment, som també cor, senti-
ment, passio, tendresa i amor. A més d’un component cognitiu i racional posse-
im també un component emocional que no és una cosa separada ni arrancada de la
nostra rad, ni del nostre cos fisic, sind que esta integrat en ells, de tal sort que no
hi ha rad que no siga al mateix temps emocional. De fet, els sentiments i les emo-
cions son les que donen color, forma i direccio als nostres actes, perqué en la con-
ducta humana no hi ha res que no siga sentimentalment neutral, per tant no només
no hi ha una rad objectiva separada dels sentiments, sin6 que tota ra6 humana és
sobretot sentimental.

Al mateix temps, les persones som també éssers d’impulsos primitius amb ca-
pacitat per a la creacio de les més belles obres com de les més horribles atrocitats.
En el nostre interior es combinen tres cervells: el racional, el dels afectes i el dels
instints, de tal manera que entre ells hi ha una relacié inestable, canviant i rotati-
va. Per aixo la ment racional no té tot el poder sobre nosaltres: pot ser dominada,
ignorada, fins i tot esclavitzada per l’afectivitat o la impulsivitat. L’impuls autodes-
tructiu i necrofilic auxiliar-se de la ment racional per a organitzar i justificar les se-
ues accions. (MORIN, I.; 1999: 23)

L’educacio que hem rebut, hereva del paradigma mecanicista i cartesia, va sepa-
rar en nosaltres [’anima del cos, la rao del sentiment, el coneixement dels afectes, i
en aquesta mesura va ser una educacié castradora i incompleta perqué va negar les
possibilitats de coneixement i desenvolupament d’una de les dimensions que més es-
sencialment ens caracteritzen com a persones: el fet de ser éssers d’afecte, d’afecte
i d’amor. Pero també en molts casos va ser una educacio nefasta perque va ignorar la
inestabilitat d’aquest bucle ment-afectes-impulsos del qual ens parla Morin.

Pero les persones no som Unicament éssers racionals, d’afectes i d’impulsos,
sind que som encara alguna cosa més. Som éssers imaginatius, creatius, produc-
tors de sentit, significats i simbols, capacos de fer-nos preguntes que van més en-
lla de Uestrictament fisic, racional o sentimental. D’on venim? Per que estem aqui?
Per que som capacos de seguir endavant a pesar de sentir-nos cansats i deprimits?
Quin és el sentit de la meua vida? Qué fa que la meua vida valga la pena ser viscu-
da? Preguntes que posen de manifest que som éssers capacos de comprensid i com-
passio, de tendresa i amor, d’obertura i visio, de transcendéncia i de reveréencia,
éssers en suma espirituals capacos de somni, d’utopia i d’esperanca.

Resulta sorprenent que autors de reconegut prestigi cientific i tecnologic co-
incideixen no només amb psicolegs, filosofs, artistes i també amb destacats per-
sonatges de provada conducta espiritual i religiosa. Bohm, Prygogine, Capra, Ba-
teson, Sheldrake, Maturana, Varela, Capra, Morin, Jung, Maslow, Rogers, Gardner,
Goleman, Zohar, Krisnhamurti, Dalai Lama, Boff, Casaldaliga, Huxley, Hesse i molts
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altres coincideixen que més enlla de les prescripcions i litlrgies de totes les religi-
ons existeix una saviesa perenne comuna a totes elles, a més que els éssers humans
som capacos de percebre altres realitats que ens proporcionen unes sensacions sin-
gulars de serenitat, pau i connexié amb el mon.

Encara que no tinguem paraules que ens permeten expressar aquestes vivenci-
es de serenitat i integracio, si almenys podem afirmar que quan vam exercitar con-
venientment la nostra ment i el nostre cos amb técniques de meditacio i relaxacio,
no solament la nostra percepcié és més clara i precisa, sin6 que la nostra mane-
ra de raonar es fa més encertada, proporcionant-nos uns estats psicologics de pau i
serenitat que ens duen a tenir un profund respecte i reverencia per la vida.

Si el model d’educacié que estem proposant esta basat en el desenvolupament
integral de la persona i en la realitzacio plena de totes les seues capacitats i possi-
bilitats, necessariament hauriem d’acceptar que necessitem d’una educacié de les
emocions i dels sentiments, pero també d’una educacié de U’esperit, dirigida a co-
néixer-nos, respectar-nos i ajudar-nos, pero també a admirar i admirar-nos, a cre-
ar i a recrear-nos, i sobretot que apunte al reconeixement que essencialment som
un complex misteri que encara que amb un fons de realitats incognoscibles, podem
gaudir de l’alegria, |’esperanca, la pau, la fe i [’amor.

Basicament una alfabetitzaci6 emocional hauria d’anar dirigida a aconseguir,
entre uns altres, objectius com els seglients:

« Ser capac de reconéixer els propis sentiments i emocions i de quina manera

influeixen o determinen la nostra conducta.

« Saber orientar-nos per valors i prendre decisions, sent capac de discriminar quins

valors i emocions determinen els nostres objectius i les nostres accions.

« Reflexionar sobre un mateix reconeixent els encerts i errors, afrontant les con-

seqiiéncies de les nostres accions sense sentiments negatius paralitzants.

Tenir una adequada i equilibrada percepcio de si mateix. Autoestima.

Governar els impulsos, les emocions i sentiments conflictius. Ser capacos d’au-

tocontrol.

Per a ’educacio integral i holistica [’educacio espiritual no consisteix a addi-
cionar o dotar el curriculum de coneixements esotérics o religiosos, sind més avi-
at tot el contrari, animant i estimulant els nostres alumnes a desenvolupar la sen-
sibilitat d’admiracio i reverencia per tot el creat i per tot el viu, fomentant en ells
al mateix temps el desenvolupament d’una consciencia etica planetaria. Es tracta
en suma de despertar la sensibilitat per la naturalesa, els altres, un mateix, la so-
cietat explorant nous camins a través de la creativitat, l’art, la poesia, la literatu-
ra, perque en definitiva [’espiritualitat es materialitza a través de l’art, la creacio,
la vida i ’amor.

Quaderns d’educaci6 continua 15
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Al contrari del que generalment es creu, el desenvolupament de la intel:-ligéncia
espiritual no ha de confondre’s amb la practica d’una religié determinada, ja que no es
tracta d’imposar o d’oferir un conjunt de regles i creences que procedeixen de reve-
lacions o de jerarquies eclesiastiques. La intel:-ligéncia espiritual es concep més aviat
com una capacitat innata que tots els éssers humans posseim i que no esta associada a
coneixements i informacions que procedeixen de la cultura escolar, sind que per contra
€s una cosa que s’activa i desenvolupa en tots els moments de la nostra vida quotidia-
na en la mesura que posem en joc el desplegament de les seguients capacitats:

1.

10.

Buscar i trobar significats usant-los en la solucié dels nostres problemes.
Ser capac de autorientar-nos, trobar els principis que guien i tutelen la
nostra conducta des del nostre propi interior.

Transformar la nostra consciencia, les nostres fixacions i programacions.
Ser capa¢ de desaprendre o de descobrir i eliminar aquelles rutines men-
tals que han quedat fixades a la nostra estructura emocional i ens fan so-
frir. Investigar i descobrir capes més profundes de nosaltres mateixos, tro-
bant un suport de sentit per a la creacié del nostre propi mestre interior.
Reconéixer els valors i qualitats positives existents en nosaltres mateixos,
en els altres, en la societat i en la naturalesa, sent capa¢ de trobar noves
qualitats i valors. Desenvolupar un sentit d’esperanca activa i de fe que
tot pot millorar-se.

Prendre consciencia d’un mateix, sent capac¢ d’analitzar la propia conduc-
ta, els pensaments i sentiments, establint connexions entre ells i reconei-
xent la seua procedeéncia.

Ser capac d’afrontar, transcendir el dolor i el sofriment, utilitzant-los com
a mitjans d’aprenentatge i de creixement personal.

Recerca i treball conscient per aconseguir la serenitat i la pau interior, a
través de la introspeccio, el dialeg intern, la meditacio

Pensament divergent i independéncia de camp, sent capac de proposar alter-
natives creatives i intuitives a situacions i problemes de la vida quotidiana.
Pensar, sentir i actuar de forma coherent evitant conscientment fer mal
als altres i a nosaltres mateixos. Tenir un especial sentit de respecte per la
Naturalesa, els altres i nosaltres mateixos.

Sentit de "humor. Ser capacos d’alegria existencial, d’alegria que surt de
Uinterior i que no és fruit del consum ni de la satisfaccio dels desitjos, sino
de la tranquil-litat de consciéncia que ofereix el fet d’acceptar les coses
tal com son.

Desenvolupar un sentit de conformitat que no és conformisme davant les
situacions injustes, sino tot el contrari: rebel-lia i esperanca activa que la
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societat ha de ser alliberada de les injusticies i les desigualtats, al mateix
temps que ens alliberem interiorment i creixem espiritualment.

11. Donar i rebre afectes, oferir i acceptar tendresa, practicar la compassio com

a virtut de compartir sentiments, percepcions, moments, coses materials.

Finalment, una alfabetitzacido emocional i espiritual hauria de plantejar-se se-
riosament el cultiu d’allo que més genuinament ens identifica com a éssers hu-
mans: la nostra capacitat d’estimar.

Tal com reconeix Maturana, quan un ésser huma es troba en una situacié en
la qual per alguna altra rao li és negada la seua necessitat d’ésser i manifestar-se
com a persona, s’esta en realitat negant la seua existéncia i provocant directament
o indirectament un mal que pot ser irreparable. Si ningl ens escolta, si ningu ens
acull, si ningl ens veu, mai serem capacos de reconéixer-nos com a subjectes, per
tant és summament necessari, tant per a la vida psicologica com la biologica el fet
de sentir-nos acollits, legitimats i reconeguts.

Segons Maturana (LOPEZ, M.; MATURANA, H. i altres; 2003) tota educaci6 ha de
partir del principi de desenvolupar un respecte cap a nosaltres mateixos i cap als
altres i el que és veritablement important de la relacié educativa és que les per-
sones puguen ser afirmades en el seu ésser, encara que siguen corregides en el seu
fer, i és en aixo en el que consisteix basicament ’educacio, a afirmar ’ésser i cor-
regir el fer, la qual cosa no pot realitzar-se sense la preséncia de l’amor.

No obstant aixo l’amor, seguint Girardi té també altra adreca que va més en-
lla del reconeixement de ’altre com un igual. Es dirigeix cap a la realitzacio del
bé del qual dic estimar i en aquesta mesura esta orientat cap a la lluita contra
el mal que li afligeix, perquée no es pot perseguir el bé si no es combat al mateix
temps el mal. En conseqiiencia un amor que allibera de la injusticia, de ’opres-
sio i del sofriment és aquell que opta per ajudar les victimes de ’opressio i de
la injusticia i al mateix temps lluita contra les causes i responsables objectius
d’aquesta situacio.

Des d’aquests dos punts de vista, ’amor com a reconeixement de altre i
’amor com a opci6 per ajudar incondicionalment als que sofreixen perqué s’alli-
beren del seu sofriment, i als més febles perque planten cara a la seua debilitat,
tota relacid educativa necessariament ha de fundar-se en ’amor, o si es prefereix
en una relacio d’ajuda i acceptacié incondicional al mateix temps que de llibertat.
| no obstant aixd, son d’aquesta naturalesa les relacions pedagogiques dominants
en les nostres institucions educatives? Forma part ’amor de les finalitats i objec-
tius educatius? Podem parlar o practicar l’amor en un sistema educatiu els progra-
mes del qual i les maneres del qual d’organitzacio i d’intervencié estan destinats al
desenvolupament de qualitats humanes menors?
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Heus aqui el nostre repte principal, heus aqui el contingut més estrategic de
tots: els éssers humans no podrem arribar a ser fins que conscientment i resolta-
ment no situem la finalitat principal en ’aprenentatge de l’amor i entenguem que
és impossible aprendre o ensenyar |’amor sense estimar al mateix temps. | aixo en
termes una mica més precisos significaria com a minim desenvolupar actituds i ha-
bilitats com les segients:

1. Actituds i habilitats de coneixement personal i interpersonal perque l’amor
és coneixement d’un mateix i dels altres i sobretot perquée si no som capa-
cos de parar-nos esment a nosaltres mateixos, si no som capacos d’agra-
dar-nos, sind som capacos en suma de ser conscients de les nostres possibi-
litats i de les nostres limitacions, serem inevitablement incapacos de veu-
re en ’altre la nostra propia humanitat.

2. Actituds i habilitats de cura, d’atencid, de racionalitat i d’accio, perque
’amor és una activitat, és un procés totalitzador i no un sentimentalisme
arrabassador. Estimar és treballar per alguna cosa, fer créixer alguna cosa,
actuar per allo que s’estima.

3. Actituds i habilitats de responsabilitat, perqué la responsabilitat no és al-
tra cosa que la resposta personal a alguna cosa que sentim i ens importa.
No és possible per tant educar en l’amor sense educar al mateix temps el
caracter i la voluntat, sobretot perque [’amor és una resposta incondicio-
nal cap a la persona estimada i sense |’aprenentatge de la conformitat, de
la serenitat i de la relativitzacié i mediatitzacio dels nostres impulsos i de-
sitjos immediats, no és possible I’aprenentatge de [’amor.

4, Actituds i habilitats de respecte, comprensio i tolerancia. Encara que ens
coneixem a nosaltres mateixos i als altres i encara que responguem amb
atencid i generositat a les seues necessitats, no haurem completat el pro-
cés unitari de ’amor, si no acceptem a [’altre tal com és, si no el valorem
en la seua singularitat, si no ens concedim els uns i els altres el dret a ser
diferents.

Canvis organitzatius i curriculars

«..’actual sistema d’assignatures és una vana reminiscéncia del pas-
sat. Els actuals cursos i la seua divisié en compartiments estancs no es fun-
den en conceptes ben meditats de les necessitats humanes contemporani-
es, i menys adhuc en la comprensio del futur...»

Alvin Toffler. “El xoc del futur”. Pag. 509

«En un context de creixent crisi de [’organitzacié escolar heretada
de la nostra modernitat, les organitzacions que aprenen s’esta presentant
com ’ultima teoria del canvi educatiu, on les escoles -en lloc de deter-
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minats plans, objectiu o estratégies per a canviar- puguen aprendre de la
seua propia experiéncia, proporcionant aixi una base de millora continua.
Dissenyar propostes externes per a disseminar-les en el mén de la practica
només ha conduit a canvis episodics, generant al seu torn [’etern problema
teoria-practica. Es tracta ara, de quina manera continua i incremental, el
mateix centre educatiu cree coneixement i aprenga. »

Antonio Bolivar “Els centres educatius com a organitzacions que apre-
nen”. Pag. 11

«El temps pedagogic és el dedicat a produir experiéncies de plaer
d’estar aprenent. El temps de [’escola només es transforma en temps pe-
dagogic quan el seu transcurs crea un espai i un ambient organitzatiu pro-
pici a les experiéncies d’aprenentatge. L’objectiu del temps pedagdgic no
és només un ensenyament ben estructurat, sind la configuracio d’aquesta
part instructiva de la Pedagogia en funcio de la construccioé personalitzada
i de la celebracid del coneixement com a descobriment agradable. »

Hugo Assmann “Plaer i tendresa en [’educacié. Cap a una societat
aprenent”. Pag. 223.

Els sistemes educatius tal com ara els coneixem provenen tots de ’era indus-
trial en tant que les seues estructures no son més que una copia simulada del mo-
del d’industrialitzacio de la fabrica. | aixo no significa que no hagen estat valuosos
i continuen complint les seues funcions. El que ocorre, és que en aquest moment
historic estan quedant clarament obsolets.

La idea global de reunir masses d’estudiants (matéria primera), per a ser manipu-
lades pels docents (treballadors), en una escola centralment localitzada (fabrica), ha
estat molt Util per al desenvolupament del capitalisme de !’era industrial, sobretot en
la funcio d’adquirir habilitats, creences i actituds basiques perqué el sistema funcio-
nés. No obstant aixo en |’epoca actual, marcada pels canvis accelerats, per la mobili-
tat permanent, per la polivaléncia de destreses, pel consum en massa, per la revolucio
permanent de la tecnologia i el paper dels mitjans de comunicacio, el sistema escolar
industrial ja no complix les funcions economiques i socials per a les quals va ser creat.

Es a partir de la década dels setanta quan les societats opulentes comencen a
prendre consciéncia que feia falta un canvi en els sistemes educatius. Un canvi que
permetés adequar-los a les noves exigencies de la nova societat de serveis de l’era
postindustrial, ja que les demandes del sistema productiu requerien nous perfils
formatius, noves idees i actituds i nous models d’organitzaci6 escolar.

En ’ambit dels objectius educatius, comenca a concretar-se la necessitat d’un
aprenentatge i un ensenyament completament diferents als quals fins aleshores eren
comuns en la totalitat de les institucions educatives (TOFFLER, A.; 1988; 499-502). Si la
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societat ja no necessitava de persones lleugerament instruides capaces de treballar al
mateix temps en tasques repetitives i mecaniques, ni tampoc d’individus que accepten
obedientment les ordres sabent que el seu sustent depenia precisament d’aquesta obe-
diéncia, era obvi que ["orientacio, la finalitat i les practiques dels sistemes educatius ha-
vien de ser diferents. Si la nova societat postindustrial necessitava d’éssers humans ca-
pacos de judici critic i d’obrir-se cami davant nous mitjants i situacions, aixi com d’es-
tablir nous vincles i relacions amb una realitat sotmesa permanentment a canvis, no ha-
via dubtes que les transformacions que els sistemes educatius necessitaven estaven so-
bradament justificades per estrictes raons socioeconomiques.

Paral-lelament s’estava posant també de manifest que el tipus d’organitzaci6 es-
colar per a U’era postindustrial n’havia de ser completament diferent al del model in-
dustrial. Si el model escolar industrial basat en un alumne, un aula, un seient i una
hora ja no era eficac per a les noves demandes formatives del sistema economic, ha-
via de ser substituit per un altre més obert i flexible capac de treballar en diferents
temps, en diferents espais, amb diferents mobiliaris i també amb diverses maneres
de relacio personal com el treball en equip, les relacions socials i la cooperacio.

Resulta cridanera la coincidéncia de dates existent entre la publicacié de ’obra
de Paulo Freire Pedagogia de [’oprimit i a la d’Alvin Toffler El xoc del futur que en-
cara que des de perspectives, situacions i realitats molt diferents, les dues apunten
a la necessitat de vertebrar els sistemes educatius entorn de U’eix del canvi social
i la llibertat. Per primera vegada es dona la circumstancia que si bé amb finalitats
educatives diametralment oposades, com son les que representen els drets i els va-
lors humans i les exigencies i els interessos del mercat, comencen a percebre’s im-
portants coincidéncies en relacio a les necessitats que ha de satisfer |’educacio.

Per a Toffler els actuals cursos i la seua divisio en compartiments estancs no
es basen en solids arguments basats en auténtiques necessitats humanes, sind6 més
aviat en la inércia i en la lluita dels gremis de ’ensenyament, més obstinats a mi-
llorar les seues condicions laborals i salarials, que en la responsabilitat professional
de satisfer des de ’organitzacio escolar i les seues propies competéncies professio-
nals necessitats veritablement humanes. (TOFFLER, A.;1988; 509).

Des d’aquesta posicio, Toffler considera que per a donar resposta a aquestes
noves necessitats és imprescindible establir grans séries de materies optatives que
s’oferirien als estudiants en petits cursos i que serien les encarregades de donar
resposta a la diversitat de coneixements i dades que els alumnes necessiten, al ma-
teix temps que es promou |’exercici i capacitacio en coneixements practics que pu-
guen facultar els alumnes per a aprendre per si mateix utilitzant els seus propis re-
cursos i guiats quan fos necessari pel professor; per a establir relacions entre ells
donant temps per al desenvolupament de la confianca i de ’amistat i també per-
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que puguen prendre decisions per si mateix davant la innombrable diversitat d’op-
cions que el futur els plantejara.

De tot el que s’ha dit anteriorment en relacio als eixos fonamentals del nou pa-
radigma educatiu per a la societat del segle XXI, no cal oblidar que el talo d’Aquil:les
de tota innovacio o reforma educativa, no descansa exclusivament en factors econo-
mics relatius a majors recursos i inversions, sind sobretot en factors relatius al cur-
riculum i U’organitzacié escolar, és a dir, a la manera concreta amb qué quotidiana-
ment es materialitza la coheréncia entre les bones intencions que es persegueixen i
la realitat concreta del que en la practica efectivament es fa. Per tant el nou para-
digma educatiu emergent haura de concretar almenys tres tipus de canvis: canvis en
’organitzacio escolar, canvis en la concepcio del curriculum i canvis metodologics.

Canvis organitzatius, estructurals i professionals

PARADIGMA DOMINANT

Organitzacions i institucions educatives
burocratiques i rigides. Reglamentisme.
Estructura jerarquica i autoritaria. Par-
ticipaci6 merament formal. Conformis-
me. Sancio del dissentiment.

Progrés segons graons fixos de graus,
cursos, cicles i etapes. Segregacio per
edats o importancia de l’edat per a
realitzar determinats estudis. Com-
partimentacido i descoordinacié en-
tre les diferents etapes, cicles i cur-
sos. Creenca en ’eficacia dels criteris
d’homogeneitzacio grupal.

Espais i temps marcats per |’homoge-
neitat, la rutina i aritmeética. Absén-
cia de criteris educatius en la distri-
bucié de temps i espais. Abséncia de
flexibilitat i autonomia
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PARADIGMA EMERGENT

Organitzacions i institucions educati-
ves democratiques i flexibles. Autono-
mia professional de professors i alum-
nes. Foment de la participacié formal
aixi com espontania i informal.

Flexibilitat en la integracié de grups
de diferents edats. L’individu no esta
automaticament limitat a U'estudi de
certes matéeries per rad de l’edat.
Aprenentatge cooperatiu i atencidé a
la diversitat d’aptituds, interessos i
motivacions.

Espais i temps distribuits amb criteris
educatius i de disponibilitat de recur-
sos. Flexibilitat, autonomia i coopera-
ci6 en la distribucié de recursos, es-
pais i temps.
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Estructura académica burocraticament
determinada. Inexisténcia de procedi-
ments d’homologacioé entre la vida es-
colar i la vida professional. Resistencies
escolars a l'influx de la comunitat.

Organitzacié incapa¢ d’aprendre de
la seua propia experiéncia i dels seus
errors. Cultures professionals indivi-
dualistes i balcanitzades. Impossibili-
tat de reflexionar sobre les practiques
docents i organitzatives.

Abséncia de vinculacio, implicacio i
compromis amb |’organitzacio esco-
lar. Burocratitzacio funcionarial i ab-
sencia de responsabilitat. Institucio-
nalitzacio de la rutina i de les resis-
tencies al canvi.

Absencia d’avaluacio organitzativa.
Absencia i desinterés per la construc-
cio de convergencies i visions compar-
tides relatives al diagnostic i solucid
de problemes educatius. Incapacitat
per a divulgar i compartir les millors
practiques professionals.

Aprenentatge organitzatiu adaptatiu:
actuacions reactives davant els esde-
veniments i al curt termini sobre els
simptomes. Perspectiva mecanicis-
ta sense canvis conceptuals i actitudi-
nals en els participants.

Estructures académiques flexibles amb
varietat de passos d’accés i procedi-
ments d’homologacid. Intervencio i
control comunitari de la gestio escolar.

Organitzacio que aprén de la seua his-
toria, de la seua experiéncia i dels
seus errors, sent capa¢ d’aportar no-
ves solucions a problemes vells. Cul-
tures professionals de col-laboracio.
Reflexio constant sobre les practiques
docents i organitzatives.

Compromis professional i personal
amb els objectius i el funcionament
de organitzacio escolar. Actitud de
servei i responsabilitat. Obertura al
canvi i les innovacions.

Avaluaci6é organitzativa continua. Es-
forc deliberat per construir i compar-
tir concepcions comunes relatives al
diagnostic i solucié de problemes edu-
catius. Disseminacio efectiva de les
millors practiques professionals.

Aprenentatge organitzatiu transfor-
mador de cicle doble: actuacions so-
bre les causes, a mitjan i llarg ter-
mini. Perspectiva sistémica amb can-
vis cognitius i axiologics en els parti-
cipants.
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Concepci6o de l'organitzacio escolar
com una responsabilitat individual de
[’adreca. Visio del centre educatiu com
el lloc de treball en el qual es com-
pleixen ordres i instruccions emanades
de I’administracio educativa. Abséncia
d’interes i motivacio per compartir el
treball, ’experiéncia, les dificultats i
els assoliments professionals.

Concepcié de organitzacio escolar
com una responsabilitat i una tasca col-
lectiva. Visio del centre educatiu com
el lloc on s’analitza, discuteix i reflexi-
ona, conjuntament, sobre el que passa
i el que es vol aconseguir. Creenca en
la possibilitat d’aprendre dels altres si
es treballa conjuntament. Dificultats i
assoliments professionals compartits.

Canvis en la concepcié de ’aprenentatge i del curriculum

PARADIGMA DOMINANT

Importancia dels continguts, especial-
ment de les dades, fets, conceptes i
principis que son presentats com el
principal i gairebé Unic objecte del
procés de ensenyament-aprenentat-
ge. Creenca que sempre pot adquirir-
se un cos de coneixements correctes
d’una vegada per sempre. Importan-
cia del text i 'objecte d’estudi.

Aprenentatge com a fi Gltim de l’edu-
cacio. Importancia dels productes,
adquisicions i acreditacions. Dicoto-
mia entre formacio i informacio, edu-
cacio i instruccio.

Estructura curricular relativament ri-
gida. Objectius, continguts, meto-
des i criteris d’avaluacié centralit-
zats i prefixats per endavant. Contin-
guts curriculars com a finalitats en si
mateix. Especialitzacid i disciplinarie-
tat..
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PARADIGMA EMERGENT

Importancia dels procediments i de les
actituds. Emfasi en |’aprenentatge au-
tonom i I’Gs d’estrategies d’aprendre
a aprendre, sota el suposit que el co-
neixement és alguna cosa caduca, pro-
visional i incompleta que pot canviar
amb les aportacions de noves informa-
cions i descobriments. Importancia del
context i del clima d’estudi.

Aprenentatge com a mitja per a ’educa-
cio. Importancia dels processos, del des-
envolupament de capacitats i de la con-
fianca en si mateix. Harmonia entre for-
macio i informacio, educacio i instruccio.

Estructura curricular relativament fle-
xible i autonoma. Convenciment que
hi ha moltes formes d’ensenyar una
mateixa matéria. Continguts curricu-
lars com a mitjans per al desenvolu-
pament de capacitats personals. Glo-
balitzacié i interdisciplinarietat.
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Aprenentatges basats en una concepcio
de la intel-ligéncia basicament verbal i
numerica aplicada a objectes externs
en els quals els alumnes no se sen-
ten implicats ni motivats internament.
Desconsideracio del desenvolupament
de la intel-ligéncia emocional. Insistén-
cia en el pensament lineal i analitic de
’hemisferi cerebral esquerre.

Escassa aplicacié d’estrategies per a
’exercici i desenvolupament del pen-
sament divergent i creatiu, aixi com
de procediments per a aprendre per
si mateix. Emfasi en les estrategies
cognitives.

Canvis metodologics
PARADIGMA DOMINANT

Insisténcia en el treball individual,
escrit, amb suport imprés. Margina-
cio6 de Uexperiencia interna i el propi
alumne com a fonts d’aprenentatge.
Posici6 dominant de ’explicacio del
professor com a font exclusiva d’in-
formacio6 i aprenentatge.

Classificacio, seleccio i etiquetacio de
’alumnat. Foment de la competiti-
vitat i Uexit individual. Ensenyament
basat en la normalitat i en la suposada
existéncia d’un alumne abstracte amb
caracteristiques generals, comunes i
generalitzables a la resta del grup. Im-
possibilitat d’atendre a la diversitat.

Aprenentatges basats en la conside-
raci6 de Uexisténcia d’intel-ligéncies
multiples aplicada a objectes en els
quals els alumnes se senten implicats
i motivats internament. Consideracio
i desenvolupament de la intel-ligéncia
emocional. Educacio6 del cervell sencer
mitjancant estrategies holistiques i in-
tuitives de I’hemisferi cerebral dret.

Foment i aplicaciéo d’estratégies que
faciliten el pensament divergent, cri-
tic, creatiu. Us constant de procedi-
ments i recursos per a ’aprenentat-
ge autonom. Emfasi en les estrategies
metacognitives.

PARADIGMA EMERGENT

Importancia del treball individual en
combinacio amb el treball en xicotet,
mitja i gran grup, aixi com de [’aprenen-
tatge utilitzant diversos suports. Valora-
ci6 de 'aprenentatge dialogic i aprecia-
cio de experiencia dels alumnes com a
fonts i mitjans d’aprenentatge.

Foment del treball en grup, I’exit col-
lectiu i la col-laboracio. Importancia
de la responsabilitat individual en-
front dels compromisos adoptats amb
un mateix i amb el grup. Ensenyament
adaptat a les caracteristiques indivi-
duals. Variades possibilitats d’atencio
a la diversitat.
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Predominancia del coneixement ad-
quirit mitjancant la utilitzacié del Lli-
bre de text i "explicacio del professor
com a recursos exclusius d’aprenen-
tatge. Predomini del coneixement i la
comprensié com a objectius cognosci-
tius d’aprenentatge.

Espais, mobiliaris, aules i materials
dissenyats amb criteris d’eficacia ge-
neralment aliens a objectius educa-
tius i de desenvolupament personal.
Foment de passivitat, immobilitat i
individualisme.

Confianca i sobrevaloracio de la tec-
nologia (equips audiovisuals, ordi-
nadors, cintes magnetofoniques,
textos, etc.). Escassa importancia
de les relacions humanes i el clima
social.

Relacio professor-alumne de caracter
vertical, burocratica i generalment
sense implicacié afectiva o empatica.
Escas valor a la relacié personal d’aju-
da. Ensenyament-Aprenentatge d’una
sola adreca.

Varietat de recursos i fonts d’aprenen-
tatge no exclusivament procedents de
’ambit escolar. Aprenentatges basats
en la investigacio, I’Us de biblioteques,
fitxers, noves tecnologies, etc. Predo-
mini dels procediments d’aplicacio,
analisi, sintesi i avaluacié com a objec-
tius cognoscitius d’aprenentatge.

Espais, mobiliaris, aules i materials
mobils, reversibles i adaptats a qual-
sevol tipus d’activitat. Foment de
col-laboracio, mobilitat i treball en

grup.

Importancia dels recursos tecnologics,
pero sempre subordinats al paper essen-
cial que juguen les relacions humanes
i la creaci6 d’un clima social afectiva-
ment calid que permeta el dialeg, ’aju-
da i 'aprenentatge en col-laboracio.

Relacié professor-alumne de carac-
ter horitzontal, democratic i amb im-
plicacié afectiva o empatica. Impor-
tancia de la relacié personal d’aju-
da. Ensenyament-Aprenentatge bidi-
reccional.
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Continua

Cultura popular i democracia”

Ettore Gelpi
3

1. Contribucié Popular a la Democracia

La cultura popular pot ser un instrument de democracia ja que representa
una forma d’expressio. Aco existeix a l’actualitat pero rep certs atacs. El dret
a U’expressio i al goig de la bellesa, a "escriptura i a l"oralitat col:-lectives de
les poblacions és percebut, en efecte, com a perillos ja que és revolucionari.
La cultura popular ha conegut una crisi pel fet que ha estat massa identificada
amb una ideologia anomenada progressista o0 amb el populisme, que també ha
entrat en crisi.

La cultura popular continua viva perque reflecteix el desig de goig, de
festa, de lluita contra ’avorriment, d’experiéncies col-lectives que pertanyen
a ’ésser huma i no sols a un periode de la seua historia. Ella s’alimenta per-
manentment de nous valors tan seriosos com sarcastics per la pau, ’ecologia,
contra els enganys de la democracia exportada, contra la degradacio de ’ha-
bitat i contra les noves formes d’exclusio.

* Traduccio: lolanda Corella
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La cultura popular segueix sent ’hereva d’una cultura del passat, d’una jux-
taposicio amb la cultura de les classes dominants, perd viu amb noves contradicci-
ons: les d’una cultura vehiculada pels mitjans de comunicacié de masses que con-
fonen aquesta cultura popular amb la cultura mercantilitzada. La cultura popular
esta confrontada a la internalitzacio d’una cultura reductora, que és a la vegada
potent i pobre en el contingut. Els jovens viuen dramaticament aquesta internalit-
zacio i busquen certes identitats efimeres i il-lusories que es caracteritzen per la
passivitat i per la resignacio.

El que és primordial és la necessitat del dret a la produccié cultural i no sols el
dret al consum. La produccio cultural va lligada a la practica de la democracia. A
tots els ambits (local, nacional, internacional), els actors socials i culturals estan
motivats per la democracia i la cultura popular si poden participar en la seua pro-
duccio.

La reducci6 a U'estatus de consumidor esborra rapidament les idees de demo-
cracia i de cultura popular que sén objecte d’una propaganda indiscriminada. A
escala planetaria, una nova professié apareix: la de pedagogs de la democracia.
Aquestos s’aprofiten de la crisi i de la transicio per mantenir la confusié i manipu-
lar valors que son reals. Des del moment que les poblacions adquireixen poder, els
nous propagandistes s’encarreguen de donar marxa enrere, de transformar la cul-
tura popular en folklore i la democracia en democracia manipulada. Determinades
expressions de la vida associativa poden contribuir a la desnaturalitzacio. En el seu
origen, existeix una visio restringida en ’espai del concepte de democracia (la de-
mocracia real sols per a certs paisos), una visié esclerotitzada de la cultura popular,
un trencament entre generacions i grups etnics. Si la democracia no va acompanya-
da de respecte pels actors socials i culturals apareixera com un instrument de na-
turalesa purament economica per tal de fer respectar les regles del joc als consu-
midors potencials i als treballadors inquiets. Molt rapidament, trobara els seus li-
mits en la desconnexié economia/politica en la qual ’economia se’n riu de la po-
litica, pero, inevitablement, un dia, la politica ha de treure comptes amb ’econo-
mia. | és en eixe moment quan creiem veure emergir a les democracies.

En el present, les relacions economiques desiguals s’estenen a les relacions
amb els anomenats paisos de U’Est. |, exactament igual que ocorre amb els pai-
sos del Sud, la ideologia de la democracia sembla ser, a la vegada, el resultat de
les lluites populars i de noves manipulacions en les relacions internacionals i, tam-
bé, el resultat de nous poders que les antigues i noves classes dominants repartei-
xen. Molt sovint, la democracia es quedara en el discurs mobilitzador. La democra-
cia es construira a partir de la crisi de ’Estat dogmatic, pero també a partir de les
estructures publiques que garantien, fins a cert punt, una democracia social.
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L’abséncia de xarxes associatives i cooperatives pot conduir rapidament a una
comercialitzacié o a una desaparicié d’estructures socials, educatives i mediques
per a la poblacio més vulnerable. L’Estat mercantil serveix de pretext per a rebut-
jar Uintervencionisme estatal en qualsevol de les seues manifestacions, fins i tot
quan es manifesta com indispensable.

Democracia significa: dret al treball, a la salut, a "expressio, a la qualitat de
’habitatge, i no sols dret al vot. La identitat cultural, especialment en les seues
manifestacions de cultura cientifica i tecnologica, és un instrument per a la defen-
sa d’aquestos drets.

Entre les mistificacions i il-lusions dels que s’anomena “projecte de democra-
cia mundial” esta la que consisteix a construir una societat democratica amb la su-
posada participacio de les poblacions. De fet, es tracta més bé d’una democra-
cia gestionada pels mitjans de comunicacié6 de masses que pretenen deixar intac-
tes tant les relacions socials internes com les relacions de dependéncia d’un pais.
S’evita, acuradament, als principals actors de la practica democratica: treballa-
dors que poden treballar, aturats, emigrants, dones que treballen sense que siga
reconegut el seu treball, marginals que continuen sent considerats no-existents,
estudiants-parquing.

La cultura popular d’aquestos grups és acceptada quan estan integrats pel po-
der, i perden per tant, molt sovint, les seues caracteristiques.

2. Llocs i valors de la Cultura Popular

En la seua lluita amb els mitjans de comunicacié de masses, la cultura perd ve-
locitat sovint perque té dificultats per conservar els llocs fisics de la seua expres-
si0. La racionalitzacio del treball agricola, la fragmentacio dels barris dormitori
allunyats i sense cafeteries ni bars allunyen la cultura popular com els productes
quimics expulsen la fauna dels camps.

La cultura, i en especial, la cultura popular eren i son, afortunadament, un po-
deros instrument de defensa dels individus. Pero, per desgracia, alguns jovens es
troben sense defensa perqueé se’ls priva de la seua identitat cultural. La anomia dels
jovens té el seu origen en aquesta falta de defensa i en aquesta identitat negada.

Les manipulacions de la cultura popular han estat i son mdltiples i inacabades.
Els régims autoritaris han fet servir la cultura popular en tant que instrument ide-
ologic; les societats anomenades democratiques [’han vehiculat sovint com un ins-
trument publicitari.

Afortunadament, existeix una cultura popular viva, contemporania, ironica i in-
solent. Es tracta d’una cultura de resisténcia a la violéncia, que s’oposa als antics i
als nous Ubu, que és capac de ridiculitzar la falsa estética i la presumpcio del poder.
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Els origens de la cultura popular sén nombrosos: cultura popular autoctona
(amb tradicio rural, artesana i obrera), que s’expressa als seus centres de treball;
cultura popular expressada per !’emigracio d’ahir i per la de hui; cultura popular
de jovens que se situen entre |’experiéncia existencial i els mitjans de comunicacio
de masses, i d’altres mil més.

Alguns valors com ara el gust per la bellesa, la solidaritat, la representativi-
tat politica i social, el reconeixement personal, la ironia, componen aquestes cul-
tures. Hui per hui, la cultura popular s’expressa igualment mitjancant grans movi-
ments de colera contra la societat bloquejada, contra els barris insuportables, con-
tra U'atur (amb subsidi o sense subsidi) i per la solidaritat front ’allotjament més
que front al treball. Si aquesta solidaritat es produeix (front el problema de ’allot-
jament) és per que crea, entre altres coses, punts de referéncia novells, front la
desaparicio dels punts de referéncia tradicionals. La cultura popular majoritaria
dels jovens es construeix sobre tot amb els valors d’igualtat, de no violéncia i de
plaer (lluita contra el racisme, insubmissio, musica viscuda com goig i com amor)

La cultura popular d’ahir estava més fixada al territori. La cultura popular de
hui és, més que res, nomada.

3. Dialéctica de la Cultura Popular i Democracia

El tema de la cultura popular ha desaparegut del debat als paisos del Nord des
de la fi dels anys 70. Investigadors, escriptors i professors sembla que han oblidat un
tema que els interessava. En efecte, des de 1945, la literatura pedagogica i la no pe-
dagogica comportava diverses referéncies al respecte. De 1940 a 1960, tots els es-
forcos de l’educacié popular han tingut ’objectiu d’anar cap el poble. Els de la in-
formacio i de la difusio cultural tendeixen, des de 1950, a anar cap als no publics.!

El que no ha sigut suficientment estudiat, ni ahir ni hui, és la contribucié cultu-
ral dels individus i de les poblacions.

Ha existit, i encara existeix una cultura popular, una cultura obrera, una cultu-
ra camperola, que representen, malgrat tot, l’expressio de la gran majoria de les
poblacions actuals. Pero s’obliden aquestes expressions perqué ’Unica cultura que
es pren en consideracio és, sovint, la cultura imposada pels poders.

Hui dia, les cultures populars s’enfronten a una cultura mundial mediatitzada
que les recupera, en part, i que, sobre tot, les disgrega.

Una extincié progressiva d’aquestes identitats conduira a poblacions senceres
a les reserves en el camp i a grans concentracions urbanes, als paisos del Sud, i
d’una forma més limitada, als paisos del Nord.

L’auténtica cultura popular ja no té llocs d’expressio i esta parcialment defor-
mada per la pantalla. Existeix, pel que fa a la resta, una cultura popular planetaria
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que es desenvolupa i que és el resultat de lluites i de resisténcies comunes, sovint
dutes a terme sense una coordinacié especial. Els treballadors lluiten per obtenir
un salari reconegut en ’ambit formal. Els jovens aturats s’organitzen i els malalts
rebutgen veure les despeses socials castigades per les diferents formes d’ajustos.
Els assistents a concerts es transformen en artistes participants, els objectors de
consciencia rebutgen el servei militar i els insubmissos, el servei civil substitutori.

Tots aquestos exemples, i sobre tot [’accié de les masses populars rurals i urba-
nes, son, sovint, I’expressioé de la nova cultura popular.

Desgraciadament, [’abus que s’ha fet de la cultura popular en alguns paisos del
socialisme real, |’ha tornat indigesta.” En efecte, es tractava d’una cultura popular
museificada, cosificada i alienada. Pero és agradable que, fins i tot en aquestos pa-
isos, la cultura popular continue existint.

Hui, la didactica de la cultura popular es troba entre la cultura-utopia-diaria,
que pertany a tots, i la cultura-il-lusi6 mediatica, que és un instrument a les mans
dels grups que controlen la informacié.

La utopia significa aportar cada dia respostes concretes als problemes, és a dir,
construir una cultura plena de significat. La il-lusi6 mediatica consisteix a la subs-
titucio progressiva de la realitat per una imatge, la funcid de la qual és, sobretot,
desviar la gent dels seus veritables problemes.

Al si d’aquesta dialéctica trobem freqiientment un paper analeg al de les ins-
titucions que progressivament canvien les seues funcions: de l’objectiu principal,
que podia ser la salut, "educacio, la cultura, la nutricid, el benestar social, etc.,
es passa a una institucio que té per objectiu la supervivéncia, la conservacio, el
benestar dels funcionaris, etc. Una cultura popular actuant i no retorica inquieta-
ria i frenaria, per tant, a les institucions i als qui sostenen la il-lusi6 mediatica.

La construccié de nous paradigmes de la democracia és urgent i és, al mateix
temps, un projecte a llarg termini. La crisi contemporania dels distints models de
democracia que se sostenen reciprocament fa més dificil encara la tasca. Una im-
plicacio positiva: la dimensio internacional de qualsevol projecte democratic (di-
mensid que no existia més que d’una forma limitada en els diferents models de-
mocratics coneguts i elaborats pel ser huma).

Les causes del fracas de la democracia segons els diferents models del segle xx
mereixen ser analitzades, aixi com les noves resistencies als processos democratics
actuals. Les democracies populars han fracassat a causa d’una burocracia omnipre-
sent, de la primacia militar i dels serveis secrets, d’una cultura oficial metodica i
de les guerres que s’han fet en nom de la solidaritat. Les democracies occidentals
estan en crisi per falta de participacio: els abusos dels liders han desanimat, fre-
guentment, la gent.
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Els treballadors del mercat formal i no formal, rics en cultura, es troben hui en-
frontats a violencies del poder que, sota el pretext de la tecnologia, intenten elimi-
nar la seua cultura. Les seues reaccions poden ser purament defensives o dialecti-
ques. En el primer cas, la batalla esta perduda; en el segon, aquestos treballadors
poden integrar els seus projectes cientifics i técnics amb les noves dades de la in-
vestigacio. Els treballadors tenen dret a reivindicar la seua contribucio a ’evolucio
permanent de la ciéncia i la tecnologia sense haver d’acceptar noves alienacions.

La cultura popular és un instrument politic de defensa d’allo que, individu-
alment, no té poder politic ni economic. La cultura popular permet als treballa-
dors continuar vivint en xarxes socials i ser visibles. Sense visibilitat i xarxes socials
de comunicacio, els treballadors corren el risc de ser utilitzats i, arribats a aquest
punt, rebutjats.

Per qué cultura popular i no cultura sense més? Aquesta distincid i aquesta
tensio son necessaries, fins i tot per a aquelles societats on la igualtat i la justicia
social haurien triomfat, pero son indispensables per a aquelles en les que ni una ni
’altra tenen possibilitat d’afirmar-se.

L’escola, quan és un instrument de les estructures del poder, contribueix a que
desaparega la cultura popular (llengua, estil de vida, enclavaments socials, ex-
pressions artistiques). Es en 'escola on es produeix una lluita important entre els
qui detenen un projecte autoritari i els que creuen que l’escola en tant que centre
d’investigaci6é de produccio cultural.

En els periodes de transicio, les cultures populars es troben pertorbades, en
tant que son expressions de poblacions sovint amenacades. Al mateix temps, no-
ves cultures populars més hibrides emergeixen ja que els periodes de pertorbacio
creen liders culturals capacos de resistir i d’inventar en situacions amb freqliéncia
desfavorables.

Molt sovint, la desaparicié de les cultures populars ha estat, per als refugiats i
els immigrants, una condicio per a la seua integracid. Pero, per que continuar impo-
sant aquest tipus de violéncia i d’humiliacio a poblacions que tenen molt a aportar
mitjancant la seua propia cultura? La violéencia exercida contra la cultura popular, o
el seu desconeixement, fan que frequentment es circumscriga la cultura popular al
pur fenomen religios, i quede reduida aixi tota la seua riquesa constitutiva.

El llenguatge emprat en el debat sobre la democracia és enganyds en diver-
sos sentits. Es parla de tornada a la democracia com si haguera un model demo-
cratic de democracia que certs paisos han perdut o no han conegut mai; es prepa-
ra una tornada a la democracia com si fora una qgiestio reclamada per la gent. Pot-
ser caldria definir noves regles dintre de les societats i entre paisos i caldria reco-
néixer les violencies historiques perpetrades per uns paisos sobre d’altres, per una
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part d’un pais sobre paisos distints, per classes i per grups socials sobre altres clas-
ses i altres grups socials.

En efecte, a diversos paisos la democracia necessita noves relacions internaci-
onals basades en la garantia d’un minim vital per habitant pel que fa a salut, a ha-
bitatge, a treball, a alimentacio i al dret a una llibertat substancial. El dret a exis-
tir és previ a tota democracia. La comunitat internacional, en la qual els paisos
més poderosos son els principals actors, ha de considerar-se responsable del dret a
’existencia de tots els individus.

Si un Estat, privat de mitjans, no esta en condicions de garantir aquest minim
vital, la comunitat internacional hauria d’intervenir, i no sols simbolicament, per
convertir la democracia internacional en quelcom que actua.

Una informacio i una vigilancia permanentment millorada de la situacié econo-
mica de la terra i de les condicions existencials dels ser humans hauria de permetre
intervencions immediates i solidaritats materialitzades en temps real. El nivell de
sofisticacio técnica de la informacié podria trobar un excel:-lent ambit d’aplicacio
en aquesta construccié democratica referida al conjunt de la Terra.

4, Conclusions

Una utilitzacio inadequada de la cultura popular per part del poder ha dut, de
vegades, a oposar aquest concepte al de modernitat. Pero la cultura popular, en
tant que expressio de lluita quotidiana, d’exigencia de qualitat de vida i d’ironia
és, al contrari, un aspecte de la modernitat.

La crisi de les cultures populars és extremadament greu per a la democracia.
El lloc i el temps de treball i de no treball pateixen aquesta crisi que fa als treba-
lladors i als consumidors presoners d’una cultura comercial i mediatica.

L’atomitzacioé de la vida associativa és, al mateix temps, causa i efecte de les
dificultats de la cultura popular. Pero simultaniament, en Uinterior d’aquesta ato-
mitzacio, emergeixen noves cultures populars amb caracteristiques diferents. Més
que en el passat, variables com ara l’edat, el nivell de coneixements técnics, el
lloc de U’habitatge i les oportunitats de treball dels individus, juguen un paper en
el desenvolupament o en la destruccio de la cultura popular.

La internacionalitzacié sembla posar en crisi a les cultures populars que man-
tenien lligams amb les especificitats locals. En canvi, si s’aprofundeix en les raons
d’aquesta crisi, pot percebre’s que la dificultat de resistencia no esta en el contin-
gut de la cultura popular, siné en la dificultat que tenen alguns actors per poder co-
municar, per desplacar-se i per trobar-se.

Sense cultura popular, la colonitzacio cultural planetaria ja no trobara resis-
tencia: el mateix contingut, el mateix color i la mateixa olor. La cultura popular

Quaderns d’educaci6 continua 15

CRGC 61



62

és una fase d’equilibri entre racionalitat i passio. La falta d’aquest equilibri pot
ser una de les causes de la crisi d’algunes societats contemporanies. D’una banda,
les ideologies ens parlen mitjancant un llenguatge formalment coherent pero, amb
freqiiéncia, allunyat de la realitat. Per altra banda, profetes, visionaris, estetes i
mistics ens fan viure d’il-lusions.

Els responsables de les politiques educatives i culturals poden triar la via de la
moral per respondre als greus problemes de la societat. Estaran d’acord o entraran
en conflicte amb els moviments religiosos o laics quan aquestos hagen fet la matei-
xa eleccio. La resposta a la gestio i a ’autogestio de cinc mil milions de persones
és, sobretot, una resposta cultural, creativa, critica, atenta als contestataris, a la
historia i a les especificitats del territori local o universal.

Concedir a tot el mon el dret a la bellesa, sense imposar els criteris de bellesa
és, potser, una de les condicions per construir la democracia.
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Persones i territoris

Acollida i formacio per a jovens nouvinguts de 16 a 18 anys, una experiencia concreta

Laia Martin i Monica Molina, Associacio per la recerca i I'accio comunitaria (EINA)
o3

La intencié d’aquest escrit és donar a conéixer una experiéncia concre-
ta en ’acollida i la formacio de jovens estrangers entre 16 i 18 anys, acabats
d’arribar al municipi on treballem, Salt (Girona). L’associacié a la qual esta
vinculada la nostra feina, recull l’experiencia del Pla Local d’Acollida i Forma-
cio de Salt (2002 - 2005), que va naixer com a iniciativa de ’Escola d’Adults
per a donar resposta als reptes educatius que presentava la nova immigracio,
un dels quals és, sens dubte, ’acollida i formacio pel que fa a la competéncia
comunicativa en catala de les persones adultes estrangeres acabades d’arri-
bar. Per a assolir aquest objectiu formatiu es van crear els Cercles de Conver-
sa en catala, és a dir, grups de persones adultes estrangeres i jovens facilita-
dors / es de parla catalana on es tractaven temes diversos a partir d’una for-
macio6 i un material didactic concrets.

Durant aquesta experiéncia, ens vam adonar que cada vegada més, ar-
rel dels processos de regularitzacio i conseqiient reagrupament familiar, arri-
baven a la poblacié jovens entre 16 i 18 anys' que no tenien cap opci6 forma-
tiva, ja que la possibilitat de continuar estudiant és fins als setze anys quan
es tracta de la continuacio dels estudis obligatoris i, fora d’aquest cas, a par-
tir dels divuit anys. Aixi doncs, era, i continua sent necessari, atendre aquest
sector de poblacio pel que fa a la seua acollida i formacié inicial. Es per aixo
que ’associacio Eina, juntament amb els recursos del Pla Educatiu d’Entorn,
ha dut a terme una prova pilot que pretén iniciar la construccié d’un model
valid d’acollida i formacio per a persones d’aquestes edats i amb unes neces-
sitats especials.

! 57 nous empadronats entre el setembre de 2004 i setembre de 2005.
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DESCRIPCIO DEL PROJECTE

A qui va adrecat

Els destinataris d’aquest projecte son jovens estrangers acabats d’arribar,
d’entre 16 i 18 anys, que desconeixen les llengiies del pais receptor (catala i cas-
tella), independentment del grau d’alfabetitzacio i escolaritzacio prévia, i que de-
manen atencio6 i formaci6é en aquests ambits.

Qué volem aconseguir

Els objectius generals son els segiients:

- Proporcionar els recursos minims necessaris per a comprendre i poder usar
la llengua catalana en les situacions de comunicacio oral i escrita més ha-
bituals per les persones adolescents nouvingudes.

- Conéixer ’entorn més immediat (entitats, espais, serveis... de Salt i
Girona).

- Oferir orientacio formativa i laboral en funcié dels interessos dels jovens
participants.

- Reflexionar sobre els nostres drets i deures com a éssers humans, i el fun-
cionament de la nostra societat, per tal de fer possible una lectura més
amplia i critica del mon on vivim.

- Crear un espai de comunicacio, de coneixement, i de respecte mutus, en-
tre persones de procedéncies diferents.

- Afavorir la creacio de vincles de solidaritat i cooperacio entre els jovens i
entitats del municipi.

- Elaborar un material didactic adaptat a les necessitats formatives dels jovens.

- Assajar un material d’alfabetitzacio adequat per a jovens i que no conei-
xen ’alfabet llati o el coneixen poc.

- Definir un model de formacio i acollida valid per a jévens nouvinguts entre
16 i 18 anys.

Quant dura

Per a assolir tots aquests objectius, el procés d’acollida i formacid es planteja
en un periode que coincideix més o menys amb el curs academic i s’organitza igual-
ment en tres trimestres. Durant el mes de setembre es fa una campanya de difusio,
per a la qual es compta amb [’ajuda del Servei d’Atencio al Ciutada de l’ajunta-
ment, que, en el moment d’empadronar-se, informa els jovens estrangers acabats
d’arribar al municipi sobre la possibilitat d’accedir al curs. Les activitats de cada
trimestre es duen a terme de dilluns a dijous, dues hores diaries.
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Quins soén els continguts i com es treballen

Els continguts del curs son l’aprenentatge oral de la llengua, U’inici de l’alfa-
betitzacid, o bé, el desenvolupament d’una competéncia lectora i escriptora inici-
al en el cas que els jovens estiguen alfabetitzats, i finalment una orientacié forma-
tiva i laboral individualitzada.

Durant el primer trimestre, es treballa |’aprenentatge oral de la [lengua cata-
lana a partir del que anomenem un Cercle de Conversa. Es tracta d’un model d’en-
senyament i aprenentatge de la llengua assajat per a adults ja des del Pla Local
d’Acollida i Formacio i que utilitza un material didactic propi, la Guia per als Cer-
cles de Conversa del Pla Local de Formacié (2004)%. Els continguts d’aquesta guia
son els habituals per a les persones estrangeres adultes acabades d’arribar; és a
dir, comprensio i expressio de dades personals i de dades sobre el funcionament i
’Us de serveis privats i publics, amb especial rellevancia de ’ambit sanitari i labo-
ral. La majoria d’aquests temes responen també a l’interés i les necessitats dels
jovens entre 16 i 18 anys, tot i que es poden afegir alguns i suprimir d’altres en
funcié de les seues demandes o dels seus coneixements previs. Per exemple, si la
majoria d’ells ha arribat per la via del reagrupament familiar, és molt provable que
no els interesse tant parlar dels requisits i tramits necessaris per a aconseguir el
permis de residencia i de treball, sin6 de com canviar el permis de residencia per
un de residencia i de treball.

Les sessions de conversa sobre aquests temes es plantegen sovint a partir de
jocs i de dinamiques per a un major aprenentatge i per a la cohesid de grup i el
desenvolupament de l’autoestima. També van acompanyades de sortides per a co-
néixer ’entorn més immediat (els espais verds, la biblioteca, els transports pu-
blics, el mercat, I’Estacio Jove, ’Ajuntament, el Centre d’Atencio Primaria, els
bancs...).

Durant el segon trimestre, es treballa la competéncia lectora i escriptora en
llengua catalana, tot i que certs aspectes com ara ’escriptura de les dades perso-
nals (nom i cognom, adreca, nacionalitat i data de naixement) i el lletrejar nom i
cognom propis, ja s’han treballat a partir de la Guia per als Cercles de Conversa.
Per al desenvolupament de la competencia lectora i escriptora, es pren un enfoca-
ment constructivista que consisteix, resumint molt, a concedir més valor als pro-
cessos d’aprenentatge que als resultats obtinguts, partir dels coneixements previs
dels aprenents i reconéixer la importancia que té la funcié6 comunicativa en tota
’activitat.

Pel que fa als continguts d’aquest periode, a l’inici es treballa la combinacio
de grafies habitual en llengua catalana, és a dir, les normes ortografiques basiques
(quan s’escriu ¢ o qu, quan g o gu, U'existencia de la ¢ o de la ss, o de determinats
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digrafs com tx, ny, etc.). Aquests aspectes ortografics es treballen a partir de voca-
bulari que han conegut a través de les sessions de conversa, i les activitats que es
plantegen son la formacio de les paraules amb lletres de cartrd, metode que permet
la modificacio, correccio i canvi, a través del treball cooperatiu, ja que es treballa
sempre per parelles o en petits grups de nivells similars de coneixement alfabetic.

A continuacio, s’utilitzen diversos tipus de text per a treballar la competéncia
lectora i escriptora en catala. En primer lloc, es treballen textos d’Us social que apa-
reixen amb certa freqiiencia a la vida quotidiana, relacionats als temes que s’han
treballat oralment. Les activitats que es plantegen estan molt lligades a la funcio-
nalitat de les tasques de lectura i escriptura que es poden realitzar habitualment da-
vant d’aquests textos: interpretar una carta del sistema sanitari, saber si es trac-
ta d’una cita, d’un canvi d’hora, etc., interpretar les cartes dels bancs, saber si son
factures pagades o ingressos rebuts, a quin concepte corresponen, de quina quantitat
es tracta, conéixer i ubicar les dades més importants que apareixen en una nomina,
interpretar notes o avisos de [’escola, de ’escala de veins, etc. ). Finalment, es tre-
ballen també diversos tipus de text més lligats a interessos informatius o ludics, com
ara determinades noticies dels diaris que puguen ser d’interés pels jovens, alguns
contes i narracions, cancons, alguna recepta que es porta a terme a dins de la sessio,
etc. Es tracta d’enfrontar als jovens amb diversos tipus de text perque reconeguen
les seues caracteristiques estructurals i puguen comencar a reconéixe’ls i sentir inte-
rés, ja no a aprendre a llegir en catala, sind a llegir per a continuar aprenent.

Tant per acompanyar a la conversa, com a l’alfabetitzacio, els jovens acce-
deixen sovint a ’Us dels ordinadors, especialment a pagines web del Departament
d’Educacio de la Generalitat que disposen d’activitats lingiiistiques com a recurs
didactic per a les aules d’acollida. Pero I’Us de les noves tecnologies no reverteix
Unicament en U'aprenentatge de la llengua, sind també, i sobretot, en el primer
contacte per a molts d’ells i en U'inici d’un coneixement i un interés per a apren-
dre’n que poden arribar a ser molt necessaris per al seu futur formatiu o laboral.

Finalment, en el tercer trimestre es porta a terme ’orientaci6 formativa i la-
boral. D’una banda, es reprén el tema de la feina, ja treballat oralment a partir de
la Guia per als Cercles de Conversa, a partir d’una serie d’activitats ludiques i de
representacions teatrals sobre la recerca de feina, ’entrevista de treball, el canvi
de permis, etc. Seguidament, es realitzen tutories en grup en funci6 dels interes-
sos laborals o formatius que tinga cada jove. | finalment, es realitzen tutories indi-
viduals per a orientar a cadascu al servei que responga a les seues expectatives i es
fa [’acompanyament i seguiment si és necessari.

Metodologicament, a part del que ja s’ha esmentat de ’enfocament comuni-
catiu per al desenvolupament de la competencia oral i constructivista per al de la
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competéncia lectora i escriptora, cal destacar dos aspectes. El primer es refereix
al treball cooperatiu a través d’activitats per parelles i dinamiques de grup, per la
qual cosa sovint son necessaries dues persones, la facilitadora que porta el pes del
curs habitualment i una altra persona facilitadora que fa de suport i que permet
plantejar més facilment aquest tipus d’activitats i oferir una atencié més individu-
alitzada.

El segon té a veure amb [’enfocament humanistic, ja que es tracta d’oferir un
espai, que a més de fer formacid, cree vincles entre les persones. Es tracta d’un
enfocament que utilitza ’aprenentatge de la llengua, no només destacant les ca-
pacitats cognitives del procés d’aprenentatge, sind que accentua els aspectes afec-
tius que hi intervenen. Aposta per promoure valors com ’autoestima, la conscien-
ciacio, l’autoaprenentatge, la motivacio i les actituds. Tot aixo es porta a terme
mitjancant dinamiques de grup, jocs, compartir experiencies, anar d’excursio, fer
celebracions, etc.

Alguns dels resultats obtinguts

Durant aquest primer any de prova, han passat pel projecte d’acollida i forma-
cio 20 jovens estrangers acabats d’arribar al municipi. Ara bé, hi ha hagut alguns
abandonaments i noves incorporacions d’alguns jovens, de manera que finalment
han estat 9 jovens els que han assistit assiduament i han finalitzat el curs. Pel que
fa als abandonaments, la majoria s’han donat per motius de feina i, en aquest sen-
tit, no hem d’oblidar que sovint és aquesta la rao per la qual les seues families els
han reagrupat, més que no pas perqueé inicien o continuen els seus estudis. Pel que
fa a les noves incorporacions, es poden donar durant gairebé tot el periode de con-
versa, ja que molts dels continguts inicials d’aquest periode (comprensio i expres-
sio de dades personals, de la vida quotidiana, etc.) es reprenen sovint en la resta
de temes (salut i treball).

La nacionalitat d’aquest jovens és majoritariament marroquina i gambiana, tot
i que altres paisos d’origen poden ser india, Colombia, Hondures i Senegal. Pel que
fa al genere, hi ha hagut més xics que xiques, segurament perque, de nou relacio-
nat amb el tema del reagrupament, son els fills en edat de treballar els que se so-
len reagrupar abans que les dones i les filles. En aquest sentit, per exemple, so-
vint les jovens entre 16 i 18 anys que arriben per la via del reagrupament, ho fan ja
com a dones casades.

L’espai que s’ha utilitzat per a dur a terme les sessions de formacid, ha anat
canviant en funcio de les possibilitats municipals. A l’inici fou el Centre Obert i cap
al final es va poder utilitzar "aula d’un gran edifici que sera en el futur un Centre
Cultural del municipi. En aquest sentit, val a dir que és necessari comptar amb un
espai municipal que el projecte puga utilitzar durant tot l’any i que puga persona-
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Nota escrita per un dels
jovens, adrecada a
l’escola per a avisar
que la seua germana
esta malalta.

litzar penjant cartells, avisos, fotografies de les activitats dels jovens, etc., de ma-
nera que ells puguen identificar-se millor amb U'espai i, en conseqiiéncia, amb el
projecte del qual formen part.

Pel que fa a la durada del curs, hem valorat positivament el fet que siga paral-
lel al curs académic, ja que d’aquesta manera, els jovens poden gaudir dels matei-
xos periodes de vacances que altres amics escolaritzats i complir el seu rol familiar
tenint cura dels germans menors. També és adient el temps que es dedica a les ses-
sions diaries (dues hores), tot i que, quan es tracta Unicament de conversa, cal in-
tercalar dinamiques diverses que puguen alleugerir el gran esfor¢c de comprensio i
atencio que requereix |’aprenentatge d’una segona llengua.

Passem ara a valorar si s’han assolit o no cadascun dels objectius que ens havi-
em plantejat inicialment. Ho farem a partir de les avaluacions que la facilitadora
coordinadora del grup ha anat fent, tant amb els jovens, com amb ’altra facilita-
dora de suport i de les notes que ha anat prenent en un diari de camp.

L’aprenentatge oral de la llengua catalana s’assoleix amb escreix, sobretot pel
que fa la comprensio, ja que en l’expressio prenen més pes caracteristiques perso-
nals com la introversid, la timidesa, la por a U’error, etc. No obstant, un dels crite-
ris que ens han servit més per a valorar la consecucio d’aquest objectiu, ha estat
el fet que amb la majoria dels jovens hem pogut mantenir converses telefoniques
quan ha calgut trucar-los per avisar-los d’alguna cosa.

A nivell de competéncia lectora i escriptora, és evident que cada jove n’ha ad-
quirit en funcié dels seus coneixements previs. Es a dir, que aquells que ja coneixi-
en U'alfabet llati, han pogut finalment, fer una lectura comprensiva de diversos ti-
pus de text i escriure notes que compleixen el seu objectiu comunicatiu, tot i que
logicament amb alguns errors que afecten les convencions ortografiques.
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| els jovens que no havien estat alfabetitzats en cap llengua, han conegut l’al-
fabet llati, s’han enfrontat també a diversos tipus de text i s’han anat motivant per
a continuar aprenent i llegir-los ells sols en un futur proxim. Aixi, una xica que no
havia estat mai alfabetitzada en cap llengua, va dir al final del curs que ara ja pot
llegir els retols del carrer, pero que encara li faltaria poder interpretar les cartes
que arriben a casa seua.

Tant a través de la conversa, com a través d’alguns dels textos proposats per a
la lectura, s’ha pogut reflexionar sobre els nostres drets i deures com a éssers hu-
mans i sobre el funcionament de la nostra societat, amb la qual cosa pensem que
potser hem plantat la llavor per a fer créixer en aquest jovens el desig de fer una
lectura més amplia i critica del mon on vivim.

També s’ha assolit l'objectiu de donar a conéixer U’entorn més immediat
d’aquest jovens, no només aquells espais municipals estretament lligats als temes
de conversa (Ajuntament, Centre d’Atencio Primaria, mercat al carrer, supermer-
cats, transports publics, bancs, deixalleria, espais verds...), sind també d’altres més
relacionats amb ’oci i la cultura, com ara la biblioteca o el cinema, sovint en fun-
cio de Uoferta cultural i lidica del moment i dels interessos del grup.

Quaderns d’educaci6 continua 15

CRGC 69



70

Excursié al Parc Natural de les Deveses de Salt

Pel que fa a l’orientacié formativa o laboral, val a dir que les expectatives ini-
cials d’alguns jovens que només volien treballar, han anat canviant al llarg del curs.
Molts d’ells han vist cada vegada més clarament que ’adquisici6 de competéncia
comunicativa en llengua catalana i una formacio laboral més concreta, els pot fa-
cilitar molt la tasca de trobar una bona feina. Aixi, cada jove ha sortit del curs i ha
entrat ja en algun curs ocupacional o té una oferta formativa clara per al proper
curs academic, ja siga l’Escola d’Adults del municipi o Centres de Formacié Ocupa-
cional. Un altre aspecte que cal destacar, és que aquesta orientacié laboral i for-
mativa no es limita al darrer trimestre, sind que s’inicia ja des del comencament
del curs i perdura més enlla del seu acabament. Molts jovens ens truguen encara
per demanar-nos informacio concreta o per a explicar-nos si els prova el que estan
fent actualment.

Realment, el grup de jovens s’ha constituit en un espai de comunicacid, de
coneixement, i de respecte mutus, entre persones de procedencies diferents. En
aquest sentit, i donada la nostra experiéncia en Cercles de Conversa per a perso-
nes adultes, ens ha sorprés que entre els jovens és encara més senzill que s’esta-
bleixen relacions d’amistat, independentment del genere o la nacionalitat, segura-
ment perque la necessitat d’un grup d’iguals és major que en els adults. Aixi, en-
tre les xiques ha estat freqiient que s’anaren a buscar unes a casa de les altres per
arribar juntes al curs, mentre que entre els xics no han faltat les cites diaries per
anar a jugar a futbol plegats. En tot cas, les relacions entre tots ells no s’han limi-
tat al curs, sin6 que s’han mantingut a fora, de manera que sovint, quan algu fal-
tava, els altres sabien la rad perque [’havien trobat pel carrer i havien parlat amb
ell, sovint forcosament en llengua catalana!

L’objectiu de crear vincles de solidaritat i cooperacio entre els jovens i les en-
titats del municipi, pero, no s’ha pogut assolir, entre d’altres raons perquée el ni-
vell de competéncia comunicativa inicial dificulta aquest contacte. En aquest sen-
tit, ens plantegem que aquest no pot ser un objectiu inicial del curs, sin6 que cal
plantejar-lo a llarg termini, per exemple, mantenint el contacte amb els jovens
més enlla de I’acabament del curs i invitant-los sovint a participar en actes cultu-
rals concrets promoguts per entitats del municipi.

Pel que fa als materials didactics, tampoc s’ha elaborat un de concret per al
desenvolupament de la competéncia oral en llengua catalana, ja que s’ha utilitzat
la Guia per als Cercles de Conversa elaborada per a la formacié d’adults, i s’ha po-
gut comprovar que també resulta adequat per a la formacio dels jovens entre 16 i
18 anys. Ara bé, és evident que alguns dels temes han de ser adaptats al seus inte-
ressos i necessitats i s’han d’incorporar altres més relacionats amb ’oci o la cultu-
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ra. De fet, qualsevol material didactic ha de ser sempre adaptat a la diversitat del
grup que en fara Us. En aquest sentit, doncs, cal eliminar aquest proposit com a
objectiu inicial i mantenir-lo com a principi metodologic.

El que si s’ha assajat és una proposta didactica concreta i uns materials deter-
minats per al desenvolupament de la competencia lectora i escriptora en llengua
catalana. Cal encara concretar més aquesta proposta i elaborar uns materials pro-
pis que vinguen a ser la continuitat de la Guia per als Cercles de Conversa. Espe-
rem poder comptar aviat amb aquest material i poder compartir-lo amb la resta de
professionals que es dediquen a la formacio de persones adultes estrangeres amb
un coneixement inicial de la llengua catalana.

Finalment, s’ha pogut assajar i avaluar un model d’acollida i formacio de
jovens entre 16 i 18 anys que, ara per ara, caldria definir més concretament i di-
fondre, per tal de multiplicar !’experiéncia i millorar-la en funcio de les diverses
realitats i contextos.

Conclusions

Malgrat que som conscients que molts aspectes d’aquest projecte d’acollida i
formacio son encara susceptibles de millora, hi ha un fet que ens porta a valorar
molt positivament l’experiéncia. Ens referim al fet d’atendre, dins de la poblacio
estrangera acabada d’arribar, a aquesta franja d’edat , jovens entre 16 i 18 anys
que han arribat majoritariament per la via del reagrupament familiar i que, per
aix0 mateix, té unes caracteristiques propies, molt diferents a les dels adults. En
aquest sentit, val a dir que el grup de jovens al qual ens hem referit en aquest ar-
ticle, sovint ha sigut objecte de U'interés de programes informatius i documentals,
tant de la televisiéo autonomica com de la televisio local®.

D’altra banda, qualsevol accié educativa s’ha d’adaptar sempre a la diversi-
tat que forma part de la realitat. Es cert que hi ha aspectes que es poden genera-
litzar a ’hora d’atendre a persones amb unes caracteristiques de partida similars,
amb problematiques comuns i amb interessos compartits. Aixi, per exemple, as-
pectes com els objectius generals, els continguts, el material didactic i la metodo-
logia, poden actuar com a marc de referéncia d’un nou grup de jovens estrangers
acabats d’arribar i assegurar més o menys la consecucio dels objectius d’aprenen-
tatge. Hi ha altres aspectes, pero, que son tant o més importants que els aprenen-
tatges adquirits. Ens referim basicament a les relacions que s’estableixin a dins del
grup, per a la qual cosa no hi ha un metode concret, no hi ha cap manual que ens
puga guiar, només el sentit comu i les ganes d’oferir a aquests jovens |’oportunitat
de sentir-se acollits en un grup, compartir experiéncies i aprendre tots plegats i els
uns dels altres.
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3 Pel que fa als docu-

mentals, un és el pro-
grama Tot un mon,
emés per TV3 els dis-
sabtes i diumenges a
les 14.15 i que va de-
dicar un capitol al pro-
jecte que hem presen-
tat en aquest article.
Es titula Compas d’es-
pera i es pot consultar
a la pagina web www.
alacarta.com. L’altre
és de la televisio lo-
cal, TV Girona, va de-
dicar també un capitol
a aquests joves dins
del seu programa Bar-
ris, emés els dies 29 i
30 de juny 2006, a les
16.30 i a les 13.30,
respectivament.

Finalment, Uinformatiu

del migdia de TV3 va
il-lustrar amb aquest
grup de joves una no-
ticia sobre el reagru-
pament familiar el
dia 12 de juny, a les
14.30.
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XARXA CIUTADANA DE FOZ: Cap a una participacio ciutadana activa

Carmen Seco Alejos, Coordinadora Red Ciudadana de Foz
o3

La Xarxa Ciutadana de Foz naix l’any 2001 amb la intencié de trencar amb la desigualtat existent entre les
nostres veines i veins en relacio amb ’Us de les TIC (Tecnologies de la Informacio i de la Comunicacio) que provo-
quen una desigualtat en el desenvolupament personal i comunitari. Tanmateix, un doble objectiu es presentava amb
aquest projecte: la lluita per una democracia cultural, en contra de [’habitual democratitzaci6 de la cultura.

La desigualtat d’oportunitats en referéncia a ’Us de les TIC es feia patent des dels estudis realitzats,
gue mostraven com Espanya es trobava en el lloc setzé entre els vint-i-cinc paisos liders en internet per
nombre d’usuaris (Nielsen-NetRatings), i la Comunitat Autonoma Gallega es trobava en l’antepenultima po-
sicio entre les comunitats que componen el nostre pais (EGM:Estudi General de Mitjans). Aquesta situacio
s’agreujava en el nostre ajuntament ja que poques eren les persones que disposaven d’una connexio a in-
ternet en sa casa i només existia la possibilitat de connectar-se en un cyber.

Paradoxalment existia un discurs dominant en que les noves tecnologies estaven presents en totes les
activitats humanes (economia, oci, comunicacid, administracio, sanitat,...) i que la seua utilitzacio estava
provocant el canvi de la societat i en la qualitat de vida dels ciutadans i ciuadanes. | s’afirmava ’arribada
d’una nova etapa: la societat de la informacio.

Ens trobem, per tant, una situacié de desigualtat en el desenvolupament de les persones. Creant-se una
societat de la informacio en qué existien ciutadans de primera, que tenien possibilitat d’accedir a les TIC, i
ciutadans de segona, que no tenien eixa possibilitat.

Les TIC oferien una situacié paradoxal: per un costat suposaven un avanc en la nostra societat i redun-
daven en la qualitat de vida dels ciutadans i de les ciutadanes, i d’altra banda, eren un nou factor de desi-
gualtat social, provocat per la denominada bretxa digital - separacié entre persones (comunitats, paisos, ...)
que tenen la possibilitat i els coneixements per a utilitzar les TIC i els que no la tenen.

La Xarxa Ciutadana de Foz, partint d’aquesta reflexio, naix per a lluitar contra aquesta situacio de des-
igualtat d’oportunitats.

L’altre principi fonamental de la Xarxa Ciutadana, des del seu naixement, ha sigut la lluita per una de-
mocracia cultural, substituint [’habitual democratitzacié cultural, en la qual els ciutadans eren passius da-
vant de la difusié d’una cultura, que se suposava que era la seua. La democracia cultural situa els individus
i els col-lectius com a actors de la seua propia cultura. Son ells els que I’han de construir mirant cap al fu-

* Traduccio: Miquel Bononat
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tur. Hem de dotar-los d’instruments necessaris per a desenvolupar la seua vida cul-
tural amb llibertat, responsabilitat i autonomia. Crear un espai public i comunica-
cional.

Substituir el model:

Institucions Politics

Agents Socials

Individus

Pel model: Espai public

Institucions <—— Politics

Individus

Agents Socials />

Xarxa com a acci6 social

Partint d’aquests premisses, ens vam proposar fer de la Xarxa Ciutadana de Foz
un espai public actiu en el qual els individus i els col:-lectius crearen la seua propia
cultura dotant-los dels nous instruments d’informacié i comunicacio (TIC) i oferint-
los la formaci6 necessaria perque formaren part de la seua vida quotidiana.

Desenvolupament:

Es plantejava davant d’aquest discurs una pregunta: qui havia de portar enda-
vant aquestos canvis? El paper de ’administracio era clau per a poder aconseguir
un avanc cap a la participacio ciutadana. Des del nostre punt de vista, encara que
créiem que el paper de I’Administraciéo Autonomica i estatal eren fonamentals com
a suport a les iniciatives, sosteniem que la clau estava en I’Administracio Local, ja
que és la que esta en contacte permanent amb els ciutadans.

Sota aquesta consideracio, ens atribuiem a U’Ajuntament la comesa de posar
en marxa una iniciativa que s’encaminara a aconseguir els objectius de qué parti-
em. Pero en aquesta tasca, un paper fonamental ’havien de complir els col-lectius
del nostre poble, les nostres associacions.

Sén agrupacions de ciutadans i ciutadanes que estan habituats a reunir-se per a
lluitar per objectius comuns i son, alhora, un organ de participacio social determi-
nant en la vida de qualsevol ajuntament.
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Si com hem dit, la Xarxa Ciutadana de Foz s’encaminava a dotar els individus
d’instruments necessaris per a construir la seua vida cultural, aquestes agrupacions
han de tindre una missid essencial en la nostra iniciativa.

Basant-se en aquesta reflexio, el primer pas que portarem a terme va consistir
en una reuniéo amb totes les associacions de veins que componen I’Ajuntament de
Foz. En ella presentarem el nostre projecte fent insisténcia en els objectius i valo-
rarem amb totes les persones representants de les agrupacions la metodologia que
calia seguir per a la consecucio d’aquests.

Les funcions que comencaven a assumir-se des d’eixe moment per part de
l’Ajuntament, en coordinacié amb aquestes associacions eren: la promocio del lliu-
re accés a internet, la creacié d’informacio local en la xarxa, la formacié i 'alfa-
betitzacio digital i la gestid del coneixement local. |, sobretot, una de les més de-
terminants: motivar a la comunitat per a dur a terme la construccio i el manteni-
ment d’una infraestructura oberta i dinamica.

Através d’aquest projecte tractariem conjuntament d’aconseguir els objectius seglients:

- Acostar les TIC al medi rural

- Impulsar un clima de participacié ciutadana

- Fomentar el dialeg social

- Habilitar un espai per a ’exercici de la democracia electronica

- Dotar de coneixements en informatica a totes les persones que ho necessitaren

- Cobrir necessitats en el camp de temps lliure i oci

- Proporcionar informacio local i

- Lluitar contra l’exclusio social.

Partint sempre que la Xarxa Ciutadana no seria un projecte amb una data d’ini-
ci i una data de fi, sind una iniciativa oberta que servira com a nexe conductor
d’altres programes i de suport per a qualsevol iniciativa que vinguera a enriquir la
posada en marxa.

Amb els objectius descrits anteriorment queda totalment clar que els destina-
taris d’aquest projecte serien la totalitat de veines i veins de I’Ajuntament de Foz,
aixi com qualsevol persona que residira en periodes vacacionals o per altres cir-
cumstancies en el nostre poble.

El primer pas que es va escometre, posteriorment a la reunio amb les associacions, va ser
la instal-laci6 d’equips informatics en cada una de les parroquies. Perqué servira de factor de
motivacio cap als veins realitzarem inauguracions en que s’explicaven tasques atractives amb
els equips. Aixi mateix, vam establir videoconferencies entre les parroquies perque les persones
que ja havien donat els seus primers passos en el projecte encoratjaren els que s’incorporaven.

S’establia aixi també un nexe entre les parroquies i les associacions que coor-
dinaven el projecte des de la instal-lacio fisica dels equips.
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Les associacions des del moment de la inauguracio de cada un dels punts, esta-
blia un horari per a accedir gratuitament a estos equips informatics, sempre super-
visats per una persona encarregada previament designada per ells.

Des de l’Ajuntament comencava la labor d’enviar informacio de tots els departa-
ments (cultura, servicis socials, ...) sobre activitats, plens, ofertes d’ocupacio, tramits, ...
a cada una de les adreces de correu electronic amb que es dotava a cada una de les par-
roquies i que cada associacio responsable s’encarregava d’exposar en els centres socials.

De la mateixa manera, cada associacio i cada vei i veina tenia a la seua disposi-
cio les adreces de correu electronic de cada un dels departaments de |’Ajuntament
per a poder dirigir-se a ells, amb consultes, ... Molt sol-licitada des de la creacio del
projecte ha sigut l’adreca de correu electronic de ’alcalde, a qui dirigien queixes o
sol-licituds, que ell mateix s’encarrega de contestar de manera immediata.

Diferents programes projectats des de 'inici de la Xarxa Ciutadana de Foz, es-
taven fonamentats en un programa que determinaria l’evolucié de la iniciativa. Els
cursos d’informatica eren, des del comencament, un punt essencial per a poder
aconseguir els objectius d’igualtat i democracia cultural.

A més de dotar els individus d’instruments necessaris per al seu desenvolupa-
ment, hem de proporcionar-los també una formacié perqué puguen utilitzar-los i es
convertisquen en elements quotidians en la seua vida.

Les associacions s’encarregaven d’establir els cursos que serien impartits des
de U’Ajuntament en horaris flexibles perqué totes les persones que ho desitjaren
acudiren a ells. Aixi mateix, els cursos es desenvolupaven en els centres socials de
cada una de les parroquies, acondicionats en molts casos arran d’aquesta iniciativa
i on s’havien instal-lat els equips informatics.

En molts dels casos, els primers alumnes d’aquestos cursos van ser persones de les di-
rectives de les propies associacions que s’encarregarien de supervisar ’accés als equips in-
formatics i que necessitaven una formacio basica per a poder dur a terme la seua funcio.

Un factor determinant en aquest moment va ser la motivacid. Moltes persones
no veien necessaria per a ells l’Us de les TIC, ja que mai havien estat en contac-
te amb elles i no en coneixien les possibilitats, o bé desconeixien en qué els podien
ajudar en la seua vida diaria.

Les inauguracions, en aquest cas, van servir perque aquests persones pogueren
acostar-se a les TIC. Es va intentar en tot moment fer insistencia en les funcions que po-
drien atraure més [’atencio i les que podrien ser més Utils per a les persones reunides.

Un factor determinant també va ser, com ho és en la majoria de les ocasions,
el boca a boca. Les persones que van comencar a assistir als cursos d’informatica
comentaven amb altres persones com de senzill que realment era i les utilitats que
tenien les TIC, la qual cosa va produir que altres persones decidiren provar-les.
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Els cursos estaven dirigits fonamentalment a persones majors, ja que els més
jovens estan en major contacte amb les TIC i en els centres educatius se’ls forma
en elles. Encara que també s’han desenvolupat alguns cursos dirigits als més jovens
per desig de les associacions, per a formar-los en temes especifics.

Les edats de les persones que des del 2001 assistixen a estos cursos van des
dels 9 als 75 anys, i el nombre de veins que han assistit fins a I’4ltim trimestre de
’any 2004 ha sigut de 475.

Hem de destacar que tots els cursos han sigut desenvolupats amb grups xicotets
(entorn a 6 o 7 persones per grup) amb la finalitat d’una formacio individualitzada i
detinguda. Aixi mateix, tots els grups han sigut formats amb persones d’edats sem-
blants i sense coneixements previs, factor important perqué no hi haja prejudicis i la
metodologia siga adaptada a la seua edat i coneixements. A més, es reforca l’apre-
nentatge per la vivencia de realitats semblants, la qual cosa crea un clima d’empatia.

En nombrosos casos, ens hem trobat amb persones que no han tingut a penes
formacié academica. Davant d’aquesta dificultat hem adaptat la metodologia i s’ha
creat un clima en els cursos perque cap persona se sentira avergonyida per les se-
ues deficiencies formatives.

En alguns casos també han participat en estos cursos persones amb minusvali-
deses psiquiques, integrades en grups heterogenis, que es veien recolzades en els
seus progressos per altres alumnes i que progressaven en major mesura que en situ-
acions en que els grups eren homogenis. En estos casos, la metodologia s’adaptava
i les persones sense minusvalideses acceptaven la peculiaritat del curs.

Només des de ’optica de |’educacio no formal podiem escometre estos cursos,
en els quals haviem de conciliar la vida laboral i familiar de les persones que hi de-
sitjaven assistir, sobretot en el cas de les dones.

A través d’estos cursos, les persones majors anaren creant en si mateix un sen-
timent d’utilitat, i trencaven amb la falsa creenca que diu que hi ha una edat de-
terminada per a aprendre. A mesura que passava el temps, cada persona es de-
mostrava a si mateix que podia utilitzar les TIC i que li eren Utils per al seu desen-
volupament personal. Un desenvolupament personal que redundaria, més tard, en
un desenvolupament de la comunitat a que pertanyen.

Reflex d’aquest avancg és l’adquisicio per part de moltes de les persones assis-
tents a estos cursos d’equips informatics per a poder utilitzar-los des de les seues
propies cases, simbolitzant aixi la relacié entre TIC i vida diaria.

Altres programes que s’inclouen en aquesta iniciativa son:
- Ajuntament Obert: consistent en [’accés a través de la xarxa a informes de ’ad-
ministracio local, peticié de dades, consulta de dades per a complir amb pa-
gaments, activitats de cada departament, inscripcio en les dites activitats, ...

XARXA CIUTADANA DE FOZ: Cap a una participacio ciutadana activa



- Biblioteca Virtual: a través de la qual qualsevol persona veina pot accedir a una
base de dades per a conéixer el cataleg de llibres de la Biblioteca Publica Muni-
cipal i saber ’estat de préstec de qualsevol exemplar i sol-licitar-lo. Esta ideat
per a persones amb dificultats per a desplacar-se a la biblioteca (veins que no
residixen en el nucli urba), persones majors o amb alguna discapacitat.

- Web de cada parroquia: a través dels cursos d’informatica que s’impartixen en cada una
de les parroquies, aprofundir en els interessos de les comunitats, en la seua histo-
ria, en les seues llegendes perdudes i tradicions més antigues, per a poder donar-los
un protagonisme oblidat. Crear un lloc on arreplegar la historia viva de cada una de
les parroquies i on recuperar la historia quasi soterrada de moltes d’elles. D’aques-
ta manera, amb la investigacio entre els veins i veines, es va forjant un sentiment de
comunitat que redundara en la millora de la participacio social d’aquesta.

- Xarxa mediambiental: a través de la qual es donen a conéixer iniciatives so-
bre el mediambient, la contaminacid, el desenvolupament sostenible, els
recursos naturals, els processos de conservacio,... Es faciliten informacions
periodiques sobre estos temes i cursos en relacié a aquesta tematica.

- Agricultura i pesca en la xarxa: dotacio als sectors d’agricultura i pesca de noves tecnolo-
gies que milloren les seues tecniques. Informacio de cursos, butlletins d’informacio,...

- Xarxa en ’emigracio: prestar atencio al col-lectiu d’immigrants que residixen
en ’Ajuntament de Foz, fent de la Xarxa Ciutadana de Foz un element in-
tegrador. Dotacid de cursos d’espanyol per a estos col-lectius i utilitzacio de
les TIC perqué tinguen una connexié permanent amb els seus paisos d’ori-
gen. Aixi mateix, establiment de punts de la Xarxa Ciutadana en paisos on
residixen veins originaris de l’Ajuntament de Foz, formant un nexe d’infor-
macio sobre el seu ajuntament i el seu nou pais. El primer punt en |’emigra-
cio es creara el 24 de novembre a Mar de Plata (Argentina), on actualment
estan instal-lats els equips informatics i on comencara un curs de formacié.

- Foz sense cables: creacio d’una xarxa wi-fi a través de la qual qualsevol perso-
na que ho desitge puga connectar-se a internet amb aquesta tecnologia de
forma gratuita des de sa casa. Dotar totes les persones de serveis comple-
mentaris com visionat de pel-licules, musica,... Trencant la desigualtat exis-
tent davant de la impossibilitat d’instal-lar linia ADSL en les parroquies. A
través de la tecnologia wi-fi totes les persones podrien accedir a internet
amb una velocitat rapida i satisfer aixi les necessitats de moltes utilitats.

En aquest moment podem afirmar que la Xarxa Ciutadana de Foz esta encami-

nant les seues actuacions, forjant uns fonaments ferms per a la consecucié d’una
igualtat real en ’accés i utilitzacio de les TIC per part dels nostres veins i que si-
guen ells els qui construisquen la seua vida cultural del futur, de forma col-lectiva.
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Una iniciativa d’educacio popular

Centre d’Educaci¢ de Persones Adultes “Manolo Collado”
Barriada Parc Alcosa de Sevilla

o3

El Parc Alcosa és una barriada de la periféria de Sevilla que va comencar a construir-se en 1969 i que es va in-
augurar en 1971 amb la presencia de totes les autoritats locals del Regim i de I’Església. En aquell temps la gent
que va poblar el barri eren veins desnonats de barris antics de Sevilla i noves families provinents de zones rurals
de la provincia i de distintes comarques i regions, moltes retornades de |’emigracio a altres regions o paisos.

La majoria dels primers habitants del Parc Alcosa eren treballadors de la llavors existent indUstria sevi-
llana i del sector serveis. Quan els van donar les claus dels seus pisos es van trobar un barri amb moltes pro-
meses d’infrastructures i serveis publics, inexistents llavors en els barris obrers, segons constava en la pro-
paganda i la maqueta que tenien com a reclam, pero que no estava acabat perqué faltava tot: [’aigua cor-
rent, els carrers, el transport, els col-legis, el centre medic, el poliesportiu, etc. Aquella generacio va llui-
tar per a aconseguir el que faltava des de 1971 fins a 1984 que decau la lluita veinal, encara que roman cer-
ta cultura de ciutadania critica i activa. La barriada no ha deixat de créixer i, en l’actualitat, es continua
construint, sense que cresquen i milloren en la mateixa proporcié els equipaments i serveis publics.

El col-lectiu d’educacié d’adults “Parc Alcosa”

Quan el Col-lectiu de E. A. “Parc Alcosa” va eixir a la llum publica, havien passat moltes coses que ho van
fer possible. En 1981 ens ajuntem set persones, quatre ja es coneixien i tres es van incorporar en eixe moment,
de procedencies i biografies diferents pero que compartiem el desig de fer quelcom relacionat amb |’educacio,
amb una educacio dirigida als més desfavorits per a facilitar-los eixir del forat com ho estava fent la societat
espanyola en general. En Uinici del procés ens va ajudar molt el fet d’haver-nos incorporat al Col:lectiu AndalUs
de Pedagogia Popular on vam poder conéixer distintes experiencies i formar-nos com a educadors d’adults.

Sense tindre res a veure amb el barri Parc Alcosa, recalem alli per una mena de relacions i, quan pre-
nem contacte amb els mestres d’un dels Col-legis d’EGB, els pares i mares de ’AMPA i |’Associacié de Veins
del barri, no vam poder deixar ja d’interessar-nos i deixar-nos portar per les inquietuds i desigs de totes ei-
xes persones que ens van recolzar des d’un principi amb totes les seues energies i recursos. Aixi adquirim un
compromis amb la gent del barri, la seua historia i els seus anhels.

Un projecte d’Educacié d’Adults i Animacié Sociocultural
Voliem dissenyar un Projecte Educatiu i d’Animacio Sociocultural especific per al barri on haviem arri-
bat. Un Projecte que partira de la gent i es posara al servei d’eixa gent i no al servei d’un sistema educatiu

* Traduccio: Equip del CReC
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que esta al servei de U'Estat i la produccio. Ens va inspirar Paulo Freire amb la seua
proposta d’educacié concientitzadora, i el Projecte es va forjar en un procés d’ana-
lisi de la realitat i de relacions amb membres de la Comunitat. Voliem fer una edu-
cacio d’adults que s’acostara a la gent per a satisfer els seus desigs i necessitats.

La nostra proposta havia de servir perque la gent isquera del seu aillament,
cresquera mentalment, comencara a encarar la seua realitat analitzant-la i actu-
ant per a transformar-la o millorar la seua situacio o satisfer necessitats o resoldre
problemes o trobar una alternativa, o una guia, per a poder millorar.

Des d’un principi ens hem acostat a la comunitat per a conéixer els seus proble-
mes i caréncies i per a proposar formes d’actuar que produiren coneixements que
facilitaren noves possibilitats d’actuar per a transformar eixa realitat de forma col-
lectiva i participativa. Una proposta com esta no podia sotmetre’s a plans, programes,
curriculums imposats des de dalt, allunyats de les necessitats i interessos de les per-
sones i/0 la Comunitat. Sent una proposta educativa, té un fort caracter social i cul-
tural, i es nodreix de practiques no formals i de processos col:lectius i participatius.

Aixi, el Col:-lectiu d’Educacié d’Adults Parc Alcosa va tindre des d’un principi
dos direccions cap a on ha dirigit la seua accio de dinamitzacio educativa: les neces-
sitats formatives de les persones i les necessitats socioculturals de la comunitat.

La Metodologia

Podem destacar els segiients elements metodologics:

- Atendre totes les persones que s’acosten al Centre, mantenint sempre un tracte
en les relacions afectuos, alegre i cordial i, sobretot, horitzontal i respectuds.

- Acostar-nos a la gent amb una actitud d’escolta.

- Partir de les seues expressions, per a aprofundir, problematitzar i qliestionar.

- Mantindre ’horitzontalitat com a principi a través del dialeg respectuds as-
sentats en cercle.

- Promoure la participacio responsable i respectuosa en els debats, les propos-
tes, la presa de decisions, |’organitzacid, la gestio i la coordinacio en el
funcionament del Centre.

- Desenvolupament del Curriculum combinant el que desitgen, el que expres-
sen, el que senten les persones adultes i el que nosaltres els educadors es-
brinem o detectem, amb els continguts academics tradicionals i els contin-
guts socials, culturals i politics del context proxim i global.

- Tindre sempre un bon ambient: Un Centre obert. Els espais de quée disposa el Cen-
tre son espais oberts, no hi ha cap espai restringit. Compartim el poc que te-
nim i el resultat és la confianca que es va creant entre les persones del lloc i
els i les professores i professors, que van vindre de fora sense que ningl cone-
guera les seues vertaderes intencions.
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- Donar el maxim protagonisme a les persones, subjectes de |’educacio, a través
de la participacié en la presa de decisions i en la gestio i organitzacio del
Centre i tota la seua activitat, posant al servei de la participacio tota l’es-
tructura organitzativa del Centre i convertint-ho aixi en una escola de par-
ticipacio directa i no delegada. La participacio té com a base ’assemblea:

- El Consell de Centre és una Assemblea on participen totes les persones
que vulguen i on estan representats tots els grups de classes, tallers,
grups de treball, comissions, etc. que existisquen en el centre.

- Cada curs es constitueix una Comissié de Coordinacio per a portar el dia
a dia i fer el seguiment a les decisions que es prenen en les assemblees.

- Els grups de treball, els projectes, les comissions i/0 les accions concre-
tes es constitueixen i assumeixen lliurement, s’agrupen al voltant d’un
interés o necessitat compartida.

Caracteristiques del centre d’adults

El que caracteritza a aquest Centre d’Adults i que fa possible allo que s’ha ex-

posat fins aci és:

- ACOLLIDA a tots, alumnes, col-laboradors, universitaris en practiques, gent
del barri, amb les seues demandes, propostes, inquietuds, etc.

- TROBADA entre cultures, entre generacions, entre persones, entre idees i
projectes. Ambient horitzontal, alegre i positiu.

- SUPORT MUTU, col-laboracid, cooperacid, no-discriminacié, donar més valor
als processos que als resultats, estos serveixen per a reflexionar i iniciar un
altre procés. Qualsevol problema, crisi o fracas serveix per a reflexionar i
albirar un nou cami o una nova proposta.

- DINAMITZADOR DE LA COMUNITAT, del teixit associatiu i d’un esperit critic.

- PRODUCTOR DE CONEIXEMENTS sobre la propia comunitat, promovent, facili-
tant i orientant la Investigacié l’entorn social, cultural, educatiu, ambien-
tal, economic, geografic etc.

- PROTAGONISME DE LES PERSONES perqueé siguen ells els que investiguen o re-
flexionen sobre la seua realitat, la seua comunitat, els seus valors, etc.

- ASSUMIR EL RISC que comporta tot ’anterior, és a dir, que tot isca malament o
derive per camins indesitjables -en este cas sempre tenim la possibilitat de
retirar-nos i no col-laborar de forma manifesta, deixant clar els motius, pro-
vocant una crisi i generat nous debats-. El contrari és prendre una actitud au-
toritaria, directiva o paternalista. Creiem que cal assumir la incertesa de no
arribar a res, o que tot se’n vaja per un altre cami. Cal arriscar-se i confiar
en la reflexio permanent, els replantejaments, les crisis i els girs. Cal saber
esperar, tindre paciencia, perque la veritat i ’autenticitat es manifesten.
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Com abordem la formacié de ciutadania critica

Entenem el centre com a lloc de trobada i reunio que aglutina a distinta gent
creant-se grups de treball que aborden distints interessos. Aquests grups de treball
s’orienten de cara al barri, existint una relacioé directa amb el centre d’adults, les
seues activitats i el contingut d’aquestes, pero al mateix temps s’obri a la relacio
amb altres grups del barri, de la ciutat i/o altres localitats.

La nostra experiéncia ens diu que el que succeeix primer és [’encontre en el
centre d’adults: distinta gent es reuneixen al voltant d’una qiiestio o situaci6 pro-
blematica. Aci comenca el procés, sent el debat reflexiu (reflexid) el que ajuda a
delimitar i definir interessos i objectius, tant individuals com col-lectius.

A partir d’aci es planteja una dinamica de treball sobre la qual es reflexiona
constantment i que té diverses fases o passos:

1. Recopilar informacié i generar coneixements que permeten abordar la

questio.

2. Després ve un treball burocratic/administratiu que “deixa en mans” de les
Institucions PUbliques la resolucid del problema definit per nosaltres. Es
realment una situacié paradoxal ja que no existiria, en termes generals,
tal problematica si les Institucions compliren amb la Llei.

3. Sol haver-hi un segiient pas (en el nostre cas, sempre) quan les Institucions
no resolen el problema i no donen mostres de tindre intencié de fer-ho. Es
quan la reflexid i el treball burocratic donen pas a una nova dinamica ba-
sada en [’accio dels veins en el carrer.

4. La dinamica que s’obri per a l’accio6 té com a base |’Assemblea de qué par-
ticipen, en la qual el grup motor del procés realitza un especial esfor¢ a
tindre el minim protagonisme i a deixar que lentament la gent descobrisca
i experimente per si mateix el cami i les accions més encertades a seguir,
procurant sempre no forcar passos imposats per la nostra experiéncia, en-
cara que tinguem moltissimes certeses de la seua eficacia. Es un risc pero
és importaat correr-ho perqué facilita ura major confiscacio de |’experi-
encia. | acé>és ’important perqué aci és on es desenvolupa ’esperit critic
i se sumen més ciutadans a entendresque “els que no es mouen no senten
les caderes”. -

Encara que estos processos generen ciutadans critics, no significa que aquestes
persones vagen a canviar a partir d’ara les seues vides de forma substancial, enca-
ra que una empremta queda encara que roman invisible.

En tot cas, el procés és dificil i llarg per a tan dubtosos resultats. D’aci que
siga molt important el dotar-se de mecanismes que ens defenga de la frustracio
(que sempre apareix) com per exemple la satisfaccié personal per allo que s’ha
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fet, una relativitzacio de les coses i una filosofia de vida imbuida d’un gran sentit
de ’humor. O no seria millor no moure’s per a no sentir les cadenes?

Res de tot el que hem exposat és possible sense que es complisca una condicio
prévia que és que |l@s educador@s, promoto@es o animado@es, necessariament,
han de tindre un ferm compromis social per a [’accio transformadora i un compro-
mis etic amb els valors de justicia social, llibertat, fraternitat i veritat. Sense aco,
apaga i anem-nos-en.

Algunes reflexions sobre 20 anys d’educaci6 popular

Qualsevol practica o experiéncia d’educacié Popular, ha de partir d’un plante-
jament teoric i d’una concepcio filosofica assumida pel col:lectiu que li dona vida.
Aquesta assumpcid, que comporta una continua construccié del coneixement de
forma col:lectiva, va establint un compromis inseparable del plantejament teoric-
filosofic.

Aquesta practica necessita d’un continu esforc de reflexid, carrega d’entusias-
me i revisié d’aquesta, si no, els resultats adquirits no continuen. També és clau,
partir del concepte de que tots aquests processos col-lectius son oberts, flexibles
i vius, encara que algunes vegades suposen un enfrontament dialéctic, un retro-
cés,...
Podem citar coma a feblesa de qualsevol experiencia d’Educacio Popular, la di-
ficultat que el fruit del treball torne a ’entorn o a la comunitat. Altra feblesa se-
ria la no renovacio, és a dir, moltes practiques d’educacié popular es consoliden,
aconsegueixen els seus objectius a curt i llarg termini, pero en la majoria dels ca-
sos s’estanquen. Encara que la continua creacio és més dificil d’aconseguir.

Al llarg dels ultims 20 anys la societat espanyola i la societat andalusa, han ex-
perimentat canvis que fan molt diferent la vida quotidiana de la poblacié. El con-
text socio-economic, cultural i politic s’ha modificat i ha afectat al treball als cen-
tres:

- El sentit d’allo col-lectiu, d’allo comd, esta perdent-se entre la poblaci6 adul-

ta. Vivim plens d’individualisme i consumisme.

- La gent ve als centres demanant ensenyament formal. Tanmateix, la consci-
encia d’haver d’aprendre, del coneixement com a objectiu cobdiciat i de-
sitjat, ha minvat. Fa 20 anys en la societat andalusa l’ansia de conéixer
era una referencia cultural, tots voliem eixir del pou de la ignorancia en la
qual ens tenia la Dictadura. Actualment, el coneixement, el saber, no és la
referencia cultural ni un objectiu important.

Malgrat tot, nosaltres, entenen com a nosaltres el grup ampli de persones que

treballa i col-labora al centre, hem de continuar intentant una educacio consci-
entitzadora, una educacio per a la participacio, per a conéixer i analitzar la reali-
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tat que ens envolta i transformar-la, en la mesura de les nostres possibilitats, per a
millorar la qualitat de vida.

Finalment, dir que la fortalesa de I’Educacié popular esta en la vitalitat de
’experiéncia. Els individus que participen en aquests processos adquireixen conei-
xements, no sols instrumentals, com escriure, parlar, fer projectes, argumentar,
etc. sind també, valors i actituds més solidaries i enriquidores: compartir, cedir,
debatre, avaluar, concloure,...S6n activitats que formen a les persones i les capaci-
ten perque puguen enfrontar-se a situacions dificils. | tot aixo, aparta coneixement
vital i una major disposicio a ser el més felic possible.
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Xarxes de vida, remolins d’esperanca,
navegant en la complexitat aposta de futur.

Pilar Uhilla
(G4

Potser [’opcio més profunda, que dona sentit a [’existencia, resulta ser [’opcid entre [’adaptacio
i ’esperanca, entre la competencia i [’amor, entre [’impuls de mort i [’impuls de vida.
José Luis Rebellato

L’imperi d’una concepcid neoliberal, la conseglient fragmentacio en la pluralitat de mons de vida, el
predomini de la rad instrumental, els nivells creixents d’exclusio i les noves formes de dominacio, conjun-
tat tot aixo amb la crisi d’alternatives, duu a sostenir que |’educacio popular avui dia, ha de dissenyar-se en
el marc de construccié de nous paradigmes, amb un fort contingut eticocultural. Les practiques d’educacio
popular son en si mateix, emergents instituents de nous paradigmes emancipadors, no obstant aixo, la mira-
da que solem tenir les educadores i els educadors sobre aquestes, sobre la realitat i sobre els processos de
transformacio, encara esta ancorada, generalment, en vells paradigmes. Les practiques d’educaci6é popular
poden ser enteses en el marc de construccido de camins alternatius que aporten en el sentit de la formulacio
i emergencia de nous paradigmes socials.

Sembla necessari una obertura i un reconeixement d’aquests processos emergents, de la multiplicitat i
la diversitat, qliestionant les metanarratives Uniques sense negar |’existéncia de processos globals. La histo-
ria de ’educaci6 popular no apareix com un progrés continu i acumulatiu, sind com una série de processos
desracionalitzants, comportant cadascun d’ells una nova racionalitzaci6. En coheréncia amb els seus propo-
sits de transformacid, hauriem d’intentar llegir-la i pensar-la, també des de la dispersio. Des de la perspec-
tiva de la seqliéncia, d’un moviment en el qual s’esdevenen i s’encadenen dades, conceptes, idees, dubtes,
fets, que retornen i reapareixen en diferents moments, reelaborats, pronunciats amb altre to, protagonit-
zant altra inflexio.

Considerar els principis de trastocament, discontinuitat, especificitat i exterioritat; enfrontant les nocions
d’esdeveniment, serie, regularitat i condicio de possibilitat, al costat dels tradicionals de creacio, unitat, origi-
nalitat i significacio i amb Foucault reconéixer una ‘petita (i potser odiosa) maquina que permet introduir en la
mateixa arrel del pensament, ’atzar, el discontinu i la materialitat’. Una maquina que revoluciona la historia
i la filosofia atacant el mite del progrés que les unia. Una maquina que trenca la divisié entre historia dels fets
i historia de les idees, entre idealisme i positivisme, entre llibertat del subjecte transcendental i necessitat de
[’objecte empiric. Una maquina que s’enfronta al principi d’intel:ligibilitat historica que consisteix a menyspre-
ar l’esdeveniment. Una maquina, en fi, que ens permet trencar el continu que la cronologia desitjaria imposar,
no seguint una seqiiencia delimitada i inamovible, sin6 passant d’un a altre i assajant diferents articulacions.

* Traduccio: Joaquim Martinez
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Una teoria no és el coneixement, permet el coneixement. Una teoria no és una
arribada; és la possibilitat d’una partida. Una teoria no és una solucid, és la possi-
bilitat de tractar un problema. Dit d’una altra manera, una teoria només compleix
el seu paper cognitiu, només adquireix vida amb la plena ocupacié de l’activitat
del subjecte. | és aquesta intervencio del subjecte, la que li confereix al terme de
metode el seu paper indispensable.

Tenim el dolent costum de demanar-li, a la metodologia una recepta i obli-
dem la importancia del subjecte reflexiu, autocritic, autocorrector. La praxi és una
aventura que a cada moment corre el risc de confusié i simplificacié. No oblidem
que el pensament és ’art de navegar entre confusio i abstraccid, ’art de distin-
gir sense aillar. La distincio requereix la connexid, que requereix al seu torn la dis-
tincio. No estan jerarquitzades la una a ’altra. En aquest sentit, els procediments
de la simplificacié formen part del pensament complex tant com aquest segrega
els antidots contra la simplificacié. Cal seleccionar, focalitzar en allo real, pero sa-
ber que focalitzem i seleccionem, retallem el que ens interessa d’una realitat i di-
fuminem la resta. L’'important és saber permanentment que simplifiquem per ra-
ons practiques. Hem de veure que, al mateix temps que som producte d’una evo-
lucio biologica, la nocio d’evolucid biologica és producte d’una evolucié sociocul-
tural. No podem ignorar el condicionament sociocultural, que fa que una praxi siga
també una ideologia de la societat. Pero hi ha ideologies i ideologies. La ideologia
és teoria quan és oberta i accepta ser discutida, o siga, refutada per la prova de
les dades fenomeéniques i del raonament. La ideologia és doctrina quan es tanca so-
bre si mateix, fent-se immune a tota irrupcio d’allo real fenomenic, de |’esdeveni-
ment no previst.

Un nou paradigma comporta incerteses i antagonismes, en reunir termes que
s’impliquen matuament. Pero el nou esperit consisteix a fer progressar ’explicacio
no eliminant la incertesa i la contradiccid, sin6 reconeixent-les; és a dir, fer pro-
gressar el coneixement posant en evidencia la zona d’ombra que comporta tot sa-
ber, doncs la ignorancia reconeguda, es torna qualitativament distinta de la igno-
rancia ignorant de si mateix.

Durant molt de temps, i avui encara per a molts esperits, la ciéncia era identifica-
da amb la veritat. La ciéncia semblava I'Unic lloc de certesa, de debo certa, en relacio
al mén dels mites, de les idees filosofiques, de les creences religioses, de les opini-
ons. Cal deixar de somiar amb una ciencia pura, una ciéncia alliberada de tota ideo-
logia, és a dir, una ciencia veritable d'una vegada per sempre; per contra, cal que hi
haja conflicte d'idees en l'interior de la ciéncia, i assumir que la ciencia implica ide-
ologia. No obstant aix0, la ciencia no és pura i simple ideologia, doncs, animada per
I'obsessid de I'objectivitat, trava una relacié permanent amb el mén i accepta la vali-
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desa dels observadors i experimentadors. Si, en efecte, la ciéncia trava un intercan-
vi particular amb la realitat del moén dels fendomens, la seua veritat mentre que cien-
cia no resideix, no obstant aix0, en les seues teories, sind en les regles del joc de la
veritat i de I'error.

Esclata el marc d’una racionalitat estreta. S’observa la irrupcié del desordre i
’atzar en la ciéncies fisiques, la irrupcido d’aporemes o antinomies logiques en el
cor del coneixement microfisic i del coneixement antroposociologic (com pot ser
’home el seu propi objecte, com trobar un punt de vista universal quan es forma
part d’una societat particular?), i la irrupci6 correlativa del problema del subjecte
observador i conceptuador en les ciencies fisiques i humanes.

La disjuncié subjecte/objecte és un dels aspectes essencials d’un paradigma
més general que disjuncio/reduccio, pel qual el pensament cientific, o bé posa en
disjuncio realitats inseparables sense poder considerar el seu vincle, o bé, les iden-
tifica per reduccié de la realitat més complexa a la realitat menys complexa. Aixi,
fisica, biologia, antropologia, sociologia, pedagogia, s’han convertit en ciencies en
total disjuncid, i quan s’ha volgut o es vol associar-les és per reduccio d’allo bio-
logic a allo fisicoquimic, de ’antropologic al biologic. El desafiament d’una nova
transdisciplinarietat, requereix un paradigma que certament permeta distingir, se-
parar, oposar i per tant, posar en relativa disjuncié aquests dominis cientifics, pero
que puga fer que es comuniquen sense operar la reduccié. El paradigma simplifica-
dor és insuficient i mutilant. Necessitem un paradigma de complexitat que opose i
associe alhora, que conceba els nivells d’emergéncia de la realitat sense reduir-los
a les unitats elementals i a les lleis generals.

Part de la paradoxa amb la qual ens trobem és que si apliquem la visio cienti-
fica classica a la societat, no veiem més que determinismes. Aquest tipus de conei-
xement exclou tota idea d’autonomia en els individus o en els grups, exclou la indi-
vidualitat, exclou la finalitat, exclou al subjecte.

A partir d’aquest moment apareix aqui el punt més crucial de la nova nocié
d’autonomia: “un sistema obert és un sistema que alimenta la seua autonomia,
pero a través de la dependéncia pel que fa al mitja exterior”. Aixo vol dir, que
contrariament a ’oposicio simplificant entre una autonomia sense dependencia i
un determinisme de dependéncia sense autonomia, hauriem de concebre la no-
ci6 d’autonomia en relacié amb la idea de dependéncia, i aquesta paradoxa fona-
mental és invisible per a totes les visions disociadores per a les quals hi ha una an-
timonia absoluta entre dependencia i independéncia. Aquest pensament clau d’au-
tonomia/dependéncia és el que la realitat ens obliga a concebre. | d’altra banda,
com més desenvolupe un sistema la seua complexitat, més podra desenvolupar la
seua autonomia, més dependencies multiples tindra. Nosaltres mateixos construim
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la nostra autonomia psicologica, individual, personal, a través de les dependencies
que hem experimentat (la familia, l’escola, les dependeéncies laborals, politiques,
etc.). Tota vida humana autonoma és un teixit de dependencies increibles. Per des-
comptat que si allo del que depenem ens falta, estem perduts; aixo vol dir també
que el concepte d’autonomia és un concepte no substancial, sino relatiu i relacio-
nal. No dic que com més depenent s’és, se siga més autonom. No hi ha reciprocitat
entre aquests termes. Dic que no es pot concebre [’autonomia sense dependencia.

El paradigma de la complexitat esta disseminat pertot arreu. Aixo es correspon
amb la idea de paradigma en construccid. Els paradigmes no estan ja elaborats. No
es construeixen en solitari. Responen a esforcos de generacions senceres. Troben
moments propicis en els periodes de crisi. Alli es gesten, de vegades en forma sub-
mergida, sense percebre [’abast d’allo que sustenten, quant a nous marcs teorics i
quant a nous valors éetics. De vegades es mostren dins de la contradiccié. Son pro-
fundament dialéctics. L’analisi sistémic, proposat per les teories de la complexitat,
resulta suggeridora i rellevant per a les analisis socials. Situa en el centre de la re-
flexio les categories d’acte-organitzacio i d’acte-produccié (autopoiesis). La vida
és acte-organitzacio; la mort, per contra, és equilibri, heteronomia, quietud. La
nostra societat esta plena d’institucions de mort, en tant cristal-lizadores de pro-
cessos de retroalimentacio. Els bucles se solidifiquen i les institucions es tornen pe-
rennes. Els subjectes perden la seua capacitat d’autonomia.!

Els processos de transformacié hauriem de mirar-los a la llum de la dinami-
ca historica entre Uinstituent i Uinstituit. L'un i U’altre es necessiten mutuament.
Linstituent té a veure amb la creativitat, amb aquest moviment que irromp i que
transcendeix ampliament la recerca de similituds i identificacions. L’instituent es
vincula amb el paper de la imaginacio. En la historia del pensament occidental la
imaginacio ha estat postergada per la racionalitat. Ha estat reprimida. Pero l’ins-
tituent no pot quedar en un procés en l'aire. Es concreta en productes, creacions,
coneixements, sabers, institucions. L’instituit és expressié del procés instituent. El
problema apareix quan l’instituit es torna absolut, negant la forca del instituent.
La instituci6 es presenta amb la forca d’allo natural, normal i indiscutible. Avui es
viu un procés pel qual el neoliberalisme se’ns presenta absolutitzant la institucio
del mercat: “fora del mercat no hi ha salvaci6.” Es tracta d’un pensament unic,
que en el fons és un no-pensament, en tant que no creu en ’existencia d’alternati-
ves. Es una actitud profundament dogmatica, que nega la possibilitat de la pregun-
ta, aixi com l’emergencia de veus distintes i discrepants.

Pero, alhora, hem de reconéixer que moltes transformacions i revolucions van
naixer des d’un instituent en ebullicid, van ser tremendament creatives i després,
la forca de les coses velles guanya terreny. Linstituit comenca a ofegar les veus.
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Allo nou es torna una repeticié. En realitat, el canvi ha esgotat les seues potencia-
litats. La imaginacio ha estat reprimida, ’instituent esta actiu, pero latent.

Des de fa molts anys, al llarg de tot América Llatina, es desenvolupen innom-
brables practiques socials i d’educacio popular, moltes vegades no valorades sufi-
cientment. Practiques que tanquen una intencionalitat transformadora. No sempre
coherents, no suficientment sistematitzades, carregades d’assoliments i de fracas-
sos, de vegades no avaluades. Nascudes de la forca del moviment i de la poténcia
instituent, pero potser corrent el risc de quedar cristal-litzades en l’instituit. Mol-
tes vegades passen desapercebudes, altres vegades son desvaloritzades, unes al-
tres son utilitzades pel sistema mateix i unes altres son limitades, desconegudes i
allunyades de la construccio d’un projecte politic alternatiu. Practiques que arti-
culen el micro i el macro, ’organitzacio i els processos pedagogics, les respostes a
necessitats i les cultures, els simbols, els ritmes. Practiques carregades d’utopia,
pero que alhora busquen donar respostes concretes. Constitueixen un veritable la-
boratori on generacions senceres construeixen un projecte de futur, que avui s’es-
ta convertint, cada vegada més, en un projecte del present. La seua novetat, no
sempre manifesta, per moments no ens deixa albirar que potser alli s’esta cons-
truint U’inedit. Potser siga veritat que, quan un nou paradigma avanca, qui n’es-
tan implicats, no son conscients d’aixo. Practiques carregades dels valors de la so-
lidaritat, en un mén insolidari; dels valors del reconeixement, en un sistema que
menysprea; practiques carregades d’etica i ética que s’alimenta de practiques col-
lectives. Practiques que aposten al creixement en la llibertat, pero a la llibertat de
qui no se sent lliure si els altres no ho son.

La societat de U'exclusié genera una veritable expansié de les violencies, un
nou moén de lluita de tots contra tots. Vivim en una societat del risc mundial, com
sostenen alguns autors. La globalitzacio sustenta el seu poder, també, en [’escenifi-
cacio de ’amenaca. Una societat violenta, competitiva i autoritaria que nega la di-
versitat, en virtut que aquest model i cultura hegemonics s’afirmen excloent.

En aquesta matriu de discurs hegemonic, conflueixen diversos imaginaris so-
cials que, si bé poden presentar-se com aparentment contradictoris, acaben sent
funcionals a la globalitzacio neoliberal. L’'imaginari de la tecnologia transformada
en racionalitat Unica, imposa el model de la rao¢ instrumental, ofegant els poten-
cials d’una rad practica emancipatoria. L'imaginari social de la postmodernitat, a
través de la seua predica de la necessitat d’una ética feble, a la fi soscava els po-
tencials per a la construccié d’alternatives globals; les utopies sén dissoltes i la
subjectivitat és sepultada. La pluralitat de microrelats es perd en la fragmentacio.
L’imaginari postmodern, més enlla de les aportacions suggeridores en el camp de
la diversitat i del sentit de la incertesa, acaba en un plantejament nihilista i en el



sense sentit d’un mon alternatiu. L’imaginari social de la despolititzacié que iden-
tifica activitat politica amb decisions d’experts, rebutjant la participacio ciutada-
na. L’imaginari social conformat sobre la conviccioé que cal acceptar el sistema en
el qual vivim, doncs manquem de la possibilitat de construir alternatives.

No obstant aixo, els espais que busquen ser alternatius, moltes vegades repro-
dueixen les relacions d’asimetria, la dominacio, la concentracio de poder; en una
paraula, la logica del sistema. Es alli on [’ética i una practica social alliberadores
saben que han de comencar la lluita pel trastocament del model, dels seus valors
dominants i de les seues relacions centrades en el poder. Es alli on s’ha de constru-
ir des de ja la democracia, un nou poder i nous valors etics. Les alternatives glo-
bals requereixen la seua construccio des de tots els espais de la societat civil, no és
necessari esperar el canvi estructural, en aquells dies iniciar el canvi que desitgem
realitzar. Les parts -en certa manera- han d’anticipar la transformacio del tot.2
Sense anim (ni possibilitats) d’esgotar el tema, existeixen fragmentacions en les
quals hem de treballar des de les nostres practiques d’educacié popular perque es
presenten com desafiaments ineludibles d’una proposta transformadora: [’articula-
cio entre el micro i el macro, entre els processos d’organitzacio i els de formacio,
entre la resisténcia al model i I’elaboracio i experimentacié de propostes alterna-
tives, entre la practica i teoria, entre forma i contingut, entre racionalitat i emoti-
vitat. No podem confondre fragmentacié amb diversitat. La cultura dominant ressalta
amb tanta forca la diversitat fins al punt de promoure la fragmentacio i el privatisme.
En tal sentit, una cultura de la postmodernitat pot resultar funcional a la logica domi-
nant dels models neoliberals. No obstant aixo, la diversitat i la creativitat son dimen-
sions fonamentals de la gestacio d’alternatives.

Lalliberament impulsat pels moviments populars, només pot ser efectiva en tant
apunta a la transformacio de la societat, pel que la lluita de cada moviment té un
abast universal, expressa les ansies d’alliberament de tots els exclosos i oprimits. En
una epoca on la globalitzacio s’imposa amb forca inaudita des de |’hegemonia neolibe-
ral, la construccio de projectes alternatius ha de tenir també una dimensi6 de globalit-
zacio. Davant la globalitzacio del capital, cal globalitzar les respostes, promovent una
etica de la resistencia, de la interpel-lacio i de la construccio d’alternatives de vida
des dels moviments populars; una etica assentada en el retorn del subjecte vivent, que
ha estat reprimit, negat, desplacat, per [’actual model dominant de societat.

Al meu parer, els processos de canvi que s’operen desenvolupant vincles més
estrets amb la vida quotidiana, la memoria historica i les tradicions culturals, ad-
quireixen major radicalitat i s’afermen amb més forca que aquells processos on el
politic apareix deslligat del context vital, encara quan aquests assoleixen ritmes
més accelerats. Les lluites contra !"explotacio i "exclusid, han de coincidir cada
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vegada més amb els processos singulars que transformen les relacions entre els in-
dividus i les col-lectivitats, tant en el mén material com en el simbolic-cultural.

Refundar ’esperanca i construir junts alternatives populars, enfront de la crisi
de civilitzacio, suposa aproximar-nos a la percepcio de la complexitat de la realitat.
Suposa un canvi de paradigma. Aquest canvi s’opera, tant en el nivell de la nostra
percepcio de la realitat, com en els valors que acompanyen aquesta percepcio.

Segons Capra, el nou paradigma és una visié holistica de la vida: un tot inte-
grat, amb interdependéncia entre els fenomens, inserit en els processos de la na-
turalesa (ecologia). L’ecologia profunda no separa els humans de U’entorn natural;
per contra, permet aprehendre’ls com una xarxa de fenomens. Veu els humans com
un “bri de la trama de la vida”, és a dir, formant part d’una organitzacio sistemica.
L’ecologia social fa una passa més: planteja el reconeixement del caracter antieco-
logic de moltes de les nostres estructures socials. Aquestes formen part d’un siste-
ma dominador: patriarcat, imperialisme, capitalisme, racisme. Estructures de do-
minacio i violéncia que son destructives dels ecosistemes vivents.?
De la jerarquitzacio a les xarxes

Un nou paradigma suposa un canvi, una revolucio en la nostra percepcio de la
realitat. El canvi pot caracteritzar-se com a passatge des de 'asertivitat cap a la
integracié. Ambdues dimensions formen part del sistema dels éssers vius. No obs-
tant aixo, la nostra cultura occidental ha posat ’accent en la tendéncia asserti-
va. L'asertivitat es regeix en el planol del pensament, per mitja d’un model de co-
neixement exclusivament racional, analitic, reduccionista i lineal; en el planol dels
valors, se sustenta en ’expansid, la competéncia, la quantitat i la dominacio. Per
contra, la integracid requereix, en el planol epistemologic, de la intuicio, la sin-
tesi, l’aproximacio holistica i la no-linealitat; en el nivell dels valors, s’assenta en
la sustentabilitat, la cooperacio, la qualitat i l’associacio. El nou paradigma de la
complexitat suposa un passatge de la jerarquitzacio al pensament i a ’accio en
xarxes: “El canvi de paradigma inclou, per tant, el canvi de jerarquies a xarxes, en
[’organitzacio social. ™

Definim una xarxa com el conjunt de processos de produccié en la qual cada
component actua transformant els altres. La xarxa es fa a si mateix, és produida
pels seus components als quals també produeix. Es un sistema viu: les xarxes son
patrons de la vida, la vida com acte organitzacio: creacid de si mateix. Totes les
nostres accions tenen un fonament emocional, condicio de possibilitat del desenvo-
lupament del domini racional. El que és propi d’allo huma no esta en la manipula-
ci6 sino en U'articulacio i entrellacament entre el racional i I’emocié. No hi ha acci6é
humana sense una emocio que la fon com a tal. L’'emoci6 fundadora sense la qual
la vida manca de sentit, és ’amor. Diu Maturana: “L’amor és ’emocié que consti-
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tueix el domini d’accions que les nostres interaccions recurrents amb un altre fan
a ’altre un legitim altre en la convivencia. Les interaccions recurrents en l’agres-
sio interfereixen i trenquen la convivencia (...). Com visquem, educarem i conser-
varem en el viure el moén que visquem com educands. | educarem a uns altres amb
el nostre viure amb ells el mén que visquem en el conviure.”®

No podem separar el concepte de xarxa d'una visié ecologica de la realitat, visid que
ha de distingirse de concepcions ambientalistes merament conservacionistes. L'ecolo-
gia profunda es basa en el reconeixement d'una serie de canvis profunds en la nostra
percepcid del paper del ser huma en |'ecosistema planetari. Suposa un canvi substancial
en el concepte de desenvolupament per a superar I'actual crisi de civilitzacio.

Unida a les categories anteriors, es proposa el concepte d'estructures disipati-
ves, encunyat per llya Prigogine. La vida no pot definirse per la tendéncia a I'equili-
bri, la tendéncia a I'equilibri - per contra- és sindnim de mort. Quan un sistema viu ha
assolit I'equilibri, mor. La vida es desenvolupa en termes de tensié entre estabilitat i
transformacions permanents.

Pensar i actuar en xarxes requereix invertir la concepcio tradicional de la di-
aléctica. Quan es parla de dialéctica - inspirats en la tradicié hegeliana - U’entén
com un procés on la negacio dels contraris permet un moment de superacio o sin-
tesi. Des de la perspectiva de la complexitat s’introdueix un nou concepte que és
el de bifurcacions. Els processos arriben a punts crucials a partir dels quals es bi-
furquen. Son processos que obrin més que processos que tanquen i sintetitzen. En
aquest sentit podria parlar-se d’una dialéctica oberta i no tant d’una sintesi dialec-
tica.

L’educacio popular esta arrelada en els moviments socials antisistemics, en les
seues respostes i resisténcies a aquesta crisi de civilitzacio, en les seues propostes
i practiques, que els converteix en moviments profundament etics, politics i cul-
turals, protagonistes de canvis. Els moviments socials sorgeixen d’una complexitat
i multiplicitat de xarxes, de tot tipus, efectivament no pensades. D’aquesta com-
plexitat contradictoria, van emergint moviments, que es desplacen en multiplicitat
d’accions i que mantenen una certa estructura comuna que permet definir-los com
a tals. Sembla encertada la intuicio i l’analisi d’alguns corrents sociologics, quan
recorren a la categoria de xarxes submergides, buscant formular teoricament el fet
concret que els moviments es van constituint segons un esquema cognoscitiu com-
plex: pluralitat d’accions, funcionament no jerarquic, una certa anarquia, conflu-
encies no sempre conscients. En una paraula, riquesa de la vida, complexitat, in-
certesa, valors contrahegemonics, pero construits des de diversitats. Una cosa que
nomeés pot captar-se des d’un socioanalisi de |’alliberament que desenvolupa una
metodologia de reflexié a partir d’analitzadors historics i d’analitzadors construits.
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El paradigma de la complexitat és també un paradigma de la diversitat i de la
multiplicitat. Ens proposa pensar i actuar en formes d’organitzacions més complexes
(xarxes), que es retroalimenten, que desenvolupen vincles afectius, que enfortei-
xen les identitats. Heus aqui un component que crec fonamental: la construccio de
la identitat o, millor dit, d’identitats plurals. En aquests moviments compleix un pa-
per molt important ’emotiu: llacos afectius, identitats i comunitats. Han de ser xar-
xes que permeten donar respostes alternatives a les nostres necessitats; xarxes que
generen efectes sinergics, expandint-se a través de, al llarg i ’ample de la societat;
xarxes associatives que integren i potencien les diferéncies i les aportacions originals
dels subjectes que hi participen; xarxes que, encara partint estrategicament d’allo
local es projecten a I’espai global; xarxes que multipliquen la informacio; xarxes que
permeten el desenvolupament de |’autoestima i dels potencials de cadascun; xarxes
que impulsen processos participatius d’investigacio, planificacio i avaluacio; xarxes
que construeixen i reforcen poders socials; xarxes que afavoreixen el protagonisme.

De vegades els moviments es dissipen completament; la diversitat va ofegar
Uestructura. De vegades, els moviments ofeguen la diversitat, perden contacte
amb els codis etics i culturals que li van donar naixement; es cristal-litzen i s’ins-
titucionalitzen. Quan aixo ocorre, els moviments han assolit un equilibri proper a
una raonabilitat total, dissolent els seus llacos comunitaris. Els moviments estan a
punt de morir, pero la seua mort alimentara nous naixements.

Construir un projecte politic sobre un paradigma complex-emancipatiu és una
tasca molt ardua, doncs requereix superar la ceguesa enfront de la diversitat i a la
complexitat. Requereix d’estrategues, com diu Morin; és a dir, d’educadors i movi-
ments capacos d’elaborar respostes des de les incerteses.

Potser mai com ara, el moviment d’educacio popular s’ha trobat davant un des-
afiament tan radical i tan fecund. Si en altres moments ens podia entrar el dubte de
com era el seu abast, en tant véiem |’educacioé popular fitada més aviat a experien-
cies micro, avui aquest dubte no té lloc. En el ric patrimoni de molts anys d’experi-
encia, ’educacio popular compte amb un component d’enorme abast étic i politic.
Ens referim a la seua postura de permanent enfrontament a la dominacio, explo-
tacio i exclusio, és a dir, a la seua capacitat de batallar en contra de la injusticia i
"opressio. Alhora, aquest element s’entrellaca amb un altre també d’enorme abast
alliberador. L’educacié popular va mantenir sempre una ferma postura antiautorita-
ria, la qual cosa li va permetre desenvolupar una critica permanent a les alternati-
ves construides per un socialisme inspirat en el marxisme determinista.

Ens enfrontem al desafiament de construir una democracia integral potenci-
ant una ciutadania critica, implementant politiques basades en la igualtat social,
la justicia i en el desenvolupament d’una cultura que lluita contra totes les formes
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de dominacid i exclusié. No hi ha democracia auténtica sense la participacio efec-
tiva de la ciutadania, especialment dels sectors populars i de les seues organitzaci-
ons. Una democracia que impulsa formes de participacio, control, gesti6 i distribu-
cio del poder, ha d’oposar-se, tant al projecte neoliberal imperant, com a les for-
mes de pretesa democracia politica, on el component sistéemic predomina sobre la
iniciativa i exercici del poder pels actors socials.®

Els processos emancipatius de distribucié i construccié de poder es transfor-
men en possibilitats de processos de pedagogia del poder. Per constituir el poder
una xarxa d’estratégies, de tactiques, de multiplicitats de discursos dominants i sa-
bers sotmesos, pot configurar un espai d’aprenentatges i desaprenentatges, de des-
plegament d’allo instituent i de recreacio de ’instituit. La pedagogia del poder en-
fronta una cultura autoritaria, caracteritzada per dipositar la ciutadania en els ex-
perts, técnics i politics. Es depotencialitza la figura del ciutada, en la mesura que
les seues funcions son expropiades pels experts, qui prenen les decisions. La cul-
tura autoritaria, que propugna relacions de dominaci6/dependencia en tots els ni-
vells de la societat, penetra profundament la vida quotidiana, les relacions a ’in-
tern dels moviments i dels espais territorials. Amb la qual cosa, una democracia in-
tegral, amb forta base territorial i en els moviments socials, es torna escenari pri-
vilegiat per a "analisi d’aquestes relacions i per a la seua transformacio.

Els processos de construccio de poder local poden convertir-se en instancies
privilegiades d’educaci6 i de desenvolupament de poder local popular, articulant
les visions sectorials amb les decisions globals. Proposta que implica també radica-
litzacié del poder comunicatiu, enfortiment d’espai public no estatal i articulacio
entre formes representatives i formes de democracia directa. La novetat del model
d’una democracia radical té el seu sustent en els processos de recuperacio de la
intel-ligéncia i el poder de les persones. ’exercici del poder local ha d’apuntar a
superar politiques socials compensatories, emmarcant-se en un projecte global de
lluita contra U"exclusio social, afectant severament la distribucio de la riquesa i en-
fortint la participacio directa dels actors socials

La conflictivitat en la construccié de la democracia suposa qiiestionar amb fer-
mesa models de democracia basats en un liberalisme de la neutralitat; democraci-
es restringides; democracies on la governabilitat s’edifica sobre la base de la injus-
ticia i Uexclusio; democracies preocupades per establir regles de joc i reinstaurar
institucionalitat politica, desconeixent els processos d’exclusid, atur, greus defici-
encies en la qualitat de vida dels sectors populars; democracies de minims o demo-
cracies minimes, de caracter procedimental i no substantiu; democracies on el su-
posat consens es fa sense la participacio d’aquells que estan exclosos de la vida po-
litica, perque els ha exclos de la vida sense més.
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7 Es proposen com a in-
dicadors: inversio en
recursos humans, pro-
ductivitat (pagada i
no pagada), accés al
treball remunerat dig-
nament, cooperativit-
zacio, diversitat gene-
tica, diversitat cultu-
ral, reciclatge de re-
cursos naturals, efici-
encia energética, po-
der de compra, Us efi-
cient de recursos re-
novables, Us adequat
del territori, qualitat
de vida ( vivenda , sa-
lut, cultura, segure-
tat), participacié ciu-
tadana, equitat en
els ingressos, temps
per a la resta i per a
un mateix, desenvolu-
pament de potencia-
litats, enfortiment de
comunitats  obertes,
creativitat i autoesti-
ma, accés a bens te-
nint en compte la di-
versitat de capaci-
tats, espais, temps i
possibilitats d’expan-
sio, etc.

94  Xarxes de vida,

Una educacié popular que impulse una recerca, necessariament rigorosa i creati-
va, guiada per la conviccio que la qliestid del poder segueix avui més vigent que mai,
si bé es planteja en termes distints i nous. L’aposta continua sent la de I’enfortiment
del poder (de decisio, de control, de negociacid, de lluita) dels sectors populars, pre-
cisament en una etapa historica que els models vigents multipliquen les formes i ni-
vells d’exclusio, pero des de la logica de desenvolupar poders diferents als domi-
nants. Crec que és des d’aquesta opcio que s’han de pensar les politiques socials.

Respecte a elles es requereix un important esforc de construccié i reconstruc-
cio. L’ocupacio del terme “politiques socials” resulta ser tan imprecis que per mo-
ments, no es percep amb claredat la diferencia respecte a la utilitzacié que fan
d’aquest els organismes internacionals, com el Banc Mundial. Sera necessari obrir
un debat entorn de ’articulacio entre politiques socials i ciutadania participativa.

Un projecte de desenvolupament que vulga ser antagonic exigeix també, un con-
junt antagonic d’indicadors: indicadors de desenvolupament sostenible. Alguns investi-
gadors parlen d’Index de Desenvolupament Sostenible (SDI)’. Els nous indicadors hauri-
en de ser resultat de debats, deliberacions i forums amb alta participacio popular.

Es requereix una fidelitat creativa a un projecte on els sectors populars, les se-
ues organitzacions, siguen font inspiradora i protagonica. Vivim temps de crisi, de
desafiaments, d’esperances. Vivim temps de cruilles historiques. Aixo requereix de
nosaltres lucidesa, lliurament a una tasca alliberadora, adhesi6 a la utopia media-
titzada en projectes efectius. Requereix resisténcia i proposta, radicalitat i sentit
del limit. Requereix adhesié a un projecte d’autonomia que troba en la construc-
cio del desenvolupament local i sostenible, basat en els poders dels sectors popu-
lars, una tasca d’importancia insubstituible, pero que busca projeccié a nivell con-
tinental i mundial. Requereix construir una globalitzacié de signe contrari a la glo-
balitzacié neoliberal. Una globalitzacio de la solidaritat. Una veritable internacio-
nal de [’esperanca. Un mon on capien tots els méns. No és una etapa, és més avi-
at un projecte.

Vull destacar la dimensi6é estetica de la vida i de la politica. Moltes vegades
hem pensat la politica sobre la base d’un model racionalista i occidental. Avui vo-
lem una politica que supose també el goig, el plaer i la gratificacio. També la poli-
tica pot ser una activitat lidica i constituir una experiéncia estetica. Es tracta de
gaudir en la construccioé de la societat nova, el que no significa que aquesta cons-
truccié no requerisca esforc, sacrifici i lliurament. Sense posar entusiasme, crea-
tivitat, autoestima, no és possible pensar en una societat nova establerta sobre la
base de noves relacions. Si en una época es va ser molt conscient del valor de la
rad, avui dia traiem el cap al valor del plaer, sense renunciar a la racionalitat. Es
tracta d’apostar a una visio integral de la vida i de la societat.
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L'educacio com a projecte politic i pedagogic. LEscola Milton Sants (Brasil)*

Juan Miguel Batalloso Navas'
o3

«Os seres humanos s@o preciosos, pois sua inteligéncia, trabalho e organizacdo podem proteger e
preservar todas as formas de vida. »
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)

Amb una mirada penetrant i plena de convenciment, el meu interlocutor, el Pare José Silveira, rector
de U’Església San Antonio de Padua de Maringa (Parana), em continua argumentant que l’educacio no és una
cosa que puga reduir-se a la simple escolaritzacié, de la mateixa manera que ’evangelitzacié tampoc pot
limitar-se a la litargia i als sagraments.

Mentre que el Vatica, em diu, continue capficat Unicament a fomentar una linia purament espiritualit-
zada i liturgica deslligada dels problemes i necessitats reals dels éssers humans en els seus contextos con-
crets, no podrem realitzar plenament U’Anunci del fill del Fuster, un Anunci, segons em diu el Pare José,
que ens convoca més a la practica de la fraternitat i a la conquesta de la justicia aci en aquest moén, que al
cerimonial d’una liturgia esteéril i desvinculada del compromis social.

D’aquesta manera, i amb el seré entusiasme de qui esta fent realitat durant molt de temps un convenci-
ment que va més enlla d’una cerimonial professio de fe, el jove Pare José m’explica que |’educacio no pot re-
duir-se en cap cas a l’escolaritzacio, perque |’educacio és sobretot un projecte politic i pedagogic en el qual
totes les persones que hi intervenen es veuen implicades en la construccio d’una comunitat i una realitat social
nova, al mateix temps que personalment desenvolupen processos d’enriquiment i desenvolupament personal.

| aixi, amb una conversa lenta i movent suaument les mans, em va desgranant cadascun dels projectes
socials que ha anat engegant en la seua comunitat, al mateix temps que em convida a passejar i a veure les
instal:-lacions on fa visible aqueix original concepte d’educacié com a projecte politic i pedagogic.

En primer lloc, m’ensenya la sala on diverses persones d’edat avancada treballen omplint borses de
plastic d’un producte alimentari en forma de pols, semblat a cereals molts, que anomenen multimixtura
i que s’utilitza tant per a l’alimentacio infantil com per a la tercera edat. Un aliment d’un magnific poder
nutritiu i calorific que es reparteix per diferents llocs per a atendre les necessitats d’aquelles families espe-
cialment necessitades.

* Traduccio: Joaquim Martinez

! Mestre d’Ensenyanca Primaria. Llicenciat en Filosofia i Ciéncies de la Educacion. Orientador escolar i formador de profes-
sors. Col-laborador de la revista DIALOGOS. Membre de Ulnstitut Paulo Freire d’Espanya i especificament de la secretaria
técnica d’aquest. Doctor en Ciencies de la Educacion per la Universitat de Sevilla (Andalusia-ESPANYA).
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En el meu curt passeig per les instal-lacions de la parroquia, que més que una
parroquia de U'estil a les que coneixem aci, eren realment les instal-lacions d’un
humil pero mogut i participatiu centre civic i social, m’adverteix sobre el lloc des-
tinat a la Farmacia ecologica, una habitacio on es treballa en la seleccio, orga-
nitzacio i empaquetat de plantes amb valor terapeutic, que es destinen també a
atendre les necessitats sanitaries de tota la comunitat, ja que segons el Pare José,
les multinacionals farmaceutiques no solament creen dependencies comercials que
perjudiquen els més pobres, sind que, a més, produeixen a la llarga intoxicacions
que deterioren tant el medi ambient com el nostre propi organisme.

Amb una calorosa acollida, vaig aixi visitant cadascuna de les estances d’aquell
xicotet local on un grup de persones s’hi ocupa de nombrosos menesters, que van
des del treball en l’aula de pintura en la qual diverses dones amb goig pinten qua-
dres a loli , fins a l’assisténcia sanitaria als xiquets i xiquetes de la comunitat amb
un metge expressament enviat a passar consulta en el centre parroquial i atendre
les necessitats del que denominen la Pastoral das criancas.

El Pare José m’insisteix que l’important de tot aco és aconseguir que les co-
munitats socials no solament s’autoorganitzen per a satisfer les seues necessitats,
sind que a més aprenguen a viure compartint i generant actituds de convivencia i
solidaritat perqué la clau de ’educacio, segons ell, no esta en ’expedicio d’acre-
ditacions, sin6 en la necessitat de construir el que ell anomena comunitats frater-
nes autogestionades i és a partir d’aquest objectiu com cal entendre el concepte
d’educacio com a projecte politic i pedagogic. Projecte perqué representa una es-
peranca col-lectiva de millora, politic en tant que ’educacié sempre és ideologica-
ment i politicament bel-ligerant i apunta a la transformacio dialéctica dels éssers
humans i de la societat, i per Ultim pedagogic perque l’educacié és aprenentatge i
praxi, és procés d’accio i reflexié fundada en valors humans.

No sabia realment, si em trobava davant un rector, davant un educador popu-
lar o davant un politic, pero del que no em cabia dubtes, és que aquelles reflexi-
ons del jove sacerdot José Silveira, no eren producte de l’especulacio sobre teories
abstractes, sind d’un vida lliurada al treball comunitari des que en els seus primers
anys treballava en una carnisseria, fins que va decidir fer-se rector com una forma
de comprometre’s socialment amb la seua comunitat, compromis que el va portar
a treballar amb els anomenats boias frias, que son els talladors de canya que tre-
ballen a escarada i no guanyen més de 10 reals al dia, que equival a uns 2,5 euros
aproximadament.

Em va contar que el missatge i la metodologia de Paulo Freire la va conéixer
quan treballava en la Comision Pastoral da Terra, organitzacio catolica que s’en-
carrega de ’evangelitzacio dels treballadors del camp i que impulsa, dinamitza i
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assessora els treballadors de la terra, no sols en aspectes laborals i socials, sin6
també en aspectes técnics i agroecologics. Va ser al si d’aqueixa organitzacio, quan
li van proposar traslladar-se a la zona de San Pedro d’lvai per a auxiliar socialment
i religiosament la comunitat dels boias frias.

Mentre m’explicava tot aco, el seu rostre s’il-luminava en recordar els anys de llui-
ta i convivéncia amb aquella realitat i en diverses ocasions em va repetir que |’Església
a Brasil se semblava molt poc a la d’Espanya, perqué mentre que a Espanya el més sig-
nificatiu és la vida liturgica i espiritual, a Brasil I’evangelitzacié no s’entén sense un fort
compromis social que enfonsa les seus arrels en [’anomenada Teologia de la Liberacion.

Amb els boias frias el treball del Pare José Silveira, de la mateixa manera que
altres membres de la seua comunitat religiosa, entre els quals destacava el valent
i compromeés Pare Zenildo, consistia basicament a assessorar-los perqué ells matei-
xos foren autoorganitzant-se amb la finalitat de reivindicar els seus drets i garantir
la seua més elemental dignitat, ja que les seues condiciones de treball eren d’es-
clavitud. Va ser precisament per aquestes denuncies del treball esclau i per la la-
bor d’alfabetitzacio, d’acompanyament i d’ajuda social, per la qual ambdos pares
van ser especialment perseguits i amenacats pels propietaris de les terres, davant
la qual cosa es va veure obligat a abandonar aquella missi6 i comencar-ne una de
nova en la Parroquia de San Antonio de Padua de Maringa.

De seguida em va parlar del Moviments dels Treballadors Assalariats Sense Ter-
ra, el conegut mundialment com MST, un moviment bastant jove que va naixer en
1984 en la ciutat de Cascavel (Parand) i que encara que en els seus inicis es va cen-
trar basicament en la lluita dels treballadors rurals per la propietat de la terra, molt
prompte pren consciencia que era suficient amb el fet de democratitzar la propie-
tat, sind que era necessari també aconseguir tres objectius indispensables: recupe-
rar i retornar la dignitat humana i social als camperols; democratitzar el capital or-
ganitzant industries agricoles de forma cooperativa en mans dels agricultors i demo-
cratitzar ’educacié com una forma de portar la ciutadania a la poblacié del camp.

Efectivament i aixi com vaig poder comprovar uns dies més tard en la Trobada
Nacional del MST celebrada a Curitiba, la capital de Parana, i en la qual es comme-
morava el 20é Aniversari del naixement del Moviment, aixi com en la visita a la Co-
operativa COPAVI, a Paranacity, aquests objectius estrategics formen part d’un am-
pli i ambiciés projecte educatiu de caracter democratic, projecte educatiu en el
qual es contemplen tant el desenvolupament personal i comunitari autosustenta-
ble, com la formacié humana i professional dels treballadors del camp.

Va ser el Pare Silveira finalment, qui em va posar darrer de la pista d’una de
les realitzacions educatives més noves i significatives del Moviment dels Sense Ter-
ra: ’Escola de formacio professional agraria Milton Sants.
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L’Escola Milton Sants és una Escola de Ensenyanca Secundaria que depén aca-
démicament del Centre Estatal per a Jovens i Adults (CEEBJA), centre destinat a
’Educacio Professional, Agropecuaria i Agroecologica, no obstant aixo esta empa-
rada també per Ulnstituto Técnico d’Educacion e Pesquisa da Reforma Agraria (ITE-
PA) i per la Fundaci6 de la Universitat Federal de Parana. Es una cosa molt semblat
al que aci coneixem com un Institut d’Educacion Secundaria en el qual s’impartei-
xen diversos Cicles de Formaci6 Professional especialitzada en agricultura, només
que la formacioé que s’ofereix en l’Escola Milton Sants no és exclusivament técnico-
professional, sind que centra tota la seua activitat en la formacio cultural i huma-
na, sent la formacid técnica un aspecte més que queda integrat en la totalitat del
curriculum i en la vida diaria de 'escola, ja que els seus alumnes, que resideixen i
viuen tot el temps en l’Escola, seran els que després del seu periode formatiu tre-
ballaran en els campaments i assentaments del Moviment dels Sense Terra, i retor-
nen a la seua comunitat tot el que han aprés.

Només arribar vaig ser calorosament rebut per Joao Flavio Borba, un jove engi-
nyer agronom de la Universitat Federal de Parana, que, a poc a poc, em va indicar
cadascun dels detalls educatius de ’Escola, aixi com els més diversos detalls de la
seua organitzacio.

Joao em conta que I’Escola Milton Sants deu el seu nom a un prestigios geograf
brasiler de renom mundial, els treballs del qual han estat reconeguts per diverses
universitats europees, i ha obtingut nombrosos premis, aixi com diversos doctorats
honoris causa.

Per a comencar i abans que jo li puga fer cap pregunta, em corregeix i m’acla-
reix que en aquesta Escola no hi ha alumnes, perquée el terme alumne, em diu
Joao, prové del grec i significa sense [lum i per aixo en ’Escola no s’utilitza aquest
vocable i prefereixen més parlar d’educandos i educadors, perqué ningu en reali-
tat, em diu convencut, té la sabiesa exclusiva d’educar o la ignorancia absoluta de
ser educat, ja que en U’Escola tots i totes s’eduquen entre si mitjancant el treball i
la reflexio.

L’Escola Milton Sants esta situada en uns terrenys del terme municipal de Ma-
ringa que van ser cedits per ’Ajuntament per a eixe fi, la qual cosa va permetre
també resoldre el problema d’abandonament d’aquests, ja que quan no hi existia
’Escola, el lloc era seu habitual de diverses activitats il-legals. Actualment |’Esco-
la es manté i treballa sobre un total aproximat de 80 hectarees i esta organitza-
da per a impartir cursos i proporcionar formacié d’ensenyament mitja i d’educacio
técnica professional a partir de les necessitats presentades pels diferents sectors
del MST. Es tracta, doncs, d’una Escola autogestionada i democratica, ja que gau-
deix de completa autonomia per a definir els seues objectius, continguts i estrate-

L'educacié com a projecte politic i pedagogic. LEscola Milton Sants (Brasil)



gies metodologiques i ,a més, esta organitzada i dirigida en funci6é de les necessi-
tats que planteja la comunitat, sent per tant democratica, no solament en el seu
govern sind en la seua propia funcié social i comunitaria.

L’Escola es va posar per primera vegada en funcionament el 10 de juny de 2002
gracies al projecte Comida limpia en col:-laboracié amb la Cooperativa de Comerci-
alizacion de la Reforma Agraria LTDA-COANA i ’Ajuntament de Maringa (Parana), de
manera que al mateix temps que s’enderrocaven les velles construccions es cons-
truien les noves aules i els educands van comencar a matricular-se, per la qual cosa
’Escola, com a obra fisica i educadora és obra d’educadors i educands, un aspec-
te de gran transcendencia per a comprendre el valor educatiu i social del projecte.

D’acord amb el que Joao em va relatar, I’Escola Milton Sants té com a finali-
tat constituir-se com un Centre d’Educacio del Camp dirigit a formar politicament,
culturalment i educativament els jovens i adults treballadors del camp, al mateix
temps que se’ls capacita tecnicament i professionalment i participen en el que
Joao anomena un “projecte d’humanitzacio de les persones”, humanitzacié que no
és altra cosa que un procés educatiu de caracter sociopolitic i orientat a la “for-
macio de subjectes socials per a la construccio d’un projecte de desenvolupament
del camp i del pais, un projecte compromés amb la sobirania nacional, amb la Re-
forma Agraria i altres formes de desconcentracié de la riquesa i de la propietat,
amb la solidaritat, amb la democracia popular i amb el respecte al medi ambient”.

Es tracta per tant d’una Escola Agropecuaria de nivell postmitja en la qual
s’ensenya i es proporciona formacié tecnologica i professional en Agroecologia, una
agricultura de baix consum energeétic i autosustentable. Joao em va explicar, que
[’Agrocoecologia basicament consisteix en una agricultura que no utilitza els pro-
ductes agroquimics o agrotoxics; no admet els productes transgénics ni els abona-
ments de procedencia de sintesis quimics i en la qual es treballa Unicament en pro-
duccions familiars i per tant no s’admet el latifundi, sent el seu objectiu principal
la recerca de ’equilibri energetic i la sustentabilitat ecologica i economica.

Encara que en un primer moment ja vaig quedar bastant impressionat per la
claredat de metes i objectius i com aquests estaven lligats entre si en un projec-
te sociopolitic comd, el que em va causar el major impacte va ser comprovar com
aquesta Escola funciona gracies a ’esforg, el compromis i la responsabilitat com-
partida que desenvolupen tots els seus membres. L’Escola funciona en régim com el
que aci anomenem d’internat, amb |’excepcioé que son totes les persones que for-
men U’Escola, educadors, educands i assessors tecnics els quals s’ocupen de tots els
aspectes i detalls del seu funcionament, per la qual cosa en realitat, més que una
Escola, en el sentit que aci li donem al terme, és en realitat una Comunitat Educa-
dora en el més ampli i més precis significat de la paraula, perqué no hi ha cap acti-
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vitat en ella, per insignificant que puga ser considerada, que se sostraga al seu va-
lor i utilitat educadora.

L’Escola es defineix a si mateix com un Projecte Politic i Pedagogic basat en la
Teoria de ’Organitzacio i les normes generals del Moviment dels Treballadors Ru-
rals Sense Terra (MST), que es proposa els segiients Objectius Generals:

a) Promoure i desenvolupar ’escolaritzacio i la formacio professional de

jovens i adults del medi rural.

b) Desenvolupar cursos i activitats d’educacié, formacio i qualificacié profes-
sional que atenguen les demandes de desenvolupament dels assentaments i
comunitats rurals, en una perspectiva de justicia social i dignitat per a tots.

c) Proporcionar un ambient educatiu que desenvolupe integralment els educands,
com a persones, com a professionals i com a subjectes socials i historics.

d) Desenvolupar cursos de grau mitja en Tecnic en Agropecuaria i Agroecolo-
gia amb desenvolupament de les habilitats técniques, la formacié politico-
ideologica, organitzativa i humana, dirigits a la construccié d’un Projec-
te Popular per al camp, en la perspectiva de les organitzacions socials del
camp i de la ciutat.

e) Proporcionar vivencies i exercicis practics de treball cooperatiu i d’educa-
Ccio per a la cooperacio i treball.

f) Ser un espai d’estudi, d’elaboracio i d’aprofundiment en la discussio, en la
construccié d’un projecte alternatiu de desenvolupament del camp en la
concepcio de les organitzacions dels treballadors i treballadores dels movi-
ments socials.

Consequentment i a partir d’aquests Objectius Generals, l’Escola Milton Sants

pretén aconseguir els segiients Objectius Especifics:

a) Promoure i desenvolupar la Formacié de Técnics en Agropecuaria, especial-
ment en Agroecologia per als jovens i adults dels assentaments i campaments
del MST i jovens, fills i filles dels xicotets agricultors de Maringa i regio.

b) Proporcionar la formacio de militants/técnics amb capacitat d’analisi de
la realitat i d’intervencio en el mitja productiu i comunitats dels assenta-
ments de reforma agraria.

c) Ser un espai que possibilite el desenvolupament de la convivéncia, dels va-
lors humans, el rescat de la cultura camperola i el desenvolupament del
treball productiu assumint-los com a principis educatius en el procés de
formaci6 i humanitzacio.

d) Desenvolupar activitats culturals, formatives, de capacitacio per a fer amb
els educands, comunitats locals i regionals.

e) Ser un espai d’aproximacio entre els treballadors del camp i de la ciutat,
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d’intercanvi d’experiencies, formacio i capacitacié de jovens i adults de
les organitzacions socials dels xicotets productors de Maringa regio.

f) Ser un espai per a l’assaig d’experiencies de capacitacio, qualificacio i in-
vestigacio de practiques en el procés de transicio de la matriu productiva
agroecologica en vista a ’organitzacio de la producci6 i dels assentaments.

g) Garantir la produccio d’aliments lliures d’agroquimics i transgénics, cer-
cant la viabilitat social, economica, politica i etica del projecte enfront de
la demanda d’aliments en vista a contribuir a la sobirania alimentaria del
poble brasiler.

h) Produir aliments lliures d’agroquimics i transgenics buscant contribuir amb
[’alimentacid dels col-legis, poblacio freturosa i altres institucions municipals.

i) Desenvolupar !’educacio ambiental, la cura per la vida, terra i especies de
la naturalesa, preservant les cries i garantint acciones de conscienciacio i
practiques de plantacions d’arbres i especies ornamentals.

j)  Ser un espai que possibilite la comercialitzacio dels productes que provenen
dels assentaments de reforma agraria, de ’escola i dels xicotets productors.

La formacio i ’educacio en I’Escola Milton Sants s’entén com un procés dirigit a

ajudar a preparar a militants/estudiants i dirigents per a ’accio6 i transformacio, per al
treball, ’estudi, la cura amb U'ésser huma i la naturalesa, per a la investigacio i la coo-
peracié. En aquest sentit, la formacio la conceben com un procés permanent de trans-
formacio humana per a la practica de nous valors de caracter humanista i socialista.

Els principis pedagogics busquen fer efectiva i coherent la relacié entre la prac-

tica diaria i la teoria estudiada, reflexionant sobre la realitat que ha de ser trans-
formada, en base per a la produccio i socialitzacio del coneixement i de la trans-
formacio de la realitat. En aquest procés pedagogic creuen necessari combinar les
accions col:lectives i individuals amb la gestio democratica i autoorganitzativa dels
participants, d’aci que proposen i consideren:

a) Lorganitzacio i funcionament del Curs i de la Classe, depenen de la disci-
plina conscient i de la unitat del grup, mitjancant la vivencia dels valors
que caracteritzen les noves relacions entre les persones.

b) L’Escola Milton Sants exigeix el maxim de rendiment de cada participant,
militant i estudiant, i busca constantment la superacio dels limits i el des-
envolupament de les potencialitats de cadascu.

c) La formacid, capacitacio i qualificacio dels i de les militants/estudiantes
ha de donar-se en els diferents aspectes de la persona, en tots els mo-
ments i en tots els espais de desenvolupament del curs i del vincle organic
amb la base de [’organitzaciod, ja que tots son mecanismes de formacié hu-
mana i politica.
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d) Les discussions i decisions sén col-lectives i les orientacions, particularitats
i execucid d’accions son responsabilitats individuals.

Pero el que fins a aci podrien ser vistes com bones intencions, quan tens la pos-
sibilitat de conviure i veure amb els teus propis ulls el que educadors i educands de
’Escola Milton Sants fan diariament, llavors te n’adones de quant hem d’aprendre
encara i de quant ens queda per fer.

Tot en U'Escola Milton Sants és un testimoniatge de vida i treball, d’educaci6 i
responsabilitat social, de senzillesa i estima, pero sobretot d’harmonia amb la na-
turalesa, d’exercici democratic i de reflexio critica, aspectes que son nitidament
visibles, tant per la biografia dels seus educadors i educands, com per a ’organit-
zacio de la vida quotidiana.

Joao Flavio, el meu jove guia i educador de ’Escola, em parla orgullds de la
seua experiéncia social i em repeteix que la formacio social i politica no existeix
en les escoles convencionals i que encara que els seus estudis d’enginyeria agrico-
la els va realitzar en una Escola Tecnica de Maringa, en realitat on més va apren-
dre com a ésser huma, va ser durant els sis anys que va passar formant-se i treba-
llant amb la Pastoral de la Joventut, organitzacio religiosa de fort contingut soci-
opolitic basada en la Teologia de la Liberacion i en la Opcidon por los pobres i a la
qual han pertangut nombrosos liders socials i politics. També va estar treballant en
la Federacio d’Estudiants d’Agronomia de Brasil i a partir d’aci va contactar amb el
MST fins que en 1999 va estar 20 dies convivint en un assentament a Querencia del
Nord, convivéncia que marcaria definitivament la seua vida i el seu compromis, un
compromis del que no es cansa de repetir-me que és conseqiiéncia i exigéncia dia-
lectica de les seues conviccions cristianes.

Quan li pregunte sobre la vigencia dels valors del MST i de la situacio politi-
ca a Brasil després del triomf de Lula en les eleccions, respon amb serenitat pero
amb una fermesa de conviccions que va més enlla dels avatars politics conjuntu-
rals. Joao Flavio m’informa que el MST és ’Unic moviment social de Brasil que ha
aconseguit durar més de 20 anys i que la seua lluita és estratégica, no es redueix
a aconseguir reivindicacions conjunturals i a gestionar burocraticament el que els
poders economics van soltant, sobretot perqué el MST és un moviment absoluta-
ment independent dels partits politics, pero al mateix temps profundament politic
perque el seu objectiu ultim és aconseguir la més amplia democracia social i per
aixo en aquests moments es tan critic amb el govern, ja que les politiques socials
d’aquest estan sent abandonades i continua augmentant [’atur.

Després d’acompanyar-me durant una bona estona i haver-me donat detalls de
tot el més significatiu, li pregunte per |’organitzacié pedagogica de I’Escola, per a
aixo em presenta a dues jovens educadores de vint-i-quatre i vint-i-cinc anys res-
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pectivament que em reben amb una afetuosa abracada. Es tracta d’Aparecida Do-
carmo Lima i de Fatima Gémez Pego, que van fer els seus estudis de pedagogia en
’Escola que el mateix MST té a Rio Grande do Sul, UInstitut de Educacion Josué de
Castro i en el qual s’estudien tres especialitats: Técnic en Comunicacioé Social, Téc-
nic de Salut i Técnic en Pedagogia de la Terra. Obviament la meua sorpresa va ser
majuscula, tant per la capacitat d’un moviment social per a crear i mantenir insti-
tucions educatives, com per U'especialitat Pedagogia de la Terra, perque la Terra,
la nostra mare Terra, com em deia Fatima, també necessita una pedagogia, també
exigeix una educacio.

Fatima i Aparecida son filles d’assentats i des que eren xicotetes han estat vi-
vint i compartint totes les lluites i avatars del MST, per aixo aquest Moviment és per
a elles com la seua propia familia i no entenen la vida sense una mistica de compro-
mis i solidaritat. Als divuit anys van comencar els seus estudis i formalitzaren també
la seua vinculacio organica i ara, en la seua primera destinacié com a educadores,
els han assignat la responsabilitat de desenvolupar tota la gesti6 administrativa i la
coordinacié pedagogica de l’Escola. Les dues m’expressen amb conviccio que volen
viure plenament el projecte al qual estan vinculades, un projecte, m’aclareixen,
d’educacio alliberadora i de reforma agraria, pero sobretot un projecte de vida.

Fatima m’explica que és ’encarregada d’acompanyar els educands en els as-
pectes politics i pedagogics, mentre que Joao és el responsable de la formacié tec-
nica i agroecologica i Aparecida es responsabilitza de la gesti6 administrativa, en-
cara que en la practica aquests aspectes estan molt units. Els educands estan orga-
nitzats en el que anomenen nucleos de base que son en realitat grups de vuit o nou
participants, en els quals setmanalment es discuteixen els problemes del curs i les
dificultats d’estudi, al mateix temps que es reflexiona sobre textos politics referits
tant al regim intern de ’Escola com a la realitat politica nacional. Aquests ntcleos
de base nomenen al seu si un educant coordinador que és el responsable de dur les
conclusions a la Coordinacié General de tota l’Escola.

A més d’aquests temps setmanals dels nucleos de base dedicats a [’analisi de
la realitat politica i social de ’Escola, de Brasil i del mdn, la jornada dels educands
esta organitzada en temps de treball, de manera que cada educant té una triple
responsabilitat: el temps de treball destinat a la formacio humana i técnico-profes-
sional, el destinat al treball comunitari de manteniment de U’Escola i |’especifica-
ment productiu de treball en el camp, en el qual no solament s’apliquen els conei-
xements que s’aprenen en les arees tecniques, sind que a més s’exigeixen respon-
sabilitats productives i tasques especifiques. Setmanalment fan una programacio i
assignacio de tasques i responsabilitats que parteix sempre de [’avaluaci6 d’allo re-
alitzat en la setmana anterior.
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En el temps de treball comunitari, educadors i educands desenvolupen tasques
de neteja i de funcionament de la cuina, per a aixo0 setmanalment elaboren uns
quadrants en els quals a cada nucleo de base se’ls assignen unes tasques concre-
tes. Igualment i per al treball productiu, denominat temps UPA, temps destinat a
la Unitat de Produccid Agraria, els educands realitzen treballs practics de carac-
ter formatiu relacionats amb la agroecologia, plantes medicinals, cura i produccio
d’arbres, aixi com xicotetes investigacions experimentals i utilitzant diversa docu-
mentacio, o senzillament manteniment i cura dels cultius.

El temps de formacio humana esta organitzat en unitats de diferent contingut
educatiu, que son:

1.

Temps de Lectura. Una hora diaria destinada a l’aprofundiment de les are-
es o materies d’estudi i orientada en la practica cap a la millora de la lec-
tura i de la comprensio.

Temps Formatiu. Es un espai col-lectiu en el qual diariament es reflexiona
sobre aquells esdeveniments d’especial significacié en la historia de llui-
ta del Moviment dels Sense Terra i en el qual s’honra la memoria d’aquells
militants o figures universals que han destacat pel seu compromis social.
A aquest temps el denominen mistica i la seua finalitat resideix a animar
i aprofundir en ’esperanca i en les possibilitats de fer visible dia a dia la
utopia i el somni d’un mon més just i més huma.

Temps de reflexi6 escrita. Es el temps que al final del dia es dedica a refle-
xionar sobre tot el realitzat al llarg de la jornada, reflexio que els educands
expressen per escrit amb ’ajuda de les educadores Fatima i Aparecida, per
a aixo utilitzen dos tipus de quaderns, l’un destinat al Diari de Camp en el
qual es comenten les vivencies socials de la comunitat i U’altre al Diari de
reflexio en el qual s’exposen les circumstancies, peticions, suggeriments i
orientacions per a millorar els aspectes educatius i formatius.

Temps d’Oficina. Durant dues hores setmanals els educands aprenen habili-
tats especifiques relatives a I’Us de l"ordinador, tocar un instrument musi-
cal (la guitarra), manejar-se en procediment d’oratoria i comunicacio, as-
sajar xicotetes obres de teatre, etc.

Temps de Noticies. Diariament en ’Escola es lligen periodics i es veuen les no-
ticies de la televisio, al mateix temps que s’analitzen i es reflexiona critica-
ment sobre elles, per a aixo conten amb ’assessorament de les educadores.
Temps de Fazer Cultura. Tres vegades a la setmana i una hora i mitja per
sessio educadors i educands practiquen esports, jocs, passejos, cantar i al-
tres activitats ludiques entre les quals sobreix el joc dels escacs al qual se
li presta una especial atencio pel caracter formatiu que té.
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7. Temps d’elaboracid de textos dirigits. Amb la finalitat de millorar |’expres-
sio escrita, la claredat expositiva, setmanalment dediquen espais a treba-
llar aquests aspectes.

8. Temps de Seminari. Debats col-lectius en els quals s’avalua el curs i el fun-
cionament de UEscola, o bé es realitzen conferencies i exposicions en les
quals se socialitzen aprenentatges compartint temes i treballs amb tots
els membres de la comunitat. En el dia de la nostra visita vaig poder com-
provar que tenien programada l’exposicié de les biografias de Florestan
Fernandes i Paulo Freire.

A més de tota aquesta amplia i rica programacioé setmanal, els educands assis-
teixen també a les classes especificament técnico-professionals, que es comple-
menten amb el treball productiu UPA, sense oblidar que alguns alternen la forma-
cio en UEscola amb [’assisténcia a un Centre d’Educacio Secundaria a Maringa, el
que els exigeix un desplacament a peu de més de dues hores diaries.

En definitiva i al llarg de tota una jornada, he pogut comprovar com aques-
ta comunitat educadora es desenvolupa, com fan Us de les instal-lacions, com s’or-
ganitzen, com treballen, com s’expressen, pero sobre com es responsabilitzen col-
lectivament de la posada en marxa d’un projecte educatiu comd.

Com facilment vaig poder deduir, ’Escola té caréncia de quasi totes les como-
ditats que els nostres Instituts d’Ensenyament Secundari tenen, no obstant aixo hi
ha en la seua forma de vida, en les seues realitzacions, en el caracter col-lectiu i
vinculat dels seus esforcos, una cosa essencial que a nosaltres se’ns escapa: la il-
lusié de compartir un somni coml al qual amb alegria lliuren tot el seu esforg, i
potser siga aco el que nosaltres hem perdut en el cami de la nostra creixent bu-
rocratitzacio, la qual cosa tal vegada ens estiga fent perdre de vista també que
’educacio no és vertaderament educacio si no possibilita processos de canvi perso-
nal i social, si no es converteix en suma en projectes concrets que siguen al mateix
temps politics i pedagogics.
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Investigacions

La subtilesa com a germen educacional copernica ™

Carlos Calvo Mufioz
Universitat de La Serena, Chile

o3

Hegemonia de ’escola

Al llarg de segles hem viscut tot convencent-nos que l’escola és impor-
tant i que el seu innegable valor augmenta amb el temps. Hui, se’ns informa
amb xifres tant dramatiques com eloqiients, que el desertor del sistema esco-
lar esta condemnat a viure la pitjor de les pobreses i a dependre de treballs
precaris i mal remunerats. Als professors se’ls recomana vigorosament que
eviten que els alumnes deserten i que s’estiguen més temps a ’escola; fins i
tot se’ls ofereixen beques perque no isquen del sistema escolar.

Es destinen recursos, tan impressionants com insuficients, per millorar la
formacio inicial del professorat, per perfeccionar-los en servei, per validar
el reconeixement social mitjancant beques per tal que els bons estudiants
titulats de ’Ensenyament Mitja es decidisquen a estudiar carreres pedagogi-

* Traducci6: lolanda Corella

' Les idees d’aquest article han estat treballades en el Projecte FONDECYT N° 1030147/2003: La Educacion desde la Teoria
del Caos: Potencialidad de la Educacion y limitacion de la Escuela.
L’article sera publicat (2004) per Osorio, Jorge (ed.): Ampliando los limites del Arco Iris. Revision de los nuevos paradigmas.
Santiago: Editorial Humanidades y Politica (en premsa). Igualment, sera presentat en la Conferéncia Anual de la Comparati-
ve and Internacional Education Society (CIES) que es realitzara entre el 22 i 26 de marg a la Universitat de Stanford, USA.
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2 No pretenc enume-
rar tot el que s’ha fet,
que reconec i valore
com a altament sig-
nificatiu, tot i discre-
par en molts aspec-
tes. Qui desitge apro-
fundir sobre aquestos
assumptes pot inici-
ar el seu estudi con-
sultant diferents fonts
d’informacio:
www.mineduc.cl
www.mideplan.cl

www.prealc.cl
www.fundacionchile.cl

www. unesco.cl
www.reduc.cl

ques; també es lliuren premis i reconeixements a la tasca de professors i esco-
les; es realitzen passanties de docents dintre del pais per coneixer experiéncies de
qualitat i a U'estranger, per estudiar; es proveeix de biblioteques a les escoles i de
llibres de text als alumnes, d’alimentacio i d’activitats de lliure

eleccio; igualment s’ha invertit en la millora fisica de la infraestructura escolar
mitjancant la construccié de nous edificis, dotacié de biblioteca, de laboratoris,
d’INTERNET, de diversos programes informatics, com ara, “guies electroniques in-
teractives” (UrzGia 2004), entre d’altres®.

Pel que fa al fet d’implementar les noves tecnologies a l’aula, s’esta passant
de ’etapa de ’entusiasme ingenu a l’acceptacio reflexiva que pretén recuperar les
caracteristiques de ’educacio. Hepp (2004), Coordinador Nacional del Projecte En-
laces en els seus inicis, sintetitza algunes situacions escolars i educatives producte
de la irrupcio de les noves tecnologies a [’aula.

 Ajuden a trencar el monopoli de ’escola

« No han tingut un gran impacte en l’aprenentatge ja que l’oferta ha sigut

molt tecnocéntrica

« Per minimitzar |’enfocament tecnocéntric, hui es mira des de la pedagogia

o Les noves tecnologies competeixen amb la casa i el carrer (la negreta és

meua)

« El joc electronic posseeix una gran complexitat cognitiva que entusiasma pel

fet de resoldre problemes a xiquets i a jovens,

* Motiven els jovens a compondre mdsica

Acceptem que la majoria de les persones atribueix a [’escola un valor indiscuti-
ble, encara que discrepem profundament respecte a que fer amb l’escola, amb els
alumnes, amb els professors, amb els continguts curriculars, amb els criteris me-
todologics, amb les estrategies d’avaluacid, amb la participacio de la comunitat,
amb el caracter public o privat de |’educacio formal, etc. No hi ha cap dubte que
les discrepancies i els dificils consensos fan explicit el seu caracter politic!

Per altra banda, és escassa la literatura que qiiestiona ’escola com a tal, a la
manera com Ivan Illich proposa desescolaritzar la societat. Per a la majoria dels pro-
fessionals de ’educacio es tracta d’un discurs superat i, per tant, no té sentit insis-
tir en ell si s’accepten com a vertaders els suposits i les conclusions d’infinitat d’in-
vestigacions realitzades en tot el mon i que han sigut fetes per excel-lents profes-
sionals i investigadors (AMCE 2004). En general, parteixen d’una afirmacié paradig-
matica, casi dogmatica: no hi ha desenvolupament sense educacio, aco és, sense
escolaritzacié. Questionar-la radicalment, sembla insensat. Malauradament, no ho
és ja que no es giiestiona el tipus de desenvolupament, encara que es dona per su-
posat, ni s’interroga radicalment allo que implica I’escolaritzacio, tot i els seus fra-

108 La subtilesa com a germen educacional copernica



cassos que s’atribueixen als alumnes, als professors, a la comunitat, a la fi, a tots,
menys a la modalitat educativa estéril que és ’escola. Reuven Feuerstein recorda
els qui critiquen el rendiment escolar dels alumnes que no obliden que quan apun-
ten un alumne amb un dit hi ha d’altres tres que estan dirigits cap a ells.

La creixent escolaritzacio arriba al parvulari ® per tal que els xiquets i xiquetes®
inicien el més aviat possible® la seua educaci6 formal, la que s’espera que culmine
amb un titol universitari o, millor encara, amb un postgrau. Si no és possible, un titol
de técnic és acceptable; si tampoc no pot obtenir-lo, s’espera que al menys acabe
’ensenyament mitja, o en el seu defecte que faca algun curset de capacitacio.

Per altra part, la complexitat i sinergia dels avancos cientifics i tecnologics,
aixi com la meritocracia® han fet que la formacid assolida en el moment d’obtenir
el titol professional siga cada vegada menys significativa, amb la consegiient depre-
ciacio del titol professional i la sobrevaloracio del postgrau, del master o del doc-
torat. Aco ha dut a diverses universitats a crear programes de postgrau amb criteris
academics discutibles i molt vinculats a ’autofinancament. D’aquesta forma han
vist créixer els seus ingressos gracies a programes de postgrau que dicten als seus
propis titulats perque es matriculen en ells tot just s’han titulat o, fins i tot, quan
estan prop de ser-ho, sense haver-hi experiéncia ni maduracio professional.

Aco preocupa al Ministeri d’Educacio que se sent sota pressid; per una banda,
té la necessitat de formar postgraduats de qualitat?”) i, per d’altra, se sent impo-
tent per encarrilar aquesta onada, per a la qual cosa ha creat alguns mecanismes
que poden garantir la qualitat dels programes®. A més, alguns empresaris critiquen
la qualitat i ’adequacio de la formacio professional del seu personal, ra6 per la
qual decideixen formar-los ells mateix®; tot i aix0, |’aportacid que fan els empre-
saris xilens a la investigacio capdavantera és baixa (20%) si es compara amb paisos
de major desenvolupament relatiu (60%).

Propensié a aprendre

Resulta inacceptable acceptar que l’alumne fracassa perque no és capac o pels
seus antecedents socioculturals o per la rad que s’expose. Es inacceptable que no
s’intente comprendre com un xiquet que aprén informalment amb facilitat i desim-
boltura, pero amb dedicacio i entusiasme lidic, no ho puga fer formalment.

A qui dubte, el convidem a considerar la quantitat de variables que estan en
joc en aquestos aprenentatges informals i a analitzar-les en les seues complexissi-
mes interaccions, tal i com un investigador s’apropa al seu objecte d’estudi: fasci-
nat pels detalls, pero atent a no perdre de vista la totalitat. Llance’s a aillar les va-
riables, a descriure-les, a analitzar-les i a sintetitzar-les. Intente recuperar la to-
talitat i veura que la rao li fa una mala passada, ja que mentre més pense en la to-
talitat més li s’escapara com ho fa [’aigua entre els dits.
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3 Al llarg dels meus ar-
ticles he defensat el
contrari, “parvula-
ritzar Uescola” més
que U“escolaritzacio
del parvulari”. No/hi
ha cap motiu pel qual
treure als infants la
seua infancia. Ja tin-
dran temps d’aprendre
bé el que necessiten.

4 A Xile s’ha dut a ter-
me una reforma de
la Constitucio per tal
que UEstat garantisca
dotze anys d’escolari-
tat a tots els xiquets i
xiquetes xilens.

Doncs, se suposa que
amb menys escolari-
tat no podran respon-
dre de forma idonia a
les exigencies laborals
i socials del futur pro-
xim.

5> Els estudis revelen
que en sectors d’alta
marginalitat és impor-
tant assisténcia de
‘infant al Jardi Infan-
til. Es pot consultar:

UNICEF: www.unicef.cl,

JUNJI: www.junji.cl;

INTEGRA:www.integra.cl

Asociacion Mundial de
Educadores Infantiles:
www.waece.com

¢ Es freqiient tractar
amb professors i pro-
fessores que viuen
cursant programes de
perfeccionament els
quals sumen moltes
hores de feina.
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Lamentablement el ren-

diment escolar no va
paral-lel a la realit-
zacié d’aquestos cur-
sos. Aquesta qiiestio
és molt seriosa i ha de
ser superada.
CONICYT impulsa
aquesta tasca mitjan-
cant beques de docto-
rat, que esperem que
continuen augmentant
(www.conicyt.cl)

Es poden consultar les
propostes de la Co-
mision  Nacional de
Acreditacion de Pre-
grado de Xile (CNAP:
www.cnap.cl), de la
Comision Nacional de
Evaluacion de la Ca-
lidad de Programas
de Postgrado (CO-
NAP: www.conicyt.
cl/becas/acreditaci-
on-conap.html), de
la Comision Nacional
de Evaluacion y Acre-
ditacion Universitaria
d’Argentina (CONEAU:
www.coneau.edu.ar.)
de la Agencia Nacio-
nal de Evaluacion de
la Calidad y Acredita-
cion d’Espanya (ANE-
CA: www.aneca.es), i
d’altres semblants a
la resta del mon.
Consultar la tasca del
Servicio Nacional de
Capacitacion 'y Em-
pleo (SENCE. www.
sence.cl), de la Fe-
deracion Gremial de
la Industria (SOFOFA:
www.sofofa.cl), entre
d’altres.

En tornar als esmentats aprenentatges comprendra que no és facil descartar-
los per irrellevants, per no sistematics, per espontanis i per reflexos; més bé, tro-
bara en tots ells tots els requisits de |’aprenentatge rigoros i sistematic, pero acon-
seguit gracies al fluir de les interaccions, on es fica atencio a tot i a res, com si fera
meditacio (Osho 1999) o com si es tractara d’un bon joc de tennis, o d’un ball on
els balladors es deixen dur pel ritme musical i la cadéncia harmonica del fluir per-
sonal i col-lectiu, on cada jo desapareix en un nosaltres Unic, no divisible: sén u
ballant gracies al fet que sén dos.

Gracies a l’aprenentatge informal aprenen, sense esforc i sense esgotament,
les minimes i quasi imperceptibles insinuacions facials dels codis no verbals. Son
capacos de comprendre les complexitats de les relacions socials, les subtileses
dels acudits i de les insinuacions implicites sense major problema. La complexitat
d’aquestos codis és superlativa, tal i com pot comprovar qui es proposa dissenyar
un programari perque un robot imite el més superficial i insignificant de la conduc-
ta humana.

L’escolaritzacio és tan poderosa que ens fa creure que no sabem d’educacié. Si
d’alguna cosa tots sabem és d’educaci6. Creiem que no sabem perqué pensem que
hem de ser experts sobre el mon creat per a la cultura escolar i per la cultura esco-
lar. Al respecte, el President de CONICYT, Eric Goles assenyala, tot representant el
pensar de la majoria escolaritzada: “no sé res d’educacio, llevat del fet de tindre
fills que estan educant-se. Soc cientific” (AMCE 2004). Amb aco, nega la seua vida,
tota la seua experiéncia, els seus jocs, les seues errades i sorpreses, els seus entu-
siasmes i fracassos, els seus descobriments serendipics i els seus raonaments aguts;
en suma, nega la seua educacio.

També és comu el fet que creiem que mai no hem investigat, i oblidem que ho
hem fet des de la primera infantesa, i que hem explorat sistematicament |’univers
al nostre abast i que hem establert relacions inedites que hem posat a prova rigo-
rosament una i mil vegades, fins que altres estimuls cridaven poderosament la nos-
tra atencio. Molts diran que no es tracta de la mateixa activitat, que la investiga-
cio professional és complexa i la de ’infant és superficial. Aixo és fals, sols diferei-
xen en graus de complexitat i d’abstraccio, pero es tracta de la mateixa activitat.
Es evident, tot i aixd, que la major complexitat i abstraccio de la investigacio pro-
fessional exigeix metodes i tecniques que un infant no coneix, simplement perque
no els ha de conéixer.

Crec que si deixarem a l’infant seguir investigant amb !’entusiasme i la pas-
sio infantil li seria més facil aprendre i dominar métodes i técniques, i no seria ne-
cessari que s’invertiren milions en formar investigadors en programes de postgrau,
ja que sols hauriem de permetre que aquella propensio a investigar fos canalitzada
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d’acord als criteris establerts. Evidentment, no postule ingenuament que siga inne-
cessari formar investigadors, sin6 que la seua formacié ha de basar-se en totes les
habilitats, destreses i coneixements adquirits en la infantesa, si és que el van dei-
xar investigar, jugar amb el fang, desarmar rellotges per treure les rodes i intentar
recompondre’ls, etc. Per altra banda, em sembla interessant esbrinar si els bons
investigadors professionals també ho van ser quan eren menuts i que conserven
d’aquestes experiencies infantils.

Sentit comu

La xiqueta i el xiquet, d’igual forma que investiguen fan servir el sentit comq,
la complexitat del qual supera la actual capacitat de qualsevol maquina, fins i tot
d’aquelles que juguen als escacs i guanyen al grans mestres. Com una dada sig-
nificativa, Kasparov fou derrotat per Deep Blue, supercomputadora creada per
IBM, de quasi dos metres d’alt i uns mil quatre-cents quilos de pes i que neces-
sitava de [’assisténcia de 20 persones per calcular 200 milions de moviments per
segon, mentre Kasparov no superava els 2 o 3 moviments per segon. Aprofundir
en la comparacié no té massa sentit davant les diferéncies contundents que pre-
senten. Tot i aix0, la principal debilitat d’aquestes maquines és que manquen de
sentit comu.

El sentit coml, que forma part de tots els processos educatius, es troba pros-
crit dels processos escolars, fet que déna lloc a l’afirmacié que el “sentit comU és
el menys comu dels sentits”. Aco és particularment valid quan els processos es fan
rigids, com ocorre en la majoria de planificacions escolars.

El seny té multiples sentits i no un sol, per la qual cosa és durament criticat
per aquells que no comprenen que el seu valor no resideix en una veritat proposa-
da amb certesa, sind en la seua flexibilitat per assenyalar diferents cursos de possi-
bilitats, no lliures d’equivocs, fet que sempre assenyala tendéncies, possibilitats
de ser, mai no res definitiu...

Allo improbable no és impossible, ..., el fet que existisca un univers infinit d’im-
ponderables voltant prop, fa que allo encara improbable puga acabar ocorrent i
desplacant allo molt probable. (Colodro, 2002:26)

El valor del seny resideix en les relacions possibles que es poden establir, mai
previsibles amb molta anticipacio, pero, d’alguna forma, esperables. El seny s’as-
socia indissolublement amb la improvisacio, és a dir, té a veure amb el poder ser i
no amb ’haver de ser, com [’escola.

La riquesa de significats que ens aporta el sentit comu, contrasta amb la pre-
cisio, pulcritud i, sovint, rigidesa, del raonament estricte, univoc i no ambigu. Des
d’aquesta perspectiva, és el seny i no el raonament precis el que afavoreix la se-
rendipitat 9 en el procés de creacid. De fet, els que descobreixen alguna cosa in-
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1 pel que fa al procés
de descobriment ac-
cidental -serendipia-
en la ciéncia, consul-
teu Uexcel-lent llibre
de Roberts 1989.
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Qualsevol alumne i
professor sap amb
quina facilitat una
escola s’assembla a
una preso: vidres pin-
tats per no mirar cap
a fora, ferros a les fi-
nestres...

Pot consultar-se a
AMCE 2004: Recuen-
to de Comunicaciones
del XIV Congreso Mun-
dial de Ciencias de la
Educacién: Educado-
res para una nueva
cultura, realitzat a
Santiago entre el 10 i
el 14 de maig.
Aquesta doble depen-
déncia no permet al
sistema  educacional
ser un sistema.

No volem deixar d’es-
mentar aquells profes-
sors i professores de
qualitat que, en molts
llocs, eduquen i no
escolaritzen. Lamen-
tablement son pocs
i el seu impacte en-
tre els seus col-legues
no és molt significa-
tiu. Malgrat aco, no es
desanimen ja que el
seu compromis i dis-
posicid és profund. En
la Universidad de La
Serena, primer, gra-
cies al Proyecto PRO-
DEBAS de la OEA, i,
actualment a través
del Programa de In-
tercambio de Maestos
-PRIMA- (www.prima),
venim treballant ja
alguns anys amb bons
professors i bones
professores; és a dir,
aquells que en parlar
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teressant saben que no és el resultat d’un raonament, sind d’una intuicié (Csiks-
zentmihalyi 1998), que els arriba, clar, gracies a que es troben treballant intensa-
ment en eixe assumpte. Si aixi no fora, no hi hauria intuicio possible.

Professors eutopics

L’escola, o millor dit, la cultura escolar associada a ella, ens ha fet creure que
és ’opcio educacional per antonomasia. No és aixi. L’escola és sols una de les mol-
tes modalitats educatives, potser que siga la menys afortunada de totes. Aixi i tot,
és la que s’ha instal:-lat en les nostres vides i somnis utopics, la que ha eliminat
qualsevol altra expressido educacional i s’ha convertit en sinonim d’educacié. Els
somnis escolars son somnis utopics, irrealitzables, perqué no tenen lloc ni temps on
ser possibles'); no passen de ser una intencid, possiblement, bona, pero res més.
Per a molts, el sentit indiscutible de ’escola és ’estudi, pero sovint succeeix que
“I’estudi no deixa estudiar” (Catalan 2004), aixi com “les lleis no deixen fer justi-
cia” (Mufioz 2004). Es millor que ens movem cap a somnis eutopics, aquells que
amb la nostra feina transformarem de possibilitats a probabilitats i, esperem-ho
aixi, a realitats.

L’escola no sols ha proscrit les altres modalitats educatives -educacié informal
i etnoeducacio-, sind que diariament ens informem que centenars, més bé milers o
milions de persones, no aprenen a l’escola. Les explicacions ('? van des d’aquelles
que addueixen raons personals -deficit d’atencio, desnutricio, preparacié docent,
excés de feina, etc.- fins aquelles que plantegen problemes estructurals del siste-
ma escolar -pobresa, infraestructura inadequada, doble dependéencia: MINEDUC i
Municipalitat ('3, etc.

No podem acceptar que el fracas escolar es reduisca a aquestes raons, encara
que les dades aixi ho recolzen, pero no significa que les rebutgem. Son reals i molt
greus, pero no apunten al centre de l’assumpte. Creiem que les causes son més
complexes i requereixen un canvi copernica en la forma que comprenem que és
l’educacio i quée és educar-se.

Es important destacar que, tot i el que s’ha exposat, existeixen bons professors
que son capacos de realitzar una docencia excel:-lent i garantir ’aprenentatge dels
seus alumnes (", Aquestos professors sén capacos de transmetre “la técnica i ’en-
tusiasme als seus alumnes”, tal com Goles explica el quefer dels bons professors i
professores (AMCE 2004). Entre les caracteristiques que s’esmenten per a un bon
professor s’assenyalen les seguents:

Les seues introspeccions mostren l’exercici d’una opcio ética clara: acomplir
bé el seu treball docent perque els seus alumnes aprenguen de forma significativa.

Es consideren capacos per a ensenyar pero sempre incomplets; per aixo el seu in-
terés per buscar permanentment noves estrategies per millorar la seua ensenyanca.



Assumeixen les seues responsabilitats com a professionals capacos de resoldre,
amb autonomia i col-legiadament, els problemes pedagogics, i gracies a aquest fet,
afavoreixen la descentralitzacio pedagogica.

Transcendeixen allo técnic. Aixo implica la familiaritat amb qué assumeixen el
procés educatiu, el mode com planifiquen les seues activitats i la forma amistosa
com es relacionen amb els problemes, gracies a aixo, se li trau el caracter de con-
frontacio.

Treballen cooperativament amb els seus alumnes dintre i fora de l'aula, el que
afavoreix la transmissié activa i multidireccional de continguts, el dialeg, el de-
bat, 'escolta i la reflexio de diferents opinions i interpretacions, per la qual cosa,
s’obrin oportunitats de lliure expressio que possibiliten l’atencio a la diversitat.

Afecten ’escola i la societat ja que construeixen relacions de solidaritat amb
els seus col:legues, promouen la participacio i el debat sobre les formes de millorar
les practiques escolars ineficients perque responguen millor a les necessitats dels
alumnes i de la societat.

Han aprés a resoldre les tensions al llarg de les seues trajectories vitals, fet
que ha reforcat els seus trets d’identitat que atorguen un segell personal a les se-
ues accions quotidianes.

Aprofiten i incorporen al seu repertori intel-lectual i emocional els conflictes cog-
nitius i el xoc cultural als que es troben exposats al llarg de la seua trajectoria vital.

S’integren criticament al sistema i rebutgen ’adaptacié passiva que limita i
aliena a molts professors.

Son optimistes i lluiten contra l’adversitat, el que es converteix en una ense-
nyanca constant, fonamental i transcendent per als alumnes, ja que provoca resili-
encia i els ensenya a no deixar-se abatre per les dificultats.

Son flexibles i entenen el procés d’ensenyanca i d’aprenentatge com una possibi-
litat de desenvolupament i no com una pesada carrega amb la qual no se sap queé fer.

Accepten totes les contingéncies i, a partir d’elles, eviten les diverses situaci-
ons que poden perjudicar-los.

No recorren a ’asepsia ni a la neutralitat.

Preparen a consciencia les classes, pero no s’ajusten fidelment als patrons pre-
establerts, ja que de res serveix fer una bona classe si no permet avancar en la
comprensié del moén en que viuen.

Actuen com a mediadors dels seus col:-legues i del seus alumnes per ajudar-los
a descobrir la complexitat de la tasca educativa, pero al mateix temps, la simplici-
tat que implica, si es busquen els mecanismes per entendre-la.

Des de menuts van conversar sobre temes rellevants, gracies a la qual cosa
construiren la seua posicio al mon.
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de la seua feina con-
ten allo que fan i no
allo que farien si es
donaren certes con-
dicions. També son
aquells i aquelles a
qui els brillen els ulls
quan parlen de la seua
feina. A cadascu ’hem
convidat a optimitzar
allo bo i a oblidar-se
d’allo que pot estar
malament en la seua
feina. Sens dubte que
aquestos criteris sub-
jectius han demostrat
ser excel-lents.
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Fan compatible l’afectivitat i la ciencia en realitzar la seua tasca pedagogica.

Son afectius amb els seus alumnes, el que no disminueix ni minimitza el carac-
ter politic de la seua labor; al contrari, el reforca i anima a seguir alimentant-lo.

Se senten bé amb el que fan, per la qual cosa fer-ho bé és un tret del compro-
mis politic dels professors, el que enriqueix la complexitat de la tasca docent.

Busquen constantment allo nou i allo complex amb la certesa que el nou tre-
ball sera tan bo, o millor, que el d’ara, pero no sera igual.

Debaten constantment per afavorir [’analisi i la sintesi de la informacio.

Conceben ’ensenyanca com a comprensio critica i etica dels continguts i del
rol que cadascU desenvolupa en el medi (Lopez de Maturana 2004: Part V: Reflexio-
nes finales a modo de conclusiones, pp. 635-650)

Complexitat i simplicitat

Els professors eutopics no obliden que allo complex i allo simple mantenen una
relacio paradoxal, mentre que entre el que és superficial i el que és complicat no
hi ha cap relacio. Aco és important perque constitueix un lloc comd, fins i tot en la
literatura de les ciencies socials i en educacio, el fet d’assumir que complicat és si-
nonim de complex. Ni de bon tros. Un saber o una relacio sén complicades quan no
es tenen criteris orientadors per entendre-les o per fer alguna cosa amb elles. En
aquest cas, la persona que esta complicada es troba perduda, sense saber orientar-
se; no sap que fer ni per on comencar. En canvi, un saber o una relacié son com-
plexos quan la persona ha pogut definir criteris per a pensar qué fer i per a poder
orientar-se entre tantes relacions possibles que s’obrin davant del seu pensament i
de la seua intuicio. El que els criteris siguen correctes o no és irrellevant al princi-
pi, ja que el principal és que procedisca reflexivament en la seua indagacio. Si s’ha
equivocat, el que és impossible establir a priori, s’extraviara pero no es perdra. Si
s’ha extraviat, |’Unica cosa que necessita és establir algun criteri orientador que li
permeta tornar a la via.

En general, professors i alumnes temen la complexitat dels continguts, ’equi-
vocacio probable i la improvisacio no planificada; per tot aixo, busquen refugi en la
memoritzacid, especialment quan hi ha poc de temps i s’acosten les proves nacio-
nals SIMCE i PSU. No podem oblidar que una de les queixes més freqiients i reite-
rades pels professors fa referencia a la falta de temps per passar tants continguts
(www.colegiodeprofesores.cl). La memoritzacio es nodreix de les complicacions i su-
perficialitats propies de la dinamica escolar tancada en espais i temps escolars i no
educatius. La memoritzacié s’incrusta al teixit cultural de ’escola, quasi com una
segona pell, afavorida per les complicades explicacions dels mestres i la superficiali-
tat de les respostes que esperen dels alumnes, les quals han perdut tota la sorpresa
que genera el desconegut. Fins i tot, per a molts estudiar és sinonim de castig.



Es cert que la memoritzaci6 escolar no és el mateix que la memoria, la qual es
recolza en els suggeriments d’infinites subtileses per tal d’arrelar els records en la
historia del subjecte. Al contrari, la memoritzacio escolar es torna tosca i maldes-
tra en tractar d’evitar les amenaces de ’oblit o de la confusio. Des de la perspectiva
educacional, aquestos temors no tenen fonament, ja que és suficient [’ajuda intenci-
onal, significativa i transcendent del mediador per a reorientar la propensio a apren-
dre de les persones, superant la temptaci6 escolar de quedar-se en allo concret, par-
ticular o especific, i moure’s permanentment cap a nivells d’abstraccié creixent.

La mediaci6 és tan simple com complexa. Es simple perqué tracta amb el que hi
ha alli mateix, davant del subjecte, amb el que sap i amb alld que li confon. Es com-
plexa perque es tracta d’ajudar a que la persona siga capag d’establir relacions cada
vegada més abstractes. La mediacio no és superficial ni complicada. No és superficial
perqué es tracta d’evitar I’Us de qualsevol pregunta, sind d’emprar aquelles que aju-
den a avancar en la comprensio dels processos. No és complicada perque s’avanca tot
comprenent el sentit i ’abast de les abstraccions relacionals en joc, per la qual cosa
el procés és sinergic i holistic, tot i avancar pas a pas, ja que cada vegada integra les
respostes precedents a la totalitat del saber. Cada criteri de mediacio comporta la ge-
neralitzacio a situacions semblants. Quan hom ha aprés a explorar, seleccionar i or-
ganitzar criteris per ordenar, pot classificar qualsevol conjunt. Per exemple, si discri-
mina allo rellevant i significatiu d’allo irrellevant i superficial, si evita la impulsivitat i
és sistematic podra esperar moltes de les dificultats d’una tasca de complexitat crei-
xent. L’Us de criteris reflexionats minimitza els riscos d’error, encara que mai no es
poden evitar totalment, ja que aixo queda lluny de la capacitat humana. (Calvo 2003)

En conseqliéncia, educar és simple i complex; mentre que, escolaritzar facil-
ment esdevé superficial i complicat. En escriure al voltant de la formacié d’un do-
cent investigador vaig plantejar que:

La formacié d’un docent investigador és un assumpte simple i complex, pero
no superficial ni complicat. Es simple perqué es tracta de recuperar la innocéncia,
la curiositat sense limits i ’anhel infatigable per experimentar-ho tot que hem gau-
dit en la nostra infantesa. Qui no ha vist a un infant observar atentament |’anada i
tornada de les formigues? i com els col-loca obstacles per veure com els supera? Hi
ha en aquest fet una concentracio atenta als detalls i al tot; és una mirada parcial i
total simultaniament. A mesura que observa converteix les dades en informacio en
ordenar-los d’acord a criteris emergents. Sense adonar-se’n ha convertit allo que
és senzill en complex. Quan torne a jugar posara a prova els seus coneixements en
establir altres parametres d’observacio i experimentacio, que des-ordenaran |’or-
dre previ. Al final, es quedara amb aquell que prove més consisténcia i coheréncia,
pero sols per un temps, fins que comence un nou joc ¥,
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15 Si el xiquet és inhi-
bit d’aquestes activi-
tats ludiques corre el
risc de convertir-se en
deprivat cultural
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16 La relacio saber - ig-
norancia pot repre-
sentar-se com un ice-
berg. La part superior
correspon al saber i la
submergida a la igno-
rancia. Per més que
neve mai el saber su-
perara la ignorancia.
Encara que aquesta
imatge és bona, pot
suggerir que la pro-
porcié saber / igno-
rancia es mantindra
constant. Aco és fals,
ja que la ignorancia
augmenta a mesura
que s’aprén. Evident-
ment, es tracta d’una
ignorancia diferent a
la de qui ni tan sols és
conscient d’aquesta.
17 Son inédites perque
son noves per al sub-
jecte. No importa si
son antigues en la ci-
encia.

18 S’han assajat alter-
natives interessants,
com ara la d’adoptar
a un alumne per joves
universitaris.
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La formacio és complexa perque tracta de conjuminar en una persona distintes
qualitats i destreses professionals. El fet d’ensenyar i el fet d’investigar, encara que
son diferents, tenen elements comuns. Qui ensenya sorprén amb el misteri, qui inves-
tiga ho fa sorprés pel misteri; qui ensenya mostra regularitats, qui investiga indaga per
regularitats; etc. Allo comU és ’obertura innocent i no ingénua davant de si mateix i
del mén. Es innocent perqué el saber no és definitiu ni la ignorancia un llast; seria inge-
nua si el conegut fos suficient i la ignorancia un castig. Son apassionats per aprendre i
no oculten la ignorancia, que els ajuda a provar els seus coneixements. No temen equi-
vocar-se, pero prenen mesures per evitar ’errada. Entenen que la relacié que uneix el
saber amb la ignorancia és paradoxal ('® i que cada nou aprenentatge provoca pregun-
tes inédites (7, algunes de les quals maduraran en hipotesis. (Calvo 2002b)
Aprenentatges polifacétics

Pensem que ’escola esta mal dissenyada per a ser el lloc i el temps d’apre-
nentatge que requereix el ser huma. De fet, respon a un tipus particular i limi-
tat d’aprenentatges relacionat amb la repetici6 més que amb la comprensid, el
que explicaria ’enorme dificultat que els professors tenen per afavorir aprenentat-
ges creatius i divergents, ja que es troben amb que no tenen ni temps ni espai per
a treballar. Una queixa freqlient dels professors és que tenen massa continguts per
a ensenyar, poc de temps per a fer-ho i manquen de mitjans adequats per a ense-
nyar, de tal forma que quan un alumne, o molts d’ells, no han aprés en el temps i
lloc destinat per a fer-ho, no poden procurar-li el temps que requereix. En aquest
punt, deixen de banda la racionalitat pedagogica i cauen en una mena de fatalis-
me, al temps que boten al terreny de les explicacions magiques tot esperant que
aquell que no ha aprés amb el seu ajut ho faca d’alguna manera, amb la finalitat
d’agafar al grup. En altres paraules, [’anivellament no és facil d’aconseguir, ja que
’escola no esta dissenyada ni organitzada per a donar eixides significatives i efici-
ents als dolents i inadequats aprenentatges dels alumnes (13,

Paradoxalment, aquestos alumnes no tenen problema amb els aprenentatges
informals, on manifestes clares competéncies cognitives i de raonament, i que no
son utilitzades pels seus professors com a palanca afavoridora d’aprenentatges for-
mals. (Calvo 2002a).

Tanmateix, ens resistim a creure que el ser huma haja evolucionat per ser tan
incapac d’aprendre els continguts escolars. Dotat d’un cervell meravellos per la
seua complexitat i sorprenent per la seua capacitat, viu en ’escola el més ver-
gonyos dels fracassos. Després de dotze anys, moltissims alumnes no poden llegir
comprensivament ni realitzar senzilles operacions matematiques, ni associar ante-
cedents a una data donada, ni construir una formula fisica simple, quan, per altra
banda, ens sorprenen les seues habilitats cognitives.



Per exemple, ens sorprén com els xiquets menuts en casa poden seguir els ar-
guments de dos o més serials televisius simultaniament, identificant els personat-
ges pel seu nom, mdsica, vestuari, i avancant les complexes i subtils relacions ex-
plicites i implicites entre ells, i tot aco malgrat que habitualment les veuen sen-
se parar massa atencio. Per la seua mateixa inquietud infantil, no poden quedar-
se quiets mentre miren el serial televisiu com fem els majors. Tot i aix0, o més bé,
gracies a aixo?, son capacos de complexos i subtils aprenentatges polifacétics que
sobrepassen amb molt els de 'escola. En suma, les complexitats dels serials no en-
xarx-en als menuts, justament perquée son capacos de crear criteris orientadors per
moure’s amb seguretat relativa en les xarxes de xarxes dels diferents significats.

Educacio i no escolaritzacio

Considere que, si volem avancar en la millora de l’educacié i no en la millo-
ra de ’escolaritzacio, no té massa sentit giiestionar la serietat amb qué la reforma
educacional -de fet, reforma escolar- diagnostica i atén l’escola i els seus actors,
ja que el problema medul-lar no resideix alli, sind en desconéixer el caracter esco-
lar i no educacional de ’escola. El problema s’origina en confondre escolaritzacio
amb educacio i, conseqlientment, amb ’escolaritzacié dels processos educatius.
La distincio és necessaria, significativa i transcendent:

“Educar és un procés de creacio de relacions possibles, i escolaritzar és un pro-
cés de repeticio de relacions preestablertes”.

Confondre escolaritzaciéo amb educacioé significa reduir a un ordre aparent allo
que per naturalesa és caotic, tot assumint que la tendéncia a ordenar-se que te-
nen tots els processos és el mateix que ’ordre que aniran construint, el que no és
preexistent en cap cas, encara que alguns patrons prefiguren |’ordenament. L’ or-
dre educatiu és a posteriori, a la manera com Maturana ens ensenya pel que fa a
’equivocacid. Aco és equivalent a creure que un mapa és el mateix que el territori
que representa (Calvo 1993).

Aquesta lamentable errada és una de las arrels epistemologiques de ’escola
necrofila que nega a ’educacié biofila, tal com ens ensenya Paulo Freire. Es ne-
crofila perqué es queda amb la resposta i la seua certesa relativa, alhora que re-
butja la pregunta i la incertesa que ’acompanya (Calvo 2002b).

En aquest sentit és aplicable allo que Fontcuberta ens diu respecte als nous
agents educatius: mitjans de comunicaci6 i TICS (AMCE 2004):

» Provoquen un coneixement mosaic, dispers.

» No pot garantir-se qué és el que fara el subjecte amb la informacio, i aixo

provoca incertesa.

L’escola també és necrofila quan rebutja allo diferent perqué ho assumeix,
quasi sense reflexio, com a contrari, i ho associa amb la falta de seguretat i amb la

Quaderns d’educaci6 continua 15

CRGC 117



19 Espere que el lector
es fixe en la condicio-
nalitat de ’afirmacio,
ja que no rebutge de-
batre sobre els topics
escolars ni molt menys
d’ocupar-nos per mi-
llorar-los significativa-
ment, a condicid que
no oblidem que els
canvis no seran radi-
cals, sind, més bé, su-
perficials encara que
en molts casos poden
ser altament significa-
tius, com el cas d’es-
coles que han acon-
seguit millores en els
seus processos, que
poden atribuir-se tant
a la dedicacio del pro-
fessorat com a la in-
tervencio externa.
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incertesa. Aixi, opta per la dicotomia del blanc o del negre, del que sap o del que
ignora, del que esta amb u o contra u (Calvo 2000), i no per la diversitat i policro-
mia de ’arc de sant Marti. La dicotomia li ve bé perqué li ajuda a establir parame-
tres univocs i segurs, encara que siguen injustos.

La recerca necessaria de la major certesa relativa possible, tan util en la vida
diaria, ofusca amb la creenca que una resposta adequada elimina la incertesa per
sempre. Les avaluacions escolars acompleixen amb aquesta il-lusid, tret d’excep-
cions notables. Aco és greu i s’exemplifica facilment amb els anomenats establi-
ments educacionals d’élite, la major part privats, que aconsegueixen alts resultats
en proves nacionals de mesura (SIMCE, PSU). Tot assumint que les altes puntuacions
corresponen al fet d’haver respost correctament la major part de les preguntes,
queda per desvetllar com aquestos estudiants aconsegueixen aquestes altes puntu-
acions. En molts casos, els alumnes d’aquestos col-legis, a més d’assistir a les clas-
ses amb els seus professors regulars, tenen instructors particulars per reforcar els
seus coneixements, i al mateix temps assisteixen a preuniversitaris que els prepa-
ren i entrenen en ’art de respondre les proves selectives.

Certament que aquest fet no constitueix cap meérit lloable; al contrari, mereix ser
reprovada la pressio exagerada que s’imposa a aquestos jovens. Tampoc no és accep-
table que es convertisquen en model a seguir per part d’altres centres. Al contrari, és
aconsellable que ells desescolaritzen eixes practiques abusives, cosa que és casi im-
possible ja que ells mateixos son ’exemple millor aconseguit de les bones escoles.

Aquest comportament institucional és analeg al d’un hospital que sols rep ma-
lalts refredats per tal que tots tinguen ’alta en poc de temps, i els malalts seriosos
son derivats a altres centres d’assistencia, com es fa en aquestos centres amb els
alumnes que no aconsegueixen altes puntuacions mitjanes en el seu rendiment.

En aquesta mateixa linia, el Ministeri exigeix que els professors avancen en els
seus programes d’acord a una planificacié al mil-limetre de les tasques docents, en
gran part, com a reaccio als escassos avancos aconseguits amb la reforma escolar,
segons demostren les proves de mesura de la qualitat educativa (escolar). No tinc
cap dubte que la resposta ministerial va errada, entre d’altres raons perqué redu-
eix o elimina els graus de llibertat i les sinergies educacionals que es perden sota
les exigencies burocratiques, les quals poden ser necessaries per administrar el sis-
tema, pero son inacceptables en tant que interfereixen els processos educatius.

Desescolaritzacié de l’escola

Es per tot aco que considere de poc valor i sentit, si volem (" millorar [’edu-
cacio i no sols l’escola, seguir el debat sobre els topics escolar habituals: perfec-
cionar els docents, millorar la inversio, generar controls de qualitat més estrictes
i eficients -com si la qualitat s’hagués inventat ara-, avaluar el rendiments esco-



lar, etc., doncs aquestos no transformen paradigmaticament la nostra concepcio de
’escola com a institucié educacional.

En altres paraules, els processos educatius son diferents en la seua genesi,
en el seu desenvolupament i en la seua intencionalitat d’allo que U’escola entén
per educacio. Donat que els processos educatius son naturalment caotics i incerts,
no és possible determinar a priori quin estimul o quin conjunt d’estimuls cridara
’atencid a cada estudiant o a cada grup. En aquest sentit, els criteris escolars son
inadequats per treballar amb aquesta complexitat, que es reorganitza constant-
ment en processos de complexitat creixent i per tant, l’escola cau en complica-
cions desmesurades que pertorben tot el procés d’ensenyanca i aprenentatge, tot
perdent el nord educacional de la seua feina. Les distincions especialitzades son
tantes que confonen i impedeixen treballar la totalitat. Les subtileses es tornen es-
terils ja que avancar pas a pas, sense holisme, oculta la totalitat.

Al poc temps, les complicacions son tan grans que els docents i els estudiants
s’aillen al refugi que els proporciona la formalitat del procés escolar. Troben segu-
retat i tranquil:litat relativa en la planificacid, en ordenar coherentment la seqiién-
cia de les diferents fases, en evitar els conflictes i crear la sensacio que allo planifi-
cat sera el que s’aconseguisca sense interferencies pertorbadores. Tanmateix, com
tot professor i alumne sap, juntament a la formalitat del procés, coexisteix el mon
informal i subterrani del curriculum ocult que afegeix tensié a ’ambient pulcre de
la planificaci6 escolar.

La planificacié és com un far, util i indispensable per a guiar al navegant per
les aiglies incertes, especialment durant la tempesta, sempre que es mantinga amb
ell una distancia prudent i prevista en la cartografia respectiva. Si el pilot no ho fa,
la probabilitat de xocar, encallar, i enfonsar-se son altissimes. Si aquest fora el cas
d’un pilot, diriem d’ell que és suicida, pero no opinem el mateix d’un professor ni
dels que exigeixen que se seguisquen les planificacions escolars al peu de la lletra.

Gracies a la planificacio escolar pren forma el fet d’haver de ser, tan carac-
teristic de U’escola i de les institucions formals, el qual es tradueix en mecanismes
de control creixent i abraca cada vegada més detalls, justament perque les possi-
bilitats d’escapar del seu imperi son infinites i incontrolables en la seua totalitat
20 El procés escolar es torna simulador: els professors fan com que ensenyen i els
alumnes fan com que aprenen (Edwards et al 1995).

La simulacié consolida la formalitzacio dels processos escolars i inhibeix tot
allo que provocaria la dissonancia necessaria entre allo preestablert i allo possible.
En optar pel preestablert, que és el camp d’allo escolar, no pot transcendir cap al
possible, que és el camp de ’educacido. D’aquesta forma, queda enclaustrada din-
tre dels seu propi esquema i se li escapen aspectes medul-lars dels procés educa-
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20 Hui per hui quasi és
un lloc comu el fet
d’afirmar que l'esco-
la s’ha fet violenta.
Al respecte consulteu
a Magendzo et. al: In-
timidacion entre estu-
diantes: la construc-
cion de identidades
estigmatizadas, AMCE
2004:146; a Salgado:
Representaciones so-
ciales autoritarias de
los profesores en el
aula. AMCE 2004:100
i a Zlokovic: Student’s
perception of a safe
and humane school,
AMCE 2004:266

Per considerar que
és un estat, assu-
meix que el procés de
’aprenentatge finalit-
za amb la nota.
22 Aco pot ajudar-nos a
entendre per que re-
sulta tan dificil que
persones que ense-
nyen, per exemple,
guiats pel constructi-
visme siguen incapa-
ces de realitzar pro-
cessos avaluatius ad
hoc, sind que cauen en
els més tradicionals.
23 Segons Heisenberg:
“les regles de la pro-
babilitat que gover-
nen les particules sub-
atomiques neixen de
la paradoxa que dues
propietats relaciona-
des d’una particula no
poden ser mesurades
exactament al mateix
temps” (Elizalde 2004)
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tiu, com son la complexitat, la singularitat, la indeterminacio, la inestabilitat i el
conflicte de valors (Santoro i Moreora 2004).

Tot ’esmentat anteriorment explica, en part, la persisténcia de [’avaluacio
tradicional en la practica escolar, encara que siga rebutjada per la majoria d’ava-
luadors. Aquesta avaluacio que dicotomitza els extrems del procés, premia al que
sap i castiga al que ignora, tot desconeixent que el saber i la ignorancia no son es-
tats 2V sind processos, en virtut dels quals I’aprenent esta sabent al mateix temps
que esta ignorant 2, En termes educatius, el fet que s’emfasitze el saber o la ig-
norancia dependra del que es decidisca ressaltar en un lloc i un temps especific, de
forma analoga a com explica el principi d’incertesa, segons el qual no és possible al
mateix temps determinar la posicié i la velocitat exacta d’una particula ?3.

Per a la cultura escolar la planificacié no pot atendre a la infinitat de menuts
i subtils imprevistos, encara que alguns siguen molt obvis i evidents, ja que poden
modificar radicalment el desenvolupament lineal del treball pedagogic desconcer-
tant als actors del procés, els qui com a reaccid dissimulen ?4 i, fins i tot, rebut-
gen la incertesa que provoca.

L’enorme preocupacio de l’escola per la certesa nega ’existencia de la incer-
tesa, constitutiva de tot procés i sols aillable en termes metodologics o ideologics:
el desitjable anul-la el possible. En aquest sentit, I’escola és el temps i l’espai
propi del haver de ser, mentre que ’educacié ho és del poder ser, del possible i
del probable.

Aquesta incertesa és una de les caracteristiques més radicals i propies de
l’educacio, originada per la tendéncia a ser que manifesten totes les possibilitats
del procés educatiu, que en algun moment conduiran a consolidar coneixements o
a confondre. La mateixa explicacio o demostracio confondra a alguns, mentre que
per a altres sera el mitja pel qual comprendran una relacié conceptual, tot ajudant
a generar la tensid dialéctica propia de procés educatiu.

El procés educatiu es dirigeix indistintament del saber a la ignorancia o de la
ignorancia al saber. Cap no és preferible a d’altre; sols es privilegia a algu en fun-
cié de situacions particulars. Per tot aco la tasca de ’educador consisteix a con-
duir a qui sap del saber a la ignorancia, mentre que a qui ignora el guiara de la ig-
norancia al saber, gracies a la mediacio provocadora de sorpresa i rigor. Donat que
en termes educacionals, no escolars, no hi ha professors ni alumnes sin6 educadors
que eduquen des dels seus saber i ignorancies, ’educacio és transgeneracional, tot
creuant les relacions socials entre nets i iaios en totes les direccions. Cadascl en-
senya a l’altre i cadascu aprén de ’altre. (Serra 2003).

En ’educacio tots som actors, directes en algun moment, indirectes en d’al-
tres. No importa el rol que es pretenga imposar, perque tots s’influeixen mutua-



ment i cap no és irrellevant, encara que passe desapercebut. Quan un actor és in-
directe constitueix el fons indispensable perque destaque la figura dels actors di-
rectes. L’escola no pot funcionar d’aquesta manera, ja que per la tendéncia a uni-
formar-ho tot, cap figura no ressalta del fons, alhora que difumina les fronteres i
converteix en indistingible allo que és rellevant del que és irrellevant. Es el mateix
que passa amb la intencio d’eliminar tots els sorolls” que pertorben el procés for-
mal d’ensenyanca i aprenentatge.

Els esforcos per eliminar el soroll en ’escola son tan titanics com infructuosos:
castigar la distraccio, pintar els vidres de les finestres, etc. S’estigmatitza com a
culpable tot allo que pertorba i impedeix assolir les metes i acomplir els bons de-
sitjos. Tot i les intencions i esforcos, el soroll continua omnipresent. Sols és possi-
ble minimitzar-lo.

Mandelbrot va investigar el soroll que hi havia a les linies telefoniques que
transmetien informacio d’un ordinador a ’altre. El corrent electric du la informa-
ci6 en grups aillats, i els enginyers sabien que sols calia intensificar el corrent per
tal d’apagar el soroll amb major eficacia. Descobriren, pero, que mai no arribava a
eliminar-se cert sorollet espontani. De tard en tard, anul-lava un fragment de se-
nyal i produia un error.

Encara que per la seua indole el soroll de transmissid era capritxos, se sa-
bia que arribava amb cumuls. A periodes de comunicacié perfecta li succeien al-
tres d’erronis. Mandelbrot se n’adona prompte, en les seues xerrades amb els en-
ginyers, que hi havia una idea folklorica sobre aquest fenomen, que no havia es-
tat legitimada perque discrepava de tots els criteris usuals: quant més estretament
s’examinaven els cumuls, tant més complicades semblaven les pautes dels errors.
Mandelbrot va subministrar un metode per a descriure la distribucié d’allo erroni
que predeia amb certesa les pautes que s’havien observat. Tot i aix0, era forca pe-
culiar. Entre altres gliestions, impossibilitava calcular una proporcié mitjana d’er-
rades per hora, minut o segon. Per terme mig, en l’esquema de Mandelbrot, les er-
rades s’aproximaven a la difusio infinita.

La seua descripcio es va efectuar establint separacions cada vegada més repe-
tides entre els periodes de transmissio neta i els que no ho eren. Fiquem per cas
que es divideix un dia en hores. Poden transcorrer seixanta minuts lliures d’erra-
des. L’hora de després pot contenir-los. Després una altra no en té.

Pero, si es distribuia I’hora amb errades en segments de vint minuts, alguns con-
tenien errors, i d’altres en tenien una suma d’aquestos. De fet, explica Mandelbrot -
contrariament a la intuicié-, mai no es trobaria un moment en que les equivocacions
es distribuiren de forma continua. En una manifestacio sobtada d’errors, per breu que
fora, hi hauria indefectiblement periodes de transmissio neta. A més, va descobrir una
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24 Es dissimula quan
s’aparenta tindre el
que no es té. Se simu-
la, pel contrari, quan
s’aparenta no tindre
el que es té.
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25 La etnoeducacio és
’educacio original de
tot grup, com ho és
’educacio que el po-
ble aymara ha desen-
volupat al llarg dels
segles sense que l’es-
cola intervinga.
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consistent relaciéo geométrica entre les explosions d’errades i els espais correctes. En
escales d’una hora o d’un segon, la proporcio entre ambdos es mantenia constant.

Els enginyers no estaven preparats per a entendre la descripcié de Mandelbrot,
pero els matematics si. En efecte, Mandelbrot copiava una construccio abstracta de-
nominada conjunt de Cantor. S’obté representant amb un segment de recta Uinter-
val dels nombres de zero a u. Es divideix en tres parts, de les quals s’elimina la cen-
tral. D’aquesta forma, resten dos segments, el terc mig dels quals s’anul-la (d’un
nové a dos novens, i de set novens a nou novens) Resten quatre segments, dels
quals s’elimina la tercera part del mig, i aixi, fins U'infinit. Qué queda? Una estra-
nya pols de punts, disposats en grups, en quantitat infinita, i infinitament dispersos.
Mandelbrot concebia la transmissio d’errors com un conjunt de Cantor temporal-
ment concebut ... De forma particular, significava que, en lloc d’augmentar la forca
del senyal amb el proposit de mitigar progressivament el soroll, els enginyers havi-
en d’escollir un senyal modest, acceptar allo inevitable de les errades i emprar una
estratégia de redundancia per tal de capturar-les i corregir-les. Mandelbrot canvia,
aixi, la forma com pensaven la causa del soroll els enginyers de 'IBM. Les explosions
d’errors els havia dut sempre a buscar a algl culpable de ficar un tornavis on no ha-
via de fer-ho. Pero les pautes d’escala de Mandelbrot apuntaven que mai podria ex-
plicar-se el soroll atribuint-lo a fets locals especifics. (Gleick 1988:98-100)

Donada l’omnipresencia del soroll en els processos educatius i la impossibili-
tat d’eliminar-los, haurem d’investigar sobre la conveniencia de considerar-los ele-
ments afavoridors i no pertorbadors ni inhibidors de |’aprenentatge informal o et-
noeducatiu ?. Pensem que afavoreix la propensié a aprendre i a ensenyar del ser
huma, aixi com el caracter holistic, sinérgic i transdisciplinari dels processos edu-
catius. El soroll aportaria aquell plus que permet que els processos educatius pren-
guen consisténcia, fortalesa i coheréncia, ja que inclourien les tensions i contradic-
cions que U'escola intenta eliminar. En altres paraules, donada ’asépsia dels pro-
cessos escolars és dificil que els seus aprenentatge arrelen profundament.

Aco ens ajuda a entendre per queé els valors que s’han aprés en la infantesa im-
pregnen al subjecte al llarg de la seua vida, fins i tot dificultant canvis posteriors,
i també podem comprendre per qué no impacta l’ensenyanca dels valors en |’esco-
la i per que la transversalitat dels valors al llarg de totes les assignatures escolars és
percebuda com una dificultat quasi insuperable pels professors, tot oblidant que tot
esta en tot i que ens és impossible relacionar-nos sense una perspectiva axiologica.

Actors educatius i escolars

En un dels molts intents desesperats per superar les limitacions autoimposa-
des, U'escola redefineix constantment els rols dels seus actors influida pels canvis
historics i les contingencies politiques, tal i com succeeix actualment amb les exi-



gencies escolars que imposa la globalitzacié i la “societat de la informaci6”. No té
cap altra alternativa que crear noves categories ja que els seus actors es perden en
’onada dels canvis i per les conseqiiéncies inevitables de les especialitzacions cur-
riculars. Per més que ho intente, no arriba a ser dialogica perqué no aconsegueix
intercomunicar als actors, ja que és asimeétrica en la juxtaposicié de generacions
26 Per una banda, té professors que saben i, per l’altra banda, té alumnes que ig-
noren. Encara que hi ha excepcions, no aconsegueix el dialeg intergeneracional,
aixi com tampoc no aconsegueix treballar de forma interdisciplinar, ni molt menys,
de forma transdisciplinar.

Des d’aquestos controls i amb aquesta logica és quasi impossible que la plani-
ficacio puga atendre a la infinitat de menuts, obvis i subtils imprevistos que modi-
fiquen el curs del treball pedagogic, fet que du als actors del procés escolar a des-
conéixer i, fins i tot, a rebutjar la incertesa, que és una de les caracteristiques més
radicals i propies de |’educacio, i que s’origina per la tendéncia a ser que manifes-
ten totes les possibilitats del procés educatiu, que en algun moment conduiran a
consolidar un coneixement en alguns estudiants i, en altre moment, a confondre a
altres estudiants. La mateixa explicacié que és aclaridora per a u, confon a altre.
Ambdues sén excel-lents, a condicio de ser capa¢ d’improvisar, ja que sempre sor-
geixen situacions emergents, no previsibles.

Els misteris educatius sorgeixen d’aquelles subtileses minimes amb significats
quasi irrellevants per al subjecte, equivalents al simple bategar de les ales d’una
papallona, pero que en el seu conjunt sén capaces d’originar profundes divergen-
cies copernicanes (Briggs i Peat 1999, Colodro 2002, Gleick 1988).

Quan U'escola tracta de preveure totes les possibilitats de la complexitat edu-
cacional el que aconsegueix és una complicaci6 dificil de resoldre @), Alld com-
plex se li complica perqué perd els criteris que poden explicar-lo. De la matei-
xa forma, no pot tornar a allo simple, perqué en intentar-ho, ho converteix en
superficial, sense cap misteri que sorprenga.

En aquest sentit, la distraccid, tan maltractada i castigada en ’escola, pren
una dimensio potent a la llum de les influéncies subtils, que no sén cap altra cosa
que la conditio sine qua non de la creativitat. Es rebutja la distraccio perquée es
tem que la persona distreta es perda; malgrat aixo, és altament probable que el
distret sols s’extravie. Si és aquest el cas, sols caldra comunicar-li alguns criteris
orientadors; si, pel contrari, s’ha perdut no seran suficients els criteris i s’hauria
de reprendre el procés quasi en la seua totalitat.

El rol de les influencies subtils és impressionant en la vida quotidiana. De fet,
son aquelles les que creen la diferéncia entre qui ha viscut una experiéncia i aquell
que sols I’ha llegida ?®. En termes generals, cadascl podra contar el mateix, perd
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26 No és facil afavorir el

dialeg amb els alum-
nes en l’escola, ni que
els professors apren-
guem d’ells. Personal-
ment, tot i la meua
formacio freiriana,
vaig tardar temps en
comprendre que apre-
nia de les ignoranci-
es dels meus alumnes,
més que dels seus sa-
bers.

27 Gabriela Mistral pre-

gava com a mestra:
“lliura’m de ser com-
plicada o banal”.

28 Aconselle llegir les

segiients obres: La
novel-la autobiografi-
ca de Jadhav (2004),
fill d’ intocables i ac-
tualment directiu del
FMI i funcionari del
Ministeri de Finances
d’India. La biografia
de Wang Liping, on es
descriu la seua forma-
ci6 com a mestre ta-
oista  contemporani
(Chen i Zheng (1997),
la novel:la autobiogra-
fica de Camus (2001) i
[’estudi sobre la savi-
esa xamanica de Peter
Wild (2002)
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29 Segons Gleick (1988)
fractal significa, so-
bretot, autosemblant.

L’autosemblanca vol dir
simetria dintre d’una
escala. Implica recur-
réncia, pauta en l’in-
terior d’una pauta“
(110) ... “La naturalesa
crea pautes i patrons.
Uns estan ordenats en
l’espai i desordenats
en el temps, i altres a
Iinrevés (308)
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qui ha viscut U"experiéncia podra donar compte de detalls nimis, quasi insignifi-
cants i, per aix0 mateix, que podrien ser descartats, pero que en conjunt es po-
tencien sinérgicament conformant la perspectiva holistica que té |’experiéncia ben
viscuda. Per si mateix cada influéncia subtil és com aquella oreneta que no fa pri-
mavera. Talbot (2004) expressa la mateixa idea quan assenyala pel que fa als pro-
cessos educatius que es produeixen en usar les noves tecnologies:

« "Ningu diu tot, pero tothom diu alguna cosa”

« “S’aprenen retalls d’idees, pero s’aprén”

El valor de les subtileses radica en la sinérgia de les seues interaccions, que és
allo que ens entusiasma pels canvis que pot provocar. Al respecte, recorde que Pau-
lo Freire va suggerir als sandinistes que iniciaren la Cruzada Nacional de Alfabeti-
zacion just després d’haver assolit el triomf revolucionari, per tal de recolzar-se en
’entusiasme inicial, perqué després seria summament dificil.

Es per acod que el que més recordem de la nostra vida escolar sén els aprenen-
tatges polifacetics del mon informal, subterrani, camuflat pel curriculum ocult i no
els del mén oficial de I’escola. Si comparem els nostres records escolars formals
amb els educacionals informals veurem que aquestos Ultims son els més nombrosos
i saborosos, a més dels més arrelats en la nostra existéncia.

Aquestos aprenentatges han aconseguit la seua fortalesa de les infinites i fragils in-
fluencies subtils que ens han acompanyat constantment, tal i com ocorre amb els nin-
xols ecologics que reben la seua fortalesa de la cooperacio i exclusié de multiples agents
de diversa indole. (Fukuoka 1997, 1999; Gutierrez i Prado 2001). Cada influencia subtil
per si mateix és rebutjable per ser insignificant, perd totes en conjunt es potencien. Es
més, son tan irrellevants en si mateix i provoquen tantes irregularitats en les seues pau-
tes, que ni tant sols és possible rastrejar-les totes i cadascuna ni gratificar-les de manera
convencional; tanmateix, la sinérgia que genera és extraordinaria, encara que no es pot
predir, excepte pel patro general d’ordenament que segueixen, que fluctua constant-
ment entre [’ordre i el caos, tal i com s’ha pogut representar gracies als fractals ??).

Segons Gleick: (1988:106) els fractals son “una manera de veure allo infinit
amb U'ull de la ment”. Malgrat la seua complexitat, o gracies a ella, un fractal
manté l"autosemblanca a diferents escales, tot i els subtils canvis que pateix pel
comportament caotic d’aquestes mateixes subtileses. Aquesta caracteristica dels
fractals, pot tranquil-litzar a qui tem que la incertesa i els riscos que s’associen a
ella conduisquen els processos educatius per dreceres sense sentit ni coheréncia. A
més, no s’ha de descartar que els fractals també criden ’atencio per la seua com-
plexitat, bellesa i simetria.

La incapacitat d’atendre a la gran diversitat de subtileses presents als proces-
sos educatius du a ’escola, i arrastra amb aixo a la universitat, a una de les seues



pitjors limitacions, que consisteix a no poder atendre a la totalitat ni a les seues
implicacions axiologiques. Es perd entre els arbres. Per aixo, no pot ser holistica,
sinérgica ni transdisciplinaria. Es conforma amb remeis epistemologics tan falsos
com estranys en tractar de convéncer-se que la juxtaposicié de continguts és inte-
gracio, o creure que hi ha treball interdisciplinari quan dos o més col-legues treba-
llen junts, pero cadascun tancat als seus marcs especialitzats, o que hi ha sinérgia
quan s’afegeix un nou contingut a altre.

En aquest sentit, ’escola, mentre no siga desescolaritzada, sera sempre foto-
grafica i mai holografica 3% com |’educacid. Per la mateixa rad, als professors els
resulta molt dificil superar les representacions bidimensionals dels processos esco-
lars. De moment, és quasi impossible pensar que algun dia arriben a representar
els processos sobre la base dels fractals. La bidimensionalitat, funcional per al con-
trol, li impedeix representar, i molt menys acceptar, la complexitat i sinérgia pos-
sible present a la infinitat de batecs de cada alumne i de tots ells en conjunt que
condueixen a processos autoorganitzatius que posaran ordre en el caos. Davant
d’aquesta complexitat, que propicia complicacions escolars, professors i alumnes
consoliden el seu pacte de simulaci6é de processos d’ensenyanca i aprenentatge.

Per a 'escola la formacio en valors és un problema no resolt ni amb possibilitats
clares d’aconseguir-ho a mig termini. Aquesta incapacitat va més enlla de Uinterés i de
esforc dels seus professors. No pot perque esquematitza el fluir caotic de la vida quo-
tidiana amb les seues contradiccions i dilemes freqiients. En el seu afany d’ordenar se-
gons criteris estrictes, impedeix |’autoorganitzacié sota l’imperi de I’haver de ser.

Per a la cultura escolar el valor s’ensenya com si fora un contingut, encara que
es declare el contrari. Les tensions i contradiccions axiologiques es resolen o ocul-
ten segons com esta prescrit i no d’acord al que és possible. Afortunadament, els
actors negocien informalment les seues tensions i conflictes, encara que se simule
el contrari, tal i com ho pot comprovar qualsevol observador atent al viure quotidia
de U’escola; si no fos aixi, el clima al seu interior seria insuportable.

La normativitat és tan forta que aconsegueix crear la il-lusié de neutralitat i
separar el que no existeix aillat a la natura. Amb tot, per a l’escola els valors esde-
venen problematics perque, encara que es reconeix que orienten i ordenen, la seua
expressio quotidiana és contradictoria, ja que mai no apareixen lliures de tensions,
tan propi de les complexitats de les relacions humanes. Malgrat tot, i contra tot
aco, l’escola sempre tracta de presentar-los lliures de soroll i contaminacions.
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30Si a una fotografia o

al negatiu d’aquesta
se li talla un tros, no
pot recompondre’s;
en canvi, si es fa el
mateix a un hologra-
ma, la part que es
desprén seguira con-
tenint el tot. Aques-
ta qualitat és fasci-
nant ja que ens du a
la situacio que la part
conté el tot.
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FORMAR | FORMAR-SE
EN LA CREACIO SOCIAL
PAISATGES | FIGURES

a cura de Anna Maria Piussi.
Biblioteca Institut Paulo Frei-
re d’Espanya. Edicions del CREC i
Denes Editorial. Xativa, 2005

Normalment assumim la re-
alitat com alguna cosa estati-
ca, fixa, regulada i normativitza-
da de determinada manera i per
tant, sense possibilitat de canvi,
i a més a més, amb la impoten-
cia i la incapacitat de poder inci-
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Llibres

dir en eixa realitat social, cultu-
ral, laboral, economica i politica
que ens envolta. Ens fan vore que
cal acceptar que el mon és aixi, i
ja esta.

Doncs majoritariament, els
homens i les dones, vivim en una
realitat que en acceptar-la, en no
questionar-la, ens impedeix so-
miar, imaginar, veure i, per tant,
proposar i fer una altra realitat
possible.

Pero just en aquest moment
de realitat Unica, de capitalisme
a tot espai i temps, just en aquest
moment es fan visibles unes do-

Arxiu

nes, les dones del pensament de
la diferéncia sexual italiana que
ens assenyalen i ens mostren al-
tres formes i altres maneres d’es-
tar al mon.

Un mén que elles i ells, van
creant desfent les pors i les in-
certeses d’aquest mon de pen-
sament Unic, negatiu i violent
que va minant cada vegada més
les nostres possibilitats d’accio,
d’esperanca i de sentit.

Just ara, en aquest mon glo-
balitzat que profunditza més en
les desigualtats i les injusticies,
just en aquest moment, aques-

CRGC 129



tes experiencies de creacio soci-
al realitzades per homens i do-
nes a ltalia, ens assenyalen que
si podem fer, que si podem trans-
formar els nostres mons i espais
quotidians, que si podem canvi-
ar i transformar-nos cadascun de
nosaltres, homens i dones, alla on
estem, junt als i els altres, cre-
ant espais de vida, de sentit i de
creacio social. Que sols hem de
voler des de nosaltres mateixos
i mateixes, amb altres homens i
dones, iniciar processos de fer i
per tant crear.

Creant nous paisatges i figu-
res que son el resultat d’unes ac-
cions que han fet i fan en ambits
de treball, en ambits territorials i
en ambits organitzatius a Italia, és
el que ens mostra aquest llibre.

Llegir-lo ens dona la possibi-
litat de trobar-nos amb vivéncies
i experiencies de realitat que co-
mencaren en somnis i en desigs i
que ara son experiéncies de vida i
d’accions personals i col-lectives
reals i quotidianes, i que se si-
tuen en el cami de la realitzacio
d’altres formes de treballar, d’or-
ganitzar-se, de fer empresa, un
cami en el qual tant important és
I’objectiu a aconseguir, com els
procediments i, també, la trans-
formacié personal i col-lectiva
que produeix.

Perqué el que ens mostren
aquests autors i autores és que
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en la seua vida, ells i elles, s’han
posat en joc en primera persona, i
com diu Paulo Freire, ens fan vore
que “el mon no és, sind que esta
fent-se”, i en eixe voler fer-se,
van fent, aprenent i transformant-
se i transformant el seu mon.

Perque en eixa escola de li-
bertat que assenyala Anna Maria
Piussi, la auteéntica alliberacio no
esta en el fet que canvie la rea-
litat per tal de poder ser lliures,
sind que partint de si, partint de
la propia llibertat, i del propi de-
sig, junt als altres, poder canviar
eixa realitat, assenyalant-nos que
eixe impuls creador, sols és possi-
ble si es fa amb persones amb les
quals es mantenen relacions sig-
nificatives, i per tant, des de la
confianca, és a dir, fent la po-
litica aquella on la relacid és la
base: la politica primera que al-
gunes dones han elaborada i po-
sada en marxa.

Unes relacions en llibertat
que suposen un plus que s’aporta
al moén del treball, de ’organit-
zacio, del territori, etc. deixant
espai i temps a allo possible, a la
creativitat, a la horitzontalitat,
a posicions de vida on cadascu i
cadascuna puga aportar i desen-
volupar la seua propia subjecti-
vitat. En definitiva practiques de
llibertat que generen convivencia
humana i que mostren un altre
ordre simbolic, generant sentit i

sentir al seu existir, generant vin-
cle social, projectes compartits i,
per tant, col-lectius.

Cal, doncs, assenyalar el que
Anna Maria Piussi escriu: “No és
sols la motivacio personal, sub-
jectiva d’algu o d’alguna ’origen
de la creaci6 social ... Es també la
precedéncia, cura, i atencié do-
nada a les “relacions sense fi”,
aquelles relacions que no depe-
nen dels sistema del poder i dels
diners, sind que s’activen per una
necessitat-desig huma de sentit,
de participacié i d’intercanvi ...”

Llegir aquest llibre: For-
mar i formar-se en la creacio so-
cial, ens permet saber que po-
dem obrir espais i temps de vida
i d’esperanca alla on estiguem,
perqué és des de les relacions
significatives i des d’accions com-
partides, des d’on podem obrir
el vincle social partint del reco-
neixement a tot altre i altra, i
des de la gratitud: elements ba-
sics per a crear la vida.

Dolors Monferrer Ferrando
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NANCEIRA EM ESCOLA PUBLICA “CABANA” NO BRASIL dos Santos
“UN PROCESO DE CONCIENTIZACION PARA LA ACCION EDU- . .
7 CATIVA” Nancy Leticia Hernandez Reyes
8 10, MIO PADRE E PAULO FREIRE, UNA RIFLESSIONE PAOLO VITTORIA
“FREIRIANA” SULLE OPPRESSIONI OCCIDENTALI. (Universita di Napoli- Italia)
o |APESAR DE PADECER LA ESCUELA... LA BELLEZA DE CRECER | ADerto Moreno Dona; Facultad de Clen-
JUNTO A VERDADEROS EDUCADORES tral. Chile ’
% ) % - _|Suely Scherer, Centro Universitario de
fo |AO BIMODAL: APRENDER COMO ACAO DIALOGICA PARA A LI| 120, 5° S, “®U\er s pontifica Uni
versidade Catolica de Sao Paulo - PUCSP
11 A PRODUCAO DO CONHECIMENTO E A TRANSFORMACAO SO- Yara Pires Goncalves
CIAL: UMA UTOPIA POSSIVEL? ;
12 A CONTRACORRENT: UNA EXPERIE,NCIA D’UN MESTRE A LA|Enric Ramiro, Universitat Jaume | de
UNIVERSITAT JAUME | DE CASTELLO Castello
13 UNA LLUITA D’IL-LUSIO A UN CENTRE D’ESO Enric Ramiro, IES Guadassuar (la Ribera)

- Universitat Jaume | de Castello
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ALGUMAS CONSIDERACOES HISTORICAS SOBRE A EDUCA-

14 CAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL Izabel Christina Marques - MSc
Azril Bacal, Instituto Paulo Freire
Departamento de Sociologia, Uppsala
EDUCACION PARA EL CONFORMISMO, " e y
15 |LARESISTENCIA Y LA AUTO-DETERMINACION University; Visiting Fellow (CRER), Uni
versidad de Warwick, Coventry, UK
CETAL, Uppsala, Suecia
PESQUISA DA REALIDADE: O DIALOGO COMO PRINCI’PIp ESTRU- Gomercindo Ghiegi
16 TURANTE E COMO POSSIBILIDADE DE (RI:I) SIGNIFICACAO DE AL- Beatriz Maria Bogéisio Atrib Zanchet
TERNATIVAS METODOLOGICAS PARA A PRATICA DOCENTE.
PAULO FREIRE: UMA BIOBIBLIOGRAFIA . N
17| ASERVICO DA EDUCACAO POPULAR Gomercindo Ghiggi
CONTEXTOS DE DIALOGO, CONTEXTOS DE CAMBIO. Rekalde Rodriguez, Itziar
18 |ALGO CAMBIA CUANDO HABLAMOS DE DEPORTE ESCOLAR |Vizcarra Morales, M* Teresa
Macazaga Lépez, Ana M?
} 3 Neusa Maria Marques de Souza - Prof?
ACOES INCLUSIVAS NA PRODUCAO DE CONHECIMENTOS DO- |Dr* Departamento de Educacao - UFMS-
19 |CENTES E DISCENTES: CONFLUENCIAS ENTRE UNIVERSIDADE | CPTL.
E ESCOLA FUNDAMENTAL Ana Lucia Espindola - Prof? Dr* do Depar-
tamento de Educacao - UFMS-CPTL.
. Maria del Carmen Saldafa Rocha
20 Eiilil’ENClA DEL DOCENTE FRENTE A LA EDUCACION BAN- Profesora de la Universidad Pedagogica
Nacional
Dra. Isabel Elena Peleteiro Vazquez
51 |LAPRACTICA DOCENTE NO CONVENCIONAL DESDE LA PEDA- Z:”Iﬂf‘/g;’tr]a aydgr‘]’?err?‘;‘:g;’rg ],daesf‘c ialeea
GOGIA DE LA AUTONOMIA DE PAULO FREIRE . LS | Pedagogia .
Universidad Pedagogica Experimental Li-
bertador
EL NUCLEO GNOSEOLOGICO, LA ETICA Y LA CONCIENTIZA- | Prof, Rosa Maria Perez de Santos
22 |CION EJES DE LA FORMACION DEL DOCENTE DESDE PAULO y

FREIRE

Paulo Freire y la Americanidad (Univer-
sidad Central de Venezuela
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O PERCURSO DE VELHOS APRENDIZES: A EMANCIPACAO

23 ATRAVES DO ESPACO ESCOLAR Rita de Cassia M. T. Stano
ALMEIDA, José Luis Vieira de
Programa de Pos-Graduacao em Educacao do
Centro Universitario Nove de Julho - UNINO-
) VE; Departamento de Educacao - Campus de
24 APRENDER A APRENDER: UNA SEDUCION PARA AFIRMAR LA|S&ao José do Rio Preto - Universidade Estau-
ESCUELA BURGUESA dal Paulista -
GRUBISICH, Teresa Maria
Academia da Forca Aérea AFA; Programa de Pos-
Graduacao em Estudos Literarios - Campus de
Araraquara - Universidade Estaudal Paulista -
José Marcio Augusto de Oliveira, Pro-
,s |CUOTAS PARA ESTUDIANTES NEGROS EN LAS UNIVERSIDA- | %0F de 1@ Universidad Federal de Alago-
DES BRASILENAS: UNA PROPUESTA DE INCLUSION . . ; .
les y Politicos de la Educacion, Universi-
dad de Valencia
COEDUCACION Y ALFABETIZACION AUDIOVISUAL CRITICA| |~ oo o) cilvia Guilla-
26 FRENTE A LA VIOLENCIA DE GENERO EN LA REPRESENTA- méﬁ Carrasco Universitatyde Valencia
CION CULTURAL DE “LA MUJER”. ’ ’
VIOLENCIAS QUE OPRIMEN Y RESISTENCIAS QUE EMANCI- Joree Belmonte Arocha v Silvia Guilla-
27 PAN: LOS ESTUDIOS CULTURALES COMO FUENTE DE CONCI- m()rg1 Carrasco Universitagde Valencia
ENCIA CRITICA PARA UNA EDUCACION INTERCULTURAL. ) ’
28 AMOR, ESPERANCA E EDUCACAO: RELATO DE UMA EXPE- | Ivanilde Apoluceno de Oliveira - UEPA
RIENCIA EM EDUCACAO POPULAR NA AMAZONIA Tania Regina Lobato dos Santos - UEPA
LAS SILENCIOSAS MUTACIONES EN EL CAMPO DE LA EDUCA- Dr. Guillermo Pérez-Gomar Brescia
29 CION SUPERIOR: EL DISCURSO DE LAS COMPETENCIAS Y LOS Ur;iversidad de Los Lagos - Chile ’
POSIBLES ESPACIOS DE RESIGNIFICACION EMANCIPATORIA s )
AETICA DA VIDA E A ESCOLA: _ .
30 0 OUTRO, 0 DIALOGO E A PARTICIPACAO Gilcia Maria Salomon Bezerra Mouallem
31 REAFIRMANDO O LUGAR DAS,INSTITUICOES DE ENSINO SUPE- |Rita de Cassia M. T. Stano
RIOR NO BRASIL PELO EXERCICIO EMANCIPATORIO NO SOCIAL | Gilcia Maria. Salomon M. Bezerra.
32 CATEGORIAS FREIRIANAS NA EDUCACAO TECNOLOGICA Elza Cristina Giostri
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33

O LUGAR DA INTERDISCIPLINARIDADE RESSIGNIFICADA NO
DISCURSO DE PAULO FREIRE, NO AMBITO DA FORMACAO DO
EDUCADOR, COMO UM DISPOSITIVO DE ACAO PARA A TRANS-
FORMACAO SOCIAL

Maria de Fatima Gomes da Silva

34

A PROFISSIONALIDADE, OS SABERES E A AUTONOMIA DOCEN-
TE: UMA LEITURA FREIRIANA

Maria José Oliveira Duboc UEFS - CEEA-
LE/Cuba

Solange Mary Moreira Santos UEFS - PUC/
SP

35

LOS PROGRAMAS DE FORMACION CONTINUA COMO HERRA-
MIENTA DE DESARROLLO INTEGRAL DE LOS TRABAJADORES

Maria Josefa Cabello Martinez
Belén Lopez Martinez

36

LA INVESTIGACION SOCIAL Y LA CONSTRUCCION DE CONO-
CIMIENTO A PARTIR DE LOS PROCESOS DE FORMACION CON-
TINUA EN/DESDE LOS MOVIMIENTOS SOCIALES

Jorge Ruiz Morales

37

EL OCIO EN LA ESCUELA, UNA ACCION POSIBILITADORA Y
TRANSFORMADORA

Gonzalo Jaramillo D, Magister en Educa-
cion. Victor Molina; licenciado en Educa-
cion Fisica.

Fernando Tabarez. Licenciado en Educa-
cion Fisica; Saul Franco. Licenciado en
Educacion Fisica. Especialista en filosofia

38

CARTOGRAFIAS DE VIAJE PARA UN PENSAMIENTO IRRE-
VERENTE. POSIBILIDADES DE LA PEDAGOGIA FREIREANA
PARA EL DESARROLLO DE UNA TEORIA SOCIOCULTURAL DEL
APRENDIZAJE

Eduardo Fernandez Rodriguez. Facultad
de Pedagogia. Universidad de Oviedo

39

PEDAGOGIA DO OPRIMIDO - UM PROJETO ILUMINISTA

Verbena Laranjeira Pereira

40

EXPRIMIR-SE, SER ESCUTADO, ENGAJAR-SE: PENSAMENTO
DE PAULO FREIRE NAS PRATICAS EDUCATIVAS NAO FORMAIS
DE JOVENS EM SALVADOR-BAHIA

Denise Helena Pereira Laranjeira

41

FREIRE E GIROUX: REFLEXOES SOBRE EDUCACAO E RESIS-
TENCIA NO SECULO XXI

Maria Noemi Goncalves do Prado (*)
Mestranda pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo- Programa Educa-
cao-Curriculo

42

REFERI::N~CIAS FREIREANAS PARA A
FORMACAO DE EDUCADORES

Adriana Regina de Jesus Santos, Elda
Damasio de Oliveira, Francisca Gorete
Sepulveda, Lourdes de Fatima P. Possani,
Salomao Mufarrej Hage
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DA DETERMINACAO ECONOMICA DA EDUCACAO A POSSIBILI-

Joaquim Jorge Moreira da Silva,

43 DADE DE EMANCIPAQl\O,— PAULO FREIRE NA FRACTURA DA Portucal
MODERNIDADE PARA A POS-MODERNIDADE ortuga
44 HISTORIA Y UTOPIA: ;COMO ARTICULAR ESTOS CONCEPTOS | Idois Fernandez y Maite Arandia. Euskal
EN UN PROCESO DE INVESTIGACION? Herriko Unibertsitatea
45 EDUCACION Y CONCIENTIZACION EN UN MUNDO GLO- Pablo Cortés
BALIZADO
LAS RELACIONES FORMAC|ON-EMPLE,OZ UNA INVESTIGACION Maria Josefa Cabello Martinez y Liliana
FICACION de Madrid/Asociacion Cultural DOLMUS
47 LA EXPERIENCIA DE HACER ACOGIDA José Eduardo Sierra Nieto - Esther Ca-
parrds Martin
Al RELACOES DE TRABALHO E IDENTIDADE PROFISSIONAL Alberto Albuquerque Gomes
49 AUTONOMIA DESFIGURADA: EL CASO DE LA REFORMA UNI- |Regina Célia Habib Wipieski Padilla
VERSITARIA BRASILENA
50 ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS Y CONCIENTIZACION Teresa Garcia Gomez
51 gQUE HACI;MOS CON LA EDUCACION PARA CONSTRUIR UNA|César Cascante Fernandez. Universidad
CIUDADANIA MULTICULTURAL? de Oviedo
Antonilma Santos de Almeida Castro
57 EDUCACAO INCLUSIVA EM FEIRA DE SANTANA: DIALOGANDO |Solange Lucas Ribeiro
COM PAULO FREIRE Marilda Carneiro Santos
Isa Maria Carneiro Goncalves
Edinalma Rosa Oliveira Bastos
, Suzete Terezinha Orzechowski Maestra
53 POR UNA PEDAGOGIA HUMANIZADORA en Educacién, Grupo de Investigacion
ADEMAS DE LA DOCENCIA “Educacion y Trabajo”, Unicentro- Gua-
rapuava - Parana-Brasil
SABERES PREVIOS Y !—ZDUCACI()N. BUSCANDO UN RECONOCI- Patricia Ruiz Bravo L. Jose Luis Rosales
54 MIENTO DESDE EL GENERO Y LA CULTURA ’ ’

Eloy Neira

Quaderns d’educaci6 continua 15

CRGC 135




EL PODER DE LA CARTOGRAFIA DEL TERRITORIO EN LAS

Habegger Sabina, Mancila lulia, Serrano

2 |PRACTICAS CONTRAHEGEMONICAS Eduardo
56 |REFLEXOES DE FREIRE SOBRE A DIVERSIDADE CULTURAL Alfredo Dib
57 |PRACTICAS DE LA TRANSDISCIPLINARIEDAD EN LA RELACION E;ﬁf/irifj:jéj: ";S:rrtdoe;i';iranﬁL”nigS:é
UNIVERSIDAD-COMUNIDAD :
Puerto Rico
Ana Maria Vergne de Morais Oliveira
LOS PROFESORES DE PRIMARIA EN BRASIL: SU PERFIL Y SUS Faeﬁ?]ri‘vf“ergfda%"ﬁggé ’;’;Elcd'e irlgs‘“ T
58 |CONDICIONES GENERALES DE TRABAJO goas
Alumna del Programa de Doctorado en
Estudios Sociales y Politicos de la Educa-
cion/Universidad de Valencia
59 |UM DESIGN DE CURRICULO PARA OS CURSOS DE FORMACAOQ | Diva Spezia Ranghetti
DE PROFESSOR (A): APORTES DA PEDAGOGIA FREIREANA
60 | TRABALHO DOCENTE, GENERO E QUESTOES NASCENTES: |Reis, Maria Amelia Reis (FCT/UC-PT)
FIOS E BORDADOS QUE SE COSTURAM & Rabelo, Amanda (FCT/UA-PT)
FORMAR CIUDADANOS - DESDE UNA PERSPECTIVA FREIRE-
61 ANA- Nora Novelar, UCV
LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNICACION Ednilson Guioti
62 |EN LA ESCUELA - CONTRIBUCIONES DEL PENSAMIENTO DE | j "0 ictan- Albalat
PAULO FREIRE PARA LA SUPERACION DE DESAFIOS
63 | PAULO FREIRE: EDUCAGAO DIALOGICA E TRANSFORMADORA | 212 tdoi ratima fanaque Campo, Savia-
APROXIMACOES TEORICAS SOBRE ETICA E CURRICULO: UMA|JOSGRILBERT,Maria de ~ Fatima V.
64 |REFLEXAO SOBRE PAULO KAVESKI,  Flavia  Cavalcanti  G.
FREIRE A PARTIR DE DUSSEL FECLPP MS/ Brasil
Margareth de Fatima Maciel
65 MAPAS VIRTUAIS Y EL IMAGINARIO COLETIVO Universidad Estadual del Centro Oeste -
UNICENTRO
Guarapuava - Parana - Brasil
IDENTIDADE E FORMACAO DOS ALUNOS/PROFESSORES DE .. .
66 |UM CURSO DE PEDAGOGIA EM UM PROGRAMA DE EDUCA-|REr-0» tucrecia Stringhetta - UFMS =
CAO A DISTANCIA.
A _ | CHIUMMO, Ana - PUC-SP -
¢7 |GOVERNO ELETRONICO, TELECENTRO E MOVA-DIGITAL: A| o - ALLI, Neli Maria - PUC-SP -

HISTORICIDADE E A ALFABETIZACAO DIGITAL

Educacao de Pessoas Jovens e Adultas
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LA PRODUCCION DE CONOCIMIENTO EN LA TRANSFORMA-

Clara M. Chu, Associate Professor
UCLA Department of Information Studies

EDUCACIONAIS.

68 CION SOCIAL: TECNOLOGIA Y DIALOGO José Rodolfo Hernénde’z-Carrién, Profes-
sor T.U., Department d’Economia Aplica-
da, Universidad de Valencia

PERSONAS CON DISCAPACIDAD: SITUACIION DE OPRESION EN
69 LA HISTORIA'Y EL ROL DE LA EDUCACION EN EL CAMINO DE | Prof. Beatriz Celada
LA ENMANCIPACION
José Ignacio Rivas Flores
70 TRABAJO DOCENTE Y MERCADO. TRAPICHEANDO CON EL |Dpto. Didactica y Organizacion Escolar
CONOCIMIENTO Facultad de ciencias de la Educacion
Universidad de Malaga
71 ;VIVIR PARA ENSENAR O ENSENAR APRENDIENDO A VIVIR? Analia Elizabeth Leite
¢SON LOS PRESUPUESTOS PARTICIPATIVOS UNA FORMA DE |Emilio Lucio-Villegas Ramos y

72 DESARROLLO EN AREAS URBANAS? Ana Garcia Florindo, Instituto Paulo Frei-
re de Espana

73 REORIENTACAO CURRICULAR NA EDUCACAO DE JOVENS E |Lourdes de Fatima Paschoaletto Possani

ADULTOS: FUNDAMENTOS EM PAULO FREIRE Francisca Gorete Sepulveda
74 EE;JCACION, MULTICULTURALISMO Y MOVIMIENTOS SOCIA- Ig\arifi da Gloria Gohn- UNINOVE-S.Paulo/
rasi
(RE) PENSANDO OS CAMINHOS DO EDUCADOR DE INFANCIA: |Maria Eugénia C. de la Roca* Departa-
75 SEUS SABERES E MEMORIAS mento de Ciéncias da Educacao/Univer-
sidade de Aveiro
76 EDUCACION DE ADULTOS PARA EL TRABAJO CHILE Y EL MODE- | Jorge Jeria
LO DE EDUCACION PARA LA VIDAY EL TRABAJO MEXICO Leticia Placencia
HISTORIA, CRISE AGRARIA E OS PRINCIPIOS EDUCACIONAIS

77 DO MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA|Carlos BAUER. UNINOVE
NO BRASIL CONTEMPORANEO.
O PAPEL DA PRODUCAO DO CONHECIMENTO NA TRANSFOR-
MACAO SOCIAL: ASPECTOS HISTORICOS E AS PROPOSTAS

78 EDUCACIONAIS DO MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RU-|BAUER, Carlos. UNINOVE
RAIS SEM TERRA NO BRASIL CONTEMPORANEO - UM COM-
PROMISSO POLITICO COM A TRANSFORMACAO SOCIAL

79 EDUCACAO E COMPLEXIDADE: DESAFIOS E POSSIBILIDADES Izabel Petraglia
DO ENSINAR E APRENDER A VIVER

80 PROFISSAO DOCENTE, PRATICAS ESCOLARES E POLITICAS Prof Dr® Ivanise Monfredini
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NUEVOS PASOS EN LA EDUCACION EN CIUDADANIA Y EN
PARTICIPACION DESDE EL PROCESO DE LOS PRESUPUESTOS

Jorge Ruiz Morales
Rocio Valderrama Hernandez
Mercedes Rubio Juarez

81 PARTICIPATIVOS CON NIN@S, CHAVALES/AS Y JOVENES DE|Carolina Montero Revuelta
SEVILLA. Dolores Limén Dominguez
José Luis Carrasco Calero
82 A CORPOREIDA~DE NO ESPACO PEDAGOGICO - UM CAMINHO |Prof. Dr. José J. Queiroz - Mestrado em
EM CONSTRUCAO. Educacao da UNINOVE.
83 A VIA DO CONHECIMENTO COMO RESISTENCIA E TRANSFOR- Nisia Floresta
MACAO SOCIAL
84 EEE%ES?CEITO, ESTEREOTIPO, ESTIGMA: CHAVE DA EX- DIAS, Elaine T, Dal Mas
~ Cleide Rita Silvério de Almeida
85 QAREFORMA DO PENSAMENTO E A EDUCACAO EMANCIPADO- Centro Universitario Nove de Julho - UNI-
NOVE Sao Paulo - Brasil
CAMINHOS CRUZADOS: ENTRE OS ESTUDANTES AFRICANOS | Joaquim do Arco e Antonio Fragoso
86 NO ALGARVE E O NUCLEO DO ALGARVE DO INSTITUTO PAU- |Escola Superior de Educacao da Universi-
LO FREIRE DE PORTUGAL dade do Algarve
ALGUNAS IDEAS SOBRE LA EDUCACION CULTURAL COMO |Carmen Ochoa Palomo, Grupo de Inves-
87 |TAREA CRITICA tigacion Educacion de Personas Adultas y
Desarrollo, Universidad de Sevilla
APOSTANDO POR LA DEMOCRACIA DESDE LA UTOPIA. ) Dra. Virginia Guichot Reina
88 EL LEGADO PEDAGOGICO DE FREIRE A LA EDUCACION DE- Uni\./ersidad de Sevilla
MOCRATICA A COMIENZOS DEL SIGLO XXI
89 TRES EJES, TRES ETAPAS EN LA FILOSOFIA DE FREIRE. UN Nira May, Universidad de Jerusalem
ENFOQUE INTEGRADOR ’
90 |ELPAPELDE LA FORMACION EN LA EMANCIPACION DE JOVE- | Maria Josefa Cabello Martinez

NES DE BAJO RENDIMIENTO ESCOLAR

Francisco Javier Ramos Pardo
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Relacié de titols publicats
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Preséncia de Freire: ética, praxis educativa i politica
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Entre la teoria i la construcci6 de les practiques
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