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Editorial

Fa temps que voldriem fer emergir allo que su-
posen les experiéncies educatives, aqueixes que les
persones educadores i educandes construeixen i fan
aflorar a les iniciatives formatives en un acte de
creacio i recreacio, i el paper enactiu que tenen en
la configuracio de projectes politics reals -aquells
en els quals les dones i els homes prenen les regnes
de la vida publica i personal- que travessen les fron-
teres reals i metaforiques i esdevenen facticament i
ontologica éssers humans i ciutadania en associacio,
cooperacio, procés i moviment.

Ara en aquest numero, potser amb un desigual i
diferenciat caliu, voldriem posar émfasi en les ela-
boracions materials de les mestres i dels mestres,
i com aquestes elaboracions son fruit de les seues
experiéencies, és a dir, son les persones educadores
les que en un procés d’interaccié amb les persones
educandes les que procedeixen a realitzar una ope-
racio de fer emergir les paraules, els afectes, les
emocions, les passions,... i de posar-les en circula-
ci6 primer a 'aula, després a les iniciatives formati-
ves, més tard i trencant una canya potentissima, es
posada a l’abast d’altres companyes i companys que
participen en d’altres iniciatives formatives i, final-
ment, malgrat el que un cantaor d’albaes ens va dir
un dia, aquesta circulacio esdevé oxigenada i arri-
ba a ser-ne practica posada en marxa i reflexiona-
da, és a dir teoria que sempre ens dona que pensar
i que fer, definitivament praxis encarnada i verifica-
da que com sabem sols busca associar-se i cooperar
amb d’altres iniciatives semblants, territorialment,
comunitariament,... per produir-ne vincles amoro-
sos i emancipatoris.

Unes experiencies educatives que son en si ma-
teixes un procés, un projecte i un programa i que,
per tant, suposen sempre un oferiment a la resta de
persones educadores i educandes que fan possible i

real eix horitzo de llums i ombres rere els elements
i les variables de multiples colors que conformen
aquests alfabets de present i de futur constructors
de éssers humans i ciutadania que us oferim.

Es, per tant, una nova promesa amb les i els al-
tres la que ens fa el guiatge de les nostres accions,
el sentit ultim de la invencid i reinvencié de modes
d’existéncia, de creacid i recreacio singular i social
de possibilitats de vida que necessariament han de
tenir una expressio i impressio neta en les experi-
encies educatives, aleshores és quan aquestes esde-
venen veritable procés étic i politic; eix és el movi-
ment que potser intentem posar en marxa, dia rere
dia, eix moviment que lentament creix i s’escam-
pa, eix moviment que ens indica que fer és pensar,
pensar es crear, crear és parlar i fer, i viceversa, un
feix de relacions i de confiances, cooperacions i in-
tercanvis, de situacions i d’amors que lleugers ens
duen a fer i pensar, i a pensar i fer, que ’educacio
no és possible ni real sense l'altra i ’altre -el ma-
teix que el mon.

| les veus de les experiencies educatives, com
les que en aquesta revista presentem, suposen una
polifonia d’iniciatives que combinen percepcions,
afeccions i accions amb plena capacitat d’activitat
i d’impuls, de circulacio per espais llisos i marcats;
és un procés-projecte-programa de les dones i els
homes, de les paraules i les coses,... que enllacen
poesia i educacio, musica i emancipacio, llibertat i
accio, ciéncia i filosofia,... un moviment que esdevé
creatiu quan cadascuna de les persones que hi par-
ticipen -és a dir es mouen- comencen a produir i a
fabricar les interferéncies i les bifurcacions, els si-
lencis i les pauses,... en el llarg procés d’aprenen-
tatge i de lliurament de les forces creatives que vo-
saltres i nosaltres estem inventant, materialitzant i
verificant.



Carpeta

Educacio: frontera permeable? Una mirada des de dins i des de fora

M.Carmen Olivé Ferrer*, Virginia Ferrer Cervero*, Alicia Cid Reborido™*, Alejandra Montané Lopez*, Maria Asuncion Aneas Alvarez*,
Angel Marzo***
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De nou un full en blanc, la perspectiva de paper és ben llarga, ’ordina-
dor no ens hi posa fronteres i esper que les idees em flueixin i puga descriu-
re allo que ha estat, i esta sent la nostra vida en i per a [’educacié. Quina
paraula amb més significats! Si en diem educacié ens podem referir amplia-
ment a l’experiéncia mdtua que s’esdevé quan optem per “donar classes” que
es diu col-loquialment, donar classes! En una eépoca en que ningl dona res a
canvi de res... i resulta que si, una part paga i l’altra cobra! Ho diré ben flui-
xet: sabeu que cada cop més, tinc la sensacid, que aprenc més jo en Uinter-
canvi? | també us diré, perque no us preocupeu: ells aprenen i molt!

Farem un discurs plural i dialogic, posarem veu i lletra a les nostres tra-
jectories, personals i professionals, anirem entrant i sortint, entreteixint un
dialeg singular i plural alhora, possiblement no sabreu de qui estem parlant o
bé si som tres, quatre o vint-i-quatre a ’escenari! Tampoc sabreu on comenca
o be on acaba la realitat o la ficcid, sempre m’han dit que la realitat va més
enlla de la ficcio, de tota manera ens explica, ens mostra aquestes nostres
possibles anades i tornades, aquestes nostres maneres de percebre, de viure,
de sobreviure, com dones en un mon d’homens, com dones en un mén que es
feminitza pero no troba el germen femeni, en un mén que en la mesura que

** Universitat Autonoma Metropolitana-Azcapotzalco, Méxic
“** |PF-UB
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les dones anem prenent se’ns fa menys femeni, se’ns fa més competitiu, i les incer-
teses es renoven. Abans hi voliem ser, ara hi som, i el neguit continua: que més hem
de fer? On ens hem equivocat si és que ens hem equivocat? Ho anem a esbrinar!

El comencament de ’experiéncia docent, en el meu cas, ha estat solapada,
no s’ha donat un trencament, no ha estat una vida professional i després una vida
professional docent, les infermeres, ja se sap, exercim la docéncia ben amplia: co-
mencem per nosaltres mateixes, seguim amb els nostres pacients i usuaris, conti-
nuem amb les seues families i cuidadors informals i rapidament incorporem a l’es-
tudiantat en les seues practiques assistencials, és per aixo, que tot i estar treba-
llant en un centre de salut, la funcié docent la tenim ben interioritzada i quan ens
hi dediquem de ple, s’esdevé com una prolongacié d’allo que ja veniem fent des
dels estudis, doncs ara recordo que les practiques ja les feiem amb companyes de
diferents cursos i ens tutoritzavem a nosaltres mateixes, també recorde, ara que
s’acosta la festivitat dels reis, el regal que més vaig estimar durant anys i hi vaig
jugar a cor que vols: era la reproduccié d’una escola... si que ve de lluny aquesta
meua professid! ninetes amb uniforme, pupitres petits, pissarra, professora, pati...
un moén d’aprenentatge en femeni!

Per a una alumna de primer d’infermeria, la de segon representava la maxima
expertesa, recordo que un dia me’n vaig trobar una al metro i fins i tot em vaig ai-
xecar i li vaig oferir el meu seient, com a signe de respecte!

No totes les trajectories son iguals, encara que els camins portin a llocs sem-
blants, la universitat és un espai compartit per totes nosaltres, pero com deia a
inici del paragraf, de vegades cal fer una cursa d’obstacles per arribar-hi, no com
estudiant, siné a U’altra banda de la barrera, amb la responsabilitat de la docen-
cia. Les empreses ara fa vint anys diferien poc del que sén ara, homens i do-
nes convivien amb diferents rols, diferents papers se’ls tenien assignats si portaves
corbata o faldilles. Un temps d’intimitat segrestat al teu desig, robat de la teva in-
tegritat podia suposar un ascens o el manteniment d’un lloc més tranquil. Un ser
tu mateixa et podia allunyar de les perspectives professionals. Una primera fei-
na amb ulls de nova llicenciada, et pot arribar a seduir... un ambient d’homens, un
tres per cent de dones en una poblacio de 500! Pero no us penseu que forem nosal-
tres qui triavem! Evidentment, eren ells, amb un sentit de la propietat que no sa-
bies quina diferéncia hi havia entre tu i el quadre penjat a la paret! Possiblement,
i si era un Tapies, era més preuat que tu, simple oficinista que cobra a fi de més i
se la pot canviar de lloc de treball o fins i tot acomiadar, amb argumentacions ver-
semblants.

Muntar en un ferrari, encara que només sigui per agafar uns papers, es pot uti-
litzar com a ham. Ells no saben que aprenem a moure’ns i aprenem d’ells també,
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’empresa privada i multinacional, per molt femenina que sigui la paraula, és mas-
culina, els executius paradigma de la masculinitat, o del masclisme? Tot plegat vis-
cut amb passio professional pot ser una bella escola que permet anar molt més en-
lla de la dualitat del poder/submissio, de la perspectiva home/dona. Les xarxes del
poder son més complexes, les xarxes del poder van molt més enlla del poder patri-
arcal, les xarxes del poder obliguen les dones a mostrar-se com son i com no son,
obliguen les dones a demostrar cada dia que ho poden fer igual o millor que ells
mateixos, obliguen les dones a vegades... a renunciar d’allo que creiem que és ser
dona! On queden els sentiments? Explotacio i peatge, amor i vida, hipoteca de per
vida, hipoteca sentimental, evidentment, no haguéreu pensat en la caseta adossa-
da... aquesta, ells, ja la tenien plena, i no tenien cap intencié de canviar-ne la in-
quilina. De nou, un cercle s’inicia, un cercle que no es tanca mai, va i ve i es repro-
dueix, de vegades em sent xuclada, esgotada, cremada, nadant i ofegant-me amb
els meus propis sentiments, mentre ells, d’esquena a la platja i mirant la posta de
sol, tiren de nou la canya de pescar, tindran consciéncia d’aquest fer i desfer?

Jo i els meus alumnes... qué és el que compta per la institucio? Doncs aixo,
els nombres, els resultats, el ser el primer i el millor... les circumstancies que en-
volten els subjectes d’educacié no compten per a res, qui son, que fan, que els in-
teressa? una gran indiferencia a mode de boira ho envolta tot, la cursa s’inicia i
tant és qui son, els qui arribin seran premiats amb una titulacié que els obrira di-
ferents portes, tan és el que hagen deixat pel cami: possiblement, com automats,
hauran seguit com via marcada, no el seu cami -han participat tan poc! Si pensa-
ven, si decidien perdien uns segons que altres aprofitaven per donar-los [’avanca-
da- i ara us parlo del meu cos, sembla que la ment era la que cultivaven... doncs
aixo, el cos el tenien ben oblidat, mentre va durar la meua formacio no vaig trepit-
jar ni el gimnas ni la pista de basquet, tampoc em vaig banyar a la piscina; tampoc
vaig anar al cinema o al teatre... tot plegat, una manca de cultiu del cos i pel que
fa a la ment, ben limitada! Xifres, equacions, derivades, integrals, logaritmes... un
llenguatge pels entesos, allunyat de la quotidianitat i del dia a dia...

Evidentment cal mantenir els menys brillants, no es tracta de fer-los fora a la
primera de canvi; d’altra banda no sortirien els comptes, una massa informe que
avanca i permet a uns fer-se famosos... als altres entrar i sortir sense deixar em-
premta... si ets (til per un projecte: endavant! Si no, ni et miren a la cara... amb
aquestes condicions son molts els que abandonen a U'inici, a mig cami, a les portes
de la fi de Uinici... si tan sols el 10% dels que inicien acaben... caldra fer alguna
cosa! | qué fem com a institucid, i com a professorat? La institucié acostuma a ade-
quar les normes per mantenir l’equilibri... fa uns anys feia fora els qui no aprova-
ven un nombre determinat de credits, ara es premia qui obté bons resultats -ente-

Quaderns d’educaci6 continua 16

CR€¢C

7



Va ser en allunyar-
me de la realitat
que em vaig
descobrir dona
entre els homens,
o millor dit, em
vaig identificar
asexuada en aquell
mon d’homens! |
ara porte un temps
descobrint-me,
buscant-me...

sos com el professorat que aprova...- quina filosofia hi ha darrera de cada decisié?
Els resultats economics, no els d’aprenentatge! La llei de l’oferta i la demanda, no
els desitjos i les motivacions dels actors principals de ’aprenentatge! Com a pro-
fessorat pots prendre diferents opcions, que et porten a indrets diferents. Pots
prendre el cami del compromis docent, social i politic... si és acord amb el col-
lectiu, endavant, si no, comenca ’aillament! D’altra banda, es pot prendre ’op-
cio del que no es pot fer res, i ja és un mateix que es forja la forca, que es llanca
al pou. Aquesta hipotesi d’entrada paralitza tothom i acaba donant la raé del qui
se la fa seua... si penses que res es pot fer, sera el que faras: res... penso que no hi
ha cosa més trista que llencar la tovallola.

Seguint amb el professorat, agafem la mateixa posicié homens i dones? Jo em
vaig trobar i vaig prendre consciéncia de mi mateixa en la distancia. Va ser en allu-
nyar-me de la realitat que em vaig descobrir dona entre els homens, o millor dit, em
vaig identificar asexuada en aquell mon d’homens! | ara porte un temps descobrint-
me, buscant-me... si, als trenta i tants buscant la meua identitat segrestada, segres-
tada per una enginyeria i un col-lectiu que engloba i engull de manera amorfa per
descartar les individualitats i esprémer allo que pot de cadascu, oblidant i no mirant
precisament allo que s’és. Ara em mire i mire els altres, evito mirar els conglomerats,
els grups, els equips; se’m representen com bonys cel:lulitics, que no porten enlloc!
Ara em miro i miro els altres, cercant i volent percebre allo que més m’interessa i els
interessa com a persones, no com a ments exclusives, no com a cossos exclusius: com
a persones globals actives, que estimen, que creixen, que tenen diferents interessos i
sabers, és ara que m’interesso per la mirada i el saber de l’altra! Havia arribat a pen-
sar que el que estava fora de l’enginyeria estava mancat de sentit, la meua perspecti-
va tancada i estatica estava plantejada per a durar per sempre.

Ara entra ell, de tota manera, tampoc allo que era dalt ha anat avall i al re-
vés, tampoc s’ha capgirat el cel... ens diu que és dificil per a un home el mén de
les dones, si? em pregunte jo, doncs si. Primer en un internat de frares religiosos
dels 11 als 21, tota una joventut en l’ambivaléncia, en la doble moral, en els grans
discursos i les pobres realitats en una institucio forta que coarta les individualitats.
Eren moments d’obertura i cerca de llibertat que ens ho permetia a vegades, amb
sensacio de descoberta i amb la possibilitat de viure amb el que hi havia, d’arre-
glar-se amb el que es tenia, d’inventar-se estrategies per convertir el xorico amb
un bon complement de l’arros, o d’imaginar-se que una petita piscina casolana era
un espai olimpic.

Troba l’amor i la complementarietat, dona i filles que representen per ell ’ara
i el futur, no obstant aixo, la mort de la seua dona el porta a qliestionar-se quanti-
tat de coses que mai haguera pensat. Va ser amb ella que es va reconéixer home,
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home en les seues diferents facetes i en les seues diferents dimensions, a voltes
s’agradava, a voltes era ella qui el feia veure més clar i també ha estat la seua ab-
sencia la que I’ha fet anar més enlla del aqui i ara.

| la nostra experiéncia docent, tant amplia, doncs ja jugavem a escoles de
petits, i tant variada, des de la infermeria, passant per la enginyeria, |’educacio
d’adults i els mestres, sense oblidar la formacié continua.

La perspectiva de l’alumnat com a subjectes aliens a la institucié docent ha
anat donant pas a la vivencia de persones i col-lectius amb motivacions i objectius
comuns. L’exercici del poder autoritari, que en un temps era exercit pel professo-
rat, ha donat lloc a ’exercici de |’autoritat docent, una autoritat que permet, que
facilita l’altre en la seua formacio, en la seua autonomia. | si ho pensem bé, seria
la recuperacio de la figura que altra temps es corresponia amb el tutor, que segueix
i acompanya el desenvolupament de la persona, com en la nostra propia. Aquest és
el nostre desig, tant en la formacié universitaria com en la d’adults.

Ara ve a to parlar de nosaltres i d’altres també... a vegades, i quan s’introdu-
eixen temes referents a l’espai europeu, a l’autoaprenentatge, entre altres, sents
parlar a companys i companyes que diuen i repeteixen: aixo és la universitat , i jo
els miro i els pregunto, i que voleu dir amb aixo? Que tenim més responsabilitat en
els canvis, en la generacio de noves idees, en la generacio de coneixement? La cara
els canvia, sovint no responen i jo se llegir en els seus rostres que el que volen dir
és que s’espavilin, que son grans, que aixo no és el parvulari, que s’ho poden fer
tots sols! |, aleshores, és quan surten les crisis de professorat, i quin paper tenim?
Es que ja no som necessaris? Si nosaltres evitem les responsabilitats i els compromi-
sos socials i politics, si nosaltres defugim de la relacié amb ’altre, amb ’altre que
apren dels continguts i de les relacions formals a l’aula, de les relacions informals
també, se’n deia Campus de ’espai de convivéncia, ara a alguns llocs s’ha conver-
tit en ciment i parking, que hi llegirem en aquesta planificacié urbanistica?

Defugim de les velles i les noves responsabilitats? Caldra donar doncs la ra6
també els qui diuen que som innecessaris? Si som incapacos de canviar i adaptar-
nos a un nou paradigma global i docent, aleshores si que esdevindrem innecessaris,
no obstant aixo, la responsabilitat sera nostra i de cap altra, i a més a més, el do-
lor en la construccio en la soledat, dels altres i de nosaltres mateixes, sera també,
responsabilitat nostra.

La tecnologia ens ha facilitat algunes tasques educatives, ens ha facili-
tat la comunicacié i la immediatesa en les relacions i en l’obtencié de la informa-
cio, no obstant aix0, si permetem que substitueixi la presencialitat i la relacio do-
cent. Si pretenem que substitueixi el llibre, el paper, mostrarem que no hem sa-
but extreure allo que ens beneficiava d’allo que ens allunyava de la persona i els
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seus valors. Sovint en plantejar innovacions o millores docents vénen de la ma del
cable i no de la ma del professorat, el cable esta sempre disponible, permet la si-
multaneitat o 'eleccié del temps en la dedicacio... i alhora, és tan fred! i evi-
dentment, nosaltres, persones en i per la docéncia, a vegades hem estat tan dis-
tants! Hem marcat el temps des de la nostra perspectiva, hem marcat |’espai com
ho faria un animal en zel... que no ens hem adonat i ens havia pres protagonis-
me a l'aula, a la taula, d’allo que se’n deia, del professor, és l’ordinador qui esta
assegut, presidint ’aula i ocupant el lloc que altre temps s’havia destinat al pro-
fessor en majuscules, al professor en la seua classe magistral. L’alumnat, sovint, i
quan li he preguntat directament, m’ha dit que no li agraden les presentacions en
PowerPoint, el cap aixecat i mirant amunt, colors i lletres van passant, en un es-
pai en que conviu el professorat i l’estudiantat, aquests perden ’autoria que ja ha
agafat l’ordinador; és aquest el protagonista, les cadires ordenades per no perdre
detall, col-locades per veure la pantalla des de tots els indrets, no pas organitza-
des pel dialeg i U'intercanvi viu. Paradoxalment, i quan és l’alumnat qui prepara
alguna activitat, reprodueix l’esquema que diu que no li agrada, possiblement es
presenta com Unic, és el que es fa, sembla que no hi ha altra manera que la com-
peticid a veure qui posa més colors, més i millor misica, més i millors fotografi-
es... i una vegada més ens oblidem de la paraula, de Uolor, del tacte, de ’oida...
i ara us diré que, en la darrera jornada de socialitzacié que vam fer a ’aula varem
trencar esquemes: na Neus alumna de primer va portar encens i va explicar un
conte, mentre feia sonar una musica de fons, ens volia oferir la seua presencia in-
corporant els diferents sentits que utilitzem quan cuidem dels malalts, no fora cas
que en ’evolucio se’ns atrofiaren per no utilitzar-los. La Monica, companya seua,
ens va llegir un poema fet per un vell, dedicat i parlant de ’amor a la seua dona
ja morta i a la incomprensio de les infermeres que el cuidaven, potser pensaveu
que els vells sempre han estat aixo, vells? Potser havieu pensat que els vells no
poden seguir vivint de l’amor i precisament és aquest el que els permet sobreviu-
re a la seua soledat i la incomprensié? En Toni i en Miquel Angel van agafar ’acti-
vitat l’aprenentatge en sentit d’humor i varen escenificar els pros i els contres del
portafoli d’aprenentatge, en un tira i arronsa ple de topics: qui el defensava, qui
se’l carregava... de tota manera en acabar em varen preguntar: t’has enfadat pel
que hem fet? Quina pena que en fer de manera lliure i respectuosa allo que desit-
javen, temessin alhora la reprovacio, temessin el castig, i jo em pregunto: quan-
tes vegades actuen lliurement? Quantes vegades fan allo que ells volen? O bé ja
des de U’escola bressol van fent allo que pensen se’ls demana, o allo que pensen
els fara obtenir ’aprovacio? | ara penso en aquell escrit de la flor i la rosa, del di-
buix lliure que és avui i la professora els exigeix el capoll de rosa vermella... quan
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’any segiient se’ls demana un dibuix lliure, ja no el saben fer, i ara si, han aprés
la lli¢d, ja els surt allo que l’any anterior va esdevenir |’Unic dibuix aprovat: el ca-
poll de rosa roja.

Hem recuperat un valor i ha estat de la ma de la immigracio, és curiéos com
gent que ve de paisos més pobres que el nostre, tant de centre o Sud-america, com
de 'Europa de U’est, valora els espais, els recursos i el professorat com de vegades
no ho fan els propis del pais. Sovint aprofiten més els recursos de que es disposa a
la universitat i tot ho reconeixen, donant valor a allo que possiblement els del lloc
ni veuen, sempre ha estat alla i pensen que no requereix d’esforg, altres si saben el
que els ha costat d’arribar on son, saben també on volen arribar i saben també el
valor dels recursos. No vull dir que els del pais els sigui regalat, sé del cami i sé que
molts també voldrien ser a altres aules com medicina, veterinaria o bé odontologia,
possiblement també especialista en gimnas o bé en anglés... em refereixo al valor
que pot tenir la biblioteca, les classes, les tutories, el paper i fins i tot la tinta de la
impressora... de vegades en som conscients quan s’acaba i hem de presentar dues
hores més tard els nostres escrits! Pero ja no pensem en la vietnamita, el ciclostil
o el paper de carbd... o la repeticid de 'escrit perqué el corrector de tinta es veia
massa! Tampoc ha passat tant temps com perque oblidem tant, com perque oblidem
el valor de les coses petites i la translacio a les grans... a aquesta nostra terra que
hem pensat que era aix0, nostra, per a la seua utilitzacié i malbaratament. Hem in-
corporat també els valors de la responsabilitat ambiental i hem passat de de-
manar treballs ben enquadernats a demanar escrits a doble cara, sense colors i gra-
pats, o bé hem aprofitat també la tecnologia per estalviar paper... i si, ho hem fet
per una responsabilitat en aquest estar a la terra! Estar com elements més del siste-
ma global i no com a amos i senyors, amos que cuiden la Villa pel davant, que ense-
nyen el que tenen i el que no tenen i obliden la resta, |’essencial, com si fos el pati
del darrera, on van abocant els detritus, on van posant tots els cadavers, pensant
que mentre son al darrera no es veuen, no malbaraten rius i mars. | aquesta nostra
petita responsabilitat ’hem assumit, i hem recuperat algun rierol, alguna platja pel
bany, pero sabem també que n’hi ha que encara ploren la mort dels peixos o la pes-
ca incontrolada.

Ens endinsem en la inclusio i I’exclusio, en ’educacio d’adults es fa difi-
cil tal i com esta plantejada, per una banda sembla que tothom té dret a l’educa-
cio, pero alhora la llengua fa dificil la integracié social. El professorat volem viure
amb ells la seua experiéncia vital, pero ens n’adonem que estem ven llunys d’ells i
d’elles, possiblement més d’elles que d’ells, doncs a elles, sovint, els tenen planifi-
cada la seua vida. També a la universitat veiem com s’aplega la gent, com s’ajunta
per afinitats culturals, no voldriem que es fessin guetos!
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| recuperem aqui la nostra tasca d’inclusio, de facilitacioé d’una relacié docent
que fa créixer les persones en les seues potencialitats, recuperem la relacié docent
que acompanya a les individualitats i potencia els individus i els grups. | sovint en
aquesta relacio ens adonem de com nosaltres també, creixem i aprenem en Uinter-
canvi.

En aquesta presentacio de les diferents personalitats que conformem podem
veure que la incomoditat és compartida per homens i dones, tant de temps de
definir-nos feministes i ara ens n’adonem que cal conformar de nou les identitats
de génere, no ens valen les que hem heretat del patriarcat, no ens valen a les do-
nes, fa molt de temps! | ara ens n’adonem que tampoc valen per a molts homens!
Per alguns si, alguns no admeten que elles pensin, que elles decideixin prescindir
d’ells, ells que fabulaven en ser el motor de la vida d’elles... ells el motor i la ben-
zina i se’ls fa tan dificil que elles, si, elles, tan fragils, hagen trobat per fi, alter-
nativa d’energia! i aquest any en portem 68! Només comptant les que es queden al
moment, que requereixen d’aixecament pel jutge, no es comptabilitzen les que po-
den agonitzar unes hores, uns minuts, i moren en un llit d’hospital, potser afegida a
la ferida d’arma de foc o d’arma blanca, la ferida profunda de tristesa, de desamor
i desolacio, aquesta ferida que se li fa més dificil a la medicina el tractament i la
cura, aquesta mort morta que les incapacita per a la vida, aquesta mort morta que
ja corria per les venes i que feia tant de temps havia paralitzat el seu somriure.

| quina educaci6 estem fent? Hem incorporat valors d’autonomia, valors
d’igualtat, o de diferencia sense discriminacio, valors de llibertat, valors de
respecte? O seguim transmeten, de manera directa o indirecta, valors de submis-
sio, d’obediéncia, de manca de compromis: en allo que és l’esséncia del cuidar: la
pedagogia, el magisteri, la infermeria, la formacié d’adults i fins i tot |’enginyeria?
No penséssim que son coses diferents!

En un simposi que vaig assistir darrerament un company descrivia de quina ma-
nera havia canviat la societat i tots els seus espais, ens mostrava un quirofan, una
oficina, un laboratori... i una aula d’universitat! Endevineu quin espai havia canviat
menys? | les persones que vivim l’educacio, a la universitat, a les escoles, hem evo-
lucionat gaire? Hem anat recuperant els valors d’un nou paradigma de ’educacio,
que contempla la complexitat, que va des d’una perspectiva global i amplia a una
perspectiva global també i més local, més de les persones en la proximitat? |, mal
em pese, crec que els avancos son lents, hi ha iniciatives de canvi, d’inclusié, de
perspectiva d’incorporar els subjectes en la responsabilitat de la seua educacié, no
obstant aixo, pense que estem allunyats i que el que potser servia fa un temps ara
ja no, que la crisi de la participacio esta present i en ’analisi, en no ser compartit
no hi trobem alternatives.
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Aquest mes de novembre hi ha hagut eleccions als organs de representacié de
la universitat, quan vaig animar a U’estudiantat a [’aula perqué es presentaren, les
cares i les respostes anaven en la direccié que no servia per a res... a les elecci-
ons hi va participar un tres per cent de ’alumnat, i el discurs que es dona des de
les altes esferes és que no participen, i algl s’ha preguntat per que? Esta en crisi
el model de representacié? A qui serveix? Es que només ens enrecordem al moment
de les eleccions i després ens oblidem de la representacio, de les veus, de les pro-
meses fetes? Uns representants que sovint es representen a ells mateixos, o uns re-
presentants que possiblement parlen per boca dels qui millor els hi han fet la ven-
da, i d’altra banda, la resta, que ja els esta bé com estan les coses mentre no els
toca de manera directa alguna decisio que no els convé... aleshores si, una revolu-
cio per un fet puntual! Els ha tocat el dard! | altra vegada, tapat o oblidat el forat
de U’agulla, es pot entrar de nou al curs del riu, sense por d’enfonsar-se, el colador
s’ha cicatritzat, i després seran uns altres que ho experimentaran, sense la memo-
ria dels anteriors, i torna a comencar, la batuta sempre a la ma del poder.

| nosaltres volent participar activament en la moguda, en el canvi, en aques-
ta aldea global des de I’educacio, des de diferents ambits, pensant que si toquem
moltes tecles la sonata és més completa, partiem de la nostra propia experiencia
com alumnat i sabiem qué ens agradava i quée no, sabiem de les expectatives que
haviem posat en entrar a la universitat a estudiar i sabiem també de la indiferencia
que hi haviem trobat, tant dels continguts d’estudi en si com de la incapacitat del
professorat d’identificar-te com a persona; i alguna cosa ens ha ajudat, hem pogut
identificar la importancia que hi ha en els vincles que s’estableixen amb les emo-
cions, amb els sentiments, amb allo que sembla irracional i esdevé allo essencial i
important per aprendre i per ensenyar, allo que no varem trobar i si varem esmer-
car esforcos per cercar i construir en la nostra experiéncia en canviar de responsa-
bilitat, en quan prenguérem la nostra petita batuta a l’aula, als seminaris, als es-
pais més o menys formals de la relacié educativa.

| ha estat aixi com les i el que signem aquest article, aquest escrit fet des de la
nostra mirada endins i enfora, des de la nostra reflexié sobre |’experiéncia personal
i professional, pensem que, tant importants son els continguts d’estudi de les dife-
rents disciplines, com els sentiments i les vivencies dels qui per una banda pretenen
aprendre i dels qui d’altra banda cobren, per esdevenir professorat, tutores i tutor,
acompanyants en aquest nadar per la vida i per la formacio, amb consciéncia que en
aquesta relacio d’aprenentatge i en la mesura que mantenim la ment oberta, en po-
dem sortir beneficiades tant les dones com els homens, tant [’alumnat com el pro-
fessorat, cal pero tenir aquesta consciéncia de present, de passat i de futur, consci-
encia d’incertesa, d’atzar i d’avencg, consciéncia d’individualitat i de conjunt.
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Problemes i oportunitats lligats al territori:
els diagnosics comunitaris en la Formacio de Persones Adultes*

Rosario Alonso Alonso’ e Josefa Fombuena Valero®

o3

“Els éssers humans estan mal adaptats a un paper passiu”
Mary Richmond

1.Territoris, desenvolupament i exclusio

Vivim en un mon en queé el territori ja no és definitori en la identitat dels individus. En la lluita entre la
societat (la comunitat, el col:-lectiu) i Uindividu (el subjecte, la persona) ha guanyat aquest, que es busca i
que es fa, independentment del territori. En el Mon Antic, el territori es referia a la terra que s’ heretava amb
el cognom i les obligacions. El territori actual s’ha convertit en un fenomen quasi virtual: persones d’altres
paisos que consideren el seu territori aquella terra llunyana, persones amb estils de vida particulars que trien
un territori per a compartir o persones amb dificultats socials que requereixen d’un territori professional.

Aquest territori, glestionat i fins i tot desacreditat per no respondre a les funcions d’ajuda i veinat propi-
es del Mon Modern torna a sorgir amb una extraordinaria vitalitat a poc que observem els esdeveniments soci-
als. Es limitarem a posar dos exemples. Per una part, la ciutat esta de moda® pero també cada dia els individus
son més conscients dels riscos que pot suposar (esdeveniments de novembre 2006 a Franca, en els barris desfa-
vorits i en les universitats). Per altra part, més a prop nostre, la ciutat, el barri, torna a viure facilment, a poc
que des dels ajuntaments o les associacions es programen unes festes veinals, qualsevol que siga el motiu, en
les quals, de manera un poc sorprenent, ixen al carrer les persones amb més dificultats: les persones majors,
els seus néts, les persones soles o malaltes envaeixen el parc en el qual s’ ha organitzat un teatret, una exhibi-
cio de balls populars o una mostra de gastronomia exotica. A poc que se li done una oportunitat, la ciutat tor-
na a naixer. També es converteix facilment en un obstacle: les obres de millora de la ciutat, es tornen moles-
tes per als veins més fragils. Si els serveis de manteniment no es realitzen, els problemes sén enormes, quan un
barri s’endarrereix en les obres d’infraestructures corre el risc de convertir-se molt rapidament en marginal.

Les ciutats son espais interdependents en els quals els ciutadans només son un factor més. La comuni-
tat apareix sols en moments puntuals, de tipus politic*, esportiu® o fins i tot lidic, que fa que els individus
es troben amb [’altre, amb una emocio superlativa que no pot ser gens duradora, pero que afavoreix ’ en-
contre de tots en un “u” que es fon en un “nosaltres” (nos-altres).

* Traducci6: Joaquim Martinez
' Universitat de Valencia
2 Universitat de Valencia
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3 *Les ciutats busquen
nous models. Un pre-
mi a Barcelona i una
exposicio a Santan-
der aborden diver-
sos tipus de renovacio
urbana” per Catali-
na Serra. Larticle in-
dica que “Les ciutats
viuen un moment de
transformacio radical
en el qual han d’en-
frontar Uexpansio a
gran escala i, al ma-
teix temps, la renova-
cié dels espais degra-
dats que s’ han que-
dat enquistats en el
seu interior” (El Pais,
1 de juliol de 2006,
full 50).

Es va poder obser-
var una especial “co-
muni6é” entre tots els
ciutadans en els car-
rers durant el segrest
i assassinat de Miguel
Angel Blanco, el 12 de
juliol de 1997, a La-
sarte (GuipUscoa).

Les celebracions de
les victories esporti-
ves es converteixen
rapidament en un sen-
timent de proximitat i
fins de fraternitat en-
tre els seguidors de
I’equip guanyador.

Quan la “comunitat” no es fa sentir, qui viu en el territori? Sobretot dones. En
la ciutat actual, dividida per funcions: poligons industrials, centres comercials i de
lleure, centres historics, allotjaments, treballs, bancs, escoles, etc. Pernas (1999:
152) assenyala que:

"Per a viure a trossos, algl ha de fer de pont i salvar les distancies entre parts
de la vida. Les dones son les encarregades de cobrir, amb la seua energia, les fissu-
res d’una existencia fragmentada.”

Per a les dones, és dificil viure en una ciutat en la qual es planifiquen i es dis-
senyen serveis i allotjaments des de la premissa de la utilitzaci6 del cotxe. Les do-
nes es deplacen, habitualment, caminant o amb transport public. Van carregades
d’un lloc a un altre pero es construeixen passos de vianants subterranis o grans
avingudes amb grans blocs que desorienten i en ocasions donen algun esglai a les
dones vianants. Castells (1995) planteja la ciutat com una entitat en crisi que va
cap a la seua mort,a causa del seu funcionament mateix: privatitzacié dels espais
publics, terciaritzacié del mercat de treball, polaritzacié de la ciutat entre rics i
pobres i generacio d’una ciutat de la informaci6 convertida en una “malla” que va
enredant i atrapant els individus.

2. Problemes i oportunitats lligats al territori: L’Escola de Chicago

Els primers estudis referits a la importancia de la ciutat per al benestar de les
persones es realitzaren en la Universitat de Chicago, gracies al patrocini del mag-
nat John Rockfeller®. Chicago es va convertir en un laboratori, a causa de la seua
riquesa, el seu creixement economic i els seus problemes’. Els estudis realitzats a
la Universitat de Chicago intentaven apropar-se a la vivéncia, a la experiéncia de
cadascun dels grups estudiats per a dissenyar la millor ciutat possible. Els grups de
més interés van ser els immigrants, els delinqglients, els jovens i les dones, especi-
alment en el cas de les treballadores socials com Jane Addams®.

Una de les descobertes fonamentals de U’Escola de Chicago va ser que la or-
ganitzacio de la ciutat incidia directament en |’organitzacié social dels seus habi-
tants. La ciutat s’organitza en cercles concentrics i entre estos apareixen intersti-
cis (Thrasher, 1927,1963) que son els barris més desfavorits. Son fractures en el des-
envolupament urba i en "estructura de la organitzacio social. Es creen cinturons de
pobresa amb un urbanisme deteriorat, canvis freqlients de poblacio, desorganitza-
ci6 o inexisténcia de serveis publics, allotjaments precaris. La delingiiéncia apareix
com un fenomen per a respondre a la desorganitzacié social. S’organitza espontani-
ament, sense premeditacions, després que els jovens o els adults hagen passat mol-
tes hores en la soledat dels carrers, entre persones desocupades que teixen relaci-
ons d’amistat i de companyonia. La delinglieéncia es converteix en un sistema d’aco-
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llida. Aquests encontres poden solidificar-se i es trobarem en preséncia d’una colla
de gent jove o d’una banda d’adults organitzada. Aquesta banda subministra [’in-
dividu el que el barri (la societat) no ha pogut donar-li: pertinenca, estatus social,
proteccio, objectius i ocupacio. D’aquesta manera, la banda ocupa el lloc i el temps
de la familia, de U’escola, dels amics i del treball. Es cert que les colles de gent jove
no duren sempre, perque els seus membres creixen, perque la lleialtat dels seus
membres no és per sempre, perque estan empresonats, existeix la tendéncia a la
recreacié de noves bandes perque ocupen un espai en el sistema de la ciutat. Des-
prés d’haver pertangut a una banda, les propostes dels treballadors socials o dels
professors son ben insuficients, faltes d’emocio6 i de libertat (Coulon,1992: 62).

Thomas y Znaniecki (1918-1920) van realitzar un estudi rellevant per a la com-
prensio dels factors relacionats amb el territori i la poblaci6. Van investigar els
efectes pertorbadors de la urbanitzacio, la immigracio i la industrialitzacié en la
vida quotidiana de les persones a Chicago i a Polonia. Les seus conclusions mostra-
ren que a Polonia, els individus son pobres pel que han de desenvolupar un gran
sentiment d’arrelament a la seua comunitat, a la familia extensa i a la religié. A
Chicago, ja no son tan pobres pero han perdut les relacions comunitaries i amb fre-
guencia la familia “s’estreteix”. Apareixen nous valors com l’hedonisme i la vanitat
que s’expressen en la moda. Es viu en més d’un grup social i amb menys restricci-
ons morals i religioses. La ciutat es fracciona i s’especialitza.

3. La intervencié comunitaria com a prevencid des de la Formacid de Persones Adultes.

Quan es treballa des del territori, es treballa des de la prevencio. La preven-
cio consisteix a intervindre, és fer alguna cosa perquée alguna altra no passe i atri-
buir aquest resultat a [’accio realitzada. La intervencié comunitaria com a preven-
cio posa en relacié quatre elements: un territori i una poblacié determinats, uns
recursos i unes necessitats, no exclusivament materials, son també desitjos i som-
nis compartits.

La metodologia que proposem esta marcada per tres factors previs al desenvolu-
pament de la propia intervencio: el demandant, la definicié del problema i els parti-
cipants. El demandant ha de ser definit amb claredat i ha de tindre legitimitat per a
poder fer la demanda. Es pot tractar d’una demanda institucional o associativa, amb
una motivacio extrinseca o intrinseca. Convé detectar els fets desencadenants previs
a la demanda. La definici6 del problema ha de realitzar-se amb especial cura perque
la premissa sobre la que assentem la intervencio indica que els fets no existeixen en
si mateix sind que la definici6 de la situacio esta definida pels principals interessats
(Thomas). Si aquestos defineixen una situacié en un sentit determinat, es converteix
en real. Els participants es converteixen en el motor de la intervencio.
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% propietari de la ri-

quissima Standard Oil
Company.

Es ’anomenada Deca-
da prodigiosa (1910-
1920).

Jane Addams (1860-
1935) desenvolupa a
Chicago  U’experién-
cia pionera dels sett-
lements, amb la cre-
acié de la Hull Hou-
se. Va tindre una par-
ticipacié politica molt
activa. En 1909, es va
convertir en la prime-
ra dona elegida Pre-
sidenta de la Primera
Conferéncia de Caritat
i Correccid. Durant la
Primera Guerra Mun-
dial va tindre una ac-
titud activa a favor de
la pau. En 1931 rebé
el Premi Nobel de la
Pau junt amb el pe-
dagog Nicholas Murray
Butler (1862-1947).
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Perque el grup
puga assolir els
seus objectius,

és a dir per a que
funcione tant com
un grup d’accié com
un grup amb una
identitat propia,
diferent de la suma
dels individus que
el formen, I’estil
de comportament
de la figura del
responsable ha de
ser degudament
analitzat

La intervencié comunitaria sorgeix quan existeix un grup de ciutadans (una po-
blacid) que decideix organitzar-se per a desenvolupar un treball d’intervenci6 co-
munitaria en un territori determinant. En els inicis, pot resultar util prestar-li aju-
da amb una intervencio professional, ja siga des de la Formacio de Persones Adul-
tes, ja siga des de qualsevol altre espai en el qual aparega una persona suficient-
ment formada.

La ferramenta de treball d’aquest taller sera el grup que s’ha format amb els
primers interessats en la investigacio comunitaria. El grup iniciara el seu treball par-
tint dels elements d’interés mutu. El grup és el millor instrument per a crear normes
i per a canviar-les perqué les normes creades pel grup orienten les conductes dels
seus membres dins i fora del grup. Per a aconseguir canviar la conducta dels compo-
nents del grup és necessari que aquest canvie les seues normes per a aconseguir ser
més incloent o més reflexiu. Si parlem d’un grup d’intervencié comunitaria motivat
per a previndre problemes de racisme, quedara clarament reflectit que és necessari
un treball previ sobre els membres del propi grup. Aquest ha de ser sempre un grups
d’iguals, en el qual la jerarquia no tinga cap espai. En el cas que ens ocupa de la
Formacio de Persones Adultes, si existiran grans diferéncies d’edat, seria necessaria
la realitzacio de dos grups: un de persones jovens i un altre de persones adultes. El
criteri de formacio del grup ha de ser els interessos compartits. ELl grup, i el seu res-
ponsable, ha de trobar un tema que motive per igual a tots: la contaminacio, la im-
migracio, el desenvolupament excessiu de la ciutat, la falta de serveis en el barri,
la drogoaddiccio, etc. Crear un grup en torn a una activitat té rellevancia tant per a
’éxit d’aquesta com per a crear una identitat de grup. Per a aconseguir aquest ob-
jectiu, s’ha de tindre en compte els seguents aspectes: el grup ha de reunir-se amb
suficient freqiiencia, suficient duracio i suficient proximitat, els seus participants
han de mantindre relacions de cooperacio i interessos comuns, han de crear-se rela-
cions significatives i gratificants per a tots els membres del grup.

4. L’estil de comportament

Perqué el grup puga assolir els seus objectius, és a dir per a que funcione tant
com un grup d’accié com un grup amb una identitat propia, diferent de la suma dels
individus que el formen, U'estil de comportament de la figura del responsable ha de
ser degudament analitzat (Moscovici, 1981). Aquest estil fa referencia a |’organitza-
cié del seu comportament i de les seues opinions, a la intensitat de la seua expressio
i al contingut d’aquesta. Es tracta que ’actitud del responsable emfatitze les possi-
bilitats de canvi i es convertisca en un factor potenciador del grup i de la seua accio.

Per a introduir control sobre el mateix estil de comportament ha de subratllar-se
dos plans de la conducta: un pla instrumental i un pla simbolic. En el pla instrumen-
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tal, el responsable ha de disposar d’informacio suficient i de suficient qualitat en re-
laci6 amb l'objecte de investigacié. Pero també ha de prendre consciéncia de com
transmet la informacid. L’estil de comportament déna informacié al “public” tant del
seu estat emocional com de la seua posicio en el grup. Expressa el contingut subja-
cent i implicit del que es vol transmetre. Aixi el comportament del responsable sera
un motor important per a suscitar i mobilitzar els membres del grup. Més enlla de
la informacio, és rellevant tindre en compte les representacions socials, és a dir les
imatges que la conducta del responsable suggereixen als membres del grup. Aques-
ta conducta fa referencia tant a factors cognitius com a les intencions implicites del
responsable. Aixi, resulta especialment important tindre en compte la gramatica del
comportament, és a dir la seua organitzacio i la semantica d’aquest, és a dir la re-
presentacio de |’organitzacio, que haura de ser llegida, desxifrada i interpretada.

Quines son les claus d’aquesta lectura? En primer lloc, ’estil cognitiu informa
de caracteristiques cognitives, com son la consistencia (el responsable esta con-
vencut, esta segur, és independent, etc.). Aquestes caracteristiques defineixen la
relacio entre el responsable i el grup i fan que el responsable es convertisca en una
persona de confianca, és a dir digna de ser creguda i competent. En segon lloc,
Uestil personal del responsable genera imatges en el grup que transmeten les se-
ues intencions relacionals: pot mostrar-se intransigent, bloquejar les possibles re-
lacions entre els membres del grup o prolongar els possibles conflictes en 'interi-
or del grup. La suma d’aquests components, estil cognitiu i personal donara una re-
presentacio social del responsable al grup que elaborara significats partint del com-
portament del responsable en torn a la seua rigidesa i/o flexibilitat. Aquests signifi-
cats depenen del context normatiu en el qual s’integren. Aixi es pot llegir Uestil de
comportament partint de criteris com [’objectivitat, la originalitat i la creativitat o
la preferéncia persona. L’estil cognitiu transmet fins a quin punt el responsable és
una persona solida i un professional competent.

Algunes conclusions

Quan es treballa des del territori, es treballa des de fenomens concrets, per
aixo és fonamental evitar errors inicials, que comesos al llarg del procés de la in-
vestigacio seran menys importants. S’han d’avaluar degudament els factors de ris-
cos de fracas aixi com els factors duent a ’éxit. La intervencié comunitaria no sols
té un component preventiu sind també educatiu, en el sentit de formar ciutadans
solidaris i que puguen fer Us de tots els seus drets. Per ultim, és important assenya-
lar que, si la participacio autentica és un indicador de ’éxit del treball realitzat,
el nombre dels participants pot ser baix pero les conseqiiencies han d’ arribar a la
maxima poblacié d’un territori concret.
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Continua

Dilemes de I'ocupacio, la formacio i la ciutadania

Daniel JOVER, Equip PROMOCIONS
3

Parlar i escriure és un acte de reflexi6 que compromet. Suposa repensar
idees per a expressar-les de nou amb paraules que signifiquen i interpel-len
aqui i ara.

Pero les idees no son neutres ni aseptiques. Ens comprometen si man-
tenim un minim de coheréncia en les nostres actituds vitals i professionals.
Si les fonamentem en la nostra practica. Perque les idees més fecundes es
generen mitjancant U’experiéncia i la historia concreta. Sén fruit del dia-
leg establert amb altra gent i llocs amb els quals mantenim vincles indis-
solubles. Sempre aprenem el més significatiu en contacte amb altres per-
sones. Resultat de les circumstancies més imprevistes i sorprenents. Ja si-
guen conflictives o amoroses. Només amb curiositat i capacitat de sorpresa
podem descobrir el que es essencial que ens rodeja per a incorporar-ho a la
nostra existencia.

Intencions i objectius

La nostra intencié en escriure aquest text és fer una sintesis que inte-
gre dues perspectives complementaries: pragmatisme i utopia. Reconei-
xem que la rad ética i solidaria ens porta a actuar amb serietat i realisme a

* Traduccié: Joaquim Martinez
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favor d’unes politiques d’educacid i inserci6 de caracter critic que deu assumir i
partir de la precarietat i vulnerabilitat subjectiva de les persones que participen en
els programes. Pero no podem oblidar les raons estructurals de profunda injusticia i
desigualtat que aboquen al patiment, a la pobresa i exclusio sociolaboral a sectors
importants de la poblacio, i que no basta amb intervencions pal-liatives.

En realitat el problema no només és que es mercantilitze ’educacio si no que
el sistema d’aprenentatge permanent per a tots i totes, al convertir-se en paradig-
ma de la “societat del coneixement” no amague ni legitime desigualtats. Que ga-
rantisca els seus principis d’universalitat, public, gratuitat, etc.

Algunes preguntes centrals recorreran transversalment [’escrit i acompanyaran
la nostra reflexio:

» Quins impactes provoca la ruptura dels vincles entre educacio, treball, ciutada-
nia en la societat i ’ocupacio?

« Pot existir un projecte d’educacié i formacié que no recolze en la dimensi6 per-
sonal i col-lectiva d’aquesta?

« La formacio ha de dirigir-se Gnicament a ’individu, ometent els aspectes socio-
culturals i comunitaris que comporta tota accio educativa sensata?

« Es necessari una ética de la liberacié i ’esperanca en les estratégies de la
formacio per a l’ocupacio, la formacio pel treball i la formacio per a la
ciutadania?

Assistim a [’enfonsament d’un mén amb els seus valors generadors d’identi-
tats col-lectives i solidaries?

La separacio d’aquests tres aspectes ha provocat el desastre i la tragedia que ob-
servem en el mon del treball i la formacio: inseguretat i por entre amplis col:lectius
de la poblacio6 treballadora, immigracio sense drets que nodreix el “vell” exercit de
reserva de ma d’obra submisa i barata; atur estructural i precarietat laboral. Aixo
provoca condicions de treball indecents i explotacio en ’economia submergida. Suc-
ceeix que s’han modernitzat els mecanismes de produir i reproduir la desigualtat i
exclusio i s’inocula en les consciéncies el sentiment d’angoixa i malestar.

Per una banda el sistema sacralitza [’esperit de “competitivitat i la productivi-
tat” com ’Unic canal per a la supervivéncia i d’altra s’expandeix el sentit de la ri-
valitat i la violéncia quotidiana: “tots son els meus competidors davant tot”. Pri-
vats d’aquest clima favorable i de les xarxes de solidaritat primaries propies de la
cultura del treball que els emparaven atorgant sentit de pertinenca, ara es perd el
valor dels altres com “alteritat”.

Els altres, ja no son viscuts com els nostres “semblants” i passen a ser perce-
buts com “els altres” “els amenacants”.
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El fantasma de la por paralitza la imaginaci6 i la solidaritat

Les condicions existencials dels treballadors i treballadores col:-locats de forma
precaria i dels parats/des aboca a situacions conflictives entre els mateixos treba-
lladors i accentua les pors i temors de diferent grau i intensitat.

Accentua la por del qui creu tenir una formacio insuficient ni adaptada per a
les ofertes d’ocupacio, la por de qui pot perdre el seu treball que creia fix, o de
qui havent-ho perdut, pateix no trobar un altre, o el que comenca a buscar treball
i no sap com fer-ho; qui té por de ’estigmatitzacio social per considerar-se “ma-
dur” o major amb només 40 anys o es percep com in(til i fracassat amb un tipus
de treball desqualificador, por a no tenir éxit ni promocio professional perquée deu
competir amb altres més joves o preparats, fora dels circuits del “triomf” professi-
onal, sense postgraus o mestratges.

| d’aquesta forma resulta que els homens i les dones que perden els seus tre-
balls, també vénen alterats els seus esquemes vitals quotidians. Es posa en perill
els seus projectes més anhelats, les seues referencies, la seguretat de sentir que
controlen les seues vides.

La salut es degrada molt més. Tant la fisica com la mental.

Una pressio de la cultura dominant forca la recerca de sortides individuals i
corporativistes.

La sindicalitzaci6 entre aquests col-lectius de treballadors/es en precari i en
situacid irregular es redueix o esta mal vista. | les organitzacions de treballadors
passen a la defensiva, pressionades per estrategies de desgast i desprestigi amb ac-
tituds i discursos “antisindicals”.

Observem en els ultims 20 anys s’han vingut debilitant les estructures d’un moén
laboral que es fundava en els valors generats d’identitats col-lectives i que pertanyia
a un territori i solidaritats compartides. L’orgull pel treball ben fet i I’etica de "esforc
formava part del patrimoni de la classe obrera que havia fundat el seu fer en la con-
questa i consolidacio de drets socials, fent-los extensius a tota la poblacié mitjancant
les politiques de redistribucio de la riquesa que cristal-litzaven en ’Estat del Benestar.

L’educacio ha de servir per a ajudar a pensar i a desvetllar el millor de cada
persona.

Es precisament en aquest context de desregularitzacio, privatitzacié i reformes
dels mercats quan assistim a la consagracié del discurs de la “mercantilitzaci6 de
’educacio i formacié” com element miraculos obsessivament posat al servei de |’es-
tratégia del recurs huma per a la competitivitat, no per a desenvolupar la creativitat
i el maxim potencial intel-lectual i huma orientat a la resolucié de necessitats socials
i la creacio d’ocupacio6 de qualitat.
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Observem aquests missatges latents i persistents per part dels poders publics i
empresarials:

“si tens problemes t’has de formar”. Certament les persones son responsables

dels seus actes i decisions. Es imprescindible la voluntat i [’esforc per a supe-
rar els obstacles, pero es pretén culpabilitzar a la gent i que interioritzen individu-
alment que només en cadascl esta la solucio sobre unes giiestions que també son
d’ordre social i politic.

Per a desvetllar el millor de cada qui i ajudar a pensar es requereixen sistemes
d’educacio6 i formacio basats en ’ética de [’alliberacio i no en els paradigmes de do-
minacio o colonitzacio de les seues ments. Aqui estan els reptes de l’aprenentatge o
educacio al llarg de la vida: que U’excés d’informacions no supleix els coneixements,
ni que aquests reemplacen la saviesa necessaria per a viure, treballar i gaudir.

Davant de les amenaces en el seu treball les persones es veuen privades de la
seua dignitat, del sentiment de ser (tils i tenir un lloc decent en la societat.

Davant de tot aixo s’ha de ser critics amb el discurs dominant que és acceptat amb
tanta unanimitat: la formacié com a resposta Unica per a ensinistrar i adequar els recur-
sos humans.

S’hauria de revisar i actualitzar les preguntes basiques.

L’educacio no s’ha de limitar a formar homens i dones en tant que productors
si no també com a éssers humans i ciutadans. Defugir aquest aspecte clau signifi-
ca reduir la missi6 de la formacio a la simple capacitacié professional amb conse-
giencies incalculables sobre !’exclusié de molts ciutadans i per a la felicitat de les
majories. Perque davant ’amenaca i la por en el seu treball es veuen privats de la
seua dignitat com a treballadores, de ’autoestima, del sentiment de ser utils i de
tenir lloc decent en la societat.

Es parla de la “desmotivacié” i manca d’estimuls per a aprendre. La gent no
accedeix a la formaci6 o la abandona perque es creu fracassada i sense potencia-
litats per a superar els processos d’ensenyament. Entrant en un cercle viciés que
evita “invertir” temps a formacio perque tot el que té [’ha de “vendre” per a tre-
ballar i guanyar-se la vida.

La gent és capac¢ d’aprendre en la seua vida mitjancant les experiéncies perso-
nals i professionals

Pero en realitat ens trobem amb que un dels problemes és que la gent creu que
no sap perque no té certificats ni diplomes que ’acrediten en el seu saber fer i sa-
ber estar.

Afortunadament existeixen llocs i temps educatius alternatius als convencio-
nals. La mateixa visa quotidiana s’encarrega de demostrar-nos alguna cosa impor-
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tant: la gent és capac d’aprendre al llarg de la seua vida, mitjancant experiencies
personals i professionals.

L’esfera del desenvolupament personal i les relacions amb els altres son font
d’aprenentatges especialment fecunds. També son els vincles i les xarxes de comu-
nicacio amb els grups primaris, familiars, amics, veins, etc., a condicio que tota
aquesta “materia primera” siga apresa i sistematitzada pedagogicament per a ser
reapropiada i valorada com a important. En aquest resideix la forca de ’aprenen-
tatge significatiu i la grandesa dels sistemes d’educacio i formacio estructurats per-
que la gent pense i cresca com a persones.

Els sistemes d’educacio i formacio deuen reconéixer la importancia dels apre-
nentatges experiencials i informals en linia amb els "balancos de competéncies so-
cials i professionals” i altres métodes que faciliten la “transferibilitat” d’aques-
tes competéncies a ’ambit professional. El sistema de Qualificacions es fonamental
per consolidar politiques d’educacié i formacié continua.

Espirals perverses: de la flexibilitat a la precarietat i de la pobresa a I’exclusio social

La reflexid referent als dilemes de la formacio, [’ocupacio i la ciutadania acti-
va posen de relleu un malestar profund que té les seues arrels en les transformaci-
ons del modn del treball i en la ruptura entre creixement i igualtat. Una espiral per-
versa es consolida: l’augment incessant de la pobresa i ’extensio i aguditzacio de
desigualtats de tot tipus.

Aixo erosiona els drets i normes laborals i forca a la desregularitzacio de |’ocu-
pacio i el mercat de treball, encobrint sota el terme “flexibilitat” la estrategia de
precaritzacio i reduccioé de despeses.

Tot i aixo, la desigualtat, amb el subdesenvolupament social que comporta, es
causa de “regressio moral” i “decreixement industrial”. O siga, que no contribues-
ca a Ueficiéncia i el progrés si no al seu declivi. Quin futur té una societat rica amb
molts ciutadans pobres?

On s’instal-len la por i la paranoia d’inseguretat a les amenaces de U’entorn i
del desconegut?

Per aixo és necessari interrelacionar els temes, perque no queden fragmentats.
Els problemes d’ajust del mercat i la proliferacio de la precarietat laboral té enor-
mes impactes psicologics, humans, socials i culturals que no es deuen minimitzar.
Veiem exemples quotidians:

S’intenta satisfer molta quantitat de treballs amb ma d’obra barata. Es pretén
ignorar els riscos de polaritzacio i dualitzacié social que aquesta estrategia com-
porta: ocupacions relativament ben pagades per a espanyols; precaris i mal paga-
des per a immigrants.
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La politica de precaritzacié laboral, tolerancia amb ’economia submergida i
salaris baixos condueix a mantenir la ineficacia economica perque no condueix a
millorar les inversions, ni la innovacio tecnologica, ni el desenvolupament organit-
zacional, ni el treball en xarxa, etc.

La dinamica que porta de la flexibilitat a la precarietat i d’aquesta a "atur
també condueix de la pobresa a U’exclusio social. | el pitjor és que es tendeixen a
legitimar els processos de pobresa amb explicacions que mai sén neutres, les raons
de marginaci6 i pobresa s’atribueix als mateixos defectes dels pobre amb la gran
explicacio “ideologica” de que els “pobres son aixi”: baix rendiment escolar, po-
ques motivacions per a l’exit, baixa productivitat en el treball, desestructuracio
familiar, inclinacio natural a la mandra, la promiscuitat, etc.

No ha arribat el temps de reconsiderar la riquesa?

Després dels Ultims estudis sobre indicadors de riquesa (Meda, Viveret) hem de
superar els criteris sobre els quals mesurem la riquesa. Com ens diu Patrick Viveret:

Tenim la necessitat de reconsiderar la forma de calcular la riquesa per a valo-
rar-la d’altra forma. Aquest plantejament ens fa interrogar-nos, de nou, sobre la
transformacié de UEstat del Benestar, i enfocar d’altra manera qliestions com la
ciutadania i la qualitat democratica.

Per qué s’ha de reconsiderar el concepte de riquesa? Essencialment, perque la
definici6 dominant de la riquesa se centra en la seua relacié amb les coses, els ob-
jectes i les maquines, pero subestima, en gran mesura, la relacio entre els éssers
humans i les relacions dels éssers humans amb el seu entorn natural.

El moment en qué aquesta concepci6 i forma de calcular la riquesa es va ela-
borar després de la Segona Guerra Mundial, quan el que es plantejava essencial-
ment eren questions de produccio i de creacié d’infraestructures industrials i agro-
alimentaries.

Avui, Uessencial ja no és, principalment, la produccié material. Ara, l’essenci-
al és el repte ecologic, d’una banda, i, d’altre, el valor de la relacio entre els és-
sers humans. Aquestes dos quiestions han estat amagades en el naixement de ’eco-
nomia moderna, el s.XIX, i, també, quan es van construir els sistemes de comptabi-
litat nacional després de la Segona Guerra Mundial, sistemes generalitzats a escala
mundial en ’any 1953 pel sistema de comptabilitat garantit de les Nacions Unides,
que no consideren -més bé tot el contrari- dos elements claus de la riquesa, que
son la riquesa ecologica i la riquesa humana.

Hem, doncs, partir d’aquesta constatacié paradoxal, i comprendre per que
l’economia s’ha reconstruit, a diferéncia de ’economia en el sentit grec de la pa-
raula, sobre la doble negacié del factor huma i ecologic, i a partir d’aquesta re-
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consideracio de la riquesa , revaloritzar les qilestions de U’Estat del Benestar i les
giiestions de la democracia.

Estem davant una paradoxa, és que no hi ha riquesa, en el sentit economic de
la paraula, si no hi ha éssers vius en una biosfera i en un planeta en el qual es pot
viure. Imaginem que en la biosfera ja no es pot viure; que ’aire esta totalment en-
verinat; que ja no hi ha aigua potable. Doncs ja no hi ha riquesa economica. Ima-
ginem que ja no hi ha éssers humans perqué ens hem suicidat després d’una catas-
trofe mediambiental o ecologica, o bé perque el cansament de la humanitat consi-
dere que els éssers humans ja no desitgen fer l’amor i reproduir-se. Doncs ja no hi
ha economia.

No només s’ha de prioritzar la quantificacié de béns i serveis. Perqué com més
creix el PIB mundial, pitjor va el mon per a les amplies majories que queden des-
penjades del benestar i de la qualitat de vida. Ja sabem que tot creixement no és
nomeés economic si no també té uns impactes i relacions indissolubles amb [’esfera
politica, ecologica, social i cultural.

Urgeix introduir noves categories i perspectives que no se centren exclusiva-
ment en factors de creixement quantitatiu, com l’index de desenvolupament huma
de ONU, la responsabilitat social impulsada per a la Comissid Europea, el Foro So-
cial Mundial de Porto Alegre, etc.:

A) Capital huma

B) Capital social

C) Capital mediambiental

Aquests son factors realment determinants en un benestar social i un desenvo-
lupament huma basat en la equitat i la redistribucio justa de la riquesa. Perque si
el desenvolupament ignora tot el que no siga calculable i mesurable amb els seus
barems economics, on col-loquem la qualitat de ’existéncia i les seues relacions,
la gratitud del “don” i de ’amor, ’abnegacio del sacrifici, el sentit del goig, l’ale-
gria, la convivencialitat, [’amistat i el joc sense altre fi més que ells mateixos?

En la seua evolucié absurda amb ’actual sistema de globalitzacio del capitalis-
me neoliberal que imposa el model de mercat com a dogma de fe s’ha aconseguit
convertir un "antihumanisme” que destrueix i mercantilitza les mateixes fonts de
vida: aigua, terra, foc, aire, les persones, les cultures.

Amb aixo podriem dir que en el seu desenvolupament cientific i técnic no s’ha
convertit en la societat de la informacié i el coneixement si no en una idolatria in-
formacional basada en el poder dels diners i la voluntat del domini a escala plane-
taria que menysprea el genuinament huma. Per moltes persones i pobles s’uneixen
per a expressar coses elementals:

“El mon no es una mercaderia”, “les persones son més importants que les coses”.
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El model de plena ocupacié en el capitalisme informacional és la plena pre-
carietat, Amb inseguretat laboral. La seua estratégia formativa es ’ensinistra-
ment técnicodomesticador.

En formacio, sabem que l’important no només és la transmissio de coneixe-
ments sind adquirir-los realment, aixo és, aconseguir la seua comprensio i assimi-
lacié. | aixo s’aconsegueix millor mitjancant procediments basats en la induccio—
investigacio i la cooperacié-, el dialeg amb altres persones i el context. Les acti-
tuds i els impactes son part constitutiva dels coneixements. Podem parlar doncs de
l’ecosistema de ’aprenentatge cooperatiu que tan sintéticament va expressar Frei-
re: “Ningu s’educa sol, ningli educa a ningu, junts ens eduquem en dialegs media-
titzats pel mon”.

Malgrat aixo, la nostra epoca es caracteritza per la destruccio sistematica dels
nexes, les interaccions, els vincles: els ecosistemes on es nodreixen les solidari-
tats, Ualteritat, les iniciatives de cooperacio basades en la gratuitat i la correspon-
sabilitat. Observem la fragilitat de |’ecosistema sociolaboral. L’ocupacio esta inti-
mament interrelacionat amb altres factors claus de U’existéncia humana: autoesti-
ma, ingressos monetaris, accés al consum, integracio, utilitat, etc. Igual que I’eco-
logia ens mostra el delicat equilibri que mantenen els éssers vius en els entorns on
viuen, el laboral té lligams molt intensos. La vida només es desenvolupa si es donen
condicions suficients perque evolucionen els diferents organismes que es troben en
el seu medi. La diversitat és font de riquesa. La uniformitat no. Les societats hu-
manes tenen uns components culturals, antropologics i ambientals totalment inter-
relacionats que no es poden escindir sense provocar greus conflictes. Una d’aques-
tes condicions basiques és la confianca en ’entorn que possibilita estar obert a les
coses, és a reconéixer [’alteritat com un valor i al semblant com algl digne de res-
pecte. Per aixo els espais i temps d’educacio i formacié deuen adoptar formes di-
verses i flexibles, perqué atenguen a persones i col:lectius diferents.

Formes descentralitzades, accessibles, interconnectades i polivalents, capaces
d’articular les diferents demandes: ocupacio, formacié professional, idiomes, pro-
mocio cultural, i que generen confianca, seguretat i continguts, innovant coneixe-
ments i organitzacio,...

Malgrat aixo, el s.XXI s’ha iniciat amb una presencia perillosa del factor por al futur.

S’ha instal-lat una desconfianca en la capacitat de l’ésser huma per a reconci-
liar-se amb la seua propia condici6. Una inseguretat laboral que repercuteix a ni-
vell vital que genera ansietat personal i malestar col:-lectiu. Tot aixo es tradueix
en un fatalisme social i en un dels elements que més trastorns esta provocant és la
transformacio del treball huma com a factor d’integracié social i realitzacio perso-
nal. No s’ha extingit sind que s’ha alterat la seua natura.
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Desvinculaci6 de I’ocupaci6 i la formacio del seu entorn i la seua historia

En el nostre oblidadis pais es tendeix a difuminar el que no ens interessa. Per
exemple, que el treball decent i amb drets és el fruit de la historia del moviment
obrer i la cultura de pactes entre sindicats, empreses, poders publics i ampli con-
sens socials i civic.

Aquest fruit es recull en forma de lleis que consagren drets i deures i atorguen
seguretat.

El que gaudim és resultat historic de la lluita contra la pobresa i ’exclusi6 so-
cial. De l’acci6 a favor de la dignitat i els drets de les persones treballadores |’Es-
tat del Benestar construeix un sistema de proteccio social a partir del treball, amb
uns mecanismes legals de regulacié en |’economia que equilibren els processos de
generacio de riquesa amb la seua redistribucio en forma de serveis publics univer-
sals i garantits per a tota la ciutadania.

El sistema de drets i deures, plasmat en els textos constitucionals, ofereix ga-
ranties de proteccio i seguretat social davant els avatars i els imprevistos. Aixo
configura un dels pilars de la civilitzacié europea.

D’altra banda veiem com estan en declivi els valors intimament lligats a la cultu-
ra del treball, com U'esperit de sacrifici, estalvi, austeritat, cooperacio i recolzament
mutu, esforg, superacid. Aquesta cultura del treball queda erosionada per altres va-
lors associats a la cultura del consum, a |’economia especulativa que contribueixen a
la banalitzacio de la vida que queda instal-lada aixi en el difls i imprevist.

En la nostra societat de mercat, la tecnologia de la informacid, la biotecnologia
i la cultura mercantil, que tendeix a conquerir totes les esferes de la vida, estan re-
volucionant completament el mon del treball i les formes d’organitzar la vida.

Aquesta dinamica irracional ha fragmentat i flexibilitzat el treball fins el punt
que queda desmembrat en les seues dimensions temporals (treball en porcions,
eventualitat continua, treballs discontinus per dies, mesos, setmanes, etc.), espe-
cials (s’exigeix mobilitat geografica i funcional, com si les persones fossen nomades
o cargols que porten la casa i els llacos familiars damunt...) i contractuals.

S’imposa el treball en la seua acceptacio d’utilitzar i llancar. Treballs impre-
cisos, informals, en economies irregulars semisubmergides i reconegudes aixi com
necessaries. Us arbitrari de recursos materials o humans. Cada vegada hi ha més
treballs a curt termini i rescindibles.

S’ha produit un creixement de treballadors pseudoautonoms per compte
d’altres. Sense seguretat ni previsio. El risc i incertesa campa en el sistema laboral
imposant-se de fet una economia politica d’inseguretat i flexibilitat permanent.

La societat de la plena ocupacié amb drets i garanties socials esta sent soterra-
da per la generalitzacio del precari i el discurs de la flexibilitat i el risc continu.
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Als perdedors i victimes de la globalitzacid se’ls estan atiant la por al terroris-
me, a altres sentiments de xenofobia i racisme, pobres contra pobres. Autoctons
contra immigrants, i en aquest context, com ignorar les conseqiiencies d’un con-
junt de dinamiques perverses?

El racisme no només és un fenomen cultural ocasional. Naix i trau les seues ar-
rels en la realitat economica i social dels nostres barris i ciutats creuats per la inse-
guretat i la precarietat. En realitat el racisme és classisme, deia Martin Luther King.

Malgrat aix0, davant aquest fatalisme social actual, reflex d’un pessimisme his-
toric cal reivindicar ’esperanca que naix de la indignacié davant tanta injusticia i
patiment inutil.

Es necessari contraposar a la tirania de la “inevitabilitat” de ’actual estat de
coses en el mon del treball i de ’educacio una practica i un discurs fundat en ’eti-
ca civica de la responsabilitat i la cooperacio solidaria.

No pot ser que es difonga en tots els mitjans el missatge Unic que ens adver-
teix que ningll pot assegurar-nos res. Sense present ni futur clar en el treball, ni en
la professio, ni en la formacid, ni en la familia, la parella, la ciutat o barri on vius,
etc., és practicament impossible suscitar il-lusio i construir ciutadania plena.

Hem de destacar que la seguretat també és un concepte global. Inclou, també,
la seguretat alimentaria i la seguretat social, components essencials com la segure-
tat de les persones i els béns i les propietats.

Ja sabem que la vida personal és fragil i trencadissa. Pero la vida social ha de
mantenir sistemes que ofereixen garanties i seguretats. Tota l’estrategia d’individu-
alitzacio i culpabilitzacio que alimenta els models de formacié d’ocupacio, en reali-
tat, es correspon amb el caracter estructuralment violent i autoritari del sistema.

A favor de politiques redistributives de tipus universal, amb [’establiment
de la seguretat personal, economica i social, com a dret de ciutadania.

En els programes i projectes on intervenim tenim un contacte directe i permanent
amb col-lectius i persones que ens transmeten les seues inquietuds i preocupacions.

Amplis sectors de les classes treballadores no qualificades tenen una situacio
laboral, social i existencial deteriorada. | els aturats i precaris en situacié de sub-
ocupacio estan en una situacio encara pitjor. Veuen a ’emigrant com el seu com-
petidor en els llocs de treball escassos, mal retribuits i en les escoles, [’habitatge i
les infraestructures deficients.

Al mateix temps a aquest procés de tipus cultural, sociologic i economic que
legitima ’autoritarisme, s’ha estat produint una reconversio en els enfocaments
politics i técnics sobre els serveis socials i les politiques d’ocupacio i formacié que
passen a la defensiva teorica paral-lelament a la reducci6 de pressupostos i compe-
tencies en prestacio de serveis publics.
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Veiem, doncs, com s’aguditza la contradiccio entre politiques redistributives
de caracter universal que garantitzen drets socials, civils i economics a tota la ciu-
tadania. Aquestes politiques estan sent substituides per politiques assistencials,
orientades vers la prevencio de U"exclusio social i la pobresa, facilitant la inclu-
sio dels grups vulnerables mitjancant programes ocasionals i esporadics que supo-
sadament busquen la igualtat d’oportunitats sense preocupar-se que haja efectiva-
ment igualtat de resultats. Es destinen més beques i més formacié professional de
caracter técnic a col-lectius amb especials dificultats d’accés al mercat de treball
(Robert Castel).

Les politiques expansives d’integracié encaminades a oferir serveis de benestar
social i seguretat a tota la poblacid de caracter estructural, estable i amb personal
qualificat sota responsabilitat dels poders publics, son substituides per politiques as-
sistencials conjunturals i solen estar limitades i desconnectades d’altres politiques.

La distancia social i les desigualtats augmenten i la mobilitat social disminu-
eix amb aquestes estrategies. Molts dels estudis d’avaluacio que realitzem sobre
aquest tipus de projectes ens condueixen a conclusions que recullen el descorat-
jament i cansament dels formadors, treballadors socials i agents de desenvolupa-
ment local o d’insercio. Per que solen ser tan limitades i provisionals aquestes me-
sures? Tenen realment estrategia i visio global?

No s’intervé sobre la globalitat del conflicte ni hi ha possibilitat d’incidir so-
bre els factors col-laterals que porten de l’atur a la precarietat i d’aquesta a la po-
bresa i I’exclusio. Ens referim a la dimensid comunitaria i recolzament familiar,
’accés a I’habitatge, els problemes de salut, tan intimament relacionats amb els
d’ocupacio i formacio. Per aixo, es produeix l’aparenca estadistica de bons resul-
tats en quant a participacio estatica en programes de formacio i insercio, pero que
no frena els processos de deteriorament de la qualitat de vida ni fomenta [’autono-
mia i si cronifica la dependéncia.

Un dels mecanismes que tergiversa la realitat és l’indicador macroeconomic
que s’intenta traduir com qualitat de vida i bon estat social de la poblaci6. | mal-
grat que observem que les desigualtats i la qualitat de vida d’amplis col-lectius
s’han deteriorat tal com estudia Vicente Navarro:

“Els indicadors macroeconomics poden anar bé i en canvi la qualitat de vida
de grans sectors de poblacio, i fins i tot de la majoria, poden no anar tan bé. Els
indicadors de creixement economic i d’atur no mesuren ni la distribucié social de
’atur, ni la qualitat de I’ocupacio, ni la distribucié de la renda nacional, indicadors
de gran importancia per a entendre la qualitat de vida d’un pais.

El treball invisible de les dones i la feminitzacié de la precarietat laboral

En la gran majoria dels programes de formacid, orientacio i insercié que des-
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envolupem hi ha una presencia important de dones que volen qualificar-se i incor-
porar-se al mercat de treball. Pero al no gaudir de serveis publics, propis de |’Estat
del Benestar, ’accés al treball remunerat fora de casa és quasi insalvable, perque
en la practica és dificil conciliar la vida professional amb la familiar.

Malgrat que busquen ocupacio assalariada en el mercat laboral, les dones ja
treballen, i molt. De fet, la realitat de sobrecarrega de treball de les dones i els
seus esforcos per empenyer cap endavant a la familia sense comptar amb recolza-
ments publics és un dels fenomens més ocults i manipulats: la violéncia quotidiana
i el treball invisible de les dones.

Els programes i projectes a favor de ’ocupacio i la formacio de les dones i els
de creacié d’empresa amb enfocament de génere que no reprodueixen els estereo-
tips sexistes son minoritaris, malgrat que retoricament proclamin aquests objectius.

La tendéncia a modernitzar els llenguatges no pot amagar la realitat que en
les nostres societats patriarcals coexisteixen la igualtat juridica amb la desigualtat
social entre els homens i les dones. | que les relacions entre els géneres majorita-
riament son relacions socials de dominacio. Aquesta tendéncia també es manifes-
ta en el debat sobre els nous filons d’ocupacio relacionats amb els serveis a perso-
nes i ajuda a la familia. La major part de treballs precaris de serveis i atencio a les
persones els realitzen dones. Existeix el perill de tancar a les dones en esferes seg-
mentades del mercat laboral, de semiexplotacié i serveis mal pagats. Amb pressi-
ons morals i culpabilitzadores que les empenyen a treballar moltes hores en condi-
cions molt dures. Amb les ocupacions d’atenci6 a persones i prestacio de cures s’ha
de primar la qualitat i satisfaccid dels qui ho necessiten i els que ho realitzen. La
NOVA LLEI DE LA DEPENDENCIA en la seua aplicacio ha de vetllar per evitar les dis-
funcions i efectes perversos.

S’ha de vetllar perqué els principis de solidaritat, responsabilitat familiar i
amistat no es vegen desplacats per una concepcié només mercantil del problema.

Més enlla de la retorica pro familiar dels discursos oficials, son les dones les
que cobreixen les insuficiéncies de ’Estat del Benestar: insuficiencia d’escoles in-
fantils i serveis de guarderia de 0 a 3 anys; de serveis d’ajuda a domicili, serveis
per la gent gran, etc. Pero la sobrecarrega de treballs que saturen temps i horaris i
la manca de responsabilitat d’homens en assumir tasques familiars aboca a l’ansie-
tat i als conflictes quotidians, font dels trastorns nerviosos.

La universalitzacié de serveis socials i de recolzament a les families seria una
font d’ocupacié important.

En invertir en sectors com la sanitat, l’educacio, la nutricio, la formacio tec-
nica i professional, no només es dignificarien i qualificarien treballs que ara desen-
volupen majoritariament dones en ’economia submergida i que estan mal remune-
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rats, sind que es veurien els fruits a llarg termini. Una poblacié més sana, més ins-
truida i més qualificada és el mitja més segur per a elevar la productivitat i el ni-
vell de vida d’un territori.

En els anys vuitanta ens féiem una pregunta: Quina formacié per a quina
ocupacio? En ’any 2006 ens plantegem una altra qiiestié: Ens prepara el nostre
treball per a ocupar un lloc decent com ciutadans/es en la societat?

En els ultims 20 anys les politiques d’ocupacio i formaci6é han estat guiades per
un objectiu formal: crear ocupaci6 per l’ocupacid, encara les politiques economi-
ques cerquen més la maximitzacio del capital i el benefici empresarial que la “ple-
na ocupacio” amb drets i de qualitat.

Gairebé no es déna importancia ni a la qualitat d’aquestes ocupacions, ni a les
condicions laborals, ni al seu potencial qualificador, ni I’enfocament de génere que
podria evitar el sexisme en el mercat de treball; tampoc haurien estratégies per a
crear ocupacions solvents per a millorar la qualitat de vida i el benestar social, ni
es publicitaven tants fenomens com ’assetjament moral o sexual, violéncia de ge-
nere encara que també existien.

El treball, desproveit del seu contingut moral i humanitzador, generador de rique-
sa social i de vincles socials, es converteix en simple mercaderia i causa de patiment.

La formacio professional, ja siga de caracter inicial, ocupacional o continua es
gestiona, majoritariament, amb al-lergia antieducativa descontextualitzada i sense
relacié amb el seu entorn socioeconomic.

Condicionada per un paradigma utilitarista, presumeix de produir éssers unidi-
mensionals -homo faber- perqué és el que, se suposa, demanda el mercat de tre-
ball i ’economia.

Com si la formacio estigués fatalment determinada per ’exigéncia del mercat
de treball i supeditada a les necessitats de la produccid conjuntural, sense veure
més enlla de 'immediat.

Acomplexada, pren el format de “cursos-paquets” concentrats de temps for-
matius que, pel sol fet d’impartir-se, ja provocara efectes en els alumnes. Com si
només comptés el circumstancial i instantani: omplir de continguts i finalitzar les
hores independentment de la seua utilitat.

La dimensio social, cultural i col-lectiva gairebé no té pes real. El formal ha
desplacat el sentit comu i la consciéncia pedagogica més simple.

S’aprén alguna cosa de valor realment significativa en el nivell de coneixe-
ments, técniques, destreses o actituds en aquests cursos? O només es transmeten
informacions que més que formar acaben deformant i conformant? Desconnectats,
parcialitzats i aliens a la realitat dels sabers que es transmeten, ni estimulen, la
curiositat ni motiven per avancar.

Quaderns d’educacié continua 16

CReC 33



34

Es fomenta, pel contrari, U'individualisme, la divisio i la competéncia entre els
treballadors/es i els aturats, entre immigrants i autoctons, homens i dones, joves i
madurs, i s’exalta la simple instruccio técnica sense relacié amb l’entorn productiu
ni el context sociocultural dels treballs i els seus mercats de treball respectius.

L’actual panorama dels sistemes d’educacio i formacio per ’ocupacio i la inser-
cio professional dista molt dels models a qué aspiraven les organitzacions civiques,
populars i sindicals (Libro Blanco de Educacion de Personas Adultas, MEC 1986): un
projecte d’educacié permanent per a la innovacié social, la creativitat, la resis-
téncia, la critica constructiva que interrelacionara l’esfera del treballadors amb el
temps de |’oci, [’animaci6 sociocultural amb la participacio ciutadana.

La reforma del sistema educatiu i la formacio professional marca altra tenden-
cia orientada a segmentar i dividir encara més a les noves generacions, desvincu-
lant-les d’un procés historic europeu d’ascens sociocultural i promoci6é educativa i
professional gracies a la equitat, la gratuitat i universalitat del sistema que iguala-
va i estimulava sense discriminar.

Una gran expansio quantitativa de formacioé per a I’adaptacié professional i
social, acritica i que no ajuda al desenvolupament col-lectiu.

La formacioé acompleix moltes vegades una funcio legitimadora de l'ordre so-
ciolaboral vigent. Actua com un vertader dic de contencié de problemes socials i
contribueix a fer cronica tant ’exclusié com la distribucié desigual de la riquesa.

Es per tant, una formaci6 sense connexid amb les estructures economiques i que
no coneix les demandes de les empreses, que actuen pressionades pel termini d’una
planificacio al marge de la realitat del mercat laboral. Sense una cultura basada en
els valors del treball, la iniciativa, la responsabilitat i |’ética civica ni un enfocament
global, la formacio és una activitat “mercantilitzada”, sotmesa a les lleis del mer-
cat i convertida en objecte de cobdicia pel lucre que pot generar en reduir-la només
a negoci. De drets social s’ha convertit en activitat lucrativa, sense marcs clars per
a una avaluaci6 transparent i participada pels agents implicats. En aquest entorn no
regulat, [’esperit educatiu original lligat a la resolucié de les necessitats socials i per-
sonals dels treballadors/es, quasi no té espai ni s’enforteix en forma de xarxa amb
plans territorials d’ocupacio, formacié vinculada al desenvolupament endogen.

Es consoliden, pel contrari, empreses de formacio i materials didactics estan-
daritzats centrats en transmetre obsessivament continguts técnics per a la “com-
petitivitat”, aliens a la vida i problematica de les persones en un cercle viciés que
es retroalimenta. | que perceben que no els serveix. Perque davant la dictadura del
mercat i la primacia de ’economic estan els éssers humans i els vincles socials. El
procés de ruptura d’aquests lligams i |’atomitzacio de treballs que desqualifiquen
deuen contenir-se.

Dilemes de l'ocupacio, la formacio i la ciutadania



L’educacio ha de servir per a desvetllar la relaci6 existent entre els esdeve-
niments de tipus economic, industrial i professional amb els de tipus psicologic,
personal i familiar

| aixi podem observar una contradiccié absurda: la visio d’un model de forma-
cid centrat exclusivament en les necessitats immediates del mercat de treball ten-
deix a eliminar les capacitats d’ocupabilitat dels participants perque no fomenta ni
educa les capacitats de comunicacid, relacio i altres competencies personals claus
per a la col-locacio.

Necessitem repensar els nous problemes del mon del treball i la formacio a la
llum d’una realitat més interpel-lant. Necessitem reflexions critiques per a analit-
zar "impacte de globalitzacio neoliberal sobre ’educacio i com amb la “politica de
la despolititzacié” i la manipulacio de la informacio ens insensibilitzen davant la
injusticia i la negacio de drets humans.

En aquesta estrategia d’individualitzar els problemes, dividir i manipular consci-
encies els sistemes d’educacio i formacio adquireixen un rol important. En mercanti-
litzar-se la formacio deixa d’expressar els seus continguts més innovadors i creatius
per a adoptar formules parcials i fragmentades per a presentar la competitivitat, la
productivitat i el mercat com una “trinitat” de veritats que no admeten discussio.

Es necessari concebre la formacié com un procés integrat i global per a crear
subjectes-persones individuals i col.lectives, que recuperen la seua voluntat, auto-
estima i autonomia. Capacos de pensar, analitzar i prendre decisions. De reivindi-
car drets i assumir responsabilitats.

Per aixo s’ha de compartir la mateixa perspectiva conceptual basica per a dis-
senyar politiques coherents que garantisquen els nexes complementaris entre:

A) L’ambit sociocultural, enfocat a la participacio civica i la creacio de ciuta-
dania activa.

B) La formacio professional i I’aprenentatge al llarg de la vida.

C) Les destreses basiques i la formacio general de base.

Aquestes tres linies deurien estar presents, explicita o implicitament, en les
accions de formacio, orientacio i insercio sociolaboral que assumeixen la qiiestio
central del poder:

1. El poder del llenguatge i la imatge.

2. El poder de I’educacio transformadora i els aprenentatges critics.

3. El poder de la cultura de la solidaritat i els vincles socials.

La seduccié de la imatge i del llenguatge mistificador manipulen la nostra
percepcié de la realitat

Veiem com el sistema busca modelar els valors i mentalitats de la gent per
adequar-los als seus interessos com a consumidors insaciables i productors submi-
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sos. Per aixo es propaguen el llenguatge i els mites uniformitzadors de les consci-
encies que emmascaren els problemes i estimulen una fantasia que suplanta el real
pel virtual.

S’ha imposat el mite que el mercat és el protagonista de la nostra vida social i
politica i que impregna la resta de parcel-les vitals.

Sabem que la pobresa i I’exclusio social no és el preu que s’ha de pagar per al
progrés economic. La equitat i justicia social son un factor de desenvolupament
economic i una condicio per al progrés. Malgrat aixo el llenguatge insistent dels
mitjans de comunicacié ens fa pensar que és inevitable.

Es necessari un esforc sistematic per “desmitificar” el discurs dogmatic del nou
ordre de forma que ens permeta comprendre com, de forma implicita en el declara-
tiu i explicit en el terreny de les practiques de formacio i en el mon del treball, es
troba una implacable logica d’exclusio social i laboral. Aquest dualisme social ten-
deix a augmentar la bretxa entre pobres i rics, si no també entre quins dominen els
nous llenguatges, quins s’han alfabetitzat en els nous llenguatges i quins constituei-
xen els nous analfabets en la societat que configura el capitalisme informacional.

Totes les reflexions que fem en |’ambit educatiu deuen contribuir a desvetllar
la manipulacié d’una globalitzacié neoliberal que necessita construir subjectivitats
vulnerables i dependents.

S’ha d’identificar com el nou ordre laboral construeix un llenguatge que oculta
o volatilitza els conflictes. També estudiar la moral del discurs “inevitable” entre
els processos guanyadors davant els molts perdedors en la dinamica de competen-
cia feroc propia del model neodarwinista social i liberal que s’ha estés en el moén.

Necessitem assumir els reptes étics i utopics plantejats per aprendre a tre-
ballar, viure i conviure.

Assistim a un creixement economic espectacular pero socialment desigual i
ecologicament insostenible. Tot aixo en base a la revitalitzacié del capitalisme oli-
gopolic, ’expansio de les noves tecnologies i I’Us intensiu de la forca de treball en
condicions de maxima flexibilitat, precarietat i sense drets.

La societat de la informacio utilitza internet com un dels elements vertebra-
dors de la nova modernitat. Pero al mercat s’ha convertit en el nou idol absolut
que revesteix un caracter sagrat exaltant un missatge: “tota necessitat es pot con-
vertir en una mercaderia que es compra/ven”. El diner tot ho pot, tot ho val. L’ac-
tual sistema ens prefereix com a clients consumidors abans que ciutadans protago-
nistes. Per tal que aquest model siga acceptat i legitimitzat amb les menys resis-
tencies possibles s’ha generat també una ofensiva en el terreny de les idees, els
valors i les cultures de forma que s’assimile com un fenomen natural i no com una
construccio social.

Dilemes de l'ocupacio, la formacio i la ciutadania



Els canvis organitzatius en la produccid, la revolucié tecnologica, la mundalit-
zacio i la metamorfosis del treball incideixen ideologicament en considerar el tre-
ball no com un “dret” si no com un “privilegi”.

I, efectivament, hi ha molt de treball, pero proliferen, sobretot, tipologies diver-
ses d’ocupacions flexibles, en precari, sense drets, poc qualificats i malament remune-
rats, juntament amb sectors professionals altament qualificats i molt ben retribuits.

En el s.XXI hem superat una data mitica, perd hem construit un altre simbol de
’época amb la globalitzacié de les noves tecnologies en tots els ambits de la vida i
la produccioé amb forts increments de productivitat que augmenten la riquesa crea-
da pero atrofien els mecanismes de redistribucio i justicia social.

Paral:-lelament a aquesta situacio d’expansid, observem com es manifesten no-
ves formes de marginacio, exclusio i desigualtat. No podem deixar-nos fascinar pel
canvis tecnologics i les promeses que obre la modernitzacio eludint el seu impac-
te social, cultural i ambiental. I, sobretot, el patiment in(til de tantes victimes
d’aquest model.

Alguns trets caracteristics d’aquesta transformacié son la logica implacable de
poder i domini, les seues funcions conjuntes de produccioé i acumulacio del capital i
la seua recerca del benefici maxim en el termini més breu. La seua racionalitzacio i
sofisticacio instrumental rebutjant I’huma. L’exacerbacio de les desigualtats, el fo-
ment de la cultura individualista orientada a consumir compulsivament i a posseir
com a clau de felicitat.

No podem ignorar la historia i les seues ensenyances. L’economia capitalista
de mercat va trobar la seua principal font de plusvalua en la gestio i explotacio del
treball huma.

La subordinacio del treballador/a la seua condici6 d’assalariat el fa centrar-
se en el mon del treball per descobrir-hi les possibilitats de millorar les seues
condicions. L’accid solidaria que va il-luminar el sindicalisme i els drets que es
van anar conquistant van limitar els estralls del model de produccié. Es va cons-
truir un model d’Estat de Benestar que no s’inhibeix sin6 que regula i garantitza
drets i serveis publics. Ara hi ha una ofensiva cultural per fer veure que el con-
cepte "treball fix amb drets i bons salaris” és un privilegi d’unes minories i que
el millor és que prolifere el “treball flexible sense drets amb salaris baixos” per-
qué es puga estendre la societat salarial i el model de “plena ocupacio de la
nova economia”. Es basa en la coartada que suposa passar del “treball per a tota
la vida” a “I’empleabilitat per a tota la vida”. On els poders pUblics i empresa-
rials s’inhibeixen davant una problematica que queda circumscrita a la “possibi-
litat” de pacte entre el demandant d’ocupacié amb el contractant i que pretén
ignorar la desigualtat i la diferencia que s’estableix entre ambdues parts.
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El fenomen creixent de la immigracié i els debats sobre la integracié al mercat
de treball i a la vida activa son il-lustratius al respecte. Les esperances que s’obrin
per a la humanitat son tan grans com les amenaces. S’ha de fer visible aquestes es-
perances en l’ambit local en actuacions demostratives d’altra forma d’organitzar
el treball, ’educacio i el desenvolupament.

La reestructuracio del capital en la societat de la informacio ha innovat formes
diferents de relacionar-se amb el factor treball i ha multiplicat les situacions i for-
mules. Podem parlar doncs de “mercats de treball” i no només de “mercat de tre-
ball”. En aquesta constel:-lacié trobem una pluralitat de subjectes i col-lectius la-
borals en situacions molt diferents i amb expectatives i aspiracions propies. Actuen
de forma molt diferent i contradictoria segons el mateix temps vital que es consi-
deri, siga aquest de “produccio”, de “consum”, “de relaci6é”. Canviar els temps de
la vida humana és un dels reptes maxims de la nostra época.

Neutralitzar la xenofobia i la intolerancia combatent la desigualtat i I’exclu-
sio Social amb sistemes d’educaci6 solidaria.

Des del nostre punt de vista hi ha una correspondéncia directa entre desigual-
tat, deteriorament sociocultural i xenofobia. La intervencio social i educativa és
fonamental per a fer front al creixent clima d’intolerancia i por, unit a la poca qua-
litat democratica i una degradacio espiritual i moral. No se sap apreciar el vigor de
la cultura basada en els drets humans i el respecte a les minories, senzillament,
perquée topa amb ’egoisme més atavic.

En la societat de la informacioé abunden els fenomens de desigualtat cultural i
educativa.

La sobreinformatitzacio d’alguns sectors minoritaris comporta la infraeducacio
d’amplis col:lectius en forma d’analfabetisme tecnologic, funcional. Els nous rep-
tes als sistemes d’educaci6 i formacio permanent de persones adultes va creixent
a la vegada que es diversifiquen les demandes de més i millor instruccio publica a
’abast dels sectors més desafavorits.

Les politiques de formacio i insercio professional deuen contribuir també a la
promocio cultural i educativa evitant ’ensinistrament unidimensional falsament
utilitarista per al mercat de treball.

El creuament d’aquestes visions ens permetra desvetllar els processos de des-
igualtat i els discursos que legitimen les injusticies i precarietat en l’ocupacio. Es
un moment oportd, ja que el debat actual sobre la formacié professional, la refor-
ma del mercat laboral i de la qualitat de |’educacio6 obrin escenaris importants.

Per aix0 es fa necessaria una bona reflexio des de la perspectiva educativa i cul-
tural a favor d’un treball digne i unes condicions de treball decents que afavorisquen
’etica de la solidaritat. No podem eludir la inquietant pregunta: que es pot fer?

Dilemes de l'ocupacio, la formacio i la ciutadania



Les propostes a favor d’un sistema d’educacio i formacié que responguen a les
necessitats de les persones i les empreses en dialeg amb U’entorn canviant reque-
reix no només “les bones intencions” sind una perspectiva ética que abaste a tots
els col-lectius sense qualificacio social dels agents que es dediquen al sector. Son
elements minims per a estimular la motivacio i I’entusiasme entre els professionals
i educadors/es.

S’han d’aplicar autentics plans de xoc contra la precarietat laboral, |’ocupacio
submergida i "atur estructural on germinen les actituds d’incomprensio i intoleran-
cia arrels dels brots de xenofobia. Amb projectes educatius i continguts formatius
que restablisquen els vincles entre ocupacio, democracia i ciutadania. Per a aques-
ta missio sobren les rigideses normatives, la pusil-lanimitat i actituds fatalistes en
els tecnics, la burocratitzacio en els procediments, i ’estretor de mires en els pro-
grames.

Es necessari posar fre a la dialéctica de crueltat i patiment que imposa el mo-
del sociolaboral i es reflecteix en els sistemes d’educaci6 i formacio. Per a elimi-
nar el medi de cultiu del racisme, la millor intervencio és evitar la polaritzacio del
mercat i augmentar la seguretat i el benestar de les classes populars, mitjancant
’expansio de serveis universals que beneficien a tota la poblacid i no només als
programes assistencials.

Evitar que la injusticia ens porte a la inhumanitat

El nostre satisfet pais ha experimentat un canvi estructural. Es reivindica un
cert “orgull” davant els nostres indicadors macroeconomics pero s’eclipsa la visio
de les injusticies que estan davant dels nostres ulls mateix. Hi ha molts treballs de
baixa qualificacio i “categoria”, durs, mal pagats. Sobretot en alguns sectors inten-
sius en recursos humans: ’agricultura, la construccio, la hostaleria, i l’atencio a
persones. Es diu que aquestes ocupacions -amb aquestes condicions- no les accep-
ten els autoctons i per aixo sén necessaris els emigrants. El mercat de treball de-
mandava “ma d’obra” barata i submisa, pero han arribat éssers humans.

Gent que té vincles familiars i necessitat d’habitatge, educacio, sanitat i ser-
veis. | la societat d’acollida no pot estar tancada d’ulls davant la realitat basica:
hem de ser sensibles al patiment dels altres i deixar-nos afectar pel mal alié. Per-
que facilment podem rememorar el propi dolor en les nostres carns historiques i
escapar a la indiferéncia que ens impermeabilitza.

Oblidar la historia és oblidar-nos de nosaltres mateixos, de qui vam ser. La me-
moria débil del nostre passat recent no deu enfosquir el record del patiment d’al-
tres éssers humans.

Inclosos els nostres propis veins i familiars. A poc que gratem en la nostra bio-
grafia col-lectiva ens trobarem rastres de miseria, emigracio, exili,... Els espectres
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gue ens empenyen a viure aquests drames tenen nom: guerres, injusticies, dictadu-
res, gana,...

L’amnésia social i cultural que comporta negar-se és una impossibilitat biologi-
ca i psicologica. Sempre hi ha un despertar a la realitat del nostre mon laboral. Re-
brota amb major forca el clamor de la gent que viu amb problemes, que tenen con-
dicions laborals precaries i no tenen altra opcié que un treball inutil i sense espe-
ranca, limitat a les periferies del sistema laboral irregular i ’economia submergi-
da.

Una de les conseqiiéncies més diaboliques de la injusticia és que ens acostu-
mem a la preséncia del patiment dels altres com una fatalitat. Aquesta fredor ens
porta a estar insensibles davant tanta inhumanitat. Davant U’exaltacié del triomf
egoista i la satisfaccio immediata de desitjos efimers que s’obtenen consumint -si
tens diners- s’ha de restablir I’ética de la responsabilitat i la solidaritat.

L’educacioé ha d’ajudar a construir i restituir la condici6 de ciutada/ana

Com bé expressava Saramago en la seua obra La ceguera, hem d’aprendre a
mirar d’altre forma el mén, amb atencié sensible, amb ulls nous, perque veiem i
se’ns desvetllen realitats que no ens agraden.

Vivim la paradoxa de la mirada “selectiva”. Només percebem unes parts que
ens interessen mentre queda eclipsada la visid dels innocents que pateixen. S’ha
instal-lat la visi6é conformista que tendeix a justificar el drama actual culpabilitzant
a les victimes. Una bretxa insalvable entre els integrats i els exclosos neutralitza-
da per ’heterogenia capa de precaritzats. Aquesta seria la millor coartada per al
manteniment i reproduccio de la dualitzaci6 de la societat: responsabilitzar els ex-
closos de la seua propia situacio. | com a pal:liatiu a una creixent “assistencialitza-
cio” de les politiques socials i d’ocupacio que tergiversant el concepte “insercio”
en un fals remei perque segreguen i fragmenten selectivament. Son dominants els
valors de la cultura de ’autocomplaenca egoista que s’imposa mitjancant la seduc-
cio de la imatge. El que es projecta en els mitjans de comunicacié -especialment
en televisio- respecte a la immigracio, delinqiiencia, inseguretat, etc. és la “veri-
tat”. La noticia i la interpretaci6 interessada i tergiversadora es donen en el ma-
teix format i penetren en ’opinié plblica creant prejudicis, provocant una sensa-
cio d’alarmisme dosificat que anestesia les consciéncies i les eximeix de compro-
metre’s a col-laborar en la solucié de problemes.

La cultura de la “inevitabilitat” de !"exclusio social impedeix treballar a favor
de la justicia i de la dedicacio als més desafavorits. Aquesta ceguesa absurda ens
impedeix veure primordialment el dolor i el patiment de gent innocent i desplacar-
nos ’atencio a les conseqiiéncies o efectes de la marginacio als seus aspectes més
espectaculars i morbosos.
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Pero ja sabem que no hi ha pitjor engany que el de qui s’enganya a si mateix.
Les projeccions sobre un mon “felic” sense conflictes ni incerteses son part de l’es-
trategia de climatitzar i endolcir la vida i fer-nos indiferents. Res canviara si no
aprenem a crear vincles, a fer un canvi en la ment, de ’actitud essencial del res-
pecte als altres. Sabem que la transformacio personal és condicio de qualsevol can-
vi social. Necessitem elaborar un “art de viure” que sapia unir, en fecunda interac-
cid, les motivacions personals i les col-lectives. Es necessari rescatar les virtuts de
la generositat i alteritat, de ’esperit constructiu primigeni de ’organitzacio ba-
sada en la corresponsabilitat i la cooperacio; fomentar els lligams que configuren
el teixit d’entitats i comunitats a partir del sentit de reciprocitat i ajuda mutua.
*Com somniar en millorar les relacions a nivell planetari si som incapacos de trans-
formar les nostres relacions individuals i de transformar-nos a nosaltres mateixos?”
ens deia Edgar Morin.

Sense aquest “humus” civic, cultural i educatiu, que configura el “capital so-
cial”, no és possible sustentat processos de desenvolupament economic, estables i
duradors ni combatre la pobresa i exclusio social instal-lada en les nostres opulen-
tes societats.

Perque una societat dinamica, com un ésser huma realment viu, no és només
el que és, sind el que es vol arribar a ser. No es deixa guanyar per la incertesa ni la
por al desconegut.

Un és també el que se sent capac de ser. La incertesa forma part de la vida i
és una condicié essencial de ’existéncia. Només el vanitds i el narcisista esta con-
tent amb si mateix perqué se sent segur amb els seus dogmes i la seua vida progra-
mada.

Pero la vida humana mai és lineal ni predeterminada. En la seua constant ex-
pansio i creativitat no admet masa previsions. Assumir el risc i relativitzar les cer-
teses que s’imposen com a dogmes és una tasca apassionant i humanitzadora. Per-
que el ser viu és sempre una conciliacio entre el que esta sent i el que vol ser. Un
dialeg fecund i inacabat entre el que coneix i sent i el que desitja i espera arribar a
ser... Sense esperanca no hi ha educacio.

Educacié per a refer un projecte de fraternitat i responsabilitat

Actualment vivim en un estat de confusié mental i moral que modela les nos-
tres subjectivitats per uniformar-les negant valor a ’altre i tota dimensio col-
lectiva. Veiem com en molts dels nostres alumnes o usuaris o participants en pro-
grames d’insercié s’ha produit una colonitzacié dels valors egoistes. Es dona so-
bretot en les ments d’aquells col-lectius semiinstal:-lats pero plenament integrats,
precaritzats laboralment i insegurs existencialment , que constitueixen els fona-
ments de la xenofobia i la intolerancia. Son molt dificil de desarrelar perque s’in-
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corporen en l’inconscient col-lectiu i 'imaginari social. Els seus signes d’identitat
i referencies vitals més significatives es van polvoritzant. No hi ha res més trist ni
amarg que la discriminacio cap a altres col:-lectius més vulnerables que el nostre i
veure barallar-se pobres contra pobres com a expressio de la miseria moral de la
nostra época.

Anem a identificar alguns d’aquests valors: Tirania de |’utilitarisme i la tecno-
cracia que deshumanitza el temps de la vida. La técnica i els mitjans sense la guia
d’uns fins etics acaben provocant els monstres de la sofisticacio inatil. L’economia
creu que la natura és inesgotable i els éssers humans mercaderies.

Pero ’ecologia ens alerta del risc que la produccié malgaste recursos no re-
novables. Es impossible separar el creixement economic de la sostenibilitat i de
’equitat. Quan aix0 passa es provoca una deformacio anomenada: economicisme.

Hi ha escassetat de projectes étics perqué el domini cultural de la societat de
la informaci6 imposa una manera de pensar i un estil de vida ajustat a la logica del
mercat, la competéncia i 'intercanvi asimétric basat en el “do ut des” (done per-
que em dones).

La desconfianca i la por s’instal-len en el centre de la vida personal, només es-
timulada pel valor dels diners i I’éxit. S’obren dinamiques boges: correr contra el
temps culte al benefici economic, competéncia exacerbada sota el pretext de la
rendibilitat, emergéncia de noves pors sense sentit, malestar.

Com reconciliar I’ésser huma en el pla economic, social, cultural i politic sense
renunciar a la capacitat d’autodeterminar i organitzar el seu temps vital mateix?

La deshumanitzacio de les relacions humanes i el deteriorament de la seua qua-
litat té a veure molt amb ’escassetat de temps lliure d’urgéncies i pressions. S’ha
imposat U’eficacia i la urgencia, que elimina la sobirania sobre els nostres temps
privats, els que no permeten degustar la felicitat.

Actualment predomina el temps cronologic, no el qualitatiu, i en el mite clas-
sic: Cronos devora els seus fills. Es un temps atomitzat en petits episodis sense con-
nexio sense historia.

Temps per a acumular experiéncies sense temps per a reflexionar-les ni assimilar-les.

La disgregacié d’activitats laborals amb grans desplacaments imposats per la
logica de mobilitat fa perdre molt de temps en transports. Es malgasta un dels
bens vitals: el temps absurdament perdut. Aixo, unit a la separacio esquizofreni-
ca de temps de treball/ tensio -i d’oci/distensio orientat cap el consum banal o el
frenesi per un pseudohedonisme efimer -, esta causant altes taxes de depressions i
malalties.

Es pretén ignorar el que ens amenacga, tant des de ’ambit personal com col-
lectiu. Els trets esquizoides son socials i no només humans. Vivim amb la resisten-
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cia a mirar cap a dins de nosaltres mateixos, de la nostra societat: a enfrontar-nos
a la nostra fragil realitat. Per a “guanyar-nos la vida” hem creat una dinamica boja
que ens porta a perdre-la en el major dels sense sentits.

Els espais de recolliment, silenci i pau al centre de les grans ciutats s’impo-
sa com alguna cosa imprescindible per a amortir la pressio de la dispersio interi-
or i exterior a la qual estem sotmesos. L’educacio pot jugar un paper necessari per
a amansir i frenar els temps per l’aprenentatge i combatre la tendéncia a l’anomia
social i despersonalitzacié obrint espais per a compartir paraules i desenvolupar la
capacitat d’escolta, acollida i dialeg.

Assistim a U"enfortiment de noves patologies lligades a la violéncia com a for-
ma de rebuig a tot el diferent. Un declivi de valor de l’altre com alteritat dialogant
digne de respecte i percepcié només com algu amenacant.

L’educacio també consisteix a formar persones amb capacitat de sentir el
patiment dels altres i sentir-se responsables del patiment de ’altre

Sense implicacid etica ni sentit de la responsabilitat social, la politica no és
més que ’ostatge de l’economia i de les estrategies d’intervencio i insercio soci-
olaboral deriven en la burocratica gestid de recursos i aplicacio de simples técni-
ques, més o menys eficaces.

El respecte de la diversitat, la idea de pluralitat, s’ha de situar en el centre del
projecte politic. Dir pluralitat és dir alteritat. Pero no hem estat educats ni prepa-
rats en el sentit del respecte i el valor de la convivencia com a fonts d’enriquiment
personal i col-lectiu. Ja fa temps que assistim a un canvi de civilitzacié. Urgeix fer
politica social i d’ocupacié d’altre forma; basada en la seua mutua reciprocitat per
a aconseguir la integracio plena. Reinventar |’educacio, en base a un projecte col-
lectiu ple de contingut étic i civic, comporta deixar les idees de “dominacio i con-
trol” de jerarquia per a apostar per la creativitat, la innovacié i la cooperaciéo com
a altra forma d’exercir el poder. No imposant la submissi6 sind la implicacié. S’ha
d’afavorir les transformacions personals mitjancant l’educacié de ’autonomia i la
responsabilitat enfront a la complexitat. Dialeg igualitari i respecte son claus per a
no semblar acomplexats davant situacions complexes i de risc.

El que més forma i educa a una persona no és el rebut de fora, sino el que ela-
bora i extrau de les experiencies viscudes. Les vivencies significatives son doble-
ment formatives.

Perque en aquest també consisteix l’educacié: en formar persones amb capa-
citat de sentir el dolor dels altres, de sentir-se responsables del patiment de “l’al-
tre” anhelant una vida en comu i gaudint dels mateixos drets, i no buscant privile-
gis o posicions de domini. Ortega deia que viure és conviure.

| perqué aquesta vida valga la pena i siga compartida s’han de compartir pro-
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blemes i solucions amb els altres. Aquest aprenentatge quotidia del valor del dia-
leg ajuda a fer arrels en la cultura democratica. Es una forma d’expressar els des-
acords i punts de vista diferents perqué siguen fecunds. Moltes vegades els conflic-
tes en dialeg poden ser alternatives a una violéncia que naix sovint en el silenci: la
frustracio o U’aillament del temor.

Davant la por, l’angoixa, l'individualisme i I’egoisme s’ha d’impulsar cultures
orientades a ’emulacio, compartir, ’alteritat, la fraternitat i l’alegria. Només po-
dem fer possible l’esperanca si confiem en les capacitats i potencialitats de la gent
organitzada com una forma millor d’avancar junts a la fraternitat.

El periode historic actual es caracteritza perqueé els problemes que la humani-
tat ha de resoldre no son principalment de produccié “més creixement” sino de ti-
pus ecologic i social més redistribucio de riquesa, més justicia, més dret, demo-
cracia. S’ha de repensar ’economia a la llum dels fonaments ecologics i antropolo-
gics, perque emergisca una nova etica civica basada en els drets humans i una pau
que siga fruit de la justicia.
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A proposit de treball futur. La formacio com a projecte politic, d’Ettore Gelpi

José Gil Rivero, Laboratori d’iniciatives sindicals Ettore Gelpi*

o3

El Laboratori d’iniciatives sindicals i ciutadanes Ettore Gelpi, dins de la labor d’estudi i difusio de
’obra de Ettore Gelpi que realitza en ’Estat espanyol, ens ofereix |’oportunitat, amb la publicacio en cas-
tella de Trabajo de futuro, la formacion como proyecto politico. La formacié com a projecte politic, d’en-
dinsar-nos en el pensament més Ultim, encara que mai acabat, de Gelpi'. Sense pretensions exhaustives,
pero amb voluntat d’invitacio a la lectura del text que referim, vam assajar algunes notes sobre el contin-
gut dels diferents apartats que ho configuren.

Trabajo de futuro, la formacién como proyecto politico s’obri amb una Presentacio, ’autoria de la qual
és de Bruno Schettini, on es repassen els eixos fonamentals que conformen els plantejaments gelpians en-
torn del trinomi treball/cultura/educacié, alhora que s’avancen algunes idees forca dels diferents passat-
ges del text. La resolucio d’aquest primer introito és la possibilitat d’escometre una lectura profitosa del
llibre i la ubicacié d’aquesta en el discurs general de Gelpi.

A la Presentacion segueix un Prefacio, d’Esteve Pont, d’on vam rescatar la valoracid que “aquest assaig
és una excel-lent i estimulant lectura per als estudiants i professors de ciencies socials, i també per a tots
aquells que s’interessen per la gliestié del treball, en tots els temps i, sobretot, perque serveix per a esti-
mular la discussio i el debat politic”.

Atenent a U'estructura del treball de redaccio d’Ettore Gelpi, Trabajo futuro, es compon d’una Intro-
duccion, tretze capitols i un Intermedio, que funciona a manera de interludi entre els capitols set i vuit.
Ens detenim en cadascun d’aquests episodis.

Les pagines de la Introduccién ofereixen una analisi prospectiu sobre el mén del treball, la formacio,
els moviments socials i el paper dels Estats. Son paragrafs que destil-len un to pessimista, donades les difi-
cultats que semblen presagiar-se per al conjunt dels treballadors davant el paper hegemonic del capitalis-
me global. No obstant aixo, les paraules introductories de Gelpi també obrin la possibilitat d’un cabal de
respostes alternatives que orienten el futur en una direccié esperancada.

En el primer capitol del text, Transformacions del treball. Economies del Sud i economies mundials,
Gelpi aborda la situacio creada arran de la nova divisio internacional del treball desenvolupada a partir dels
anys noranta, amb una especial atencio als paisos del Sud, en les economies dels quals s’ha produit una pro-
funda divisio.

* Traducci6: Joaquim Martinez

' A manera de recordatori, referim altres obres de l"autor publicades en castella: GELPI, I. (1990): L’educacié permanent:
problemes laborals i perspectives educatives, Madrid: Editorial Popular; GELPI, I. (1995): Treball, educacié i cultura, Valén-
cia: Nau Llibres; GELPI, I. (1998) : Identitats, conflictes i educacio d’adults, Palma: Universitat de les Illes Balears i Dialo-

gos.red; GELPI, 1. (2003): Treball i mundialitzacio, Xativa: Edicions del CReC; GELPI, I. (2005): Educacié permanent. La dia-
lectica entre opressio i alliberament, Xativa: Edicions del CReC.
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En aquest procés, la revolucio tecnologica i cientifica adquireix un gran prota-
gonisme. Aquesta té un paper ambigu (pot contribuir a ’augment de la llibertat o a
la independencia dels treballadors) que es resol en funcio del tipus d’organitzacio
del treball que s’instaure.

Pel que es refereix als paisos del Sud, l’accés a les noves tecnologies es tro-
ba vinculat amb la situacié d’aquests respecte de la divisio internacional del tre-
ball. En U’analisi de les tendencies de |’organitzacio del treball en els diferents sec-
tors productius dels paisos del Sud, Ettore planteja: 1) que en el sector agrico-
la s’observa una tendencia a la concentracié de les terres i a la reduccié dels cul-
tius alimentaris, la qual esta en 'origen de la carestia dels productes i de ’éxo-
de del camp a les ciutats; 2) que en el sector industrial ’organitzacié del treball
en aquests paisos és molt diversa, coexistint formes de pretaylorisme, taylorisme o
posttaylorisme; 3) que el sector serveis també ha estat objecte de grans transfor-
macions i d’una gran divisié en la seua activitat relacionada amb els mercats naci-
onals i internacionals.

L’anterior suposa innovacions en l’organitzacié del treball, vinculades amb la
logica d’acumulacié capitalista, que tenen incidéncies directes en les condicions
dels treballadors en allo que fa a les seues relacions contractuals, temporals i es-
pacials. No obstant aixo, signifiquen també la possibilitat d’emergéncia de nous ac-
tors socials i culturals que manifesten la voluntat de resistencia i innovacio respec-
te a les desestructuracions del mén productiu.

El capitol segon respon al titol de Respecte de la diversitat i desafiament a la
globalitzacio. La diversitat del ser huma no es deu Unicament la llengua, !’étnia o
la religio. Altres elements (com ’edat, el sexe, [’accés a la formacio i a la informa-
cio, la relacio amb el mon de la produccio, [’accés a les cures mediques...) també
son constitutius de la diversitat i modelen identitats.

Igualment, la diversitat és extensiva a la naturalesa. En aquest sentit, la globa-
litzacid, des de la racionalitat economica que la caracteritza, suposa la destruccio
dels patrimonis naturals. La globalitzacié és entesa aci com un projecte imperialis-
ta, que tradueix l’expressid dels poders de seguretat, financer i mediatic, i en el
qual les transformacions en el sistema productiu son alhora causa i resultat.

En el procés contemporani de globalitzacio uns Estats es veuen reforcats men-
tre que uns altres s’afebleixen. Aixi mateix, apareixen violéncies i conflictes que
tenen el seu origen en molts casos en la imposicié d’un model d’economia finance-
ra o especulativa.

Pero, a pesar de |’anterior, Gelpi concep la possibilitat de resisténcies a la glo-
balitzacié, per aquest motiu ens oferisca un llistat de propostes per a combatre-
la, i que fixe en la investigacio dels paradigmes alternatius relatius a ’educacio i la
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cultura, construits per mitja de la participacié activa i creativa, una esperanca per
a la seua obstaculitzacio.

En Gelpi es reconeix una especial sensibilitat cap als paisos africans, prova
d’aco és el tercer capitol, La divisié internacional del treball i la situacié d’Africa.
La nova divisio del treball no ha afavorit el desenvolupament independent de |’eco-
nomia africana. El continent té la necessitat de produir, pero hauria de fer-lo des
del control dels paisos sobre les seues riqueses naturals i la seua produccié, la de-
fensa de la seua identitat cultural i certa sensibilitat ecologica.

L’autosuficiéncia alimentaria bé podria ser I’objectiu fonamental d’Africa. Si la
aquesta s’acompanya d’un inici d’exportacio, constituira un primer pas cap a una
acumulacio de capitals que permeta el desenvolupament industrial i del sector ser-
veis. ’absencia de capitals africans i els preus de les materies primeres destina-
des a ’exportacio, |’emigracio de treballadors qualificats i "existéncia de models
culturals heretats de la colonitzacié sén alguns dels problemes per al desenvolupa-
ment de la produccié africana. La superacié de la situacié actual d’Africa implica
’existéncia d’Estats independents i la definicio d’un treball politic o ideologic, ci-
entific i tecnologic.

Desocupacid, formacio i accés al treball dels joves en el Mediterrani és el retol
del capitol quart. L’autor es preocupa per la desocupacio existent en el Mediterra-
ni, que és un dels aspectes més rellevants de la seua realitat present, i que afecta
de manera lesiva a molts joves que viuen en ell.

Segons Gelpi, es fan necessaries respostes educatives coherents que s’acompa-
nyen de politiques economiques que garantisquen l’accés dels joves al mon del tre-
ball una vegada conclosa la seua escolaritzaci6. Conclou aquest apartat fent una
crida a U’educacio comparada perque s’interesse per U'estudi i investigacio dels
problemes que afecten els joves del Mediterrani, a l’'una que ofereix una série d’in-
teressants recomanacions a la mateixa.

Al llarg del cinque capitol, Educacio, formacid i ocupacio, Gelpi, planteja al-
guns dels reptes que té l’educacio davant la situacié de desocupacié. Reprén al-
guns aspectes de la globalitzacio, ara en referéncia amb ’atur. Reivindica la iden-
titat de classe en les relacions economiques i productives en l’ambit nacional i in-
ternacional, que és determinant en ["accés a l’educacio, a la formacio i a l’ocupa-
cio. Denuncia que la indiferéncia pel que fa al component huma de les politiques
de desenvolupament economic comporta l’accentuacio de l’explotacio dels homens
i les dones. O al-ludeix a les relacions ambigiies entre els mitjans de comunicacio,
l’educacio i l’ocupacio.

Transicions i formacié professional constitueix el capitol sisé de |’obra que co-
mentem. Tant la insercié d’un pais en les relacions internacionals com les relaci-
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ons de classe son aspectes a tenir present en la reflexié sobre la formacio professi-
onal. Una formacio professional que ha d’atendre a una gran diversitat de treballa-
dors, que ha d’enfrontar-se a una nova realitat productiva, que haguera d’interes-
sar a empresaris i sindicats, que ha de contar amb una série de components cultu-
rals, i tinga molt present la investigacio de base.

Gelpi no oblida els interessos de les persones amb discapacitat. Aco es posa
de manifest en el seté capitol, Discapacitat, treball i educacioé. L’autor s’interessa
per 'afeccié dels nous paradigmes del treball en aquestes persones. Denuncia les
situacions de guerres com generadores de discapacitats. Ens convida a ’accepta-
cio sense prejudicis de la discapacitat, propugnant la plena integracié de qui expe-
rimenten aquesta situacio. Aixi mateix, Ettore ens recorda que ’educacié especi-
al ha estat avantguarda del canvi educatiu en alguns aspectes i advoca per una for-
macio dels educadors integrada, inicial i continua com element afavoridor de la in-
tegracio de les persones amb discapacitats.

Després del capitol seté, i abans de passar al vuiteé, Gelpi intercala unes pagi-
nes que retola com Intermedi. En elles crida ’atencio sobre |’existencia de treballs
atipics, que poden ser en uns casos molt alienants i en altres molt productius. Ens
recorda que les relacions entre la produccio i l’educacié son mdltiples dins de les
estructures productives. Defensa que la produccié com a creacioé ha de ser promo-
guda també en l’educacio, on el joc i ’esport tenen un paper estimable.

D’altra banda, Gelpi ens adverteix que les Ultimes transformacions que s’han
produit en el mén del treball tenen conseqiiéncies en la identitat dels treballadors,
sent necessari retrobar una nova centralitat d’aquests. L’autor sosté que les trans-
formacions en el moén del treball no poden representar una pérdua per a la majo-
ria dels treballadors, apostant per la possibilitat de resistencies. No obstant aixo,
reconeix que la globalitzacio fa dificil, especialment en els paisos de la periféria,
la coheréncia del continu formacié professional, orientacié i treball; tres variables
que sén depenents del mercat.

El context social de la formacid, constitueix el vuité capitol de ’obra que co-
mentem. Des de la consideracié que el context de ’educacié és determinat per
’economic i per les relacions socials en ’interior de la societat i dels espais de
produccio, es fa necessari gliestionar-se la idoneitat dels models de ’accié edu-
cativa. l’educacioé de persones adultes, en concret, no hauria de ser Unicament un
instrument encaminat a ’aprenentatge de técniques de treball i sabers instrumen-
tals, sind que també ha de permetre als adults implicats participar de manera acti-
va en l’organitzacio del treball i de la vida.

Gelpi ens alerta del perill de la utilitzacidé ideologica de la societat civil per
part del poder. Es tracta d’una utilitzacio que reflecteix la necessitat d’instruments
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nous que reemplacen les estructures que en temps anteriors van ser determinants
en la construccié de la ideologia. En aquest proposit, els mitjans de comunicacio
son clau, a l’'una que també poden constituir un espai de resisténcia per a impedir
noves dominacions culturals.

Aixi mateix, [’autor sosté que el progrés ha d’estar associat al desenvolupa-
ment cultural dels pobles i de les persones, i que és del tot important una nova
consciéncia internacional, com a condici6 per a la construccié d’un mercat de tre-
ball que tinga en compte les condicions d’existéncia de tots els treballadors.

D’altra banda, Gelpi crida ’atencio sobre la resisténcia a la formacié com una
resisténcia a la manipulacio, que possibilite en la persona adulta el desenvolupa-
ment d’una consciencia col-lectiva i propia promotora de ’analisi critica del con-
text social.

El capitol es tanca amb el desenvolupament de la idea que la investigacio en edu-
cacio ha d’estar regida per la independencia i amb la plasmacio d’una serie de reco-
manacions o propostes dirigides al formador relatives al context i formacié social.

S’assisteix a una progressiva expropiacio de la cultura i ’educacié populars,
aixi com dels coneixements tradicionals. Gelpi ens planteja aquesta realitat en el
capitol nové, Cultura i educacio popular. En paral-lel amb |’expropiacié que es re-
fereix, ’autor assevera que es produeix amb freqiiencia la repressio de la cultura
popular, donat el seu caracter revolucionari i forca de comunicacio social, o es por-
ta a terme la mercantilitzacio creixent de la cultura i educacié populars. En aques-
ta dinamica, sense obviar la situacio dilematica en la qual moltes ocasions es tro-
ben, les organitzacions no governamentals podrien ser representatives en el procés
educatiu i cultural.

A Ettore Gelpi no se li escapa la problematica que afecta a molts xiquets. A ells
consagra el desé capitol, El dret dels xiquets a la cultura i a [’expressio cultural .
Sense cap dubte, el primer d’aquests drets és el de la vida, el qual esta esbiaixat
d’arrel en moltes zones del planeta. Al costat del dret a la vida, U’autor reivindica
els drets de participacié dels xiquets, absents també en un gran nombre de paisos
signataris dels drets de la infancia.

La participacio dels menors exigeix l'existencia d’espais reals i virtuals en els
quals poder desenvolupar la creativitat i "expressivitat. No obstant aixo, s’observa
que els espais de participacio es redueixen en les ciutats, i fins i tot en el camp. D’al-
tra banda, el dret a la cultura dels xiquets (al qual no es fa esment en la convencié de
l’ONU sobre els drets de la infancia, tal com ens recorda Gelpi), esdevé un instrument
de gran potencialitat en el gliestionament de qualsevol tipus d’exclusio6 i repressio. En
resolucio, |’aposta per llocs educatius, culturals i de participacio dels xiquets pot con-
tribuir a plantejar els problemes derivats de ’especificitat i diversitat d’aquests.
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El desenvolupament de l’ensenyament superior segueix una logica quantitativa
i lineal. Es el que afirma Gelpi en el capitol onzé, Ensenyament superior, societat
pluricultural i treball. Es un ensenyament que es troba atrapat per la logica de la
globalitzacio; subjecta a dependeéncies financeres; que és vulnerable, a causa de la
crisi dels Estats socials; i que té riscos de privatitzacio i de ser complice en la im-
posicio d’una cultura de tipus Unic.

Encara que la poblacio universitaria augmenta, es generen noves formes de se-
leccio que reprodueixen el poder de les classes superiors. En la relacié dialecti-
ca entre ensenyament superior amb el moén de la produccié és necessari superar la
submissio d’aquella pel que fa al mercat. D’altra banda, no es pot oblidar |’exigen-
cia de la permeabilitat entre disciplines cientifiques i humanes, i que un dels ob-
jectius de l’ensenyament superior siga la investigacio i la practica de la intercultu-
ralitat.

El capitol dotzé, titulat L’educacié de persones adultes a Europa i a Améri-
ca Llatina: analisi comparativa, constitueix una oportunitat per a conéixer de for-
ma sintética, pero sense esbiaixar la profunditat, alguns pensaments i propostes
de Gelpi sobre aquest tipus d’educacio. Les seues paraules ens conviden a la refle-
Xi6 sobre giiestions com: les relacions entre el moviment social i I’educaci6 de per-
sones adultes; el debat sobre les competéncies, els metodes, els continguts i l’ori-
entacio en ’educacié de persones adultes; el repte de l’educacié comparada dels
adults; el paper de la universitat en relacié6 amb ’educacié de persones adultes; o
’expansi6 dels professionals del camp de ’educacié de persones adultes i l’exten-
si0 mateix del concepte.

En el repas que efectua Gelpi, es constata que hi ha diferéncies entre Europa
i America Llatina pel que fa a l’educacio de persones adultes (en el Vell Continent
aquesta segueix ’estel de la produccio, identificant-se en molts casos amb la for-
macio professional; mentre que a América Llatina ’educacio de persones adultes
té encara una dimensio cultural i politica). Pero també s’arriba a la conclusié que
determinades caracteristiques dels models que es dissenyen i implementen son co-
incidents en U'un i altre costat de I’Atlantic; aixo com a conseqiiencia del procés
de globalitzacié que domina el temps present.

Economia politica, educacio de persones adultes i exclusio, és el capitol de
tancament de U’obra que referim. Gelpi denuncia que les politiques de desenvolu-
pament i d’educacié que es proposen contribueixen a reforcar la crisi actual dels
treballadors. L’autor sosté que la situacié d’exclusid i precarietat que suporten
molts treballadors té el seu origen en causes economiques, socials i educatives.

Enfront del model d’economia classica, que atorga al mercat la condicié de fe-
nomen natural, i segons el qual troba el seu equilibri optim de forma espontania,
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2 En un text anterior

lautor sosté: “el pen-
sament complex és
necessari perqué cal-
dra viure en el marc
de multiples contra-
diccions, assumint-
les i superant-les (...)
El pensament com-
plex ens permet des-
xifrar en totes aquei-
xes contradiccions, el
desenvolupament eco-
nomic, cientific i tec-
nic; ens ajuda també
a comprendre la con-
tradiccid del ser huma
que pot ser, al mateix
temps, creador i des-
tructor en les seues
funcions de productor
i consumidor” (GELPI,
1998:24).

es fa necessari un projecte alternatiu en ’economic, que situe el desenvolupament
huma com eix de les seues actuacions.

En una etapa de crisi de [’Estat, en relacié també amb ’educacio, la presenta-
cio mitologica de la societat civil com resposta a aquesta crisi pot significar la des-
truccio de sistemes educatius en molts paisos, especialment en aquells amb forta
dependéncia economica.

No obstant aixo l’afirmat, para Ettore Gelpi és possible I’emergencia i el des-
envolupament de resistencies i alternatives a aquest model neoclassic d’economia,
que generen en ’educatiu projectes de solidaritat i de no exclusio.

Concloem aquesta aproximacio a Treball futur amb uns apunts minims de co-
mentari. El concepte de pensament complex és clau en el conjunt de l’obra de Et-
tore Gelpi. Es tracta d’un concepte que, en la seua formulacio gelpiana , respon a
les caracteristiques de reflexio dialéctica, comprensio de les contradiccions, inter-
disciplinarietat, interculturalitat, intersocialitat, intertemporalitat, interinstitucio-
nalitat i internacionalitat2. Coherent amb el seu postulat, Gelpi se serveix d’aques-
ta estrategia d’investigacié en Treball futur. Aixi, ’abordatge de les problemati-
ques que recorren el text no s’efectua des de la mera observacio o l’estudi empiric
descontextualitzat, sind tenint com a referent la totalitat i les interrelacions exis-
tents entre les parts constitutives d’aquesta.

D’altra banda, Gelpi ens convida a qliestionar la realitat, a problematitzar-la,
criticar-la, polititzar-la, convencut que només des de posicions en les quals nien
aquestes actituds és possible la transformacio de la realitat mateix. D’aquesta for-
ma, la comprensid de la complexitat del real, lluny de tenir un resultat paralitzant,
es converteix en un esperd per al compromis social, cultural, educatiu, étic i po-
litic. En aquest procés resulta fonamental la unificacid i cooperacio dels treballa-
dors en la seua heterogeneitat, multidimensionalitat i diversitat de relacions soci-
als. Considerem la definicié d’espais compartits de formacié com una variable que
contribueix de manera decidida a aquesta finalitat. El subtitol de l’obra, La forma-
cio com a projecte politic, adquireix aixi tot el seu significat.

En resolucio, és motiu de celebracio |’oferiment de pistes d’analisis i el lliura-
ment de propostes d’accio, en la direccio assenyalada, que suposa Treball futur,
per a qui des de ’ambit del treball, I’educacio, la cultura o la politica es plantegen
la possibilitat d’altre mon.
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Persones i territoris

Dos veus dialogades

M* Carmen Veiga i Pascual Mircia, Professors de I’Escola de Persones Adultes de Mislata

o3

Al llarg de la nostra experiencia educativa pensem que s’han produit
molts canvis significatius. Després de tants anys en ’educaci6 de persones
adultes és molt dificil delimitar-los, perqué han sigut molts i s’han produit en
un continu de vida, que s’han anat superposant els uns als altres. L’elabora-
cio d’este text suposa fer una reflexio en totes les direccions, una introspec-
cio personal i una altra cap als altres.

Alguns d’estos canvis sense guardar-ne prelacio ni una sistematitzacio han
sigut des del nostre punt de vista:

Un aprenentatge de paciencia a I’hora de relacionar-nos amb l’alumnat i de no
esperar una resposta ni immediata ni unitaria. El fet d’aprendre a controlar-nos.

Conéixer i practicar al llarg del temps diferents técniques i métodes de
treball per a adaptar-los als diferents grups; realitzant proves d’assaig i error
per a seleccionar aquells que cobreixen les expectatives de tots.

Traure experiencia de tot: de les persones amb qué has tingut relacio -
comparem actituds, observem i aprenem dels altres- ; de U’espai de [’aula,
del material,...

Una altra observacié que ens ha ajudat a reflexionar i qliestionar-nos en
experimentar situacions on hem sentit vergonya aliena del tracte d’alguns -
els menys- companys en relaci6 en la seua actitud amb les persones adultes i
amb nosaltres mateixos.
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També ha sigut significatiu relativitzar els continguts academics o ’obsessioé de
no tindre recursos (coneixements, habilitats,...) davant de noves situacions que els
processos d’ensenyanca-aprenentatge ens han plantejat.

Relacionat amb aco Gltim, un dels primers canvis ha estat motivat per les con-
tradiccions entre les nostres “bonances educatives” i ’aparicio de resistéencies da-
vant d’aquestes. Que passava?... “Veniem peres quan ens demanaven taronges?”...
Apareixia el subjecte on créiem que hi havia un objecte buit de sabers que haviem
d’omplir. Descobriem i ens qiiestionavem algunes de quines eren les vertaderes de-
mandes i interessos de les persones adultes -ardua tasca-. Ens sorgia la necessitat
de desfer-se d’un dogmatisme pedagogic, arrelat en topics com la vocaci6é adoctri-
nadora de ’educacio, els coneixements culturals valuosos i altres simbolismes re-
productors. En canvi, apareixien els processos de negociacio, la interseccio de de-
mandes i l’acostament de realitats o visions del mon diferents dels nostres. Junt
amb tot aco es manifestava la necessitat per la nostra part de complementar-nos
per a trobar sentit al que desfem en la nostra practica educativa.

Entre altres dimensions que som, la dimensio de genere ha afectat en la nos-
tra visio i practica educativa en molts punts. La majoria de [’alumnat en |’educacio
de persones adultes son dones. Aco afecta, creiem, de distinta forma si s’és “mes-
tre” o "mestra”.

Pel fet de ser una dona, hi ha una major connexio, interioritat, una actua-
cio directa i formadora de les potencialitats com a dona, mare, filla, psicologa,... -
s’obrin més, es tracta de temes més intims,... -. En definitiva una millora de les re-
lacions comunicatives immediates en el cas de ser professora. Aco afecta la practi-
ca directament o indirectament perque s’actua per a obrir un ventall de possibili-
tats de lluita pels seus/els teus espais, pels seus/els teus drets, el seu/la teua in-
dependéncia,...

Des de la perspectiva de professor-home també hi ha canvis, potser de forma
més gradual, més indirectes menys intensos i amb més resistencies; es va produint
certa comprensio de la feminitat dels sers humans i un acostament d’espais comuns
abandonats des de la visi6 masclista, que ha establit una “terra de ningu”, fron-
terera i separadora; que amb el contacte majoritari amb dones, de distintes edats
i condicions han permés que creuem per a trobar-nos. La concepcio del temps, el
sentit familiar, la significacio dels fills, el gliestionament d’éxit social,... son alguns
d’estos territoris creuats.

El nostre mén docent ha hagut de prendre consciencia dels abusos cap a les do-
nes en la vida quotidiana, esta qiiestid ha sigut una constant en les relacions edu-
catives: no voler que la dones aprenguen per part dels marits; el fet d’estar con-
tinuament qliestionant “el que aprendras ara a la teua edat” per part d’homens i
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dones: “deixa [’escola i ajuda en la crianca dels fills, dels néts”,... Sén conflictes
que ens han obligat a posicionar-nos davant de la submissioé o el domini que evita el
desenvolupament potencial i vital de moltes de les nostres alumnes.

Davant d’esta reflexio que estem fent de la nostra practica: que és el que ens
motiva per a continuar treballant en estos moment i en este camp educatiu on pa-
reix que ’apatia, el desanim i les dificultats son tantes? Potser el que més ens mo-
tiva per a continuar treballant en l’educacio siga la percepcioé que nosaltres apre-
nem alhora que ensenyem. La necessitat de reconstruir el nostre jo en la relacio
amb els altres i aixi poder aportar una miqueta més a estes velles i noves relacions
humanes que es donen en els nostres centres educatius.

També hi ha motivacions ideologiques i emocionals que tracten de lluitar con-
tra eixos factors o sensacions de buit, de dispersio personal, de limitacions biologi-
ques,... No ens agrada l’alienacio, la ignorancia,... son practiques d’anul-lacio de les
persones i de les societats. Tampoc veiem més qualitat de vida, ni més felicitat en
la cultura de la immediatesa, del consum pel consum, del valor dinerari que tot ho
cosifica, del segrest de |’economia allunyant-la de la necessitats les persones,...

Fent una reflexio sobre grups d’edats, les persones majors tenen junt amb di-
ficultats biografiques majors inquietuds, no especificament per aprendre, sind per
mantindre el seu nivell convivencial i intel-lectual; i quant a grups d’edats més
jovens, que son els que interiorment i practicament tenen més deslegitimada la la-
bor educativa dels centres, el fet de facilitar-los marcs educatius que facen aflo-
rar les seues potencialitats; activar-les resulta ser un repte a aconseguir per la nos-
tra part i d’elles.

Este panorama, des de ’aula al carrer, és conflictiu i moltes vegades enterbo-
leix la convivencia social (on tots estem), apareixent tensions i violéncies interge-
neracionals, de génere, étniques,... Pero continuem creient, que un altre futur és
possible: augmentant les relacions humanes, lluitant contra la ignorancia, !’explo-
tacio del ser huma i de la naturalesa,... S6n tasques convergents i envoltants de la
nostra concepcio de l’educacié com una ferramenta més de canvi, de transforma-
ci6 humanitzadora de nosaltres mateixos i de la societat en que vivim.

Quins serien els aspectes fonamentar-los que haurien de fomentar els proces-
sos educatius en estos moments? Recorrent determinats topics i recordant la pa-
radoxa de Bertolt Brecht, abans de la Il Guerra Mundial: “...estan parlant de pau,
prepara’t per a la guerra”; estos es converteixen en una necessitat actual: Fomen-
tar la tolerancia, la compressio de la bio-socio-diversitat, la col-laboracié davant la
competéncia, la lluita contra la por immobilitzadora, la preparacié davant la incer-
tesa i la complexitat de la societat,... son alguns d’estos aspectes fonamentals que
caldria desenvolupar amb ’educacié popular de persones adultes i tot, des d’un
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' Sinopsi de la pel-licula
Matrix: una és un
somni, 'altra The Ma-
trix. Has tingut alguna
vegada un somni del
qual estigueres molt
segur que era real?
Neo, esta buscant des-
esperadament la veri-
tat sobre The Matrix,
una cosa de que ha es-
coltat parlar només en
murmuris, una cosa
misteriosa i descone-
guda. Neo esta segur
que alguna cosa té un
control inimaginable i
sinistre sobre la seua
vida.

2 Terme encunyat pel
socioleg italia Franco
Berardi per a definir
la generacio definida
no ja des d’una reali-
tat biologica, sind la
que ha crescut amb el
desenvolupament tec-
nologic de la NTIC, on
algunes de les seues
caracteristiques que-
da definida amb les
paraules de Lactor:
“La  glooglelizacion
permet una amplia-
cié immensa de saber,

plantejament tendent a recuperar les demandes i els desitjos “reals” dels subjec-
tes que conformen les nostres escoles. En conseqiiencia, estimulant la participacio
es donara sentit i practica al que comporta la concepcio del terme democracia cul-
tural enfront de la democratitzacio de la cultura. No és el mateix que tu mogues
el mon a que te’l moguen i sigues capa¢ de dimensionar estos dos plans o realitats,
en Uactual societat on el virtual es fa més present -més “Matrix”' com diria un ci-
néfil-. Es necessari, saber llegir el mén per tu mateix -falten sensacions i criteris
propis- i intervindre en ell creant practiques de vida. Observem que cal reorientar
la dualitat que tenen les noves tecnologies de la informacio i de la comunicacio en
un sentit d’instruments d’emancipacio, no en l’orientacié dominant, que responent
als ja classics i renovats interessos classistes, pretenen més i millor exclusié amb
menys consciencia de la condicié humana, amb la creacié d’una generacié video-
electronica’. Per tant és basic, ubicar I’objecte de !’educacio davant dels avancos
tecnologics i contextualitzar-nos per a recuperar i descobrir “sentits de vida” da-
vant d’estos canvis.

Davant d’esta situaci6 com a mestes ens preguntem quins elements pedago-
gics hauriem d’introduir en les nostres practiques quotidianes en tots els ambits
d’educacio i formacio: formal, no formal, informal, professional, permanent per-
que realment fora una educacio i una formacio democratica, critica, emancipadora
i transformadora. La nostra resposta és tot el que és necessari per a cobrir les dife-
rents dimensions que l’educacio té: aprendre a ser, aprendre a fer, aprendre a co-
néixer, aprendre a conviure,... Aco implica una educacio al llarg de tota la vida que
contemple totes les modalitats abans enunciades. El méon que ens ha tocat viure,
tota educacié/formacio ha de tindre per objectiu potenciar els valors democratics,
donant-los a totes les persones la possibilitat d’enriquir la seua cultura versus cul-
tures en este procés de mundialitzacié en que estem immersos. Aprenent a viure
amb les incerteses, respectant el diferent.Com arribariem a aco? Creiem que amb:

La contextualitzacié de la practica educativa. La desformalitzacioé organitza-
cional de disciplines, d’espais, de curriculums. La participacié de l’alumnat en els
diferents ambits de la FPA inclos, de forma decisiva, en aspectes claus de |’educa-
cio formal. L’aprofundiment psicosocial dels subjectes que conformem la formacio
de persones adultes, per a fer una introspeccio -una nuesa- de quins son els nostres
desitjos i demandes formatives i convertir-les en eixos centrals de les nostres prac-
tiques -creiem que si aco es realitzara, no hauriem de parlar tant de la falta de
motivacions, d’interés,... per ’educacié per part de nombrosos grups socials. En-
llacar la formaci6 i ’economia, fent que esta Ultima estiga al servici de les perso-
nes i no al revés, des de la quotidianitat i familiar unint-ho a I’economia social i so-
lidaria. L’analisi i el diagnostic més proxim dels problemes que la globalitzacio ha
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portat, agarrant totes les esferes de les relacions humanes i amb la naturalesa en
un monoculturalisme dominant i excloent que esta provocant tensions -violencies-
en la realitat multicultural del mén que ens allunya d’un llenguatge huma comu,
una nova Babel, en referéncia a la pel-licula Alejandro Gonzalez lnarritu’. La bus-
ca de metodologies/didactiques/practiques actives que superen rols passius que a
vegades ’educacio i sobretot el professorat reforcen en una clara incoheréencia del
nostre propi discurs: “la necessitat d’obrir el debat cultural, la novacio educativa,
la visualitzaci6é de totes les persones que componen la comunitat educativa”,... El
canvi de papers i les relacions quant a la transmissié de la informacié per part de
les escoles i els professors passant a desenvolupar processos d’ensenyanca i apre-
nentatge apropiacio, seleccio,... des de la/les subjectivitat/s, significativitat, fun-
cionalitat i de dialogitat de tots: posar idees junts, discutir sobre la racionalitat i/o
’emotivitat, la dualitat del ser huma entre el natural i/o el cultural,...

Amb estes linies pedagogiques, tots seriem responsables de ’educacid, si es-
tem conscienciats que és un procés que necessita, d’una banda, continuacio en el
temps i per un altre una connexié major entre el personal, el social i historic.

Continuem reflexionant. Ara, en referéncia al “rol” que tenim com a mestre en
el tracte amb els alumnes i amb els companys. Opinem que estes relacions es ma-
terialitzen amb unes persones més que amb altres: per assisténcia, coincidéncia
d’horaris, per mateéries, per afinitats,... pero, les relacions no son sempre les ma-
teixes. Hi ha companys i alumnat amb qué vols i/0 pots treballar, com a conseqiien-
cia es nota en la practica, en ’empatia, en l’elaboracio de propostes i de temes,...
En canvi, hi ha d’altres que tens, pero no voldries treballar perqué hi ha molts obs-
tacles, no hi ha punts de vista pedagogics, ni llenguatges ni relacions comunes, ...

Coneixent estos condicionants, i per a acabar d’una forma motivadora i supe-
radora d’estes realitats, som conscients del que implica la frase: "“Les relacions hu-
manes son dificils, perd necessaries”. Assumim la seua conflictivitat com a oportu-
nitat de canvi, de creixement personal, professional,... Ja que, d’una banda, hem
d’acceptar-nos com a sers inacabats i per un altre com a sers socials abocats a les
imprescindibles relacions humanes.
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pero al mateix temps
induix a una separa-
cio dolorosa entre ex-
periéncia i coneixe-
ment, i a una fragi-
litat perillosa de la
ment (...) Un tancar-
se aterrit enfront del
perill del mén, quan
el mén no és virtual”
Quadern 4: Educacio
permanent: dialéctica
entre opressio i alli-
berament, Laborato-
ri d’iniciatives sindi-
cals i ciutadanes Etto-
re Gelpi. Xativa 2006.

Sipnosis de la Pel-
licula Babel: Un inci-
dent tragic en que es
veu involucrada una
parella  nord-ameri-
cana al Marroc des-
encadena una série
d’esdeveniments que
afecten quatre fami-
lies en diferents pai-
sos. Units per la cir-
cumstancies, separats
per continents, cultu-
ra i idioma, estos qua-
tre grups de persones
comparteixen un des-
ti d’aillament, confu-
sio, por i dolor, alho-
ra que s’afonen en les
profunditats de la re-
lacions i de ’amor
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La nostra experiencia docent

Isabel Aparicio i Paqui Borox, professores del CPFPA “Framcesc Bosch i Morata”, Xativa
3

“La reflexid critica sobre la practica es torna una exigéncia
de la relacio teoria-practica

Sense la qual la teoria pot convertir-se

en xarrameca i la practica en activisme”

Paulo Freire

Reflexionar sobre la nostra practica educativa diaria representa un esforc i una necessitat de repassar i
tornar a pensar en ella, qliestionar-nos sobre les dimensions del nostre coneixement mateix i disposar-nos a
aprendre dia rere dia que la realitat en "aula és Unica, necessitant mirades especifiques sobre la seua tota-
litat, d’esta manera anem totes i tots els que ens dediquem a l’educacié construint, tornant-nos subjectes
al mateix temps que ens integrem en el context de 'aula, reflexionem sobre ell i comprometent-nos com
educadors/es amb la nostra professio.

Este és un dels canvis més significatius que hem experimentat al llarg de la nostra practica pedagogi-
ca, que és el termometre que aclarix la realitat de ["aula, revelant el nostre compromis com a educadors/
es amb els nostres estudiants i amb [’educacio. Es tracta d’ "abracar |’educacio totalment”, de “rendir-se
a ella”, no sols perque “per aixo ens paguen o pel que significa la paraula “compromis”, sin6é perque el fet
de pensar i viure de ’educaci6 és quelcom permanent en la nostra vida, ja que aixi I’ hem decidit. La mo-
tivacio principal que ens porta a estos plantejaments és que hui més que mai l’educador ha de recuperar la
seua identitat i per a aixo “deu” comprometre’s amb ’educacio, creure en ella.

No importa massa, des de la nostra practica, ser home o dona perque el que realment importa és tindre
la certesa que un/a mateix/a com educador/a reflexiu/va podem incidir en el canvi que pot haver-hi en la
vida d’un alumne, d’una escola, d’un mon dormit.

Hui per hui és complicat seguir avant, amb il-lusio, compromés/sa amb [’educacié. A vegades, ens sen-
tim ofuscats/des per una crisi d’autoritat, reflectida en la desvaloracié del paper que tenim com a profes-
sor/a (com a persona i com a professional), fent que perdem |’ “esperanca” (com deia Paulo Freire) en ’ob-
jecte de la nostra creenca: l’educacio com a procés d’emancipacié humana. Esta crisi moltes vegades esta
inserida en una “crisi cultural”, on idees, valors i creences es qliestionen. Aco ens provoca una crisi interna,
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“d’identitat”. Esta dificulta en la nostra practica pedagogica qliestions, fins al mo-
ment, suport de la nostra formacié reflexiva com a educador: qui séc?, quin és el
meu compromis amb la professio que vaig triar?, estic fent les coses com dec, sent
uns/unes facilitadors/es i no un simples transmissor/es de coneixements?... amb
este panorama davant , unit que cada vegada ens resulta més dificil “contagiar”,
per extensid a aquells companys/es que s’incorporen a les nostres escoles, que en-
cara no han despertat , perquée eixe moment solitari es converteisca en col-lectiu
i solidari. Hem d’estar tots/es: els que tenim eixe mateix compromis i els “conta-
giats”. Segurament este és el repte que ens invita a continuar; pensar que si no
aconseguim el desenvolupament d’una consciéncia reflexiva amb el nostre grup,
company/a no passa res, encara que als nostres ulls pot paréixer que el nostre es-
forc no ha ocasionat la resposta esperada. Si este esfor¢ fa diferent la vida d’un sol
alumne, contagia a un sol company, el nostre treball ha valgut la pena perque “la
diferéncia que no fa diferencia no ho és ”.

Tots estos plantejaments requerixen el desenvolupament de processos educa-
tius diferents, units a practiques conseqiients amb ells.

Com a mestres hem de fer un esfor¢ per obrir i desenvolupar constantment els
camins de la comunicacio entre els seus objectius, limits, la propia identitat (com
a educador/a), el context escolar del que forma part el nostre grup-aula, la de la
nostra practica pedagogica, vetllant que la nostra “practica pedagogica” no es re-
duisca a un procés técnic i mecanic, menyspreant la complexitat del procés ense-
nyament-aprenentatge, es tracta en conseqiiéncia d’ “un esfor¢ permanent, per la
qual cosa els homens i les dones perceben de quina manera estan inserits al mén”
(Mizukami, 1986).

La nostra practica esta immersa en un procés de concientitzacio, on el respec-
te per ’educand, pel coneixement previ que aquest duu i per I’adquisicio d’altres
coneixements que es van construint al llarg de la seua vida tant en les escoles com
fora d’elles. No val un discurs molt articulat en el qual es defensa el dret de ser di-
ferent i una practica que nega eixe dret.

Una relacié de dialeg amb els nostres alumnes, creant espais alternatius que
facen reflectir les nostres practiques, modificant-les. Es tracta de realitzar reflexi-
ones a fons, facilitant aixi oportunitats creatives de resolucioé de problemes, aug-
mentant 'univers tant de l’educador com de l’educand com a éssers creatius. La
resposta basada en la rutina empobreix tot [’anteriorment mencionat.

Organitzar la practica pedagogica davall el prisma de la reflexio-en-la-accio
implica un procés de perfeccionament, per a fer-la esdevenir dinamica, creativa i
agradable. Aquest entusiasme per la practica reflexiva ens porta a treballar-la dia-
riament, evitant que la falta de perseveranca ens desanimen, ja que no sempre po-
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dem aconseguir [’aprofitament esperat en certa activitat o situacié problematitza-
dora. Es conclou que només hi ha un bon aprofitament de la practica quan es cree i
es persisteix en [’objectiu, com si seguirem les empremtes per a |’emancipacio pro-
pia i de l’altre/a. Es tracta de compartir la nostra experiéncia amb la col:lectivitat,
creant aixi un espai per al suport mutu i per al canvi d’idees, la qual cosa ens por-
ta a un analisi continu de la nostra practica, i permet desprendre’ns dels “models
convencionals” , encara que aco ens genere moltes vegades inseguretat.

Com a mestres som persones en formacio, que creiem que els sers humans son,
sobretot, humans i necessiten créixer, crear, glestionar,... per la qual cosa la nos-
tra practica educativa ha d’estar immersa en aquesta perspectiva i, a més a més,
ha d’enfortir aquesta dinamica. Aquesta practica es caracteritza per una compren-
sio dinamica que suposa una visio del mon com un espai creatiu, en construccio i
constitucio, un espai obert a la reflexio i a [’accid, de trobaments i retrobaments,
d’afloraments de desigs i de presa de decisions, transformant el nostre fer educa-
tiu en un procés enriquidor, significatiu, emancipador,... on educand i educador pu-
guen créixer sempre com a subjectes-en-accié i en formacio; aprenem (alumnes,
professors, educadors, educands,...) amb la socialitzacio dels sabers i aquest és el
punt clau de les nostres practiques diaries.

No tots els models d’ensenyament/aprenentatge valen per al desenvolupament
d’espais de vida, de reconeixement i dialeg, innovacid, cooperaciod, és a dir de vida
realment democratica, activa i participativa. Creiem que només poden desenvolu-
par-se a partir de models on l’educacio posa émfasi en el procés, en la transforma-
cio de la persona a través de la interacci6 dialéctica entre persona i realitat, des-
envolupant les seues capacitats intel-lectuals i la seua consciéncia social . Partim
del postulat que ningu s’educa sol siné que els éssers humans s’eduquen entra si
mateix mediatitzat pel mén. L’educacié ha d’entendre’s com un procés dinamic,
permanent en que ’alumne va descobrint, elaborant, i reinventant i fent seu el
coneixement. Ja no hi ha professor-emissor i alumne-receptor sind que en procés
apareix una bidireccionalitat permanent en qué no hi ha educadors i educands sin6
educadors-educands i educands-educadors. Es necessita per a aixo un canvi d’acti-
tuds, es tracta d’optar per un model problematitzador que busca ajudar ’alumne a
aprendre a aprendre, raonar per si mateix, desenvolupant la seua capacitat de de-
duir, de relacionar i d’elaborar sintesi. No es necessiten tantes dades ni informaci-
ons sino instruments per a pensar, per a interrelacionar fets i obtindre conclusions
i conseqiiéncies valides en la vida real amb que ampliar el seu entorn. Esta és la
base d’una participaci6 activa de ’alumne en el procés educatiu i la formacioé per
a la participacio en la societat, només participant, investigant, involucrant-se, bus-
cant respostes i problematitzant s’arriba realment al coneixement. L’error ha d’as-
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sumir-se, ja que, no hi ha errors sin6 aprenentatges. Reacceptar el conflicte, en
comptes d’evitar-ho. Sense crisi dificilment pot haver-hi creixement.

S’aprén d’allo que vivim d’allo que recreem i que reinventem, i no sols amb el
que s’escolta o es llig, les experiéncies son fonamentals i basiques per a fer viure
els coneixements, sense elles cap cosa és possible, fer parlar les nostres experien-
cies és la via imprescindible per a avancar en el procés de creixement i d’enforti-
ment de les experiéncies que desenvolupem.

Es tracta de practiques grupals i no individuals, d’experiencies compartides i
d’interaccié amb els altres. L’eix és el grup, no el professor, el qual esta per a es-
timular, problematitzar, facilitar el procés de recerca, per a escoltar i ajudar a fer
que el grup s’explique aportant-li la informacié necessaria perque avance en el
procés. Es propicia la solidaritat, la cooperacio, creativitat i la capacitat potencial
de cada alumne. En conseqiiéncia es tracta d’un procés permanent, no dogmatic,
obert. Els recursos que utilitzem han de, més que reforcar continguts, estimular la
reflexid, la participacio i la discussio.

Acabarem amb dues frases de Freire en el seu llibre Pedagogia de [’oprimit:

“Cada vegada que es problematitzen més els educands (...) Se sentiran major-
ment desafiats. Tant més desafiats com més obligats a respondre al desafiament
(...) capten el desafiament com un problema en les seues connexions amb les al-
tres en un pla de totalitat (...) la comprensi6 tendeix a tornar-se molt més crei-
xentment critica i, per tot aco, més desalienada” ( ...) * No hi ha paraula verta-
dera que no siga unié inquebrantable entre acci6 i reflexio i, per tant, que no siga
praxi. D’aci que dir la paraula vertadera siga transformar el mén”
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El meu pas per Lescola fins 'escola d'adulls

lolanda Corella, profesora del CMFPA, Almussafes

o3

Sempre he estat el que es diu una bona estudianta. Crec que li vaig agafar la mida a U'escola rapidament. Si-
lent, obedient, responsable amb les tasques i amb fort sentiment de culpa si no acomplia amb el que s’esperava de
mi. Mai no em vaig preguntar per que estudiava. Algli va dir allo de “la xiqueta val” i vaig fer el batxillerat. Al batxi-
llerat vaig descobrir que m’interessava més el que ocorria fora de les classes que dintre. Aixi i tot, vaig fer el COU. |
sort, perque conec qui sera el meu amant-company des d’aleshores i acabem tots dos a la Universitat. Vaig decidir-
me per la Psicologia perque m’agrada escoltar i esbrinar els altres. En cinc anys de carrera no vaig trobar cap am-
bit de la psicologia que m’apassionés, ni tant sols que m’interessés tant com per dedicar-li una mica més temps del
necessari per aprovar |’assignatura. El que si creia tindre clar és que no volia decantar-me per res que es relaciona-
ra amb ’aprenentatge o la docencia. Paradoxalment, mentre semblava tenir aquesta qiiestio clara, em financava
la carrera fent classes particulars a nens amb problemes d’aprenentatge (i la veritat és que m’encantava).

Vist aixi, les decisions que he anat prenent sobre la meua formacio han estat una mica contradictories.
Res a veure el que deia amb el que acabava fent.

Aixi que amb el titol de llicenciada en Psicologia i amb un master en Logopédia incomplet baix del brac
aterre a l"educacio d’adults per pura casualitat.

Vaig presentar-me a unes places convocades per I’Ajuntament d’Almussafes, tot i estar convencuda de
no complir els requisits que es demanaven en la convocatoria. Ni tant sols vaig anar a veure els resultats.
Vam ser seleccionades 5 llicenciades amb molt poca (o cap) experiéncia en la docéncia.

| ens vam ficar per feina. Comencarem a descobrir ’escola en el seu vessant organitzatiu: a fullejar la
documentacio, a saber quins nivells s’havien d’impartir. Tot era nou per a nosaltres; totes érem noves i te-
niem un centre a les mans. Emplenar la PGA aquell primer curs va ser tota una aventura perqué no coneixi-
em la terminologia. Pero bé, tot va anar endavant amb [’ajut d’Alicia, la professora dels cursos de valencia
que ja els impartia anteriorment i amb les orientacions de Mila, una companya que havia fet una substitucio
de quatre mesos en el curs anterior i que, més o menys, coneixia ’oferta i organitzacio del centre.

Amb totes les anecdotes i les dificultats d’aquell primer curs, vaig tenir clar, en finalitzar-lo que volia
dedicar-me a l’educacio6 d’adults.

Qué em va enamorar?

La primera troballa de l’escola van ser les persones. Especialment les dones de major edat dels grups
de base que expressaven els seus sentiments amb una naturalitat que per a mi era, fins i tot, una mica in-
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comoda. De fet, "expressio dels sentiments era un element totalment alié a ’am-
bient escolar que jo coneixia fins aleshores. Efectivament, el meu cap havia estat
escolaritzat, pero els meus sentiments romanien ocults a l’escola; formaven part
d’altres ambits de la meua vida. Aquestes dones compartien, amb naturalitat, vi-
vencies que jo considerava privades. | tot i que em resultava gratificant aquesta,
diguem-ne, "humanitat”, de cap manera vaig plantejar-me que la meua actitud
haguera de ser reciproca...

Assumia el meu paper d’experta, i amb cert paternalisme (0 maternalisme?)
instruia les meues "alumnes” infantilitzades, reduides, incapaces, mancades d’al-
guna cosa que jo els havia d’aportar. La feina era una cosa, i la vida, una altra; jo
professional, d’una banda, i jo persona, d’altra; per a aquelles dones l’escola era
part de la vida.

Ara em fa molta vergonya. Recorde les seues mirades i les llig i em veig d’altra
forma. Mirades viscudes de qui coneix ja el trajecte que et resta per recorrer, i en-
tén i sap d’allo del cami el que tu encara no ets capac ni d’imaginar.

Un dels records que atresores d’aquell primer curs és el del dia que Ana, una
dona illetrada que assistia al grup de alfabetitzacio, va llegir la seua primera pa-
raula. Recorde exactament el seu to de veu i la seua expressio mentre em pre-
guntava mig cridant: “;ahi pone pelo? ;pelo... de pelo?” tot agafant-se amb la ma
un grapat de cabells que em mostrava mig al-lucinada. Al-lucinada tal vegada que
aquells simbols tingueren una referencia tan proxima, tan familiar. Com si de sobte
s’hagués creat un vincle entre allo misterios i allo proper i amb sentit.

En aquell moment no sabia massa sobre ’analfabetisme. Per a mi les persones
analfabetes eren persones que no sabien llegir i se’ls havia d’ensenyar. Les reflexi-
ons sobre la seua dimensio social, del que suposa ser illetrat en una societat lletra-
da; i humana, de com se sent i viu una persona illetrada... han vingut després. Tot
i la meua ignorancia, vaig saber en aquell precis instant que aquell acte era poten-
tissim, quasi magic.

Aquell primer curs vaig aprendre molt de les dones dels grups d’alfabetitzacio
i de neolectores. Pero estic convencuda que aleshores no entenia realment el que
ocorria a l"aula. De fet, crec que amb el pas del temps i des del que hui soc, en-
tenc millor el que vam viure. Copse sentits que aleshores era incapac¢ de veure. He
trobat claus que han obert portes tancades. La mirada sobre el que una mateix és i
el que ha viscut, canvia amb el mateix canvi. Al fil d’aco que dic, pense amb Fina,
una dona neolectora que continuament em deia “yo solo quiero aprender a escri-
bir bien, para poder escribir mi vida”. Davant d’aquesta demanda jo no sabia com
respondre. Tenia clar que aquest desig era el que la movia a vindre a l’escola, pero
per altra banda, considerava |’empresa massa ambiciosa, especialment per a una
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“neolectora”. Potser per aixo mai no ho va fer. Potser per aixo va deixar l’escola.
Jo mai no havia sentit parlar d’histories de vida, i amb 26 anys i escaig, la meua
no era tan intensa com per a entendre que algu volgués posar per escrit la seua. |
ara, mentre teclege cadascuna d’aquestes paraules, la demanda de Fina pren tot
el sentit.

Si, crec que el que definitivament em va enamorar de ’educacié d’adults van
ser les persones i les noves formes de relacié que m’oferien. Pero, a més, crec que
se’m va encomanar la il-lusi6 amb qué cada dia assistien a l’escola. Per a elles |’es-
cola era un somni (aprendre a llegir, escriure la seua vida, poder signar, poder ob-
tenir el Graduat...). El temps a U’escola suposava un temps de treball per a elles,
per a la consecucio dels propis reptes, de les il-lusions, dels anhels, dels somnis...
| venien a l’escola cada dia, cada dia, cada dia. Temps de vida que treien d’altres
ocupacions, d’altres relacions... amb gran esforc. Aquelles persones, (i aquestes,
les que cada any omplin les nostres escoles) donaven valor a ’escola. Allo que jo
havia aconseguit sense valorar-ho, allo que jo posseia (una formacio basica, un ti-
tol...) i que ni tant sols m’havia plantejat que no pogués tindre, era quelcom cobe-
jat per altra gent que era capac de grans sacrificis per obtindre-ho. Vaig sentir que
allo que feia era valuds perque era valuos per als altres. Les il-lusions de les perso-
nes que participaven a l’escola, com si conformaren un gran espill, van donar sen-
tit a allo que feia, van valorar, als meus ulls (i al meu cor), la meua tasca. Em van
dur a reflexionar sobre quin sentit tenia allo que feia, per a mi i per als altres...
Allo que per a mi havia estat una feina, es convertia dia a dia en quelcom valuos.
| és en aquest procés d’enamorament de la meua feina que comence a tindre clar
que vull quedar-me i que ja no em puc pensar fent cap altra cosa. | amb aquesta
decisio (més o menys conscient) de continuitat i tenint clar que les persones que
vénen a ’escola son mereixedores de tot el meu respecte, me n’adone que neces-
site aprendre, que necessite formar-me per fer les coses millor. Em resulta sorpre-
nent que mai abans no m’havia preguntat sobre el meu propi aprenentatge. Per a
les dones i els homens que assistien a l’escola, ’escola era un acte voluntari, el fet
de vindre a l’escola era una decisio presa de forma conscient i que responia a un
desig, un anhel d’aprendre. En el meu cas, de menuda, l’escola era un lloc on s’ha-
via d’estar; de més major, vaig passar per Uinstitut i per la facultat evitant pregun-
tes i, ara em trobava a l’escola d’adults quasi per casualitat. Aixi que, paradoxal-
ment, quan comence a treballar a ’ensenyament, és quan em pregunte per prime-
ra vegada queé és el que jo vull aprendre. Jo cap on vull créixer?

| busque formacid especifica sobre educacio d’adults... i la trobe... i trobe els pri-
mers interrogants... buscava respostes i trobe preguntes, com ara entenc que no podia
ser d’altra manera. En un dels primers cursos que vaig assistir organitzat pel CREC, par-
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lavem de les dificultats que trobavem a la feina, i vaig lamentar-me i queixar-me de la
dificil situacio que ens trobavem a les escoles municipals, en concret per la inestabili-
tat de les plantilles, i recorde la resposta en forma de pregunta “l tu qué fas?” qué fas
per canviar aquesta situacio?, que era com preguntar-me: tu qui ets? o qui vols ser?.
L’efecte colpidor d’aquella pregunta no se m’oblida. Sempre la tinc present perque en-
cara estic elaborant la resposta. Potser aquesta és una d’eixes preguntes que t’acom-
panyen tota la vida, i que en cercar resposta, ajuden a fer cami. Als cursos de forma-
ci6 he trobat companyes i companys amb molta experiencia en ’educacié d’adults i
disposades i disposats a compartir-la generosament. Pero, potser el més important, és
que aquestes persones estan disposades a continuar formulant (formulant-se) pregun-
tes, en una recerca constant plena de passio i d’amor. | aixo els confereix una mirada
sempre clara, sempre encesa. Diu Galeano que cadascu de nosaltres som com un “fue-
guito” i que hi ha alguns que “arden la vida con tantas ganas que no se puede mirarlos
sin parpadear, y quien se acerca se enciende”. Doncs eixa sensacio és la que jo tinc, la
d’haver-me encés; que se m’ha encomanat la passio pel que faig; que ja no pot tornar
a ser sols una feina sind que és la meua vida, un temps on soc, pense i faig. Em sent
sencera, o més bé, reunida i alhora, en procés de transformacio.

Descobertes i abandonaments

En qué ha consistit aquesta transformacioé; que he canviat en la meua practica?
quines coses he abandonat o intente deixar i que he incorporat en la meua practi-
ca docent?

Paper de mestra

En un principi tenia un model molt clar del que era ser mestra. Es la perso-
na que sap i que ensenya als qui no saben; i la bona mestra seria aquella que ho fa
bé, és a dir, que coneix bé la técnica perque aquesta transmissio es produisca de la
manera més exitosa possible. Evidentment partia del que havia conegut al sistema
escolar; una concepci6 totalment bancaria de !’educacio i unes relacions mestre-
alumne verticals.

A dia de hui intente defugir d’aquest rol de posseidora de la veritat perque
francament, no crec posseir-ne cap. Em sent més bé orientadora, o facilitadora de
’aprenentatge. No sé ben bé quin nom donar-li, pero tant se val. Intente entrar a
’aula amb poques decisions preses, intente no tancar-me a cap possibilitat, i amb
les antenes sintonitzades per a rebre i copsar tot el que alli es viu o es diu. El més
sencera possible i el més desemmascarada. Intente ser la mateixa lolanda, dintre i
fora de l’aula. M’esforce en ser coherent i actuar d’acord amb allo que dic, cosa no
sempre facil, en aquest ball de mascares que sovint inventem per relacionar-nos.

Quaderns d’educacié continua 16

CReC 65



66

Em sent al servei de les persones i ho faig amb tot el que sé i séc.

De posicionar-me front al grup, he passat a sentir-me grup. | aixo passa, neces-
sariament, per a reconéixer els altres com a persones valuoses, amb coneixements,
amb bagatge, amb historia, amb veu per contar i giiestionar; i per reconéixer les
propies ignorancies, limitacions, dubtes, incerteses. Pero no és facil. He de desa-
prendre molt encara. La distribucio de les taules en rotgle no garanteix ’horitzon-
talitat en les relacions ni la fluidesa de la comunicacio; no garanteix el dialeg.

El dialeg

No vull silenciar cap veu dintre de [’aula. Escrute continuament allo que faig i
allo que dic tot intentant descobrir barreres; barreres que em separen dels altres,
bé fortificant-me, bé aillant-me. Barreres que dificulten el dialeg i per tant silenci-
en. Es sorprenent la quantitat de barreres que una troba a dintre seu si vol obser-
var-se bé. Hi ha barreres per dintre, que ens subdivideixen, ens esquarteren, que
ens amaguen de nosaltres mateixos i sempre deixen racons foscos, ocults; i d’al-
tres per fora, que ens emboliquen, com cuirasses que ens protegeixen i aillen. Pero
sempre, siguen les que siguen, en treure-les, obrim a la llum, no sense cert pudor,
un racé més del que som.

Una de les barreres que he enderrocat, ha estat el meu propi discurs a dintre
de aula. Em recorde entrant a l’aula i comencant a xerrar, a explicar el tema, i
acabar ’hora sense haver fet cap pausa. Un discurs Unic, el meu. Algl va dir-me
que ’escola és un espai perque les veus silenciades s’expressen. | jo em vaig reco-
néixer opressora. No soc dona massa xerraire quan estic amb els meus; no em ca-
len cortines de fum. Pero a "aula, em veia vulnerable i evitava el silenci; ho om-
plia tot de mots... Simplement un dia vaig comencar a obrir espais de silenci, com
qui obri clarianes; silencis-espai; i les persones van comencar a xarrar, a contar, a
dir el que pensaven, a dir el que sentien, i també a dissentir, a contradir, a omplir,
a expandir-se.

Hi ha d’altres barreres més subtils que dificulten el dialeg. En el meu cas, vi-
gile constantment el meu rictus serios. Soc dona que m’agafe les coses seriosa-
ment pero aixo no implica necessariament amb serietat, diria més bé, que tinc for-
ca sentit de ’humor, aixi que faig ’esforc de deixar-lo aflorar. Crec que a l’aula ha
de respirar-se un ambient relaxat i comode, i que una broma, un somriure, unes ri-
alles ens recorden que l’escola no és un espai per al patiment, sin6é per a gaudir i
que U’esforc no s’oposa necessariament al goig.

Evitar el contacte fisic amb les altres persones és una altra barrera que m’he
tret de sobre. Mantenir els cossos distants; no tocar, no abracar... anem a ser raci-
onals, professionals... Una altra fragmentacio de mi mateix; el cos i el cap; el di-
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vorci entre l’emocio i el pensament. Ara conec el poder d’una ma agafada, d’una
abracada, d’una ma a l’esquena... gestos, ponts calids que acullen, que acompa-
nyen, que encoratgen, que reconforten...

Els altres

El dialeg és impossible sense el reconeixement de ’altre com a igual, com algl
valuos pel que ja és. El fet que les persones que vénen a l’escola ja duen un bagat-
ge d’aprenentatge, i de vida, important, és teoricament facil d’entendre; pero no
és tan facil evitar caure en determinades actituds, o tics, que redueixen les per-
sones a "alumnat” i que ens posem definitivament en evidéncia defensant parcel-
les de poder pel fet de ser el mestre o la mestra. El fet de tindre a ma mare a l’au-
la em va fer reflexionar sobre qui eren els i les “alumnes”. Era ma mare la que es-
tava alli, la que m’ha parit; la que ho sap tot de mi. No sols vaig adonar-me’n que
cada persona que alli seia duia una historia darrere; era mare, pare, iaio, iaia, ger-
ma, encarregat de planta, representant sindical, presidenta d’una associaci6 de
dones, ajudant de la parroquia, criador de cavalls o membre de ’església evangeéli-
ca... sind que jo també en tenia una d’historia; jo també era filla; també tenia una
realitat a fora de ’aula. Recorde com era de dificil ofegar el “mama” que em venia
als llavis cada vegada que m’adrecava a ella. Els alumnes passaren a ser persones.

Les decisions a [’aula

Aquest reconeixement de ’altre implica acceptar que a ’aula hi treballes amb
persones amb capacitat per a prendre decisions sobre qué volen aprendre i com
ho volen aprendre; que coneixen molts temes amb molta més profunditat que tu
mateix; persones amb capacitat per avaluar el mateix procés d’aprenentatge, per
avaluar-te com a docent i per a reflexionar sobre el que ocorre a l'aula. Assumir
que totes les persones podem prendre les propies decisions, que podem assumir un
compromis, que ens responsabilitzem de les nostres accions i que som actors del
nostre creixement m’ha dut a incorporar alguns canvis a la meua practica docent.
El que abans anomenava “els meus alumnes” ara els pense com a “grup de treball”
al qual m’adscric. Les decisions sobre el que volem aprendre i sobre com organit-
zem el treball col-lectiu ho fem de manera conjunta. Cosa que no resulta gens fa-
cil. Dediqguem molt de temps, al debat, a prendre acords sobre qué anem a apren-
dre i com anem a fer-ho. | sempre amb tensié, sempre amb conflicte, sempre amb
la demanda de qué acomplisques amb ’estereotip de “mestra” que sap el que s’ha
de fer i com s’ha de fer; és quasi una exigencia; un retret per faltar al teu deure,
atorgar-te una falsa autoritat que, a poc que baixes la guardia, ja t’ha recol-locat a
dalt de la trona. No sempre aconseguisc baixar-me’n, pero estem en lluita. De cap
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manera entenc que el temps que dediquem a aquests debats per tal de prendre de-
cisions i a la reflexio sobre el que a l’aula fem tots plegats, siga perdut. Crec, més
bé, que du a moltes persones a resignificar ’escola i a pensar-se com a subjectes
actors. Adonar-se’n que poden dir, que poden fer, que construeixen col-lectivament
és part fonamental del curriculum.

Desemmascarar-me

No es pot treballar a ’aula un tema sobre “participacié ciutadana” si la pro-
pia aula no es un espai de participacio sin6 d’acatament i silenci. No es pot ense-
nyar la “democracia” si ens comportem com a tirans. Aixo ens converteix en una
colla de farsants; i jo m’he reconegut com a tal en moltes ocasions. El meu discurs,
d’una banda, i el que feia i era, d’altra. | de nou la pregunta clau: i tu qué fas? He
pres consciéncia al llarg d’aquestos anys que ensenye amb el que soc o amb el que
faig, que ve a ser el mateix; que soc text. Que amb cada gest construisc el mon.
Les coses no vénen donades; les anem fent amb cada passa. Aixi que he iniciat el
propi desemmascarament. Entre a [’aula a treballar amb els meus sentiments, amb
les meues contradiccions, amb els meus dubtes i febleses, amb la propia ignoran-
cia; he comencat per mostrar-me com soc, ficant-me en evidencia; desvetllant-me.
| aquest és el punt de partida per a la recerca conjunta; la propia coneixenca, les
propies incerteses, des de nosaltres, des del propi grup, des del que som a dia de
hui. Intente tindre sempre present que el no poder canviar-ho tot no justifica que
deixes de canviar allo que si que pots canviar; que la magnitud de ’empresa no
m’ha de paralitzar; que es camina ficant primer un peuet i després [’altre.

Ja no em serveix el tema tal del llibre qual, son freds i impersonals. Mostren
una falsa neutralitat que ens diu que el mon és com és i que poc té a veure amb
nosaltres i amb el que fem. El material que vull ha d’estar ple de gent, d’huma-
nitat, que siga des dels subjectes, que tinga significat per a les persones, que ens
siga proxim, que ens reconeguem i que ens seduisca, que ens convide a caminar.
Aixi que el material no esta mai tancant, va fent-se, trobant-se, canviant-se, mo-
vent-se, segons ens movem nosaltres...

En aquesta recerca de subjectivitats em trobe.

Aprendre-viure

Quan vaig comencar a buscar formacioé sobre educacié d’adults vaig fer-ho pen-
sant que amb uns quants cursos podria aprendre el necessari per fer la meua fei-
na ben feta. Pensava amb unes nocions de didactica especifica per a treballar amb
persones adultes; potser alguna técnica; alguna experiéncia per copiar-la o algu-
nes recomanacions practiques que m’ajudaren a millorar les classes... i que arriba-
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ria un dia que ja en sabria i no em caldria més. Pero el que he aprés és que no hi ha
técniques perque no treballem amb enginys mecanics, sind amb persones, i que jo
mateixa soc persona inacabada; que estaré continuament canviant i aprenent per-
que al cap i a la fi aprenentatge es dona al llarg de la vida també per a les i els
mestres; és més, comence a pensar que l’aprenentatge és la vida; que mai em sen-
tiré segura i certa amb el que faig perque cada persona, cada relacio, obri camins
nous amb nous interrogants; que séc una vianant i, com diu la canco, pregue que el
cami siga llarg; que els camins es fan millor (i ens fan millors) si es fan amb compa-
nyia, que cada passa compta, perqué cada passa condiciona la resta del trajecte;
que cada vianant fa servir les seues bruixoles per no perdre’s (hi ha qui mira el cel,
hi ha qui segueix les indicacions, i hi ha que intentem no perdre de vista la pols que
aixequen les botes dels companys i companyes); pero no perdre’s és una cosa i sa-
ber cap on vols anar, una altra. Per orientar-me tinc els meus fars-horitzons parti-
culars (un de més alt i un que ja fa 90 centimetres) i algunes mirades-espills, no
per emmirallar-me, sino6 per interrogar-me.
| en aquest punt estic... fent via ...
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La nostra experiencia en l'educacio de persones adultes

Rosa Navarro i Juanma Sanchis, professors del CMFPA, Rafelbunyol
3

Haver d’escriure aquest article ha sigut un poc dificil; no tant per falta d’experiéncies sind més bé per
on comencar a centrar el tema.

Per aixo, hem pensat que la millor manera de trencar el gel seria amb una rapida visié del que ha es-
tat ’educacio, mal o ben dita, d’adults. No obstant aixo, no ens n’anirem molt lluny en el temps: ho farem
més o menys des de l’any en qué vam naixer: 1953 i 1967, respectivament.

Comencarem a la década del 60, epoca franquista en qué es vol demostrar que a Espanya no hi ha gran
quantitat de gent que no sap llegir i escriure i per aixo es creen “Las Cruzadas de Alfabetizacion”(1963) i el
PPO. Amb aquests “programes formatius” la gent aconseguia el Certificat d’Estudis i el régim franquista va
arribar a dir que “En Espanya ya no hay analfabetos”.

A la década dels 70 apareix la llei de Villar Palaci amb ’EGB, al final de la qual, s’aconseguia el Gradu-
at Escolar.

Entre els 80 i els 90 es produeixen una serie de fets que tindran importants repercussions en l’educacié
d’adults.

— 1979-1981. La Diputacio i alguns ajuntaments inicien programes relacionats amb adults.

— 1983. Aquests programes es van ampliar de forma solida i amb criteris organitzatius i metodologics.

—  1984-TAREPA-PV. Al llarg de 1984 es configura el Taller per a l’Accid i la Renovacio de I’Educacié Perma-
nent d’Adults del Pais Valencia que tracta de coordinar un ampli moviment de base i pretén canalitzar

les necessitats i demandes de l’educacié d’adults, donant respostes que resultaren parcials i limitades a

causa de la seua estructura organitzativa, la mancanca d’infraestructures i l’escas recolzament institu-

cional.

— 1985. Sorgeix des de la Generalitat Valenciana una iniciativa d’intervencio i la seua reglamentacio, cre-
ant-se el Programa per a l’Animacio6 i Promocié de UEPA a la CV.

— 1995: S’aprova i es promulga la Llei 1/95 d’adults.

Tot aco esta molt bé com a marc politic, pero que passava en la practica? Com vivien alumnes i profes-
sors/es ’educaci6 d’adults?

Al marge de les experiéncies dutes a terme per professors i professores dins del que s’anomena “exten-
si6 horaria”, des de ’época franquista cap a meitat dels 70, i amb una ansia de llibertat i d’aprendre tot
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allo que no estava a l’abast de molta gent, sorgeixen una série de col-lectius i as-
sociacions sense anim de lucre que sols es plantegen defensar uns drets que els han
sigut negats, i que segueixen negant-los: llibertat d’expressio, unes condicions de
vida dignes, salari just al treball, poder aprendre per a accedir a millors llocs de
treball...En resposta a aquestes demandes emergeixen AAVYV, cristians de base, fa-
lles democratiques, treballs als barris obrers... que es plantegen fer una educacio
de persones adultes, basada no tan sols en el titol sind també en implicar la gent
en un aprenentatge significatiu, reivindicatiu i participatiu per poder defensar i
lluitar per tot allo que pensaven que pagava la pena.

Dins de tot aquest procés, la Diputacié de Valéncia i alguns ajuntaments co-
mencen els anys 79-81 una experiencia encaminada en aquest sentit. Dos anys des-
prés la Diputacio ja contracta a 15 professors per a portar endavant aquesta expe-
riencia.

Aci és quan entre a formar part d’aquest col-lectiu. De tota manera, la meua
experiéncia es remunta a finals dels 70 amb alguns col-lectius locals. L’any 81 soc
contractat per hores per a dur a terme una experiéncia pilot: una escola taller
(sembla que era una de les primeres) L'objectiu era fer un grup amb els i les alum-
nes d’EGB considerats fracassos escolars que estaven entre 5é i 8é curs i concen-
trar-los en una classe al carrec d’un professor (si era un home, millor). Vaig es-
tar al front de "experiéncia dos cursos i quan m’assabenti de l’oferta de la Diputa-
cio, vaig presentar el projecte de ’escola taller com a model educatiu per a joves
a partir de 16 anys; el projecte va ser elegit i desenvolupat uns anys més al carrec
d’uns altres mestres.

Els anys 80 i part dels 90 van ser anys d’experiéncies amb adults molt gratifi-
cants, ara també ho son, pero els moments que ens toca viure (transicio, constitu-
cio, primeres eleccions...) donaren noves perspectives a la gent: les administraci-
ons oferien treball, sobretot al sector terciari, i la gent volia preparacid, pero tam-
bé participar als centres en tot el que es plantejava, tant per part dels mestres
com per part dels alumnes.

Al voltant del anys 90 es crearen les associacions d’alumnes i la FEVAEPA. Sem-
pre havia considerat interessant que totes les escoles d’adults comptaren amb una
associacio i aixi a ’escola de Montcada vaig iniciar el procés perque el alumnes po-
saren en marxa una associacio. L’escola de Burjassot va crear els primers estatuts
de les associacions d’alumnes i en ser tacada per qliestions politico-administrati-
ves, l’escola de Montcada s’encarrega de fer la seua distribucio.

De I’época en que comenci a treballar a Montcada, tinc molts records. Hi vaig
arribar amb el meu company Carlos [’any 1984 i de seguida ens adonarem que alli
hi havia molta feina a fer: per comencar haguérem de buscar un local on poder im-
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partir les classes. El primer lloc on vam estar era, a diferencia del que passava a
altres pobles, un local propi, no compartit amb altres institucions o col-lectius.
No obstant aixo, estava molt lluny de ser el lloc més adequat per ubicar una es-
cola d’adults. Uns anys després ens traslladarem a un altre centre en un antic col-
legi amb un total de tres aules. El primer mobiliari amb qué comptarem, eren unes
taules i cadires velles que havien retirat del col-legi pablic i, front a la negativa de
’ajuntament a comprar-ne nou, els delegats, subdelegats i altre alumnes anarem
al despatx de l'alcalde i amb una certa pressié aconseguirem ’equipament per a
dues aules.

Pel que fa a altre tipus de material, cal dir que no teniem fotocopiadora pro-
pia; haviem d’anar a fotocopiar a l’Ajuntament fora del nostre horari escolar. Tam-
poc teniem llibres; els alumnes mateix els aportaven dels seus fills, germans...

Qualsevol despesa havia de ser aprovada per endavant per l’Ajuntament, la
qual cosa retardava ’adquisicio de materials i repercutia en el bon funcionament
de les classes. A més a més, el pressupost de ’ajuntament per a ’escola era al vol-
tant de 200.000 pts., de les quals ens deien que ens gastarem la meitat per a des-
prés concedir-nos-en només 50.000 per a gastar-se’n 25.000.

Pero, tot aco no impedia que tant professors/es com alumnes afrontarem la
nostra tasca amb il-lusid. Durant alguns anys els dimecres es destinava a fer col-
loquis i debats sobre temes d’actualitat aportats pels i per les alumnes a través de
retalls de premsa, de revistes: inquietuds personals, culturals, politiques, com per
exemple, la incorporacié d’Espanya a ’OTAN, U'IVA, planificacié familiar i mesures
anticonceptives.

A poc a poc, l'escola es va convertir en el lloc on la gent tenia la necessitat
d’anar-hi perque en pocs altres llocs podia parlar i debatre sobre aquests temes.

Fins als anys 90, col-laborarem amb |’associacio de mestresses en diverses acti-
vitats a nivell local: debats oberts sobre el tema de ’OTAN, en que vaig fer de mo-
derador; en la Setmana de la Dona, |’associacié d’alumnes i l’escola van participar
amb ponencies sobre educacio, familia...; també col:-laboravem amb alguns pro-
grames d’insercio social.

A més a més, es promocionaven excursions i acampades en que es tractaven te-
mes d’ecologia i proteccio del medi ambient. Aquestes activitats feien que els/les
alumnes s’adonaren que els/les mestres érem un més d’ells. Preteniem que ’esco-
la no fora només un lloc amb quatre parets, sin6 que incidira en el municipi i arre-
plegara el maxim nombre de gent, tant si venien a classe com si no.

Les experiencies de Juanma en educacio d’adults son una mica diferents a les
meues. Quan jo comence en aquest mon, sembla que les inquietuds de la gent ja no
son les mateixes i ha canviat el paper que les escoles desenvolupaven en la societat.
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A finals dels anys 90 entre a formar part de ’escola de Rafelbunyol. He de con-
fessar que no tenia ni idea de que es feia, ni tan sols tenia clara la seua ubica-
cio; ’tnica cosa que sabia era que s’ensenyava anglés, perqué m’havien contractat
com a professora per hores; també tenia referéncies que a l’escola es podia estu-
diar per a aconseguir el Graduat Escolar. Supose que igual que jo, molta altra gent
del poble pensava que [’escola d’adults era el lloc on els mal anomenats fracassos
escolars tenien una segona oportunitat a nivell educatiu.

Amb el temps i a través de les converses amb companys i amb companyes d’al-
tres escoles, conegui més a fons qué era una escola d’adults, quin tipus de gent
hi acudia...; no cal dir que la meua opinio es va modificar: no tots els qui acudien
eren fracassos escolars. Simplement, molts d’ells havien sigut rebutjats pel sistema
educatiu per la seua falta d’interés; altres no havien tingut mai l’oportunitat d’es-
colaritzar-se per l’época que els havia tocat viure i volien demostrar i demostrar-se
que també podien aconseguir allo que es proposaven a nivell academic/educatiu.

Pero, jo em preguntava que els impulsava a fer-ho. Supose que els més joves
venien un poc “obligats” pero d’altres assistien perqué tenien uns interessos ben
determinats; necessitaven estudiar per a poder incorporar-se o millorar en el mer-
cat laboral.

Com més m’implicava en aquest projecte, més modificava la meua manera de
treballar; deixava de banda |’academicisme que havia anat arrelant-se en mi per la
“deformaci6 professional” dels anys treballats en altres llocs i comencava a creu-
re’m tot allo que la resta dels meus companys explicaven de les seues experiencies
passades: “Les persones que acudeixen a una escola d’adults no sols demanden co-
neixements, necessiten també moltes altres coses”.

Aixi, vaig aprendre que algunes persones només necessitaven eixir de casa per
a relacionar-se amb més gent i altres volien reafirmar la seua autoestima davant
els familiars i ’Unica manera d’aconseguir-ho era adquirint certs coneixements que
els donaren una mica d’independéencia a nivell intel:-lectual.

No obstant aix0, no acabe de reconéixer en l’escola que estic treballant aque-
lla que alguns dels meus companys i companyes havien conegut. Potser perque
aquest poble és diferent als altres, potser siga la gent... No ho sé; pero les circum-
stancies canvien: la gent té unes preocupacions i interessos diferents als de fa 10
anys.

Per una banda, en l’ambit economic creiem que tenim menys mancances; per
laltra , en ’ambit politic ja no s’ix tant al carrer com abans per demanar més li-
bertat, més participacio... La majoria estem tan acomodats i captivats per la tele-
visié o les noves tecnologies que no veiem més enlla i aco fa que les persones que
es matriculen a ’escola s’impliquen menys en les activitats d’aquesta. La gent ja
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no necessita vindre a ’escola per a relacionar-se amb altres persones; ja no neces-
sita vindre-hi per a poder parlar d’alguns temes considerats “tabd” fa 15 anys; ja
no necessita sentir-se part d’un col-lectiu que lluita per aconseguir millores al seu
municipi...

Per tot aco, sembla que hem perdut U'esperit de lluita que teniem anys enre-
re i aco es nota a l’escoles d’adults, sobretot en la joventut: molts d’ells no tenen
cap projecte de futur ni interés que no els porte a aconseguir un cert nivell econo-
mic, si és sense esforcar-se millor. Per aix0, quan intentem que s’impliquen en al-
guna activitat de ’escola que no siga purament académica, només hi participen els
més majors, els “pilars” per dir-ho d’alguna manera de ’escola. Sense ells i elles
les escoles d’adults serien cada vegada més semblants a qualsevol academia (sense
despreciar-les): la gent vindria i se n’aniria sense deixar cap empremta en ’escola
ni en els seus companys.

En tot aco també l’administracio té molt a dir. La precarietat en els llocs de
treball d’alguns professors que avui estan en una escola i dema no sé sap on, tam-
poc ajuda molt a fomentar la participacié dels alumnes en les escoles. Si els pro-
fessors i les professores estan desarrelats a la feina, dificilment podran demanar
els i les alumnes que s’impliquen en ’escola.

De tota manera, no ens podem quedar en aquestes critiques perque per alguna
rad la gent continua apropant-se a les escoles d’adults. Si ja no necessita reivindi-
car o socialitzar-se, el que si els agrada és gaudir d’altres activitats. Aixi, des de fa
uns anys, s’obrin pas en les ofertes educatives de les escoles cursos com ara: infor-
matica, balls, ioga, tallers de pintura o creatius, entre d’altres, que aporten a les
escoles un tipus d’alumnat que a la llarga pot arribar a ser tant o més actiu que el
de fa uns anys.

Les escoles segueixen obrint-se als pobles d’una manera diferent a la que ho
feien anys enrere, perqué tenen encara un gran paper a desenvolupar. Han de ser
conscients que s’han d’adaptar als nous temps i a les noves tecnologies, s’han d’im-
plicar en plans territorials i comarcals i han de ser dinamitzadores d’accions cultu-
rals que donen un nou sentit a la seua funcio. Tots i totes hem de posar de la nos-
tra part o, si no, algunes escoles d’adults desapareixeran, i no tan sols per la falta
d’implicacio dels alumnes.
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Compartir coneixements des de l'epa en la modalitat a distancia : una reflexio des de
lexperiencia

Josep Durban, Celia Estellés, Vicent Galan, Julia Lisbona, Matilde Llop, Elisabeth Mateo, Agusti Pascual, Miguel Vivo
(Professorat del CEED); coordinat per Agusti Pascual Cabo, Universitat de Valencia

o3

A partir d’un dialeg @-mail (ja que no coincidim en U’horari) crearem un text col:lectiu sobre temes que
proposaré i de les qiiestions que se n’esdevenen d’ells. En conseqtiencia no és un text tancat sind obert dia-
cronicament i que conforma els nostres coneixements subjectius que des de la praxi produim.

Metodologicament proposaré, a més dels temes, un primer text-esborrany sobre el qual reafirmar, con-
tradir o ampliar tot allo que pensem i que, moltes vegades, comentem en la vida del centre. Evidentment
els matisos, les observacions i les aclaracions poden il-luminar els nostres coneixements, és per aixo que
caldra incloure’ls, en la mesura del possible, en la redaccio del text final. Encara que sén temes, en un pri-
mer moment tancats, cal considerar que n’apareixeran d’altres al llarg del text que segurament seran més
significatius que els proposats i que poden abastar un altra narracio més profunda.

La meua tasca consistira, primer, a elaborar el text esborrany i, en segon lloc, en la recollida de les di-
ferents aportacions i en donar-li un format que respecte les veus, i malauradament ’extensi6 del text. Con-
sidere que cal posar els noms de les diferents aportacions perque és un text d’autoria compartida i facilita-
ra el propi reconeixement.

A. Perfil de ’alumnat i oferta de programes formatius d’EPA en la modalitat a distancia

Abans de comentar aquest tema m’agradaria aclarir que no faré Us de dades numeriques per confirmar
certes afirmacions perquée caldria ser molt exhaustiu i superaria I’objectiu d’aquest text.

La incorporacio d’alumnat de Cicle | ens ha permés retrobar-nos amb les dificultats (nivells i adscripcio,
comentaris discriminadors sobre ’edat, el génere o les mancances culturals, materials didactics propis...),
pero també amb els avantatges propis de les seus caracteristiques (grups reduits, comunicacio fluida, mo-
tivacio i consciéncia sobre l’aprenentatge...). La necessitat de globalitzacio i organitzacio dels continguts
academics, el tipus d’assessorament i tutoritzacio, les campanyes o difusio a la poblacio de la necessitat
d’adquisicio i participacio en aquestos coneixements, el tipus de coordinacié docent... que reclama aquest
cicle no s’adeqiien a ’organitzacio d’un Institut (CEED).

Julia Lisbona: Pero cal adequar-la? Cal més orientacidé cap a aspectes laborals i practics aixi com d’ei-
nes personals per a desenvolupar-se amb [’autoestima escaient.

Célia Estellés: Aquest tipus d’alumnat, donada la seua escassa autonomia, hauria de tenir una tutorit-
zacid grupal molt acurada i un nombre de professors minim (un o dos com a maxim).

Des que s’ofereix el GES, el perfil de ’alumnat s’ha transformat. Les primeres promocions s’incorporen
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majoritariament al GES | amb [’antic graduat escolar i amb edats entre joves i ma-
dures. Les habilitats, les destreses i les seues capacitats eren, en general, bastant
acceptables per realitzar els estudis en la modalitat a distancia.

Tanmateix les darreres promocions procedeixen de ’ESO, amb moltissimes di-
ficultats de comprensio i d’expressio manifestades en la VIA. Unes s’han quedat
repetint durant el primer cicle de I’ESO, altres han realitzat tercer de ’ESO amb
practicament tot suspés i moltes provenen de diversificacio curricular.

Matilde Llop: Fins i tot alumnat procedent d’FP adaptada.

Tot i aixd comencen per GES | pero tenen greus problemes per a treballar i es-
tudiar en aquesta modalitat. Aquest alumnat és prou més jove que les primeres
promocions i la implicacié o l’autorresponsabilitat en la seua propia formacio de-
pén de la insistencia dels seus pares o de trobar-se amb un treball precari. A més
caldria afegir la quantitat d’alumnat estranger, que procedent d’altres sistemes
educatius i curricula, s’incorporen al GES I.

Julia Lisbona: Es un alumnat amb necessitats especifiques, amb altres conei-
xements que podriem eximir-los d’altres propiament curriculars.

Vicent Galan: Aquest alumnat té una dificultat afegida i possiblement féra in-
teressant de reunir-lo en una sola tutoria especifica per tal que es desplegaren es-
trateégies d’adaptacio al nou curricula.

Caldria contrastar també el perfil de "alumnat de GES Il perqué moltes
d’aquestes persones passen directament (per les equivaléncies en aquest nivell).

Elisabeth Mateo: Podriem considerar les dos vies d’accés directe a GES Il. Per
una part els qui vénen amb assignatures de 4t de [’ESO i que solen tindre coneixe-
ments suficients per a cursar el GES Il i després esta el grup de persones que amb
assignatures aprovades en la prova lliure poden tindre greus mancances per a rea-
litzar aquest nivell.

Miguel Vivé: El ritme rapid de transformacions que experimenta la societat
exigeix també el mateix ritme d’assimilacié i d’adaptacio. Aquesta manera de viu-
re també la trasllada ’alumnat al seu procés d’aprenentatge i esta més pendent
d’on vol arribar que de la seua situacié personal (nivell de partida, disponibili-
tat...). Com volen aconseguir els seus objectius el més aviat possible comencen el
seu procés d’estudi en un nivell més elevat del qual pertoca. Apareix per tant, una
de les qiiestions més debatudes en [’EPA: ’adscripcié de [’alumnat. Qui decideix,
[’alumnat o el professorat?

Aquest perfil de 'alumnat de GES | ens reclama unes noves decisions col-
legiades i d’orientacions respecte de ’adscripcio (VIA), les quals haurien de faci-
litar el procés d’aprenentatge d’una manera gradual, pero també alternativa (10
moduls a cursar pot resultar un entrebanc significatiu?. Potser no importe tant el
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nivell o el cicle on es matricula com la flexibilitat d’opcions i possibilitats en U’iti-
nerari formatiu?). Evidentment aquestes reflexions no poden obviar els materials,
les guies didactiques i procés d’avaluacio, aixi com també el tipus d’assessorament
des de la modalitat a distancia. Es possible que el Graduat en Educaci6 Secundaria
com un procés d’aprenentatge supere les divisions de nivells i de cicles?

Vicent Galan: Si, si partim del concepte de [’autodireccié real en una experi-
encia d’aprenentatge-formativa, la qual comporta necessariament el disseny per-
sonalitzat d’aquesta tant pel que fa a ritme, contingut...

Josep Durban: Cal parlar de perfil o de perfils?. Des d’un punt de vista socio-
logic, es evident que s’han incorporat nous tipus d’alumnes tant en el Cicle | com
en [’ESO per adults. Bé, estan els immigrants, abans de 2000, practicament inexis-
tents en les nostres aules. Pero sobretot una diferencia sociologica, derivada del
canvi de societat, no sén iguals els alumnes de Cicle | i ’ESO, els qui provenen de
[’anomenat fracas escolar de ’ESO, que [’alumnat més major, els quals percebien
[’educacié com una conquesta social.

També és important reconéixer que [’actual Graduat en ESO per a adults no
té, avui per avui, un valor social reconegut com ’antic Graduat. Qualsevol lloc de
treball de les administracions demanava les titulacions basiques. Avui en dia tenim
unes administracions que demanen el titol de [’ESO o “equivalent” i aixo genera
una minusvaloracid de la titulacid basica actual. El fet bé afavorit per una conjun-
tura de “plena ocupacié” front a situacions anteriors (anys 80) d’atur generalitzat.
En definitiva, es tracta, el titol de I’ESO, d’una titulacié academica basica que pot
afavorir [’obtencié d’un treball, la promocié o continuar estudiant. Es una oferta
obligatoria per al nostre centre, en qué [’alumne pretén majoritariament obtindre
la titulacié en el minim temps i amb el menors sacrificis possibles.

En conclusid, no crec que puguem establir un perfil unic de tot ’alumnat de
Cicle | o de I’ESO, depén del punt de partida académic, laboral, temporal, soci-
al, individual... Les dificultats amb qué ens trobem a [’hora de plantejar el pro-
cés educatiu esdevenen de ’organitzacié d’un Institut? Com que ja hem dit que no
es pot establir un perfil unic tampoc crec que hi ha una motivacié, ni una comu-
nicacié, ni una consciencia sobre ’aprenentatge uniques. Dintre de [’organitzacio
d’un Institut deuen haver possibilitats per a establir ritmes i grups diversos sem-
pre dintre del marc legal general i de I’EPA, aixi com possibilitats de convalidaci-
ons i certificacions que flexibilitzen el sistema i faciliten ’acreditacié de coneixe-
ments d’uns nivells i programes a d’altres.

Vicent Galan: A hores d’ara la competencia de convalidacions i certificacions
de titulacions no esta transferida al Govern Autonomic, depén del Govern Central.
Seria, doncs, una reivindicacié prévia que aquesta competéncia fos transferida?.
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L’autonomia per a dissenyar itineraris diferents per a [’obtencié d’acreditacions
dels estudis académics passa per disposar d’autonomia de convalidacions.

El paper de les Proves Lliures de GES, per la transcendéncia que té, esta perju-
dicant molt a ’EPA, donat que presentant-se sense cap formacio i només fent algun
modul mitjanament acceptable, és aprovat; per aixo d’augmentar la seua autoes-
tima. Aquesta situacio afecta a GES | que ens deixa sense alumnat i a GES Il perquée
arriba un alumnat de proves lliures amb algun modul superat i amb un nivell que,
en el nostre centre per VIA, no hauria d’estar ni en GES. Realment, aco s’ha con-
vertit en un “colador” que ens complica a tothom la vida.

Elisabeth Mateo: El GES s’ha convertit en un tramit administratiu, laboral,
pero li manca el veritable reconeixement social que comportaria tant una valo-
racié personal positiva com un increment de [’autoestima per haver conquerit un
aprenentatge “apreciat” socialment.

Pero si és important tant normativament com administrativament el progra-
ma A de la Llei 1/95 (’etapa de la formacié basica de les persones adultes) es pot
constatar en la matricula l’augment tan important d’alumnat dels Altres Programes
Formatius (APF). Per nombre d’alumnat arriben a ser una majoria del CEED, sobre-
tot els programes B i D pero també els C, E i J (alumnat fins i tot amb estudis i ti-
tols universitaris). Dintre d’aquest alumnat la presencia majoritaria de dones con-
tinua vigent en tots els programes formatius i també cal recordar la incorporacio
de persones estrangeres. Aquesta realitat no té les seues conseqiiencies en |’orga-
nitzacio del Centre ja que les representacions d’aquest alumnat, i sobretot dels
docents d’aquestos programes, no estan recollits per la normativa ni per les propi-
es dinamiques del Centre com és en la comissio de coordinacié pedagogica o en les
decisions preses en altres organs col-legiats. Es a dir, els interessos, les motivacions
i les necessitats d’aquest alumnat no estan recollits per un Centre amb una norma-
tiva semblant als instituts del sistema ordinari, tot i la flexibilitat curricular dels
programes formatius de U'EPA.

En definitiva, es pot afirmar que, els perfils de ’alumnat i 'oferta dels progra-
mes formatius ha canviat la seua configuracio tradicional, com a Centre d’EPA; re-
clama noves formes d’organitzacio i normativa que tinguen en compte, sobretot, la
compatibilitat de les necessitats educatives basiques de la societat i el dret educa-
tiu de les persones adultes que assisteixen als Centres. Només des d’un equilibri en
que la formaci6 basica de persones adultes (programa A) siga l’element vertebra-
dor de ’organitzacié curricular i estructura dels Centres i una oferta d’APF fona-
mentada en aquelles necessitats educatives de la societat cada vegada més multi-
cultural (i tecnologica), podrem apropar-nos a les finalitats de la Llei 1/95.

Josep Durban: La segona conclusié és que podem i debem reclamar “noves for-
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mes d’organitzacié i normativa”, d’acord. Mentrestant, com a docents i coagents
d’aquest procés debem “explorar” i “propasar” noves ofertes formatives adequa-
des no sols a [’alumnat i perfil que ja tenim, hem d’intentar “obrir” propostes de
programes a les diverses necessitats laborals, académiques, formatives de la po-
blacié valenciana, en la societat europea i global, que és el nostre ambit d’actua-
cio.

Elisabeth Mateo: L’estructura del CEED només des de [’oferta “més reglada”
és la que determina la seua estructura. Caldria trobar una via d’estructuracio que
considere les necessitats i possibilitats d’APF.

Tots aquestos comentaris tenen la seua repercussio als altres apartats del text.

B. Modalitat a distancia: nivells de coneixements i abandonament

Resulta significativa la poca quantitat d’alumnat matriculat en el Cicle Il de
’EPA tenint en compte el fracas de l’alumnat en el sistema ordinari. Pero a més,
resulta impactant [’abandonament de ’alumnat en aquest cicle, ja que al voltant
del trenta per cent ja deixa de vindre només matricular-se. Tal com hem comentat
alguna vegada, ['antic alumnat de graduat escolar matriculat al CEVEAD era molt
més participatiu, molt més responsable del seu procés d’aprenentatge, tot i les de-
ficients capacitats. Caldria comprovar si el fet de la duracio (un sol curs), el menor
nombre d’assignatures, els materials didactics elaborats ad hoc, el tipus d’atencio
tutorial molt més propera a l’alumnat, el perfil de ’alumnat, la quantitat de des-
peses economiques (molt menys que actualment), [’organitzacié curricular, les fa-
cilitats avaluadores, la divisi6 entre mestres i professors... son, entre altres, els
responsables de ’actual abandonament.

Ceélia Estellés: Potser, ’alumnat es troba prou perdut amb un hora setmanal.
Per posar un exemple, molts alumnes d’anglés demanen tutoria individual perqué
no arriben a assolir els coneixements en un espai de temps tan curt.

Es fa necessari doncs, estudis i investigacions sobre les necessitats educatives
i formatives de ’alumnat adult en general i, en particular, d’aquelles persones que
ni tan sols tenen les habilitats o capacitats minimes (expressio i comprensio), és a
dir, que tot i haver realitzat ’ESO son analfabetes funcionals.

Per altra banda els APF, tal com hem comentat abans, son els cursos que més
alumnat aporta a la matricula del Centre. L’adscripcio als cursos sol ser més ade-
quada, d’acord amb les especificitats de cada programa. Tot i aixo, el nombre
d’abandonament al llarg del curs és semblant al programa A. No podem oblidar que
les circumstancies personals, familiars, socials i laborals de les persones adultes in-
flueixen, quan no determinen, les seues disponibilitats i possibilitats formatives.
Cal considerar que el fet que obtinguen una certificacio del Centre no ha millorat
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la participacio en els diferents programes, segurament una certificacié administra-
tiva i validadora, reconeguda per la funcio publica, facilitaria el seguiment i Uinte-
rés cap aquestos programes.

Matilde Llop: El reconeixement d’aquestos estudis com a credits per a altres
estudis reglats facilitaria eixe interés cap aquestos programes. Aixi mateix, el cen-
tre ha de plantejar-se una oferta més acord amb els canvis en el context social i
economic del nou segle. Hem d’ofertar programes i cursos tenint en compte que el
treball ara és més temporal i parcial, que podem fer (s en algunes ocasions, i hem
d’anar en la linia d’horaris de treball i per tant de formacio meés flexibles. Que la
nostra oferta de formacid deu anar adrecada a integrar tota la formacio de la per-
sona, a vincular tots els processos, a abastar totes les dimensions de la vida.

Hem de motivar de manera intrinseca el nostre alumnat, que senta satisfaccio
pel desenvolupament mateix, motivat per tot allo que va cap a [’aconseguiment
personalment i pel desenvolupament comunitari. Procurar que la persona adulta
s’hi veja actor principal del seu procés d’aprenentatge-ensenyament, corresponsa-
ble i capac de prendre decisions en relacid a la seua formacio.

Des de [’actual legislacio es reconeix la importancia de [’educacié permanent
en la formaciod de les persones i s’ofereixen nombroses alternatives, el nostre cen-
tre deu participar d’aquesta finalitat de formacié de les persones al llarg de la
seua vida.

Miguel Vivé: Atés que tant ’oferta reglada com la d’APF han d’estar progra-
mades perque ’alumnat i el professorat les desenvolupe, en la modalitat a distan-
cia "pura” (tot i que siga necessari oferir la modalitat semipresencial), considere
que aquestes metodologies funcionen quan [’alumnat, a més de un bon nivell de
comprensio, expressio i raonament matematic, té assolides certes destreses i con-
tinguts segons els estudis que va a cursar. Aixo és fonamental i premissa basica, i
encara aixi, ’éxit no esta garantit, ja que hi ha d’altres factors personals (labo-
rals, familiars...) la influéncia dels quals pot ser decisiva. Si no es donen, per part
de ’alumnat, els condicionants esmentats, [’abandonament i el fracas en [’educa-
cid a distancia sén la conseqiiéncia logica. Perque un bon nivell de partida desper-
ta la motivacid i alimenta la forca de voluntat i no a Uinrevés.

Encara que cal afegir, i aixo és un altre assumpte que cal considerar que, amb
deu moduls per a cursar (cas de GES), no és gaire dificil que [’alumnat es desmoti-
ve i desaparega la poca o molta forca de voluntat.

C. Assessorament / tutoritzacio6
Per qué el rebuig a estar en nivells més basics constitueix un entrebanc en la
propia formacio? Quins son realment els vertaders motius i interessos pels quals
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’alumnat es vol matricular en aquesta modalitat? Aquestes i altres preguntes ens
les fem constantment dintre d’allo que és la tasca de tutoria, o millor dit, d’as-
sessorament. Comencem per la segiient afirmaci6: cadascun de nosaltres respecte
de certs coneixements som analfabets. Aco que ho hauriem de considerar com una
premissa del procés de ’ensenyament i de ’aprenentatge, tanmateix, no esta ben
vist socialment i culturalment. Les persones matriculades al Cicle | son considera-
des com analfabetes quan segurament, les seues experiéncies de vida i els seus co-
neixements socials i culturals son, amb l’edat, molt superiors als nostres. | és que
a les discriminacions per edat cal afegir les discriminacions pel nivell de coneixe-
ments academics. Per posar un altre exemple, [’alumnat matriculat en programes
formatius com els de valencia o d’idiomes no tenen la mateixa consideracio tot i
realitzar aprenentatges sobre coneixements més basics o elementals.

L’assessorament es converteix en ’EPA i, sobretot, en la modalitat a distancia
en una necessitat educativa per atendre, orientar, assessorar o tutoritzar els dife-
rents itineraris formatius. Qualsevol alumnat, del programa formatiu que siga, ha
d’estar atés adequadament mitjancant [’assessorament ja que l’ensenyament co-
menca i continua amb la comunicacié pedagogica. Hem de passar d’una responsa-
bilitzacio docent a una corresponsabilitzacio del procés didactic en que docent i
alumnat, com a persones adultes, comparteixen sabers, coneixements, vivencies,
organitzacions que cal estructurar per posar-los a ’abast de l’aprenentatge. Para-
frasejant Paulo Freire diré que una educaci6 dialogica és |’assessorament en que
cal saber escoltar i cal saber parlar sobre la lectura de la paraula i la lectura de
la realitat d’aquest moén que ens envolta. Si son importants els coneixements aca-
démics (aprendre a fer) també ho son els sabers socials: aprendre a viure junts,
aprendre a conéixer i aprendre a ser. Cal, doncs, fer del nostre treball una expe-
riéncia de vida compartida que supere els entrebancs d’una societat cada vegada
més injusta i inhumana.

Miguel Vivo: Cada vegada tot el que envolta la societat és més complex i els
canvis més rapids, augmenten les responsabilitats i no sempre s’assumeixen en el
grau que caldria. Som lliures, si, pero per triar allo que, moltes vegades, els mit-
jans de comunicacié decideixen; allo que ens fan creure que hem de fer. Es creen
moltes necessitats, algunes ficticies, darrere de les quals esta, si més no, un inte-
rés economic. Caldria no abracar tant, siné allo necessari i amb forca per a fer-ho
bé. Cal per part de tots aclarir les vertaderes necessitats i interessos personals i
col-lectius.

Elisabeth Mateo: En [’educacié a distancia, la corresponsabilitat és una neces-
sitat, és un intercanvi, és un dialeg (Freire) entre alumnat i docent en la construc-
cié de l’aprenentatge. Requereix, també per part de [’alumnat, una autodireccio,
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una maduresa per organitzar-se. En canvi cada vegada hi ha més dispersié (més as-
signatures), més dificultats i mancances per a la practica de [’autodireccid.

Julia Lisbona: “Ese didlogo, esa comunicacion profesor y alumno solo puede
surgir desde la vocacion, es decir desde la pasion y el placer que suscita ese con-
tacto, ese didlogo; si la respuesta por ambos lados es la adecuada. Cada uno en-
cuentra en el otro lo que esperaba, lo que buscaba y con sorpresa, muchas veces,
mds alld. Porque el aprendizaje, sino parte de la necesidad de vivir con mds armo-
nia y plenitud asi como de la busqueda y consecucion de mds placer y bienestar a
nuestras vidas cotidiana a corto, medio y largo plazo, se abandona porque es esté-
ril en si mismo”.

D. Institucionalitzaci6 de I’epa a distancia: déficits i possibilitats

La regulacio de ’EPA a distancia ha estat una de les enganyifes més flagrants
del Govern Valencia. El model normatiu del Decret 105/2001 de 12 de juny del Go-
vern Valencia, pel qual es crea UInstitut Valencia per al Desenvolupament de |’Edu-
cacio a Distancia i ’Ordre de 12 de setembre de 2002 de la Conselleria de Cultura i
Educacid, per la qual s’estableixen |’organitzacio i el funcionament de UInstitut Va-
lencia per al Desenvolupament de |’Educacio a Distancia, simplement no s’ha posat
en funcionament. L’Institut, les seues unitats i organitzacié no existeixen, els Cen-
tres Associats ni tan sols han estat creats ni desenvolupats, aixo si, van fer desapa-
réixer els Centres Col-laboradors i les possibilitats i potencialitats de les Entitats
Vinculades. Només es van unir els dos antics Centres que duien la modalitat a dis-
tancia (Ibad i Cevead) pero amb infraestructures i amb una organitzacié deficient
donada la complexitat i ’envergadura de tots els ensenyaments i les seues especi-
ficitats. Fins i tot, per ’experiéncia acumulada dels darrers anys, caldria reformar
els organs de direccio i col-legiats per tal que faciliten i potencien la participacio i
les veus de tothom en la presa de decisions.

Matilde Llop: Caldria reformar tota la seua organitzacié: la composicié dels
organs unipersonals de govern resulta insuficient en les actuals circumstancies. Els
organs de coordinacio docent no responen a les necessitats didactiques del Centre,
els organs de participaciéo com ara la Comissié de Coordinacié Pedagdgica no ar-
replega ni de lluny la vertadera complexitat del centre, aixi mateix, els departa-
ments didactics actuals no responen a la seua oferta.

Un Centre Especific d’aquestes dimensions hagués tingut sentit si ’IVADED s’ha-
gués posat en funcionament ja que aquelles deficiencies i dificultats estructurals i
organitzatives se suposa que s’hagueren resolt. A més, organismes com U’IVADED o
d’altres de la Conselleria podrien possibilitar i potenciar la modalitat a distancia de
UEPA.

Compartir coneixements des de I'epa en la modalitat a distancia : una reflexio des de I'experiencia



Matilde Llop: Si veritablement es volia donar una resposta de qualitat a [’ofer-
ta de [’educacio a distancia, no sols s’hauria de haver desenvolupat la Unitat d’en-
senyament, el CEED, sind que resultava igualment imprescindible la posada en
marxa de les altres unitats: El Servei de Recursos Educatius i Orientacio d’Educa-
cié a Distancia i el Servei de Gestié Administrativa i Economica.

Malauradament l’administracié educativa no ha considerat escaient desenvolu-
par i implementar allo que havia regulat ja fa més de cinc anys, no és gens estrany,
per tant, que la mateixa Llei d’EPA estiga com esta.

M’agradaria acabar amb una cita de Gramsci, des de la pedagogia de |’esperan-
ca i de la transformacio, per a les con-vivencies dels Centres d’EPA: “l’Unic entusi-
asme justificable és el que acompanya a la voluntat intel:-ligent, a ’activitat intel-
ligent, la riquesa en iniciatives concretes, que modifiquen la realitat existent”.

Aquest dialeg virtual li ha faltat d’una reunio col:lectiva per trobar una polifo-
nia harmonica a totes les veus (podriem fer-ho per a una altra ocasid). Tot i aixo no
deixa d’aportar idees des de la controveérsia del nostre treball en ’EPA.
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Cinema i escola

Francesc J. Hernandez i Dobon, Universitat de Valéncia

o3

Ana: ;Como sabes que él no muere?

Isabel: Porque en el cine todo es mentira. Es un truco.

Ademas yo le he visto a él vivo...

Victor Erice, Angel Fernandez-Santos: El espiritu de la colmena

1. Introduccioé

La reproduccio de les pel-licules mitjancant suports magnetics i digitals ha permés multiplicar la seua
presencia a l'aula. A més, la televisio digital i internet han posat a l’abast dels estudiants una filmografia
immensa. Ara bé, I’Us del cinema, com el de qualsevol altre fragment discursiu, pot afavorir la reproduccio
de les desigualtats que opera el sistema educatiu si reforca ’arbitrari cultural, com explicaren P. Bourdieu
i J. C. Passeron, o és una manera de perdre el temps i consolidar la ignorancia, com adverteix J. C. Michéa.
Per a fugir d’aquest Us ideologic del cinema ha estat proposada una metodologia d’analisi discursiva'. En les
linies seglients oferiré una aplicacio d’aquesta perspectiva precisament referida a algunes pel-licules que
parlen de la mateixa escola i que identificaré com el cicle Antoine, el cicle Ana i el cicle Ahmed?.

2. El cicle Antoine

Amb Les 400 coups (1959) Francois Truffaut inicia el cicle sobre Antoine Doinel -que continuaria amb
el fragment «Antoine et Colette» de L’amour a vingt ans (1962), Baisers volés (1968), Domicile conjugal
(1970) i L’amour en fuite (1979)- i realitza una aportacié notable a la relacié cinema-escola, que podriem
anomenar contradiccio simple (per contraposicié a identitat simple, que es referiria al tractament ideolo-
gic esmentat adés)®. La primera pel-licula del cicle Antoine, Les 400 coups, té com a eix |’oposicio allibera-

! Per a la didactica de la filosofia, vegeu: Ferrer et al. [grup embolic] (1995): Cinema i filosofia. Com ensenyar filosofia amb
I’ajut del cinema. Barcelona: La Magrana, 1995, i Primum videre, deinde philosophari. Valéncia: Institucio Alfons el Magna-
nim, 2006. Més informacio: www.grupembolic.com.

2 Faré servir el recurs al «cicle» perqué totes les pel-licules que els formen han estat rodades amb moltes restriccions. El «ci-
cle» és aci un tipus ideal referit al projecte del realitzador.

3 Anomenaré identitat simple al tractament cinematografic que explica com és (o no és) l’escola, i que activen els mecanis-
mes d’ocultacio ideologica propis de la ficcid relacionada amb la indUstria cultural. Per exemple: Dead Poets Society (1989)
de Peter Weir.
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ment-repressio. Els seus extrems son il-lustrats respectivament amb dues seqiién-
cies antologiques: el travelling final a la platja i l’atraccié de fira, moment en el
qual el mateix Truffaut entra en quadre, seguint el costum de Hitchkock®. El cilin-
dre giratori de la fira esdevé un gran zootrop o praxinoscopi, en el qual els perso-
natges estan determinats per una irresistible fatalitat, mentre els contemplen es-
pectadors divertits. L’escola/reformatori es presenta com una institucio represso-
ra, col-laboradora fatal de la determinacié social. Només hi cap la fugida a la fira,
al cinema o a la platja. Un tema repetit, per exemple, a Le Thé au harem d’Archi-
mede (1985) de Mehdi Charef o a Cidade de Deus (2002) de Fernando Meirelles, en-
cara que en ambdos casos la fugida a la platja s’interromp per ’aparicié de U’ele-
ment negatiu -la policia, els xiquets del carrer>-. Per aixo resulta summament nota-
ble la intervencid en la pel-licula de Truffaut del personatge marginal del professor
d’anglés, de la qual cosa seria un indici [’lhomenatge que li ret Federico Fellini en
Amarcord (1973), convertit en professor de grec, tot tancant una memorable gale-
ria de docents. El professor d’anglés fa repetir a ’alumnat dues frases. La primera
pregunta on esta el pare (I’abséncia del pare biologic, un element autobiografic del
realitzador, encadena ’exclusio familiar d’Antoine) i la segona es refereix a la jove
a la platja, que es relaciona tant amb la seqgiieéncia en la qual Antoine, en eixir del
cinema, furta la fotografia d’Harriet Andersson de la pel:licula Un estiu amb Moni-
ca (1953) d’Ingmar Bergman, com amb U’esmentat travelling final¢. Allo que en el
cicle d’Antoine de Truffaut és contradiccio simple esdevé una dialectica complexa
en el cicle d’Ana d’Erice i el cicle d’Ahmed de Kiarostami.

3. El cicle d’Anai el cicle d’Ahmed

De manera semblant al cicle d’Antoine, hom podria reconstruir el cicle d’Ana
amb les obres de Victor Erice, fonamentalment El espiritu de la colmena (1973) i
complementariament El sur (1983) i el guio La promesa de Shangai’ (i, fins i tot, al-
guns altres elements de la seua filmografia anterior i posterior)?. El cicle d’Ahmed
estaria format per les pel:licules d’Abbas Kiarostami On esta la casa del meu amic?
(1987), I la vida continua (1991) i Entre les oliveres (1994), coneguda com la «trilo-
gia del terratrémol~» o la «trilogia de Koker». Tots dos cicles son magistrals i nucle-
ars en la filmografia dels seus autors®. La relacio entre els dos realitzadors és cone-
guda i ha estat objecte d’un intercanvi epistolar que ha estat arreplegat en una ex-
posicié’. Deixant de banda aquesta relacio personal, a continuaci6 intentaré mos-
trar les analogies estructurals entre el cicle d’Ana i el cicle d’Ahmed, i la relacio
amb ’escola.

Adés ha estat caracteritzada com a dialectica complexa (front a contradiccié
simple) U’estructura d’aquests dos cicles. La raé d’aquesta denominacio és que els
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4 Vegeu F. Truffaut: El

cine segun Hitchkock.
Madrid: Alianza, 1998.
En la pel-licula de Me-
irelles, els xiquets del
carrer representen la
fatalitat, el nexe po-
bresa-delinqgiiéncia,
que dona estructura
circular a la narracié.
La relacié cinema-plat-
ja amb llibertat-ero-
tisme que trobem en
Les 400 cops, Le Thé
au harem d’Archime-
de (amb un erotisme
degradat per la mar-
ginaci6 -com palesa el
monoleg de Pat a pro-
posit del Festival de
Cannes, per altra ban-
da tota una declaraci6
contra la cinematogra-
fia establida) o Cidade
de Deus (tot substitu-
int cinema per les fo-
tografies de Buscapé a
la platja) fou conside-
rada també per la po-
esia de V. Andrés i Es-
tellés, tot ampliant la
referéncia  platja-Lli-
bertat de la imatge de
«Sunion~» de les Elegies
de Bierville de Carles
Riba.

Barcelona: Plaza & Ja-
nés, 2001, guid basat
en El embrujo de Shan-
gai de Juan Marsé.

El soroll del tren al fi-
nal d’El espiritu de
la colmena suggereix
una estructura de flas-
hback amb un princi-
pi elidit, avancada per
curtmetratges previs
d’Erice, i que s’enca-
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dena amb la narracio
d’El sur: Ana torna i
recorda son pare.
Vegeu: Carmen Aro-
cena: Victor Erice.
Madrid: Catedra, 1996,
i Alberto Elena: Abbas
Kiarostami.  Madrid:
Catedra, 2002.

CCCB. Exposicio Erice-
Kiarostami. Correspon-
déncies. febrer-maig,
2006.

Relats formats en la
transicié del mite al lo-
gos. No son relats mi-
tics (sind postmitics)
perqué en una situacio
mitica no hi hauria re-
lat (en la mesura que
no hi hauria pretensio
de validesa autonoma);
i no serien logics (sind
prelogics) en la mesu-
ra en que en una situ-
acio logica la pretensio
de validesa (veritat) ja
esta formalitzada (per
definicio).

Jordi Balld, Xavier Pé-
rez: La llavor immor-
tal. Els arguments uni-
versals en el cinema.
Empuries: Barcelona,
1995.

Per aixo, els titols de
les dues pel:licules de
Kiarostami (en reali-
tat, de les tres de la
trilogia) serien inter-
canviables, i fins i tot
es podria fer servir el
titol homeric.

Ana crea el seu «espe-
rit» tant en el sentit de
mantenir-lo (el fugi-
tiu) o formar-lo («Don
José»), com en el de
formar-se a ella ma-
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dos operen el triple moviment (1) negacio; (2) identitat (3) superacié (una variacio
del model hegelia identitat-negacio-superacio), que se sintetitzara a continuacio.
Abans, introduiré algunes definicions:

a) Hi ha en els dos cicles una pel-licula inicial (P1), que és Frankenstein (1931) de
James Whale en el cas del cicle d’Ana i On esta la casa del meu amic? en el cas del ci-
cle d’Ahmed. Aquesta pel-licula inicial té, diguem-ne, una matéria (P1m) -val a dir, la
pel-licula que pot ser exhibida en un poble castella, la pel-licula que ha estat rodada
en un poble irania, és a dir, és la produccio i exhibicié cinematografica d’un film- i una
forma (P1f) -val a dir, un argument, o millor, una série d’opcions estéetiques del rea-
litzador; aixi la pel-licula és la versio cinematografica de la novel-la de Mary Shelley o
de la recerca d’Ahmed de la casa del seu amic Mohamed Reda Nematzadeh-. La ma-
teria té una determinacio espacial i temporal estricta; la forma remet més bé a relats
«originaris» (la creacio, el viatge iniciatic), com es comentara més endavant.

b) Hi ha una pel:licula posterior (P2), la mateixa El espiritu de la colmena i | la
vida continua, que és la segona pel-licula de la trilogia. Aquesta pel:licula posteri-
or presenta també una matéria (P2m) i una forma (P2f).

c) Hi ha, eventualment, una tercera pel-licula (P3): Entre les oliveres en el cas
de Kiarostami, i aixi successivament.

Aleshores, |’analogia estructural presenta aquests tres moments:

(1) Negacio.- P2f tracta de P1m. P1f és una ficcio.

Comencem a veure una pel-licula (P2). En les primeres seqiiéncies (abans, fins
i tot, que apareguen els personatges principals en el cas d’El espiritu de la col-
mena), aquesta pel-licula es refereix a una altra (P1). Estem considerant una pel-
licula que no és la pel:licula que estem contemplant, sino una altra, referida en la
seua materialitat. Més concretament hi ha un primer moment, de negacio, segons
el qual P2f tracta de P1m, d’allo que no és P2m. La negacio, pero, va més enlla.
El realitzador s’afanya a mostrar la «falsedat» de P1f. El primer text de El espiritu
de la colmena és el incipit dels contes: «Erase una vez». Arriba a Hoyuelos un pro-
jeccionista itinerant. S’anuncia el Frankenstein, que comenca amb un presentador
(Carl Laemmle) que adverteix que la pel:licula (P1) és una ficcio: «Jo els aconselle
que no la prenguen seriosament». En el cas de I la vida continua el mateix cartell
de la pel:licula representa el personatge del director de P1 (logicament una repre-
sentacio falsa de Kiarostami, interpretat per Farhad Kheradmand) mostrant el car-
tell (real) de On esta la casa del meu amic, amb la cara d’Ahmed.

Ara bé, el fet que P2f tracte en el seu inici de P1m i s’evidencie el seu caracter
de ficcio cinematografica, fa palés, per extensio, la ficcio de P1f. En sintesi: la pel-
licula (P2) comencga amb la negacié de (P1): aquesta és una ficcio.



(2) Identificacio.- P2f s’identifica amb P1f, en tant que ficcid.

La ficcio de P1f es projecta immediatament de manera reflexa sobre P2f. Tam-
bé P2 és una ficcid, la qual cosa no només és una deduccio possible de |’espectador
sind una conclusio induida pel mateix realitzador. La identificacioé entre el mons-
tre (Boris Karloff) i I’apicultor (Fernando Fernan Goémez) és la primera d’una serie
d’analogies que estableixen aquesta identitat en el cas d’El espiritu de la colmena.
En I la vida continua, cal fer esment de la seqiiéncia en la qual el personatge del
vell reclama ajuda per donar un got d’aigua al fill del (fals) director, i apareix en
quadre ’ajudant del director (real o una actriu?). En conclusio, P2f és ficcid com
P1f. (En P3f, aquesta ficcio s’explicita en la mateixa seqiiencia inicial: «Soc l’actor
que interpretara el director...»).

(3) Superacid.- P2f s’identifica amb P1f en tant que no ficcid.

Si la pel-licula posterior (P2) comencava amb un altra pel-licula (P1), i la dis-
tincio entre la matéria i la forma permet procedir a una identificacié de P1 i P2 en
tant que ficcio (P2m és una pel-licula igual que P1m; P2f és una ficcio igual que
P1f), es prepara un tercer moment de superacio de la identitat (és a dir, la seua
negacio determinada) segons el qual P2f s’identifica amb P1f, tot just en allo que
no té de ficcio. | aixo perque P1f i P2f son, en definitiva, relats «originaris». Abans
de continuar amb [’explicacio del cicle d’Ana i del cicle d’Ahmed, obriré un paren-
tesi per a explicar aquesta nocio6 de relat «originari».

4, Relats originaris

Des de la Dialectica de la Il-lustracié de Horkheimer i Adorno fins a la Teoria
de [’accié comunicativa de Habermas, ’Escola de Frankfurt ha elaborat una teoria
dels processos de racionalitzacié vinculats amb les pretensions de validesa (la be-
llesa, el bé, la veritat) que erosionarien la seua unitat mitica. La societat s’ordena-
ria segons aquests processos (Weber), pero allo mitic romandria latent. Aquesta la-
téncia, amb arrels psicologiques clares, explicaria el caracter modélic d’alguns re-
lats, que serien, per aixo, postmitics o prelogics''. Per aixo, una infinita quantitat
d’arguments es pot reduir a un escas nombre de models o relats «originaris»'2.

Aixi, el viatge d’Ahmed per a buscar la casa del seu amic (que és un viatge ini-
ciatic, per la foscor, enmig dels senyals que el confonen, erratic...) és reprodu-
it pel personatge del director i el seu fill per a buscar ’actor que va interpretar
Ahmed després del terratrémol, i es refereixen al relat «original> que trobem en
’Odissea®. La creacié que fa el doctor Frankenstein d’un monstre es repeteix en
la creacid que fa Ana del seu «esperit»'. Allo que Charlotte Sanpere-Godard ha es-
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teixa, madurar. Tam-
bé Uexpressid del ti-
tol, «esperit del rusc»,
és ambivalent, vol dir
tant «el “monstre” en
la comunitat», com allo
que <«uneix la comuni-
tat» (les referéncies a
la fabula de Mandevi-
lle) i, com a sintesi, «el
“monstre” que uneix la
comunitat en la seua
negativitat».

Linda C. Ehrlich (ed.)
(2000): An Open Win-
dow. The Cinema of
Victor Erice. Mariland;
Londres: Lanham,
2000, p. 131.

Segons Alain Philippon
el temps és el tema de
les pel-licules d’Eri-
ce (vegeu Ehrlich, ed.,
op. cit.).

El paral:lelisme és asse-
nyalat per Carmen Aro-
cena, op. cit. El pendol
del sauri és lUobjecte
que Agustin llega a Es-
trella en El sur i que
aquesta, en la part no
rodada per imperatiu
de la productora, havia
de llegar al seu germa.
En el relat d’Adelaida
Garcia Morales del qual
parteix El sur, el pri-
mer objecte que tro-
ba Estrella junt al pen-
dol de sauri és precisa-
ment una maneta d’or
d’un rellotge.

El cas de les seqiiénci-
es encadenades, amb
la camera fixa, en les
quals Ana torna al cor-
ral un altre dia, la qual
cosa s’adverteix Uni-
cament pel canvi en el
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color de les calzes de
la xiqueta, és signifi-
catiu. Vegeu: Jaime
Pena: Victor Erice: El
espiritu de la colme-
na. Barcelona: Paidos,
2004.

Son  estructuralment
identiques les llargues
seqiiéncies finals de /
la vida continua i En-
tre les oliveres, en les
quals els personatges
continuen el seu cami
sense trobar-hi el fi-
nal. Aquesta continua-
cid esta suggerida pel
soroll del tren en El
espiritu de la colme-
na, obertura que tam-
bé trobavem en el tra-
velling de la platja
d’Antoine. Es aquesta
alteracio del temps la
que provoca un efecte
esteticista.

Walter Benjamin ja
havia assenyalat que
en el cinema temps
«astronomic» i temps
«escénic»  divergei-
xen (Cfr. Discursos in-
terrumpidos I. Madrid:
Taurus, 1973, p. 37,
nota 18). El que tro-
bem aci és una escis-
sio del temps «escée-
nic» entre el temps de
la narracié (diegetic)
i el temps «existenci-
al».

Gabriel Villalonga:
Abbas Kiarostami. El
poeta de lo cotidia-
no. Madrid: Minor Ne-
twork, 2001, p. 150.

2 Comenta Kiarostami a

proposit de la seua pel-
licula El vent ens en-
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crit d’Erice, que és un «primitiu», es pot aplicar també, fil per randa, a Kiarostami:
«Victor Erice és un “primitiu” perqué tot en les seues pel:licules expressa el retorn
a Uorigen, a l’origen del cinema, a l’origen de la seua propia recerca com a direc-
tor.»" El «tot» al qual es refereix Sanpere-Godard és el conjunt d’opcions cinema-
tografiques del realitzador, articulades al voltant del tema del temps. El cine és,
per a Victor Erice, ’art del temps', i un péndol metaforic sempre ocupa un lloc
central (el rellotge de butxaca de Fernando en El espiritu de la colmena, el pendol
de sauri d’Agustin en El sur, les plomades d’Antonio Lopez en El sol del membri-
[lo)". El mateix es podria aplicar a Kiarostami.

Encara que les pel-licules comencen amb indicacions cronologiques precises, hi
ha dificultats per fixar el transit temporal d’El espiritu de la colmena'. Al mateix
temps, la vesprada de On esta la casa del meu amic? o la jornada de I la vida con-
tinua semblen allargar-se™. El temps de la narracioé és paulatinament el temps del
personatge en transit (no el temps de l’espectador, el temps escénic?, diguem-ne).
| en eixe marc vital els personatges son absolutament fragils: El temps és la condi-
cio de la fragilitat existencial. Per aixo els personatges d’Erice i de Kiarostami se
saben totalment precaris, contingents. Sobreviuen malgrat la fatalitat (la dictadu-
ra, el terratremol). El cinema, com diu Kiarostami, ens fa conscients de la duresa
de la vida?': «Dodna igual que ens trobem molt forts i solids. Som com les fulles que
queden en U’arbre: un colp de vent, finalment, se les endu.»%

Aleshores el xiquet o la xiqueta (Ana i Ahmed) esdevenen models de la fragili-
tat humana, paradigmaticament palesa a les seqiiencies de ’escola?. Allo que els
passa a l’escola és la sintesi d’allo que els passa en la vida, i és allo que, en de-
finitiva, ens passa a nosaltres. Tothom és Ana o Ahmed, i per tant estem a l’esco-
la, pero ja no hi ha identificacio simple, sind que aquesta conclusio és el resultat
d’una dialectica complexa. El cami de la negacié produeix paradoxalment una re-
lacié hiperrealista?*. Com ha estat explicat, les escoles d’Ana o Ahmed no son ele-
ments diegétics contingents. En En el espiritu de la colmena, la classe d’anato-
mia de Dofa Lucia (basada en record infantil del coguionista A. Fernandez Santos),
en la mesura que repeteix la creacié del Doctor Frankenstein, reitera i sintetitza
el tema de la pel-licula i estableix un paral-lelisme entre I’escola i la improvisada
sala de cinema a l’ajuntament, lloc de la projeccio inicial de la pel-licula i diposit
final del cadaver (on el pare recupera el rellotge), i, en definitiva, la societat, ja
que és el rusc on arriba el monstre-esperit alterant el seu ordre-esperit. En el cas
de On esta la casa del meu amic? ’escola esdevé U'espai inicial i final de la narra-
cio, el lloc on el protagonista ha de retornar després de superar les dificultats des-
encadenades per un fet accidental?®, pero que es converteix, com en el cas d’Ana,
en cami d’aprenentatge, de superacio. | la vida continua es podria entendre com



un cami de tornada, ajornat pel terratrémol, a l’escola, al lloc on és el protagonis-
ta de la primera pel-licula. En Entre les oliveres, per efecte del terratremol l’esco-
la ja esta plantada al mig del camp. Els personatges van a ’escola i van al lloc de
rodatge, en una confusié de punts de partida i arribada. Fins i tot quan s’allunyen
(com en la seqiiencia final), no deixen d’estar en quadre...

5. Historia del cinema

Una conseqiiéncia no marginal d’aquesta dialéctica complexa, concretada en
la relacid escola-cinema, és que aporta un criteri per a l’establiment d’una historia
en el cinema, perque la dialéctica P1-P2, que es continua amb P3 en el cas del ci-
cle d’Ahmed, pot ampliar-se per les dues bandes: hi ha un cinema anterior i un ci-
nema posterior, que podem enfilar a partir del criteri establert. Erice no només es
refereix al Frankestein de Whale, sin6 que també reprodueix fidelment L’arrivée
d’un train (1895) dels Lumiere en El espiritu de la colmena (’arribada del tren ini-
cial i ’arribada o partida del tren final). També en el cas d’El sur trobem eixa di-
alectica. Hi ha la projeccio de La flor en la sombra (ficticia) i Shadow of a Doubt
(1943) de Hitchcock (en la qual una dona indaga en el passat d’un parent, com la
mateixa Estrella d’El sur), i bé es podria projectar The Sangai Gesture (1941) de
Josef von Sternberg, amb Gene Tierney, que és la referéncia motora del guio d’Eri-
ce de La promesa de Shangai (i que remet a la anterior Shanghai Express, 1932, de
von Sternberg, amb Marlene Dietrich). Per altra banda, la pel-licula ficticia, La flor
en la sombra, que interpretaria el personatge de Laura (que prendria el nom artis-
tic de Irene Rios i que correspondria a la Gloria Valle del relat original), té no no-
més la referéncia cinematografia de la pel:-licula homonima (1944) d’Otto Premin-
ger, també amb la Tierney, sind també, fins i tot, una altra relacié potent amb A
[’ombre des jeunes filles en fleurs de Proust, una de les parts de A la recherche du
temps perdut, sense oblidar la seqiiencia de la flor del Frankenstein (la flor en la
llum i "ombra de la projeccié6 filmica i en ’ombra del cinema), decisiva en El espi-
ritu de la colmena.

També les referencies internes del cinema dins del cinema les trobem al cicle
d’Ahmed. No només per les semblances d’Entre les oliveres i, per exemple, La nuit
ameéricaine (1973) de ’esmentat Truffaut, o la seua pel:-licula Primer pla (1990),
que és, segons el realitzador alemany Werner Herzog «la millor pel-licula sobre el
cinema que s’ha fet mai», sind també pel bucle narratiu magistral que efectua en
Entre les oliveres: Ahmed, val a dir, ’actor Babek Ahmed Poor, contempla la repe-
ticié d’un (suposat) planol de / la vida continua, en el qual el director busca el ma-
teix Ahmed. |, respecte del tema d’aquest article, |’actor Kheda Barech Defai, que
fa de mestre en On esta la casa del meu amic?, reapareix en Entre les oliveres i diu
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dura (1999), que pren
el seu tema d’un vers
de la poetessa per-
sa Forough Farrokhzad
(citat més endavant).
En el cas d’Erice, ve-
geu el seu episodi en
el film col-lectiu Ten
minutes older: The
trumpet (2002): Es-
tiu de 1940. Les tropes
nazis arriben a Hen-
daya. Al camp, men-
tre una mare descan-
sa, el pare llaura el
camp i els germans ju-
guen fora de la casa,
un nad6 comenca a
sagnar pel cordd um-
bilical. La dida troba
’hemorragia i torna a
cosir el cordo.
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que en el seu paper tingué en compte la seua propia experiencia com a docent, de-
claracié que és, logicament, part del guio d’Entre les oliveres.

Per tot aixo, veure pel-licules en ’aula no hauria de ser el consum d’un pro-
ducte cultural contingent, sind ingressar en una tradicio discursiva, en una comuni-
tat lingliistica. Oblidar aco reforca encara més el paper ideologic de la projeccid a
l'aula. El cinema és una mentida, pero no necessariament una ocultacio.

23 Aixi esdevé als seus curtmetratges de joventut, com ara El pa i el carrero (1970), on un nen marxa a comprar el pa i és asset-
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jat per un gos, Recés (1972), on un nen trenca un vidre de 'escola i es hostilitzat pels companys, El viatger (1974), on un me-
nut deixa els deures escolars per marxar a veure un partit de futbol, pero es dorm a l’autobUs i no el pot veure, Dos solucions
per al mateix problema (1975), on un nen trenca inadvertidament el quadern del seu company, També jo en puc (1975), on un
altre nen imita els dibuixos animats, etc. També als seus llargmetratges es reitera el tema, com ara, Els alumnes de primer
grau (1984), on un director d’escola entrevista alumnes entremaliats, la comentada On esta la casa del meu amic? i Els deures
(1989), on els alumnes entrevistats es lamenten sobre els excessius treballs per a casa. D’altres pel-licules de la cinematogra-
fia iraniana també se n’ocupen, com ara, El color del paradis (1999), de Majid Majidi, interpretada pel xiquet cec Hossein Ma-
hjub, La pissarra (2000), de Samira Makhmalbaf, a proposit d’uns mestres itinerants al Kurdistan, o A les cinc de la vesprada
(2003), de la mateixa directora, al voltant de " obertura d’escoles per a dones després de la caiguda del régim taliban.

Com la serie d’artificis de Antonio Lopez, que mostra Erice en El sol del membrillo, produeix la pintura hiperrealista. Vegeu
els comentaris sobre Erice de Domenec Font: www.domenecfont.net.

En definitiva, la nit, que acompleix la mateixa funcio en El espiritu de la colmena i On esta la casa del meu amic?. El tema de
les ombres és també fonamental en la narracio d’El sur, i és indicat des del vers inicial de Holderlin del relat d’Adelaida Garcia
Morales («Qué podem estimar que no siga una ombra?») i en el Forough Farrokhzad «Le vent nous emportera»: «Dans ma nuit,
si bréve, hélas / Le vent a rendez-vous avec les feuilles. / Ma nuit si bréve est remplie de |’angoisse / dévastatrice / Ecoute
! Entends-tu le souffle des ténébres? / De ce bonheur, je me sens étranger. / Au désespoir je suis accoutumée. / Ecoute ! En-
tends-tu le souffle des ténébres? / La, dans la nuit, quelque chose se passe / La lune est rouge et angoissée. / Et accrochée a
ce toit / Qui risque de s’effondrer a tout moment, / Les nuages, comme une foule de pleureuses, / Attendent |’accouchement
de la pluie, / Un instant, et puis rien. / Derriere cette fenétre, / C’est la nuit qui tremble / Et c’est la terre qui s’arréte de
tourner. / Derriére cette fenétre, un inconnu s’inquiéte pour / moi et toi. / Toi, toute verdoyante, / Pose tes mains - ces sou-
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Investigacions

Alfabetitzacio i aprenentatge al llarg de tota la vida™

Rosa Maria Torres’, Institut Fronesis

o3

I. INTRODUCCIO

1. Moltes persones no veuen cap relacié entre alfabetitzacié i aprenen-
tatge al llarg de la vida. De fet, la majoria de la gent -incloent politics i es-
pecialistes en educacio- pensa ’alfabetitzacié6 com una oferta educativa re-
meial i no-formal, de curta durada, destinada a persones pobres que no van
poder anar a escola de menuts. Aquest document es proposa revisar aquestes
i altres concepcions equivocades, i mostrar la relacio estreta entre alfabetit-
zacio i aprenentatge al llarg de tota la vida.

* Traducci6: Daura Benveniste Levy i Joaquim Martinez
Revisid i edicio de la traduccio: Rosa Maria Torres

" Aquest treball va ser traduit pel CREFAL per a la seua publicacid en la Revista Interame-
ricana d’Educacio d’Adults, Nom 1, 2006. L’original, en anglés, va ser un document en-
carregat per la ADEA (Association for the Development of Education in Africa, Associacio
per al Desenvolupament de ’Educacioé a ’Africa) i presentat en la Reunié Bianual de la
ADEA, a Libreville, Gabon, 27-31 de marc de 2006. A aquesta versi6 en catala li hem in-
troduit alguns canvis menors i alguns exemples que contextualitzen els punts tocats en
relacié a America Llatina i el Carib.

2 Rosa Maria Torres (Equador). Educadora i lingiiista, Directora Pedagogica de la Campanya
Nacional d’Alfabetitzaciéo “Monsenyor Leonidas Proafo” (1988-1990) i Ministra d’Educa-
cio i Cultures (2003) en UEquador. A sol-licitud de la UNESCO va preparar el document de
base per a la Década de les Nacions Unides per a l’Alfabetitzacié (2003-2012). Directora
de Ulnstitut Fronesis www.fronesis.org
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3 Ambdos

arguments
van ser esgrimits pel
Banc Mundial en el
seu document de po-
litica educativa Pri-
oritats i Estrategi-
es per a [’Educacio
(1996). L’argument so-
bre la baixa rendibili-
tat es va basar en un
estudi encarregat pel
Banc Mundial (Abad-
zi, 1994), les dades
del qual eren velles,
referides al Programa
Mundial Experimental
d’Alfabetitzacié rea-
litzat a la fi dels 1960
(entre 1967 i 1972) en
11 paisos (vegeu Lind i
Johnston, 1990).
Actualment, per con-
tra, alguns estudis pro-
moguts pel Banc Mun-
dial (vegeu per exem-
ple Carr-Hill, 2001, re-
alitzat a Uganda) con-
clouen que ’educa-
cio no-formal (fora de
les aules) pot ser més
rendible que l’educa-
cio escolar. Aquest és
un argument perillds,
que pot dur a pensar
en 'educacio d’adults
i la no-formal com sind
substitutes de ’educa-
cid escolar.

2. Lalfabetitzacio de jovens i adults ha estat desatesa en les dues Ultimes deca-
des, en les agendes nacionals i internacionals per a ’educacio. Les metes de |’Educacio
per a Tots (Jomtien, 1990 i Dakar, 2000) van acabar centrant-se, en la practica, en xi-
quets i xiquetes, i en |’educacio escolar. Les Metes del Mil:-lenni per al Desenvolupament
(2000-2015) ni tan sols s’ocupen dels adults i de les seues necessitats d’aprenentatge.

3. La recomanacio de no invertir en alfabetitzacié i en educacié d’adults en
general, feta pel Banc Mundial des de finals de 1980 als governs dels “paisos en
desenvolupament”, es basava en dos arguments: (a) recursos escassos i necessi-
tat de prioritzar la infancia i U’escola, i (b) ineficacia atribuida als programes d’al-
fabetitzacio d’adults.® No obstant aixo, cap d’aquests arguments és valid, perque:
(@) Ueducacio de xiquets/xiquetes i l’educacié d’adults estan intimament relacio-
nades, i per tant no cap |’opcio xiquets versus adults, i (b) la suposada ineficacia i
baixa rendibilitat de ’alfabetitzacio d’adults no es va basar en informacio ni conei-
xements confiable, el que ha estat reconegut i rectificat pel Banc Mundial en anys
recents (Lauglo, 2001; Oxenham i Aoki, 2001; Torres, 2004).*

4. La meta no és “eradicar ’analfabetisme”, sind assegurar accés universal
a la cultura escrita - families lletrades, comunitats lletrades, societats lletrades.
Per a arribar a aquesta meta es requereix treballar simultaniament en quatre fronts
complementaris:

a) Educacio basica de qualitat per a tots els xiquets i xiquetes, posant |’al-
fabetitzacio (adquisicio, desenvolupament i Us de la llengua escrita) en el
centre dels esforcos i les reformes escolars;

b) Alfabetitzacié universal per a la poblacié jove i adulta exclosa del sistema
escolar, no només a través de programes especifics per a adults, siné tam-
bé com a part dels esforcos educatius dirigits a la familia i la comunitat, i
a través de tots els mitjans possibles;

c) Un ambient que estimule la lectura i Uescriptura, en [’ambit local i naci-
onal, incorporant i articulant totes les institucions, mitjants i tecnologies
disponibles (familia, escola, biblioteca, església, espai esportiu, centre co-
munitari, telecentre, cibercafé, periodics, radio, televisio, etc.); i

d) Lluitar contra la pobresa de manera estructural, no només amb interven-
cions focalitzades ad-hoc, sino introduint canvis profunds en el model po-
litic, economic i social. No es pot lluitar contra l’analfabetisme sense llui-
tar contra la pobresa i sense assegurar la satisfaccio de les necessitats ba-
siques de la poblacio.’

En definitiva, alfabetitzacid per a tots i educacio per a tots requereixen inter-

vencions complexes i politiques intersectorials. Solament des de la politica educativa
és impossible avancar sobre la democratitzacio de ’educacié i de la cultura escrita®.
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Il. APRENENTATGE AL LLARG DE LA VIDA

Tots aprenem al llarg de la vida, independentment de qui som, on vivim i si
anem o no a l’escola. En aqueix sentit, no hi ha res de nou en [’aprenentatge al
llarg de la vida. No obstant aix0, la seua adopcio actual com a nou paradigma per
als sistemes educatius en tot el mon emfatitza el reconeixement que:

« El que importa és [’aprenentatge (no la informacio, l’educacio o la capaci-
tacio per se);

o Lasocietat de la informaci¢ i la societat del coneixement que estan emer-
gint suposen fonamentalment el desenvolupament de societats d’aprenen-
tatge i comunitats d’aprenentatge;

« L’aprenentatge permanent és fonamental per a la supervivencia i per al
millorament de la qualitat de vida de les persones, aixi com per al desen-
volupament huma, social i economic d’un pais;

« Existeixen molts sistemes, llocs, mitjants, modalitats i estils d’aprenentatge;

« Es necessari assegurar oportunitats d’aprenentatge per a tots, durant tota
la vida.

ll. ALFABETITZACIO | APRENENTATGE AL LLARG DE LA VIDA
1. L'alfabetitzacié no té edat

El terme alfabetitzacid es refereix a la capacitat de llegir i escriure (la capaci-
tat de calcular per escrit s’agrega moltes vegades com a part de |’alfabetitzacio).
Encara que els termes analfabetisme i alfabetitzacid s’apliquen tradicionalment a
la poblacié major de 15 anys, ’aprenentatge de la lectura i ’escriptura de fet no
té edat, és un procés que es realitza en qualsevol moment i al llarg de la vida, en
la infancia, en la joventut i en ’edat adulta.

La convencid social assumeix que la infancia - i més especificament [’anomena-
da “edat escolar” - és l’edat “normal” per a aprendre a llegir i a escriure. Aques-
ta convencio social es basa, no obstant aixo, en dos falsos suposits: (a) societats
que asseguren a tots els xiquets i xiquetes el dret a accedir a ’escola, i (b) escoles
que asseguren el dret a aprendre. Falsos suposits perqué en la majoria dels paisos
del Sud - i en molts paisos del Nord- milions de xiquets i xiquetes no accedeixen a
’escola, molt menys a una escola que assegure el dret a ’aprenentatge, o no con-
ten amb les condicions per a romandre en ella el temps suficient per a aprendre a
llegir i escriure de manera autonoma. En conseqiiencia, milions de xiquets, jovens
i adults son obligats a alfabetitzar-se fora de l’escola, en la seua joventut o en la
seua edat adulta, a través de programes d’educacio no formal.

“Edat escolar” no és el mateix que “edat d’aprenentatge”. En el marc de
I’Aprenentatge al llarg de tota la Vida, resulta essencial revisar nocions com “in-
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5> Aquest quart pilar,

que és essencial, no
apareix esmentat en
U’Informe 2006 de Se-
guiment de [’Edu-
cacié6 d’Adults en
el Mon  “Lalfabetit-
zacié: Un factor vi-
tal”, dedicat precisa-
ment a l’alfabetitza-
ci6. Vegeu el portal
de la UNESCO http://
portal.unesco.org/
education/es/ev.php-
URL_ID=43009&URL_
DO=DO_TOPIC &URL_
SECTION=201.html
Vegeu Torres, Rosa Ma-
ria, Justicia educati-
va i justicia economi-
ca: 12 tesi per al can-
vi educatiu, Moviment
Internacional Fe i Ale-
gria/Entreculturas,
Madrid, 2005. http://
www.fronesis.org/li-
breriarmt.htm
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7 Vegeu per exemple la
rica investigacio teori-
ca i empirica realitza-
da per Emilia Ferreiro
a América Llatina, aixi
com estudis compara-
tius amb altres paisos
i regions.

grés tarda” a escola o “sobre-edat”, que assumeixen una relacio fixa entre edat
i educacio, i fan de U’edat un factor clar de discriminacio i exclusi6. De fet, i do-
nades precisament les precaries condicions economiques, socials i educatives que
s’ofereixen a amplis sectors de la poblacio en els paisos del Sud, els sistemes edu-
catius han d’assumir ’aprenentatge al llarg de tota la vida com una necessitat i
una realitat inevitable. En societats democratiques o que aspiren a ser democrati-
ques, el servei educatiu requereix obrir-se, flexibilitzar-se i diversificar-se a fi de
satisfer les necessitats basiques d’aprenentatge de la poblacié a qualsevol edat,
dins i fora del sistema escolar.

2. L’adquisicié i el desenvolupament de ’alfabetitzacio es realitzen dins i fora de [’escola
Es generalitzada la creenca que les persones aprenen a llegir i a escriure quan

entren a l'escola i que aquest procés acaba amb U’Gltim dia de classes. Aquesta

creenca és equivocada, té molt de desconeixement i de prejudici. Abundant inves-

tigacio i evidéncia empirica mostra que:

(a) Les bases per a [’adquisicié de [’alfabetitzacio s’assenten en la primera infancia

La comprensio sobre la naturalesa i el paper del llenguatge escrit és un procés
que s’inicia molt abans d’arribar a la “edat escolar” i a l’escola. A edat molt pri-
merenca (2-3 anys), juntament amb el desenvolupament del llenguatge oral, els xi-
quets comencen a desenvolupar hipotesis sobre el llenguatge escrit i els seus usos
socials, en observar o en escoltar actes i materials de lectura i d’escriptura al seu
voltant (en la llar, en el carrer, en la radio, en la televisid, etc.). Quan arriben a
’escola, xiquets i xiquetes tenen idees solides - moltes d’elles valides - sobre la
lectura i Uescriptura en el seu idioma. A¢o és cert no només en el cas dels xiquets
que provenen de families i contextos privilegiats, sind6 també dels qui provenen de
families humils i de contextos illetrats. Evidentment, el context i els estimuls als
quals esta exposat cada xiquet o xiqueta en la seua primera infancia marquen dife-
réncies importants en la introduccié primerenca a la cultura escrita.”

El sistema escolar no parteix del coneixement previ que porten els alumnes a
’escola, sind que ho ignora i fins i tot menysprea (aco també s’aplica als adults,
encara que la necessitat de partir i de respectar el coneixement previ s’emfatitza
molt més en l’educacio d’adults que en l’educacio infantil). Estudis longitudinals
sobre els processos d’adquisicio de la lectura i "escriptura en la infancia, comen-
c¢ant en la llar i continuant en ’escola, revelen que U’escola contribueix frequent-
ment a detenir la curiositat dels xiquets sobre llenguatge, i el seu desig espontani
de llegir i escriure. Aprendre a llegir i escriure ha passat a ser una experiéncia do-
lorosa per a milions de xiquets i xiquetes en tot el mon, procés que podria facilitar-
se si politics, administradors i docents estigueren millor informats sobre el procés
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d’adquisicio de la llengua escrita, i la interaccié dels aprenentatges entre la llar i
’escola. Donar un salt avant implica doncs no solament “capacitacié docent” sino
capacitacio de tots qui es pronuncien pUblicament i prenen decisions en aquests
camps.

(b) El desenvolupament de [’alfabetitzacié va molt més alla del sistema escolar

Tradicionalment s’ha associat alfabetitzacié amb assisténcia a l’escola, i el seu
millorament amb la capacitacié docent. No obstant aixo, aprendre a llegir i escriu-
re per a comprendre, expressar-se, informar-se, comunicar-se i seguir aprenent im-
plica molt més que assistir a ’escola i tenir professors informats i motivats. Els fac-
tors extraescolars son tan importants com els factors escolars en la motivacio cap
a 'aprenentatge, el desenvolupament i usos de la lectura i l’escriptura en la vida
diaria. Politiques economiques, socials, culturals i lingiiistiques han de convergir si
’objectiu és assolir una nacio lletrada i una ciutadania que fa Us efectiu de la llen-
gua escrita.

La familia i la comunitat local tenen un paper fonamental a fer de [’alfabetit-
Zacio un recurs necessari i gojos, no només en la infancia sin6 durant tota la vida.
A més d’accedir a l’escola, és important tenir accés a activitats culturals i espais
de recreacio, a una pista esportiva, a una biblioteca, a un museu, a un centre in-
formatic, a periodics i altres mitjans massius de comunicacio, etc. Tot aixo contri-
bueix a estimular l'estima per i el desenvolupament d’una cultura d’aprenentatge
permanent.

Molts d’aquests recursos estan avui disponibles en paisos i arees pobres, tant
urbanes com rurals, pero sovint es distribueixen i usen de manera inadequada, sen-
se planificacié, sense coordinaci6 i sense visi6 col-lectiva o comunitaria. Es usu-
al que la biblioteca escolar només servisca als alumnes de l’escola. En escoles amb
doble torn i doble director, moltes vegades els alumnes del mati no poden usar els
recursos que tenen a disposicio els de la vesprada, o viceversa. Les computadores
s’instal-len en les escoles i es mantenen tancades, protegides de la comunitat, en
lloc d’obertes a la comunitat o situades en un centre comunitari d’aprenentatge.
O bé s’usen només per a un determinat programa, no permetent a uns altres el seu
Us.® Molts centres d’alfabetitzaciéo d’adults funcionen a la intempérie (veient-se
per exemple forcats a suspendre classes quan plou), mentre ’edifici escolar o U’es-
glésia local romanen subutilizats i tancats quan els alumnes o feligresos no estan.
Els periodics dificilment arriben a les escoles, fins i tot en llocs on no es conta amb
llibres de text o materials de lectura. | aixi seguint.

(c) Accés a ’escola no garanteix accés a ’alfabetitzacio

L’analfabetisme sol associar-se amb la falta d’accés a I’escola. No obstant aixo,

aco no necessariament és aixi. L’analfabetisme també resulta de l’accés a una edu-
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& Dos exemples recents,

de Mexic i Venecue-
la respectivament, en
els quals ara el terri-
tori es marca des del
costat de ’educacio
de jovens i adults. A
Meéxic, les Places Co-
munitaries i les se-
ues computadores -
part de U'estratégia I-
Meéxic - només poden
ser usades per jovens
i adults inscrits en, o
associats als progra-
mes de UINEA (Insti-
tut Nacional d’Educa-
cid d’Adults). Vegeu
http://www.e-mexi-
co.gob.mx/ A Vene-
cuela, en moltes ins-
titucions escolars on
opera la Missi6 Robin-
son (alfabetitzacio i
educaci6 primaria) i la
Missio Ribas (educacid
secundaria) destinades
a jovens i adults ma-
jors de 15 anys, els te-
levisors i VHS que usen
les Missions només es
trauen i utilitzen una
vegada acabada la
jornada escolar, a la
nit, que és quan ope-
ren les Missions, sense
que s’aprofiten durant
el dia en el funciona-
ment regular de la ins-
titucio. Sobre les Mis-
sions venecolanes ve-
geu http://www.misi-
onvenezuela.gov.ve/
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Aquest és el cas del
PISA (Programme for
International Student
Assessment-  Progra-
ma per a l’Avaluacio
Internacional dels Es-
tudiants) de [’OCDE,
que s’aplica a estudi-
ants de 15 anys en les
escoles. El PISA amida
lectura, matematiques
i ciéncies, aixi com so-
luci6 de problemes
(aplicats a situacions
reals). La prova es va
aplicar en 43 paisos en
2000 i en 41 paisos en
2003. Vegeu http://
www.pisa.pecd-org
També en el IALS (In-
ternational Adult Lite-
racy Survey - Enques-
ta Internacional d’Al-
fabetitzaci6 d’Adults)
aplicat en 2001, els
resultats dels paisos
en desenvolupament
que van participar -
per exemple Xile - van
ser devastadors. Vegeu
http://www.statcan.
ca:8096/bsolc/en-
glish/bsolc?catno=89-
588-X

Torres, Rosa Maria, “El
dret de xiquets i xi-
quetes a una educa-
ci6 basica”, en: Edu-
cation News Nim .
14, UNICEF, Nova York,
1995. Veure http://
www.fronesis.org/
rmt_textos.htm

cacio (formal i no formal) de dolenta qualitat. Estudis i avaluacions confirmen una
vegada i una altra que el sistema escolar falla des de fa molt en el desenvolupa-
ment de la lectura i escriptura en les aules, des del preescolar fins a la universitat.

L’alfabetitzacio segueix sent la missi6 més important que les societats encar-
reguen al sistema escolar. Aquesta missio esta avui en franca crisi i sota sever es-
crutini. No només en el Sud, sin6 també en el Nord, els resultats d’aprenentatge
en l’area de la lectura i Uescriptura en les escoles (publiques i privades) son objec-
te de gran preocupacio. Les proves nacionals i internacionals de rendiment escolar,
la majoria de les quals posa emfasi en aquesta area, mostren consistentment resul-
tats molt més baixos que els esperats en cadascun dels paisos. Els “paisos en des-
envolupament” segueixen ocupant els ultims llocs en aquestes proves internacio-
nals.’

Encara que usualment catalogats com “problemes d’aprenentatge”, el proble-
ma principal sol estar del costat de l’ensenyament, i la seua explicacio en l'es-
tructura i cultura escolar convencionals. Es requereix no només canvis profunds en
’ensenyament de la lectura i escriptura, sind també suport a les escoles i als pro-
fessors des de politiques i estrategies integrals i sostingudes, dirigides a la familia i
a la comunitat en el seu conjunt.

3. L’alfabetitzacio és un assumpte transgeneracional

Existeix amplia evidencia que mostra que ’educacidé dels pares - i especial-
ment de les mares - impacta de manera important en la vida dels seus fills i filles
en diversos camps: la salut, la nutricid, la cura, la proteccid, |’assisténcia i perma-
nencia en ’escola, etc. El nivell educatiu dels adults-pares, i els usos concrets de
la lectura i Uescriptura en la llar, estimulen o inhibeixen el desenvolupament de
la seua prole. En totes les regions, paisos i cultures, les dones que no saben llegir
ni escriure confessen que una de les seues majors motivacions per a aprendre té a
veure amb vida escolar dels seus fills: ajudar-los a fer les tasques, sentir-se més se-
gures per a acudir a l’escola, assistir a les reunions de pares de familia, parlar amb
els professors, etc. Es tan important I’educacié de pares i mares per al benestar
dels xiquets que -com ho hem sostingut moltes vegades- el dret de xiquets i xique-
tes a ’educacio basica hauria d’incloure el dret a mares i pares educats. '

Els programes de “alfabetitzacio familiar” en els paisos desenvolupats orien-
ten a pares i mares de familia a llegir en veu alta als seus fills totes les nits al ficar-
los al Llit, una cosa que esta vedada a milions de pares i mares en families pobres,
ja perqué no saben llegir, ja perque no tenen res a llegir als seus fills, ja perque no
tenen llum eléctrica o condicions minimes en la llar, ja perqué simplement la bata-
lla per la supervivencia no deixa temps ni energies per a res més.
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L’analfabetisme parental és un dels factors que incideix negativament sobre
’autoestima, la vida escolar i ’aprenentatge de xiquets i xiquetes en sectors po-
bres. Els moderns esquemes de competéncia entre escoles a partir dels seus res-
pectius resultats escolars, associats al seu torn a incentius segons I’ “acompliment”
dels professors i/o0 de les escoles, estan contribuint a una situacio que era predic-
tible: 'escola publica - ja no només la privada - esta seleccionant als estudiants, a
fi d’assegurar bons resultats escolars i, per tant, els incentius i premis associats a
aquests.' La pobresa extrema i la presencia d’analfabetisme en la familia brillen
com una alerta roja per a la planta directiva i docent en els planters. Sabem, d’al-
tra banda, que la repeticio escolar - decisié presa en gran mesura per cada profes-
sor i sobre bases poc clares - es nodreix amb freqiiencia de prejudicis contra la po-
bresa, l’origen racial i ’analfabetisme dels pares."

L’impacte transgeneracional de ’alfabetitzaciéo també s’observa en la relacio
professor- estudiants. Professors que no lligen ni escriuen i que no gaudeixen la
lectura i Uescriptura, no poden ensenyar als seus estudiants el que ells no tenen.
Impulsar politiques i programes orientats al desenvolupament de la lectura i l’es-
criptura entre el professorat - espais especials per a la trobada entre professors en
les escoles, distribucio de periodics a les escoles, una biblioteca escolar ben dota-
da i amb un sistema de préstecs, llibres i computadores a baix cost, cursos d’infor-
matica, etc.- és fonamental per a transformar les escoles en institucions d’apre-
nentatge, en les quals llegir i escriure passa a ser part consubstancial de la cultura
i del curriculum escolar, i no només una assignatura més.

4. Lalfabetitzacio és un pilar fonamental de ’aprenentatge al llarg de tota la
vida

No tots els coneixements i aprenentatges depenen de la capacitat de llegir i
escriure. De fet, bona part de la informacié i el coneixement que sén essencials
per a la vida i per a la transmissio cultural s’aprén sense intermediacio de ’educa-
cio, sovint d’una generacio a una altra i de forma oral. Per aixo, és incorrecte assu-
mir que la persona analfabeta és ignorant. Qui aixi ho afirma revela, per contra, la
seua propia ignorancia.

No obstant aixo, és cert que el llenguatge escrit té un paper fonamental en el
desenvolupament i la transmissio del coneixement, aixi com en ’aprenentatge al
llarg de tota la vida. El llenguatge escrit segueix sent el mitja més important per
a la preservacio i transmissio del coneixement. A pesar de |’expansio sense prece-
dents de la cultura audiovisual, la lectura i Uescriptura continuen sent U'eix dels
mitjans d’informacio i comunicacio com la radio, la televisid, les pel-licules o el vi-
deo. Les tecnologies digitals requereixen lectors i escriptors competents. El com-
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En el context llati-
noamerica, Xile con-
ta amb el sistema més
antic d’avaluacié de
rendiment escolar,
que inclou la compe-
téncia entre escoles i
els incentius associats
amb aquests assoli-
ments i competéncies.
La situacio dels direc-
tors de les escoles pu-
bliques que no accep-
ten estudiantes que
procedeixen d’ambi-
ents molt pobres i/o
que tenen pares anal-
fabets, va detonar una
alarma en els Ultims
anys. Aquesta mateixa
situacié s’esta este-
nent en altres paisos
de la regié que com-
parteixen aquest ti-
pus de politiques, amb
freqliéncia seguint es-
quemes d’avaluacio,
competéncia i incen-
tius recomanats pel
Banc Mundial.

Vegeu  IBE-UNESCO/
UNICEF, Repeticié es-
colar: Una perspectiva
global, Ginebra, 1996.
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13 La nostra traduccio
de Uoriginal en anglés.
Vegeu:
http://hdr.undp.org/

bat a la bretxa digital, mitjancant la democratitzacio de l’accés i l’Us de les mo-
dernes tecnologies d’informacio i comunicacié (TIC), implica no només comprar i
distribuir computadores sin6, sobretot, un enorme esfor¢ per a garantir ’accés a la
cultura escrita en tot el mon.

L’alfabetitzacio és la porta d’entrada a |’educacio basica i el passaport més
important per a ’aprenentatge al llarg de tota la vida. Aprendre a llegir i escriu-
re marca un abans i un després en la vida de les persones. No és casualitat que
les persones adultes es referisquen freqientment a aquest aprenentatge associant-
lo amb “llum”, “finestra”, “porta”. El llenguatge escrit, la lectura i 'escriptura,
acompanyen a les persones al llarg de la seua vida i els permet mantenir-se infor-
mades i actives intel-lectualment.

5. Lalfabetitzacio és essencial per al desenvolupament huma i per a millorar
la qualitat de vida de les persones

“Desenvolupament huma és molt més que [’augment o la caiguda dels ingres-
sos nacionals. Es crear un ambient en el qual les persones puguen desenvolupar tot
el seu potencial, i dur una vida productiva i creativa d’acord amb les seues neces-
sitats i interessos. Les persones son la veritable riquesa de les nacions. El desen-
volupament consisteix, per tant, a ampliar les opcions de les persones per a viu-
re vides que valoren. | és per aixd molt més que creixement economic, el qual és
només un mitja - molt important, per cert - per a ampliar les opcions de les per-
sones. Fonamental per a aquesta ampliacié d’opcions és la construccié de capaci-
tats humanes, és a dir, el conjunt de coses que les persones poden fer o ésser en la
vida. Les capacitats més basiques per al desenvolupament huma sén dur una vida
llarga i saludable, conéixer, tenir accés als recursos necessaris per a un nivell de-
cent de vida, i participar en la vida de la comunitat. Sense aco, moltes opcions
simplement no existeixen i moltes oportunitats en la vida romanen inaccessibles”
(UNDP).13

Durant els ultims anys ’alfabetitzacié s’ha emmarcat en la logica economi-
ca que domina avui el moén i el camp de !’educacio en particular. En [’ambit inter-
nacional, les tendencies dominants relacionen ’educacié d’adults amb la mera re-
produccio de la vida i la “subsistencia” i (Oxenham, et al., 2002), |’ “alleugeriment
de la pobresa” entre els qui viuen en situacio de pobresa extrema, i la “prevencio”
del fracas escolar entre els xiquets i xiquetes pobres, com si aquest fracas féra un
dau i una destinacié inevitable dels pobres.

No és realista, i pot un abus demagogic en el camp de la politica, esperar que
l’alfabetitzacio per se canvie la vida de les persones, incidint sobre l’ingrés, |’ocu-
pacio o la pobresa. De fet, a América Llatina, avui, haver completat I’educacio6 ba-
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sica no fa diferencia o fa una diferéncia menor entre la possibilitat o no de trobar
treball, molt menys un bon treball. L’atur és alt i creix en tot el mon, especialment
en el Sud, fins i tot entre els formalment educats. Milions de batxillers i professio-
nals estan aturats o mal empleats, i milions més emigren cap al Nord cercant mi-
llors condicions de vida. Des de fa temps que la CEPAL (Comissio Economica per a
Ameérica Llatina i el Carib) afirma que la possibilitat de trencar el cercle de la po-
bresa implica avui en aquesta regié almenys dotze anys d’escolaritat.™

[, no obstant aix0, saber llegir i escriure millora la qualitat de vida de les per-
sones de moltes i molt profundes maneres, no necessariament de naturalesa eco-
nomica. L’alfabetitzacié manté vincles estrets amb la dignitat humana, |’autoesti-
ma, la llibertat, la identitat, l’autonomia, el pensament critic, el coneixement, la
creativitat, la participacio, ’empoderament, la consciéncia i la transformacio so-
cial, tots ells importants satisfactors humans, més enlla de les condicions materi-
als de vida.

En els seus testimoniatges, els alfabetitzants adults i de la tercera edat es re-
fereixen a la lectura i ’escriptura com “una companyia”, “un arma per a combatre
la solitud”, “una manera de viatjar, sense viatjar”. La substitucié de |’empremta
digital per 'escriptura del propi nom és ’acte més important de dignificacio per a
una persona analfabeta, en general afectada per la vergonya i la baixa autoestima.

Conrear la lectura i Uescriptura també té repercussions sobre la salut mental i
psicologica de les persones. La investigacid neuropsicologica indica que les perso-
nes que conreen una ment activa i complexa durant tota la seua vida - incloent un
vincle solid amb la lectura i Uescriptura, diferent per exemple de ’activitat passi-
va de veure la televisio- envelleixen bé i estan menys exposades a malalties com el
Alzheimer i la demeéncia senil."

6. L’alfabetitzacio és un procés d’aprenentatge al llarg de la vida

Tradicionalment s’ha associat “alfabetitzaci6” amb un aprenentatge elemental
que es realitza en un curt periode de temps: un o dos anys d’escola en el cas dels
xiquets, un breu programa o campanya en el cas de jovens i adults. La idea que qua-
tre anys d’escolaritat son suficients per a assolir un nivell de "analfabetisme funcio-
nal”, atribuida a la UNESCO, ha estat repetida una vegada i una altra en plans i po-
litiques nacionals i internacionals d’educacio. De fet, va ser adoptada en [’any 2000
per les Metes de Desenvolupament del Mil-lenni, que estableixen com o meta per a
’educacié en els paisos del Sud la “complimentaci6é de ’educacié primaria”, equi-
valent a quatre anys d’escolaritat (l’indicador és “sobreviure fins al cinque grau”).
Una meta extremadament modesta i una reculada de fet per a molts paisos en el
Sud que ja han avancat en la democratitzacié d’altres nivells educatius.
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5 En un estudi compara-

tiu entre ancians alfa-
betitzats i analfabets
residents en el nord de
Manhattan, els analfa-
bets van obtenir punts
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minacié, comprensio,
abstraccio verbal, ori-
entacio, i identifica-
ci6 i combinaci6 de fi-
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of literacy on neurop-
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formance in nonde-
mented, education-
matched elders”, en
Journal of the Inter-
national Neuropsycho-
logical Society (1999),
5:191-202, Cambridge
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University Press.

e Algunes  comunitats
de tradicié anglosaxo-
na vinculades amb les
TIC, especialment els
bibliotecaris, utilitzen
el terme “alfabetit-
zacio informacional”
(“information litera-
cy”) per a referir-se a
aquesta série de com-
peténcies. Una “per-
sona alfabetitzada en
termes informatius”
("information literate
person”) es defineix
com algu “que pot re-
conéixer quan es ne-
cessita la informacio i
té Uhabilitat per a lo-
calitzar, avaluar i usar
la informacié de ma-
nera efectiva”. Vegeu
American Library As-
sociation, http://cy-
brary.uwinnipeg.ca/
about/accessservices/
il/standards.cfm

La propia experiencia acumulada en tot el mén mostra que intervencions d’al-
fabetitzacio de jovens i adults realitzades amb presa i sense continuitat immedia-
ta i sostinguda en el temps, anomenant-se aquestes campanyes o programes, dei-
xen rieres de persones “alfabetitzades” amb pinces, que no poden llegir i escriure
textos reals en la vida diaria, i que tornen prompte a arxivar l’apres, sense arribar
a usar-lo. Fins i tot quatre anys d’escolaritat son insuficients per a assegurar una
alfabetitzaci6 i una educacio basica solida entre xiquets, jovens o adults. Un estu-
di regional sobre analfabetisme funcional, realitzat per |’Oficina per a America Lla-
tina de la UNESCO en set paisos de la regio (Infant, 2000) va concloure que per a
aprendre a llegir i escriure amb sentit es requereixen (a) si més no 6 o 7 anys d’es-
colaritat i 12 anys per a dominar ambdods processos, i (b) usar la lectura i U’escrip-
tura dins i fora de ’escola, en diferents contextos com la llar, el treball, les relaci-
ons socials, etc. En altres paraules: no n’hi ha prou amb accedir a ’alfabetitzacio
i a determinat nivell educatiu per a considerar a una persona “alfabetitzada”; els
qui saben llegir i escriure és perque son usuaris actius de la llengua escrita.

D’aci la necessitat de planificar alfabetitzacid, “postalfabetitzacio¢” i educacio
basica de jovens i adults conjuntament, com un continu, i no recent en concloure
la primera. D’aci la importancia d’oferir en tot programa no només materials per a
aprendre a llegir (cartilles i manuals programats) sind materials per a llegir. D’aci
la imperiosa necessitat d’articular politiques i programes d’alfabetitzacié amb po-
litiques i plans de lectura, de desenvolupament de ’escriptura, d’accés al periodic
i altres mitjans de comunicacid, a biblioteques, centres informatics, etc.

L’expansié de U’escolaritat en els ultims trenta anys en els paisos del Sud, es-
pecialment a América Llatina i el Carib, ha ampliat la poblaci¢ alfabetitzada, es-
pecialment entre les generacions més jovens. D’altra banda, ’accelerada expansio
de les modernes tecnologies d’informacié i comunicacio (TIC) - sobretot els tele-
fons cel-lulars, les computadores i Internet - a partir de la decada de 1990, ha esti-
mulat i diversificat la necessitat i la practica de llegir i escriure entre milions de xi-
quets, jovens i adults. En conseqiiéncia, les definicions, necessitats, competencies
i usos de l’alfabetitzacié s’han ampliat i es tornen cada vegada més complexes, in-
cloent ja ’ambit de la cridada "alfabetitzacio digital”.

En el mon actual, llegir i escriure comprensivament no és suficient. Usar la lec-
tura i U'escriptura de manera productiva en la vida diaria, per a fins personals i so-
cials, tampoc és suficient. L'ingrés a la “Societat de la Informacié” (SI) exigeix, més
qgue mai, que xiquets, jovens i adults aprenguen a relacionar-se amb la informacio i
el coneixement de manera raonada i critica, aprenguen a produir el seu propi conei-
xement, aprenguen a investigar, a identificar, avaluar, seleccionar i usar la informa-
cio a la qual estem exposats en els mitjans massius, en el carrer, o en Internet.
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Formar lectors critics - de la paraula i del mén, com deia Paulo Freire - ha
estat un objectiu explicit en els curriculums avancats, tant en els sistemes esco-
lars com en els de campanyes i programes d’alfabetitzacié d’adults en tot el mon.
En U’actualitat, la formacio de lectors critics té més importancia que mai, donada
’expansio sense precedents de la informacio i el coneixement i dels mitjans per a
difondre’ls. Obviament, desenvolupar el pensament complex i el pensament critic
va molt més alla d’aprendre a llegir i escriure; és part de la missié d’una bona edu-
cacio basica que es perllonga com aprenentatge al llarg de tota la vida, en la fami-
lia, en la comunitat, en el treball, en la participacio ciutadana.

En resum: l’alfabetitzacio ja no pot concebre’s com un aprenentatge termi-
nal sind tot just com una porta d’entrada, ja no pot veure’s com una etapa d’apre-
nentatge sind com un procés d’aprenentatge que passa per diferents moments i ni-
vells i que es perllonga al llarg de tota la vida. Es dificil imaginar i fins i tot identi-
ficar avui persones sense cap contacte amb o coneixement sobre el llenguatge es-
crit. D’altra banda, entre la persona considerada analfabeta i la persona conside-
rada alfabetitzada existeixen multiples graus de domini i Us de la lectura i I’escrip-
tura. Termes com “alfabetitzacio basica”, "alfabetitzacio inicial”, *analfabetisme
funcional”, “neoalfabetitzats” o “semialfabetitzats”, “postalfabetitzacié¢”, entre
uns altres, expressen d’alguna manera la necessitat d’anar més enlla de la dicoto-
mia simplista analfabet/alfabetitzat i de reconéixer els vincles estrets entre alfa-
betitzaci6 i aprenentatge al llarg de tota la vida.
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EMPRESES D’AMOR | DE DINERS.
Creacio social i filosofia de
I’educacio.

Antonia de Vita

Edicions del CREC. 2006

Davant la precaritzacio del
treball, davant la incertesa ge-
neralitzada tant en els treballs
ocupats per joves que s’incorpo-
ren quan poden al mon del tre-
ball, com per als homens i do-
nes de més edat, incorporats a
uns llocs de treball amb risc de
canvis: deslocalitzacions, tanca-
ments, regulacions ... davant un
mon del treball que esta ocasi-
onant una incertesa cada vega-
da més gran, ens trobem davant
d’un llibre que sense amagar, ni
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Llibres

ocultar aquesta realitat, analit-
za, i proposa la creacié social, la
creacié d’empreses amb altres
objectius, amb altres sentits.

Es clara la forca que genera i
té aquest sistema economic capi-
talista a tot temps, que necessi-
ta persones a tot temps, a més a
més polivalents, i que tot ho uti-
litza per a un guany sense limits,
que produeix una alienacio sense
limits, una precarietat sense li-
mits, i que va classificant les per-
sones en categories i delimita fins
i tot els imprescindibles i els que
no serveixen al sistema i son re-
butjables ... és el capitalisme.

Possiblement des d’aques-
ta realitat cada vegada més visi-
ble i ofegadora de vida, aniqui-

Arxiu

ladora de sentits i de projectes,
per tots els treballadors/es tant
d’empreses publiques o privades,
es que va generant-se una gran
incertesa que produeixen les re-
lacions de lluites i de competicio
entre el mateixos treballadors/
es, potenciades per les relaci-
ons jerarquiques, de domini i de
control que tenen les empreses i
que provoquen un gran malestar,
patiment i dolor en els homens i
dones treballadores, Treballs on
majoritariament prima la lluita,
la critica a Ualtre, la desconfian-
ca, just també en empreses que
tenen com a objectiu guanyar els
maxims diners, sense limits, amb
productes que no mesuren que
produeixen, que no importa si el
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que fan és bo o dolent per a les
persones, per a la societat, per al
medi ambient, (aliments transge-
nics, toxicitats, despesa energe-
tica, contaminacio etc.) produc-
tes de guany per a uns pocs i pro-
ductes de perdua d’alguna cosa
important per a la majoria.

L’acceptacio d’eixa realitat
sense sentit, sostinguda per ho-
mens i dones que entenen que no
hi ha altres possibilitats de tre-
ball i de vida, va erosionant el
mon, les relacions i la conviven-
cia: és el guany del més fort, el
guany del més habil, el guany
sempre d’u sobre altres ... cercle
que torna i torna com una roda al
mateix punt i sense eixida: gene-
rant la impossibilitat d’imaginar,
de desitjar, de crear, de somniar
una altra realitat d’empresa, de
treball i de vida.

Pero Antonia de Vita ens va
mostrant amb claredat en aquest
precios llibre una historia viva,
licida i aclaridora: ja en temps
passats existiren altres empre-
ses i existeixen ja altres empre-
ses que pretenen bens socials i
col-lectius, bens materials i im-
materials, empreses on els diners
son importants, pero que davant
dels diners existeix a la base, una
o a més relacions significatives,
que han tingut i tenen el desig
de creaci6 d’un altre ordre: d’un
altre ordre d’empresa, d’un al-
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tre ordre de relacions de treball,
d’un altre ordre de mercat i d’in-
tercanvi, ... empreses que gene-
ren un ordre nou, una creacio so-
cial.

Ajuntar economia i amor,
com ens assenyala l’autora per
tal de fer possible la creacio so-
cial, ens resulta una relacio es-
tranya, rara, ja que s’ha perver-
tit la relacio amb els diners, i
les relacions en el treball, Pero
des d’ahi, l’autora va mostrant-
nos la realitat i la practica poli-
tica de les empreses socials, i diu
gue son empreses socials perque
“construeixen societats i socia-
bilitats, lligams i teixit, llengua
no comerciada, posen en parau-
les publiques un treball de cura,
es converteixen en empreses de
cosa i casa publica.”

Ens va assenyalant un cami
d’estar i treballar junts i juntes,
amb projectes socials que prete-
nen la millora del context, asso-
ciant-se per compartir un passio,
associant-se lliurement amb el
desig de responsabilitzar-se i de
compartir vida i somnis.

Cal llegir el llibre per tal de
conéixer eixes experiencies, on
es veu que podem crear i fer,
construir i constituir, que és pos-
sible partint dels desitjos i de les
necessitats profundes i compar-
tides de crear una vida huma-
na i humanitzadora, sent respon-

sables del que fem i del que dia
rere dia anem fent “amb un de-
sig de formar part i amb el de-
sig de ser en primera persona”,
possibilitant vides associades i
projectes col-lectius, en defini-
tiva, mostrant-nos que una ve-
gada més la vida sempre sorgeix,
just des d’aquest moén de capita-
lisme extrem que ens anul-la, i
sera des d’ahi, des d’eixa indig-
nacio, explotacio i deshumanit-
zacio que estem vivint, des del
qual es fara possible que isquen
a la llum, “les empreses d’amor i
de diners” , com Antonia de Vita
ens el mostra, amb cura i amb lu-
cidesa en aquest magnific llibre.

Dolors Monferrer



LA GESTION ESCOLAR DE LOS
CAMBIOS DEL CURRICULUM EN LA
ENSENANZA SECUNDARIA.

Francisco Beltran Llavador (coor.)
Mino y Davila editores, 2006

Aquest llibre tingué el seu ori-
gen en la investigacio inserida din-
tre del projecte “la gestié escolar
com escenari d’innovacié educa-
tiva”, patrocinat per !’Organitza-
cio d’Estats Iberoamericans i que
es dugué a terme simultaniament i
coordinadament amb equips d’in-
vestigadors argentins, brasilers i
mexicans. Dintre d’aquell projec-
te, la investigacio esta circumscri-
ta a la ciutat de Valéncia i fa refe-
réncia a les estrategies realitzades
pels centres educatius, que impar-
teixen Educacio Secundaria obliga-
toria, per a implementar les refor-
mes, canvis o innovacions associa-
des a principis politics que nodrei-
xen les reformes educatives.

En altres paraules, indaga
com la gestio de les institucions
educatives, a través d’aquelles
estratégies articulades per les se-
ues agencies i nivells, possibiliten
o limiten els discursos politico-bu-
rocratics de les reformes.

Sense menysprear cap de les
parts del llibre, perquée totes es-
tan relacionades i conformen una
unitat indissoluble, comencarem
per destacar el primer capitol
que, a més de sustentar el marc
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teorico-conceptual, proporcio-
na uns coneixements basics sobre
allo que constitueix el curriculum
comd, la comprensibilitat. Aques-
ta, com afirma Francisco Beltran,
parteix del suposit segons el qual
“I’ensenyament escolar hauria
d’oposar-se a, i fins i tot corregir,
’estratificacio social i que podria
fer-ho promovent la mobilitat so-
cial des de principis d’equitat. Els
parametres organitzatius mitjan-
cant els quals allo hauria d’acom-
plir-se eren el programa d’estudis
(diversificacio curricular que per-
metera la mobilitat vertical i ho-
ritzontal dels estudiants a través
d’itineraris alternatius flexibles)
i els agrupaments corresponents
(que donarien oportunitats per a
que interactuaren estudiants amb
diferent base académica, interes-
sos, habilitats, etc., reduint an-
tagonismes associats a les artifici-
als barreres socials”.

Amb tot aix0 es pretenia
enllestir el principi d’igualtat
d’oportunitats a la vegada que do-
nara pas a la diversitat existent.
A partir de la introduccio sobre el
curriculum comd, curriculum ba-
sic, “core curriculum” (curriculum
nuclear), en el qual es descriu re-
sumidament que és, com es defi-
neix, com es justifica, els criteris,
les categories i les maneres d’or-
ganitzacio del curriculum, des-
envolupa els principis basics de

la comprensibilitat i quins d’ells
constitueixen un repte per als
centres educatius. Posteriorment
realitza una excel-lent lectura so-
bre la reforma comprensiva a Es-
panya i, sobretot, explicita les te-
ories per interpretar la politica,
les reformes, els canvis i les inno-
vacions en els centres i en el siste-
ma educatiu. Fins i tot, m’atrevi-
ria a afirmar que el treball s’apro-
xima a la perspectiva post-estruc-
turalista, la qual, com s’afirma,
“parteix de la comprensid i l’ac-
cio dels propis agents qui reinter-
preten els proposits del canvi i les
seues estratégies; cadascun dels
processos de canvi se n’esdevé del
valor de les seues peculiaritats di-
ferencials i els elements definito-
ris del curriculum son les experi-
encies i vivencies dels propis sub-
jectes en la mesura en qué tra-
dueixen discursivament altres es-
tructures dominants, ja siguen po-
litiques, laborals o culturals”.
Qiestions com la instituciona-
litzacié de la innovacio i els can-
vis, les caracteristiques i els dile-
mes que se n’esdevenen, les “gra-
matiques” funcionals dels centres,
les cultures arrelades en ells, aixi
com el professorat com a agent
d’innovacio curricular i tot un se-
guit valués de referencies biblio-
grafiques conforma una linia ar-
gumentativa indispensable per a
qualsevol altra investigacio sobre
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’educacio6. Acaba, el primer capi-
tol, amb algunes de les claus me-
todologiques. S’exposen les pre-
misses, les hipotesis i els objectius
de Uestudi aixi com també l'es-
tratégia d’investigaci6 més adi-
ent, U'estudi de casos. El qual els
ha permés una detallada analisi, a
partir de les dades recol-lectades
a través de les metodologies de
’observacio, de ’Us de les entre-
vistes, d’analisi de documents i
de grups de discussio. Tal com in-
sisteix el coordinador, la intencid
de U’estudi no son els centres es-
colars estudiats sin6 la “compren-
sibilitat en U’Educacié Secunda-
ria Obligatoria”, de la seua gestio
com escenari d’innovacié educati-
va. Segurament per aixo, els cri-
teris de seleccié del vuit centres
educatius foren tan oberts.
Respecte a ’analisi de les da-
des obtingudes, cal destacar el
feed-back en la recollida i en U'es-
tudi d’acord amb les categories
de politiques (comprensibilitat),
de reformes, de gestio i d’innova-
ci6. L’analisi de cadascuna consti-
tueix el cos central del llibre, ca-
pitols quatre i cinc; i a partir del
seu ultim nivell, articulacions ma-
cro-micro politica i sostenibilitat,
s’enuncien les conclusions que, a
manera de “sintesis oberta”, es
desenvolupa en el capitol sis del
llibre. Tanmateix, trobe a faltar
les “veus” de l’alumnat o d’"ex-
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alumnes” en les dades recollides
i en la participacio dintre de les
metodologies utilitzades.

Els capitols dos i tres del Lli-
bre constitueixen una magnifica
descripcio tant del context de la
reforma a la Comunitat Valencia-
na, en la qual destacaria el fun-
cionament organitzatiu dels IES,
com la descripcié dels centres on
es treballa la vessant practica de
’estudi. Com hem dit, els capitols
quatre i cinc, la complicitat poli-
tica en les reformes escolars i les
racionalitats politiques de la ges-
tio del curriculum comd i les se-
ues innovacions, son el cos del Lli-
bre i on es recopilen i analitzen
sistematicament totes les dades.
Cal assenyalar, els substanciosos i
interessants textos entrecometes
dels grups de discussio i de les en-
trevistes, sobretot, perque es re-
cullen les “veus” de persones im-
plicades, fins i tot amb respon-
sabilitat politica en la reforma.
La cultura organitzativa i, din-
tre d’ella, les pautes d’actuacio,
de creences i compromisos perso-
nals i col-lectius, és analitzada de
manera exhaustiva. A més, a tra-
vés del text, s’aporten comentaris
propositius per comprendre, pero
també per superar les mancances
procedents d’aquelles racionali-
tats de les politiques reformado-
res i de la seua gestio del curri-
culum,

Tal com mostra i demostra
’estudi, el principi de comprensi-
bilitat, que se suposava era la li-
nia directriu de la praxi educati-
va, ha esdevingut en una degra-
dacio en els centres, tot i estar
sustentada per normatives admi-
nistratives. Malauradament, com
diu el text, “una comprensibili-
tat pensada per a afavorir els po-
bres s’ha convertit en éxit per als
rics i ara, en una reaccio bastant
comprensible, es denigrada pels
publics escolars que s’han sentit,
una vegada mes, traits i abando-
nats”.

Finalment, com recull encer-
tadament Francisco Beltran, “con-
vindria no oblidar que ja Dewey
(1904) plantejava, ara fa un se-
gle, que allo més necessari per a
canviar ’educacio no és ensenyar
els professors que facen les co-
ses com es degut, sind ensenyar-
los que canvien el concepte ma-
teix de ’educacio”. Per tant, es-
tem parlant d’una obra politica
i critica que, encara que se cen-
tre en ’ensenyament de secunda-
ria, resulta imprescindible com a
referent i referéncia bibliografica
en totes les instancies administra-
tives, formatives, investigadores,
docents... i, en definitiva, en tot
debat puUblic sobre !’educacio.

Agusti Pascual Cabo
Universitat de Valencia



Dialogica

Educacio al llarg de la vida en la Universitat de Valencia.
un passeig per l'exposicio el Viatge de la nau gran.

José Beltrdn Llavador. Cap d’Iniciatives Culturals de la Naw Gran als Pobles. Universitat de Valencia.
Sacramento Pinazo Hernandis. Cap d'Iniciatives de la Nau Gran. Universitat de Valencia.
Comissaris de l'exposicio El viatge de la Nau Gran

Invitacio al viatge

Des de fa un poc més d’una decada, ’edu-
cacio de persones adultes esta trobant també
un espai propi en la Universitat. En esta, els
programes universitaris per a majors constitu-
eixen un viver d’experiencies i un autentic la-
boratori social. En el cas de la Universitat de
Valencia, ’experiéncia amb la poblacio adul-
ta, encara que molt recent des de la seua im-
plantacio, esta cobrant cada vegada major re-
lleu. La importancia d’esta iniciativa ha sigut
reconeguda per la mateixa Universitat, que
ha volgut mostrar l’evolucio d’este Programa
i les seues amplissimes possibilitats per a la
vinculacié social en una exposicié tematica.

En el que segueix presentarem, de ma-
nera sumaria, alguns dels elements que han
acompanyat en uns casos, i integrat en d’al-
tres, ’exposicio institucional sobre el Progra-
ma Universitari per a Majors (PUM) de la Uni-
versitat de Valéncia, que rep la designacio de
La Nau Gran. Esta exposicio, denominada El
viatge de la Nau Gran, va tindre lloc en la
sala Tesaurus de la seu historica de la Univer-
sitat (C/Universitat, 2), entre el 19 de de-
sembre de 2006 i el 21 de gener de 2007.

Quaderns d’educacié continua 16 C R e C 107



L’exposicio ha estat acompanyada d’un entorn de propostes diferents, cada una de les quals pretén ofe-
rir aproximacions distintes i complementaries. Aixi, s’ha elaborat un llibre, amb el mateix titol que el de
’exposicio, en el qual han participat autors amb experiéncia en la docéncia universitaria de persones ma-
jors, pero també han participat alguns estudiants del mateix programa per a parlar de les seues impressions
al seu pas per aquest.

El lWibre El viatge de la Nau Gran s’estructura en tres grans apartats:

-El primer d’ells, denominat Mirades a la Nau Gran recopila algunes peces de vida. Estes peces configu-
ren una perspectiva poliedrica, amb multiples arestes, que contribueixen a enriquir les aproximacions al pro-
grama universitari per a majors. Aci ens trobem amb perspectives disciplinares i acadéemiques distintes, de
diferents docents universitaris, pero també amb el sentit i la sensibilitat d’alguns estudiants de la Nau Gran,
les paraules dels quals tenen valor d’estar escrites des del cor. Podem destacar d’entre estes aportacions la
del catedratic jubilat de la Universitat de Barcelona, professor emerit i actualment Honoris Causa per la Uni-
versitat de Sevilla, el doctor Miguel Siguan, exemple viu de navegant incansable i escriptor fecund.

-En la segona part, el llibre ofereix una serie de Camins de
la Nau Gran. Estos camins -alguns iniciats i transitats, altres
per descobrir i recorrer- descriuen l’escenari de qué va partir
la Nau Gran en 1999. El xicotet vaixell ha anat ampliant la seua
capacitat de carrega fins a albergar a més de mil navegants,
projectant noves singladures per a un futur no molt llunya, des-
plegant veles i conjurant els favors del vent. Com a testimoni
d’algunes de les iniciatives que han acompanyat els itineraris
de la Nau Gran, s’ha volgut invitar algunes professores i profes-
sors que els han dut a terme amb entusiasme i que son, a més,
caps d’itineraris i coordinadors.

-En la tercera part, Experiéncies de la Nau Gran, profes-
sors de les diferents assignatures, professors dels tallers de Nau
Gran d’Hivern i Nau Gran d’Estiu, dels clubs d’escriptura i de
lectura, coordinadors dels cicles de conferéncies, etc. relaten
en primera persona la seua vivéncia.

D’altra banda, el Taller d’Audiovisuals de la Universitat de Valéncia ha elaborat un documental audio-
visual en que es plasma, amb imatges ben eloqiients, la vida quotidiana dels estudiants de Nau Gran, i del
qual oferim el guid que fa de fil narratiu. A més d’estos dos elements, s’ha confeccionat un Quadern de bi-
tacola, incloent tres breus relats i testimonis de dos estudiants i un professor respectivament que narren les
seues vivencies en la Nau Gran, i inviten els lectors a participar-hi, escrivint retalls de les propies vides.

Aprofitant el marc d’esta exposicio, el vicerectorat de Cultura ha dirigit el concurs de felicitacié nada-
lenca als estudiants de Nau Gran, a fi de felicitar la comunitat universitaria amb la targeta guanyadora.

Al mateix temps, alguns dels elements d’esta exposicid pretenen ser itinerants i serviran com a carta
de presentacio per a desenvolupar algunes iniciatives de Nau Gran en els pobles i comarques de Valéncia.
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Finalment, l’Aula de Cinema de la Universitat de Valéncia
ha organitzat un xicotet cicle de cine -Trobades amb la gent
gran- amb ’emissié de quatre suggeridores pel-licules en la ma-
teixa seu de la Universitat: Perqué no m’oblides, Una historia
vertadera, Primavera, estiu, tardor, hivern...i primavera, Les
ales de la vida. Aprofitant esta exposicid, a més, s’inicia un in-
tercanvi amb estudiants del Programa Universitari per a Majors
de la Universitat de Conca ‘José Saramago’, que duran a terme
una visita de dos dies a la Universitat i a la ciutat de Valéncia.

VNIVERSITATG D VALENCIA

Com a Rector de la Universitat de Valéncia
e El viatge de la Nau Gran

La informacio sobre esta exposicio es pot trobar en la pa-
gina web de la Universitat de Valéncia (www.uv.es/cultura). El
text de presentacio en aquesta és el segiient:

“Esta exposicio pretén oferir una aproximacio tematica al Programa de la Nau Gran (dirigit a estudiants
majors de 55 anys) de la Universitat de Valéncia. Utilitzant la metafora del viatge com a fil conductor, l’ex-
posicid és una invitacio oberta a conéixer la Nau Gran i a participar-hi. En el seu disseny i concepcio col-
labora una amplia comissio intergeneracional composta per estudiants de Nau Gran i de titulacio.

La Nau Gran va iniciar el seu cami en 1999, sumant-se, de manera decidida, als anomenats Programes
Universitaris per a majors (PUM) que llavors comencaven a implantar-se en bona part de les universitats es-
panyoles. Des d’eixe primer any fins al present curs académic la Nau Gran ha passat de 70 a quasi 1.000 es-
tudiants. En U’actualitat constitueix una de les referéencies més importants per a la resta d’universitat del
pais.

La Universitat de Valéncia, sensible a les politiques d’educacio al llarg de la vida, ha estat donant im-
puls des dels seus inicis a la iniciativa de la Nau Gran, considerada com una auténtica aventura civica. Amb
ella la Universitat s’encamina cap al futur reconeixent el valor social que té la memoaria viva dels nostres
majors i assumint la importancia creixent d’este segment de poblacio.

Per aixo, en correspondéncia amb ’increment d’estudiants també han crescut els itineraris -set hui en
dia- en que poden participar els estudiants de Nau Gran, comprenent els diferents campus de la Universi-
tat: Burjassot, Blasco Ibanez, Tarongers. Els estudiants de la Nau Gran conviuen quotidianament en aules i
espais propis pero també, i sobretot, en llocs compartits amb la resta d’estudiants. La trobada d’estudiants
de diferents edats esta canviant el paisatge de la nostra Universitat, propiciant un ric dialeg intergeneraci-
onal.

L’exposicid es planteja com un passeig o viatge a través de diferents ambits tematics. Dins d’estos, una
mirada retrospectiva ens mostra, per exemple, els precedents de [’actual Nau Gran a partir de les prime-
res experiencies d’extensio universitaria, i recrea visualment [’educacio dels nostres majors des del segle
passat fins als nostres dies. També s’ofereix informacid sobre [’evolucié d’esta iniciativa institucional i so-
bre una serie de projectes a desenvolupar per a ampliar, diversificar i enriquir la seua oferta. En alguns pa-
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nells es presenten les relacions entre Nau Gran i la cultura, la investigacid, la qualitat de vida en la velle-
sa, la participacio i el compromis social. En altres, s’emmarca esta iniciativa en una perspectiva europea
i internacional. Els protagonistes d’esta exposicid son els mateixos estudiants de Nau Gran, i per aixo es
presenten graficament alguns relats i fragments de les seues vides. L’exposicié també inclou espais per a la
participacio, testimonis i suggeriments dels visitants i estara acompanyada de cicles de cine, conferencies,
activitats, etc.”

Un passeig per |’exposicio
A manera d’il-lustracié, mostrarem a continuacio el text d’alguns dels panells que formen part d’esta
exposicio

Panell informatiu i enumeratiu:

7 itineraris, tres cursos, 900 hores de docéncia, 3 campus, 38 titulacions implicades, 82 assignatures in-
troductories per a Nau Gran, 400 assignatures optatives, 144 professors, assignatures de lliure eleccio; ci-
cles de conferéncies ‘Temes d’Actualitat en Ciencies’, ‘Salut i Qualitat de Vida’, ‘Pensar la nostra Societat’;
visites culturals, a les biblioteques universitaries, a la cartoteca; participacio en congressos, projectes d’in-
vestigacio 1+D+i, convenis de col:laboracio; voluntariat cultural, participacio ciutadana; cursos de psicolo-
gia, cine, astronomia, promocié de la salut, informatica, entrenament de la memoria, art, autoaprenen-
tatge de la llengua; club d’escriptura, de lectura, de GeoGrans -Geografs i Caminants-; excursions guiades;
Nau Gran d’Hivern, Nau Gran d’Estiu; esports; 7 itineraris, tres cursos, 900 hores de docéncia, 3 campus, 38
titulacions implicades, 82 assignatures introductories per a Nau Gran, 400 assignatures optatives, 144 pro-
fessors, assignatures de lliure eleccio; cicles de conferencies ‘Temes d’Actualitat en Ciéncies’, ‘Salut i Qua-
litat de Vida’, ‘Pensar la nostra Societat’; visites culturals, a les biblioteques universitaries, a la cartoteca;
participacié en congressos, projectes d’investigacio |+D+i, convenis de col-laboracio; voluntariat cultural,
participacio ciutadana; cursos de psicologia, cine, astronomia, promocio de la salut, informatica, entrena-
ment de la memoria, art, autoaprenentatge de la llengua; club d’escriptura, de lectura, de GeoGrans -Geo-
grafs i Caminants-; excursions guiades; Nau Gran d’Hivern, Nau Gran d’Estiu; esports...

Panell de presentacio

Volem invitar-los a creuar fronteres acompanyant-nos a un viatge singular, el viatge de la Nau Gran. La
Nau Gran és la que alberga en el seu espai la gent gran -els grans-, els estudiants amb més de cinquanta-
cinc anys, convertits en insolits navegants.

Per qué este barco per als nostres majors en el si de la Universitat? A les persones més jovens els pot
paréixer llunya [’horitzo en que un ha d’aconseguir l’edat de l’experiéncia, creuant allo que Dant anomena-
va “la meitat del cami”. En canvi, les persones que fem entrada o estem instal-lats en ’edat madura, pot-
ser contemplem d’una altra manera este viatge. Perqué este viatge no és ocios ni capritxds, encara que ens
regale amb grates sorpreses i amb merescuts plaers. Sorgeix per a crear oportunitats, convertides en valuo-
ses ocasions per a l’aprenentatge.
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En este viatge tots aprenem de tots perqué cadascu partim de méns diferents, i compartim, a través de
llocs de trobada, un mateix moén. La Nau Gran és un encreuament de camins, un projecte en qué es dona
cita la memoria i 'esperanca, la realitat i
la utopia, el fet de navegar que es fa iti-
nerari en navegar.

Les imatges que ens acompanyaran
ens diuen, amb tota la seua callada elo-
giiencia, que els subjectes de la Nau Gran
son persones amb moltes i bones histori-
es viscudes i per viure, amb moltes i bones
experiencies atresorades i esperant ser
compartides. Subjectes amb una podero-

' A L s presencia conquistada a base de perdo
el Vlatge . = i de paciencia, de rebel:-lia i de compren-
EXPOSICIO si6 davant de l’época en qué van naixer i

davant del moment en que viuen aci i ara,
com cada dia, comencant de nou.

Panells retrospectius:

a) L’educacié, en un temps i un pais

L’educacio6 dels nostres majors reflecteix molt bé els canvis, tan profunds com diversos, que s’han pro-
duit, parafrasejant Vicent Andrés Estellés, en un temps i un pais. Un temps, ordit de paraules i de silencis; i
un pais, perplex entre la utopia i la realitat.

Moltes de les persones que estan promptes a aconseguir o que ja han sobrepassat els 70 anys han cone-
gut periodes importants en l’escenari internacional i en la historia d’Espanya. Tots ells han atresorat en el
curs de les seues vides temors i esperances, memories i experiéncies. Han sigut actors i testimonis vius d’un
tros de la nostra Historia, perqué han travessat els seus carrers, tal com ara travessen, en una nova pagina,
els campus de la nostra Universitat.

| tots ells han rebut, amb preséncies i absencies notables, i amb asimetries destacables, una educacio
sentimental. De manera que una mirada retrospectiva a l’educacio del segle XX al nostre pais ens proporci-
ona un inventari del que vam ser, d’allo que vam poder ser, del que ara som. Alguns dels nostres majors han
arribat a viure la promesa de la Replblica, trencada per una cruenta Guerra Civil, que va servir de preludi
a massa decades d’obscurantisme. | després, no fa tant, quasi tots podem comptar i comptar-nos els passos
cap a un pais que, afortunadament, ja no és el que era.

En eixa llarga seqiiencia l’educacié ha servit per a reprimir i alliberar, adoctrinar i emancipar, adaptar i
reformar. Hem passat del despotisme illetrat a la universalitzacio de ’escola pUblica; de la lletra amb sang
entra al plaer de la lectura; d’institucions segregadores, on la dona quedava relegada, a plans coeducatius i
que fomenten la igualtat d’oportunitats.
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En Uespai de la democracia l’educacio és, aci i ara, un instrument per a la democracia, un exercici de
ciutadania i un dret de tots que ja no es deté en un tram de la nostra joventut, sin6 que tendeix a prolon-
gar-se al llarg de la vida.

Com es pot veure en este viatge que acabeu d’iniciar, no hi ha edat per a aprendre. L’educacio és edu-

car-se.
(Els panells juguen amb imatges fotografiques de contrapunt de passat i present, aixi com amb tres vi-

trines que contenen documents que pretenen recrear l’atmosfera educativa dels nostres majors: llibres,

quaderns i objectes escolars, documents de carnets, de llibres d’escolaritat, mapes, jocs, utils didactics).

b) Panell cronologic sobre alguns precedents de [’educacié d’adults en el marc universitari.

1902. Primer curs d’Extensio Universitaria

1903. Blasco Ibanez crea la Universitat Popular

1931. Decret de 29 de maig que crea, dependent del Ministeri d’Instruccié Plblica, un Patronat de Missions
Pedagogiques encarregat de difondre la cultura general, la moderna orientacié docent i I’educacié ciu-
tadana en aldees, viles i llocs

1932. Orde d’1 de desembre relativa a l’ensenyanca de persones adultes en les escoles de primera ensenyanca

1933. Projecte de Llei de Reforma Universitaria (17 de marg) de Fernando de los Rios. Els fins de la Universi-
tat han de ser, entre altres, la difusio pUblica de tot el que constitueix I’organisme de la cultura

1936. Decret de 21 de novembre, firmat per Manuel Azaha, que permet la posada en marxa de U'Institut
Obrer de Valéncia, destinat a la formacié de treballadors jovens i adults que no havia tingut accés a una
ensenyanca superior

1937. Decret de 4 d’agost. La seccié femenina canalitzara la seua missi6 a la creacié de models de formacié
politica i social i de taranna no sols professional de la dona espanyola

1937. Les Milicies de la Cultura (Decret de 30 de gener) i les Brigades Volants (Orde de 20 de setembre)
mamprenen campanyes d’alfabetitzacio per mitja de xicotetes cartilles com la Cartilla escolar antifei-
xista (1937)

1939. Projecte de Llei de Reforma Universitaria (25 d’abril)

1943. Llei de 29 de juliol sobre Ordenacié de la Universitat Espanyola, que “naix com a corporacio a que
’Estat confia una empresa espiritual: la de realitzar i orientar les activitats (...) amb la norma de servici
que imposa ’actual Revolucié espanyola.”

1945. Llei de 17 de juliol d’Educaci6 Primaria, una de les mostres més significatives de |’educacio del nacionalcatolicisme

1950. Creacio de la Junta Nacional contra I’Analfabetisme
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1956. Es creen les Universitats Laborals per a “educar, ensinistrar la joventut en ’orde huma, professional i tecnic”

1963. Campanya d’alfabetitzacio

1965. Llei de 21 de desembre que reforma i modifica la Llei d’Educaci6 Primaria de 1945

1970. Llei General d’Educacio (4 d’agost) del ministre Villar Palasi

1981. Orde de 23 de novembre sobre centres d’educacido permanent d’adults (AU) en el nivell d’educacio
general basica.

1983. Llei de Reforma Universitaria (LRU)

1990. Llei d’Ordenacié General del Sistema Educatiu (LOGSE)

2004. Llei Organica de Qualitat de ’Ensenyanca (LOCE)

1999. S’inicia el Programa de la Nau Gran en la Universitat de Valéencia

2006. La Nau Gran compta amb una matricula que supera els 1000 estudiants

2007. La Nau Gran continua ampliant la seua oferta cap als pobles

2010. La Nau Gran també s’incorpora al procés de convergencia europea

Panells de testimonis grafics
Relats de vida: Del record a la memoria viva

El relat de vida, en seguir les empremtes i les traces d’allo que recordem, es basa en una autenti-
ca exploracié de la memoria viva. Quan parlem de U’activitat de recordar ens referim a un procés singu-
lar de rememoracio: rememorar és una forma especialment rica i personal de recordar, i fa referéncia col-
loquialment a “reviure el passat”, “pensar en aquells temps que”, “recordar quan” o senzillament, “tindre
records”. D’esta manera, implica una miqueta més que recordar un fet autobiografic, com el que suposa
recordar el lloc i la data de naixement, encara que ningl recorda aquella ocasio. En eixe sentit, el record
com a rememoracio apel:-la directament a la memoria viva, és a dir, a la memoria, recuperacio i recreacio
del que viu. A través dels relats de vida som capac¢ de reconstruir les nostres vides mateix, dotant-les del
relleu i del sentit Unic que qualsevol vida mereix.

Este contar les coses amb una mirada propia, que intervé en allo que mira, possibilita el dialeg, ’en-
trecreuament, entre diferents descripcions, relats o narracions. De manera que, llocs en interrelacio, la
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Els camins da [a Nau Gran

La Nou Gran i la cultura
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qual cosa podria passar per un mer monoleg o discurs propi, es con-
verteix en dialeg, en el sentit original de dialectica, de contrast en-
tre diferents punts de vista. D’esta manera, la realitat descrita i vis-
cuda, no corre el risc de veure’s reduida a una sola dimensio, sino
que se’ns mostra, poliédrica, en tota la seua complexitat.

Estos xicotets relats son, en definitiva, trossos de vida i d’es-
criptura que permeten l'obertura del text al context, que tendei-
xen ponts entre les paraules i el mén i que restauren la dignitat de
la memoria enfront de les conjures de |’oblit.

(En esta ocasio, es presenten tres seqiiéncies de 4 subjectes
fotografies corresponents a la seua infancia o joventut, al seu pas
per Nau Gran, i al moment present: Les persones triades son Joan
Bertomeu, electricista i cooperador al seu pas per Nau Gran en un
projecte de desenvolupament rural a Peru; Aurora Vigal, estudiant
de Nau Gran i reputada pintora; Encarna Gémez, que sempre ha-
via desitjat estudiar i ara combina estudis de Nau Gran amb tas-
ques de voluntariat cultural en la Universitat; Maria Creu Albert,
aficionada a U'escriptura, estudiant de Nau Gran, i autora del Lli-
bre Procés a un mestre republica, publicat per la Universitat de
Valencia en 2005, locutora del DVD institucional sobre el progra-
ma de Nau Gran).

Els camins de La Nau Gran

Al llarg de set panells contigus amb un fons verd -com si d’una
pissarra es tractara-, conta al visitant els origens de la Nau Gran i els
distints camins que ha anat tracant.

La Nau Gran i la cultura
La Nau Gran en els pobles

La Nau Gran també ha comencat recentment a acostar-se als pobles
de la nostra geografia a partir d’algunes primeres iniciatives formati-
ves que han sigut molt ben rebudes. Un dels projectes d’ampliacio i
diversificacio de Nau Gran passa precisament per incrementar d’ara
en avant la col-laboracié amb les nostres comarques, a través de pro-
jectes plurals que tenen en compte el context de cada lloc, aixi com
el seu ric patrimoni de memoria viva i de participacio social.



La Nau Gran i la investigacio
La Nau Gran i la investigacid: Contribucions a Congressos 2002-2006

Des de l’any 2002 la posada en marxa del Programa de la Nau
Gran ha generat una estimulant produccio cientifica i intel-lectual,
que ha tingut projeccié en diferents forums socials i académics. Es-
tos forums s’han celebrat en iniciatives d’ambit autonomic, estatal,
europeu i internacional. Les aportacions a aquests han quedat ben
arreplegades en articles, monografies, projectes, documents audio-
visuals i comunitats virtuals.

La Nau Gran és un espai d’encreuament disciplinar, que invi-
ta a la reflexio des de mirades i interessos plurals. Per aixo, els te-
mes d’estudi han comprés aspectes com la participacio ciutadana,
els valors intergeneracionals, l'impacte i els efectes de la formacio
de persones majors en la qualitat de vida, ’analisi de metodologies
docents innovadores per a la poblacié major, [’avaluacié de progra-
mes institucionals per a majors, I’Us de noves tecnologies, els aspec-
tes de Uenvelliment productiu, el paper de ’educacio al llarg de la
vida, etc. L’inventari dels temes a abordar no s’esgota aci, sin6 que
constitueix un punt i seguit de noves contribucions que ja estan ela-
borant-se. Des d’aci invitem a la comunitat cientifica i ciutadana a
realitzar aportacions en este lloc de trobades que propicia la Nau
Gran a fi a generar un major coneixement, una millor comprensio i
noves oportunitats de transformacio per a la vinculacié social.

La Nau Gran i la qualitat de vida

La Nau Gran en la premsa

Des dels seus comencaments, la Nau Gran ha merescut una especi-
al atencio per part d’alguns mitjans de comunicacio, i especialment per
part de la premsa. Les pagines dels periodics generals i educatius s’han fet
eco de qualsevol tipus d’informacions, noticies i iniciatives culturals de la
Nau Gran. També els estudiants de Nau Gran han utilitzat la premsa com
un vehicle valuds per a donar a conéixer els seus propis punts de vista, re-
conéixer el valor del seu pas per les aules universitaries, i contar anécdo-
tes tan suggeridores com emotives. La premsa registra, aixi, el testimoni
d’experiéncia i humanitat quotidianes dels estudiants majors universitaris.

Quaderns d’educacié continua 16

La Now Gran en la pramea

CReC 115



La relaci6 del Programa de la Nau Gran amb altres programes
universitaris en el moén.
Els programes universitaris per a majors en Espai Europeu i en el mén

La primera universitat de la tercera edat naix a Toulouse en 1973. En els anys segiients, esta iniciativa
es va traduir en un floriment de programes tant en paisos europeus com als Estats Units, a fi de contribuir a
la millora de les condicions de vida de les persones majors, posant al seu servici els recursos educatius dis-
ponibles en les universitats.

En 1975 es funda |’Associacio Internacional d’Universitats de la Tercera Edat (AIUTA), amb |’objectiu
d’afavorir el desenvolupament de les universitats per a majors en el moén. Actualment, U’AIUTA aglutina més
de 3.000 programes educatius per a majors i convoca un congrés biennal en que es posen en comU experi-
encies i es coordinen projectes. En estos forums es pot contemplar [’heterogeneitat dels plantejaments a
través de la diversitat de les seues denominacions: Universitat Temps Lliure, Universitat Oberta, Universitat
Per a Tots, Universitat de Totes les Edats, Universitat de ’Edat d’Or, etcétera.

Als Estats Units, un dels programes que compta amb un nombre més gran de persones matriculades (al
voltant de 300.000) és el d’Elderhostel, si bé no és l’Unic. Els Learning in Retirement, per exemple, s’han
establit en més de 200 universitats dels Estats Units i Canada, estimulant la participacio activa i potenciant
el que ja es comenca a conéixer com empowerment.

En ’ambit europeu operen també, entre altres, |’Europeten Federation of Older Students drec Univer-
sities (EFOS) que es dedica a posar en contacte a estudiants majors de tots els paisos europeus, aixi com
’Europeten Network Learning in Later Life (LiLL), plataforma d’informacié i comunicacio en Internet per
als responsables i els estudiants majors.

A Espanya no va ser fins a principis dels anys noranta quan algunes universitats van comencar a posar
en marxa una oferta d’ensenyanca per als majors. La Universitat de Valéncia va iniciar en 1999 el programa
per a majors denominat La Nau Gran, a que ha vingut donant impuls des de llavors.

En menys d’una década ’expansid dels programes universitaris per a majors s’ha convertit en un autén-
tic fenomen social que esta transformant la vida de desenes de milers de majors i el paisatge quotidia de
mig centenar d’universitats. Hui en dia, son més de 40.000 les persones majors a Espanya que es troben ma-
triculades en els programes universitaris per a majors oferits per prop de cinquanta universitats.

Text per a acompanyar un globus terraqiii (un gran globus terraqiii en el centre)

El mapa de les nostres vides

Els Mapes Mundi que els nostres majors van aprendre a observar en les aules de la infancia o potser, en
aquells Atles dels seus propis fills, constitueixen una poderosa metafora del canvi social. Podem trobar un
paral:-lelisme entre la representaci6 grafica del mén, i la nostra propia percepcié del mon, entre geografi-
es fisiques i imaginaris mentals. Els mapes son com un reflex de les nostres vides. Tots ells tanquen, com
el famoés album de croms, vida i color. Mirant mapes no sols aguaitem a l’espai social, sin6 al temps histo-
ric. | si ens parem a veure les linies que marquen les fronteres en els mapes d’abans i en els d’ara, aprecia-
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rem com han canviat no pocs paisos, i alguns -cada vegada més- es-
pais naturals. Observarem que el nostre pais mateix ocupa un lloc xi-
cotet, pero privilegiat. | si ens detenim a llegir els noms que alli apa-
reixen, estarem viatjant -actors i testimonis- pels carrers de la his-
toria, i llegint, amb una gramatica propia, el mapa de les nostres vi-
des. Tanta historia concentrada en a penes un segle. Enfront dels
nostres ulls, en un planisferi, ahir i dema, aci i alla, nosaltres i els
altres, tan lluny i tan prop.

Espai per al llibre de firmes (un gran llibre de firmes obert anima a
deixar per escrit les impressions de cada u)

Ens queda la paraula

Les teues paraules, en este moment, tanquen el valor gran del
que viu. Deixa en este llibre, a la teua manera, un breu testimoni
(una frase, un poema, un dibuix...) de la teua experiéncia i invita els
altres, si creus que val la pena, a compartir-la...

Espai per a un espill (un espill de cos sencer pegat a la paret fron-
tal)

Abans de finalitzar el recorregut per |’exposicio, els visitants es
troben amb un gran espill en qué veuen reflectida la seua propia
imatge. Al costat de U'espill, apareix una frase, extreta de la confe-
réncia que Hansgeorg Gadamer va pronunciar a punt de complir els
cent anys, i que diu: “Es tant el que voldria aprendre de vostés”.

La intergeneracionalitat sempre present
Frases i fotos a manera de puzle

Frases de professors

“Els majors senten una gran curiositat i mostren una especial
dedicacid en les seues classes. En este sentit, jo demanaria més pre-
sencia de la Nau Gran en les classes. Son un estimul que no hauria de
deixar d’afluir”.

*“Sent un gran orgull i un enorme plaer d’estar amb ells. No tinc
paraules per a descriure el que sent. Gaudisc moltissim.”

“Els alumnes de Nau Gran m’han ajudat a millorar les classes
sensiblement. No sols quant als continguts, sind6 també quant als mo-
des. Les seues preguntes inquisitives, m’impulsen a buscar millors
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el viatge de la Nau Gran
quadem de hitacola

s
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respostes. Les seues observacions em serveixen d’esperoé per a veure
les coses d’una altra manera i preparar les classes d’una forma alter-
nativa a com les havia planejat. Crec que des de la universitat hem
de fer els millors esforcos per a incorporar més estudiants de la Nau
Gran i fer la seua estada entre nosaltres més profitosa i no dic como-
da. Crec que tenim molt a aprendre d’ells i de les seues propies ex-
periéncies vitals.”

Frases d’alumnes

“El millor de la classe amb els jovens? la convivencia. Jo crec
que ells ens aporten molt i nosaltres també els aportem molt a ells,
espere que si, eh! Perquée veuen les persones majors des d’un altre
punt de vista, tenen una altra, una altra...no sé... visio de les perso-
nes majors. Ens veuen quasi un poc com ells diuen: “Son majors pero
poden ser com nosaltres”

“Jo venia amb les meues reserves i amb por. Es un pas que una
persona major entre en la universitat, per a mi va ser un pas molt,
molt, molt especial. | venia amb pors...No sé, allo que et veuen un
carca. Pero he vist que la gent m’ha acceptat, eh, mituament.” Si
tu mateix penses: “Ja no servisc per a res!” Llavors ve allo, la de-
pressid, has de superar aixo i et venc. | arran d’aci ja ve tota la res-
ta...” Puc dir de moltes persones que diuen: "Ara a la teua edat, per-
que vols aprendre?” | jo els conteste “Per a la meua, o siga és voler-
me.”

“En el cas concret el nostre si que pense que el professorat
s’adapta molt a l’alumnat que té...que és diferent... Sap que..., no sé,
son molt oberts. La primera cosa que ens diuen és que en qualsevol
moment podem interrompre, consultar, s’obrin. Es molt participa-
tiu. Tots en general. No he tingut cap professor que la seua docencia
’haja impartit amb desgana. Sempre ho he vist en tots en general...

Em trobe molt bé, em trobe molt bé. Ja et dic... a tots els ni-
vells. Em trobe plenament satisfet, perqué per la meua edat he tin-
gut circumstancies entre elles la meua viudetat i sent baro, son co-
ses que et marquen. Després eixir avant amb els teus fills...

Jo sempre he pensat que quan una persona es retira, si és que
esta bé de salut i mentalment, el que no has de fer és abandonar ni
la ment ni el fisic.”

Un pretext



A continuacié mostrem el text de presentacio que correspon a l’edicié d’un xicotet “quadern de viat-
ge”. Este text consta de tres breus relats, il-lustrats amb fotografies dels autors, en els quals dos estudiants
i un professor compten la seua experiéncia en la Nau Gran. Els textos obrin pas a una llibreta amb pagines
en blanc, perque cada lector puga escriure el seu propia historial, subratllant la importancia i la singularitat
de cada vida, que (ens) comptem els uns (amb) els altres.

Quaderns de viatge: una invitacio

Tota vida és relat, tota vida és viatge. Els quaderns de viatge capturen, inspirats en les experiencies
del narrador, peces de vida: episodis, fragments, moments que cobren especial rellevancia en el curs d’una
existencia. Cada quadern té valor en si mateix, perqué el subjecte de la narraci6 és el protagonista que es
compte coses a si mateix per a comptar-les als altres.

Un quadern de viatges és, més que un registre de busques, un inventari de trobades inesperades, un ca-
taleg de sorpreses que ens ixen a ’encontre quan mirem la vida amb els ulls oberts. Per a estes llibretes no
hi ha models, no hi ha fulls de ruta preestablides, com no n’hi ha per al viatge de la nostra historia perso-
nal, perque cada biografia és Unica i irrepetible, un encreuament d’atzar i de necessitat.

Memoria individual i social es fonen en les pagines d’estos quaderns, convertides en el cresol que trans-
forma l’anecdota en categoria, el text en context, el personal en col-lectiu, el particular en universal.

Els quaderns de viatge obrin camins i deixen empremtes al seu pas: les paraules de la vida, laberints de
sentit. Son també, cada un a la seua manera -imperfectes, inacabats- xicotetes obres obertes, una celebra-
cié espontania, un donar gracies a la vida que m’ha donat tant. Més enlla de la logica del mercat, sén actes
de gratitud que gratifiquen, sense pretendre-ho, a l’autor i al lector que es reconeixen, en ’activitat reci-
proca d’escriure i de llegir, de donar i de rebre.

Cada quadern és una xicoteta cartografia, un tros del nostre ser que ens mostra que la claredat comen-
ca per un mateix. Contra tot dogmatisme, els quaderns de viatge son el testimoni del nostre nomadisme,
del nostre continu esdevindre. Contra tot oblit organitzat, en la seua senzillesa i falta de pretensions, resti-
tueixen la dignitat de la memoria.

A continuacid, et mostrem alguns exemples

...després, fulls en blanc:

...el teu propi viatge.

Guié del DVD que acompanya |’exposicié El viatge de la Nau Gran: La Nau Gran: els majors de la
Universitat de Valéncia

(La locucio ha estat a carrec de Maria Creu Albert, estudiant de Nau Gran i escriptora, guanyadora de
diferents premis literaris).

Fa alguns anys que el paisatge huma de la Universitat de Valéncia ha comencat a canviar. Entre els mi-
lers d’estudiants que acudeixen diariament a les classes amb les seues bosses i apunts, hi ha una minoria
que creix cada dia més...

Son les dones i els homens que formen part de la Nau Gran.
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En les societats avancades com la nostra, ’esperanca de vida tendeix a augmentar notablement. Dins
de no moltes decades la mitjana d’esperanca de vida de les persones arribara als cent anys d’edat. Com a
conseqiiéncia d’aixo, el 30 per cent de la poblacio tindra 65 anys o més.

Al mateix temps que es produeix eixe canvi, la consideracié que tenim sobre la vellesa esta rebent una
revisio important, i la condicid que identifiquem com a “tercera edat” resulta inadequada per als temps ac-
tuals.

L’envelliment ja no es considera només des del punt de vista de la medicina, o amb criteris assistenci-
als, sin6 amb una visié optimista de desenvolupament i creixement personal; es pensa en persones majors
actives, envellint saludablement i gaudint la vida.

Vicente llega a la facultad de Geografia e Historia, entra en la cafeteria y encuentra a unos compane-
ros sentados a una mesa, tomando un café. Se sienta con ellos y charlan, consultan sus apuntes, etc.

A més, la societat de la informacio és també la societat del canvi incessant. L’evolucio tecnologica ac-
celera el ritme del coneixement i supera continuament la definicio dels conceptes tradicionals.

El programa de la Universitat de Valencia ‘La Nau Gran’ s’ha d’entendre, precisament, dins de les co-
ordenades de canvis profunds que esta experimentant la nostra societat, on es plantegen noves exigencies
que requereixen una oberta i permanent disposicio per a aprendre.

Els programes universitaris per a majors son iniciatives dotades d’un caracter formatiu i educatiu; inici-
atives basades en la idea que el creixement, el desenvolupament personal i la formacié son béns suscepti-
bles d’adquirir-se i d’incrementar-se al llarg de tota la vida.

"Objectius de la Nau Gran” (Miguel de la Guardia-)

Alumnos jovenes en una mesa de la cafeteria consultan en un ordenador portdtil.

Buscan en Google.

Vicente y los demds alumnos de la Nau Gran entran a clase.

El col-lectiu dels estudiants majors és més heterogeni que el dels estudiants que accedeixen als estudis
universitaris amb la majoria d’edat. La seua diversitat constitueix una riquesa que convé no desaprofitar.

Per tal de donar resposta a les seues inquietuds, la Universitat de Valéncia proporciona als majors un
mitja d’integracio en la vida activa, una oportunitat de desenvolupar una activitat rellevant i la insercié en
un lloc privilegiat de relacions culturals i humanes.

Les activitats que planteja la Nau Gran adquireixen una important projeccio social, en la mesura que
intenten pal-liar l’aillament en qué sovint es troben els nostres majors després de |’edat de la jubilacio.

“Motivacions” (testimonios de los alumnos entrevistados)

La trobada quotidiana de ciutadans de diferents edats participant en la vida universitaria esta suscitant
un ric dialeg intergeneracional, que en la nostra Universitat materialitza la idea d’una societat per a totes
les edats.

En un moment en que la independéncia de cada individu s’ha convertit, més que en un dret, quasi en
una obligacio, el concepte de societat per a totes les edats representa una aposta per la interdependéncia.

No podem fer res sense els altres, amb els quals mantenim una dependéncia mutua que, lluny de menys-
cabar la nostra identitat, constitueix una de les experiéncies indispensables per a construir-nos com a per-

120  Dialogica



sones. Sense els altres no hi pot haver un nosaltres.

Un sistema de contacte intergeneracional com el que proposa
la Nau Gran no fa sind posar en marxa mecanismes per a multipli-
car una interdependeéncia beneficiosa entre persones que es troben
en diferents moments del seu trajecte vital: amb els programes de
coaprenentatge, joves i grans construeixen i comparteixen coneixe-
ment i experiéncies.

La Nau Gran de la Universitat de Valéncia es va posar en marxa
’any 1999 amb 70 estudiants. Set anys més tard, amb un miler d’es-
tudiants matriculats, constitueix un referent important entre la res-
ta d’universitats espanyoles.

“Intergeneracionalitat”

“Programa dels estudis”

Amb el pas dels anys, l’oferta d’estudis també ha anat ampliant-
se. En l'actualitat, la Nau Gran consta de set itineraris o carreres en
que poden participar els seus estudiants, distribuits pels diferents
campus de la Universitat.

Cada itinerari es completa al llarg de tres cursos academics, en
els quals els estudiants de la Nau Gran assisteixen a assignatures pro-
pies, pensades expressament per a ells, i a assignatures de titulacio
que poden triar amb caracter opcional per a configurar un ric i variat
repertori de coneixements.

A més dels ensenyaments reglats, la Nau Gran proporciona una
variada oferta de 55 activitats complementaries de caracter cultu-
ral, cursos curts, cicles de conferencies i de cinema, clubs d’escrip-
tura, de lectura, de geografs, activitats esportives, aprenentatge de
valencia i d’idiomes estrangers, visites guiades per a conéixer el nos-
tre patrimoni cultural...

Pero la Nau Gran no sols ofereix ensenyaments de caracter formal
o no formal. La Nau Gran també ha volgut participar i estendre ponts
cap a la societat oferint formacio als seus estudiants en tasques de vo-
luntariat. Aixi, cada vegada és més freqiient trobar estudiants de la
Nau Gran fent de guies en exposicions, en visites a [’edifici historic de
la Universitat o participant en associacions o entitats solidaries.

Si bé la Nau Gran és encara un programa jove en la nostra Uni-
versitat i té per davant un gran cami per recorrer, ja es poden apre-
ciar algunes repercussions notables en la societat. Cada vegada més
sovint, els estudiants de la Nau Gran, a més d’acudir diariament a
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la Universitat, participen socialment com a subjectes actius. Molts
d’ells combinen [’assisténcia a les classes amb la seua implicacié en
projectes d’intervencio social i comunitaria, amb la col-laboracié en
projectes intergeneracionals, en tasques de voluntariat, en ’atencio
a dependents...

Si, finalment, encara ens preguntem el per qué d’un programa
universitari per a majors de 55 anys, podem afirmar sense cap dub-
te que la Nau Gran contribueix a superar els estereotips associats a
’edat, millorar la qualitat de vida i aconseguir un envelliment actiu
i productiu per als nostres majors.

I, a més d’un complet programa educatiu, constitueix tota una
aventura civica. Et convidem a embarcar-te en el singular viatge de
la Nau Gran.

Un viatge cap a la solidaritat!

“La Nau Gran compromesa socialment”

Paco Silvestre en la AFA
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