17

Quaderns d’educacié continua

Esdevenir freirea, emancipacio i educacio popular. Homenatge a Paulo Freire



Consell de Direcci6

Direcci6

Pep Aparicio Guadas
Coordinaci6

Isabel Aparicio Guadas
Redaccio

Pascual Murcia Ortiz

Consell de Redaccid

Pep Albentosa Labuiga
Vicent Aparicio

Marisa Benavent Faus
Miquel Bononat
Francisca Borox

Juan Corchado

lolanda Corella

Rosa M. Falgas

Avelina Llorente

Dolors Monferrer Ferrando
Luis A. Natividad

Eva Navarrete

José M. Navarro

Sebas Parra

Agusti Pascual
Francesca Salva

Juanma Sanchis Marqués
Montse Solaz Latorre
Pepe Such Botella

Inma Vilatersana

Correcci6 i Traduccio

Sonia Blazquez
Ximo Martinez
Benjami Borras
Rosa Navarro

Secretaria i Administracio

Rosa M. Gonzalez Conca

Consell Assessor

Consol Aguilar

José Beltran Llavador
Joan Borja Sanz
Vicente Carrasco
Rafael Castello

José Antonio Dura

Goio Fidel Sarmiento
Fina Fombuena

Trinitat Gregori

Jorge Hermosilla
Teresa Hermoso

Maria Angeles Llorente
Juanjo Llorente Albert
Marita Macias, F Hugo zarate
Jaume Martinez Bonafé
Francisco Martinez Salva
Angel Marzo

Vicent Mas

Rogelio Navarro

Inma Martinez

Joan Pérez Albero
Manuel Rodriguez
Charo Romano

Encarna Such Cardona
Joan M. Senent

Jordi Vallespir

Disseny i maquetacio

gap

ISSN: 1575-9016
Diposit legal: V-5125-2000

A

Quaderns d’Educacié Continua
Centre de Recursos i Educacio Continua
C/. Noguera, 10 « 46800 Xativa

Revista indexada en GeoDados: Indexador de Geografia e Ciéncias Sociais

httpp://www.dge.uem.br

de Promoci6 i Us del Valencia
Ajuntament de Xativa
Regidoria de Cultura

Amb la col-laboracio del Gabinet] (

Quaderns d’Educacio Continua no
es fa responsable de les opinions
dels col-laboradors de la revista.

Quaderns d’Educacio Continua & num.17

Portada

Vuelo

Santiago Sancho Gomez, 2006
Tinta, acuarela i collage
297x254 mm

Col-leccio de ’autor



Sumari
Editorial « 6

Carpeta
Educacid popular, terreny decisiu de lluita ideologica i politica
Giulio Girardi « 5

Fordisme, postfordisme i educacio alliberadora
Joan Canimas i Brugué « 30

Continua
Una agenda ciutadana per a "educacio de les persones adultes: cap a unes
Politiques Socials amb Valor Educatiu i Cultural Agregat

Jorge Osorio Vargas « 45

Persones i territoris
Dialeg al voltant de Paulo Freire
Nita Freire i Paolo Vittoria « 55
El pensament universal d’un educador brasiler, nordesti
Somnis i utopies. Llegir a Freire des de la practica
Miguel Escobar Guerrero 90
La preséncia subtil del mestre: la influéncia de Paulo Freire en la meua for-
macio
Carlos Calvo Mufoz « 114

Investigacio
Després de l’alfabetitzacio, la postalfabetitzaci6? Problemes conceptuals i
operatius

Rosa Maria Torres « 125

Arxiu
Dialogica « 141
La practica educativa i la formaci6é permanent.
Eladia Boils, Abraham Canales i Dolors Monferrer « 155

Quaderns d’educaci6 continua 17

Com participar
uaderns d’Educacié Continua?

Les pagines de la nostra revista estan
obertes a tot tipus de col:-laboracions rela-
cionades amb I’Educacio i la Formacio6 de les
Persones Adultes. El nostre interés és oferir
la publicaci6 a tots aquells que desitgen col-
laborar en ella exposant els seus coneixe-
ments, les seues reflexions i experiéncies
analitzades. Aixi com també a les persones
i institucions que desitgen difondre a través
dels Quaderns d’Educacio Continua les seues
iniciatives i activitats dins d’aquest ambit.

Les col-laboracions han de requerir les
seglients condicions basiques:

- L’extensio dels treballs sera de 8 a 12 pa-
gines en format DIN A-4, a doble espai,
amb un titol que sintetitze el seu contin-
gut. Es convenient d’intercalar apartats
que divideixquen i ordenen les diferents
parts de |’exposicio.

- S’enviara dues copies del treball acom-
panyades d’una versié d’aquest en suport
informatic, preferentment en Winword.
S’aconsella, si el tema ho permet, inclo-
ure grafics, quadres sinoptics, etc., que
il-lustren i completen el contingut del
text.

- Com és natural la revista podra realitzar
una «correcio d’estil> sobre el text ori-
ginal, que en cap dels casos alterara els
conceptes ni I’enfocament adoptats per
’autor.

- Noticies i dades per a ser incloses en les
pagines informatives de la revista, sobre
congressos, jornades, convenis, acords,
programes, plans, iniciatives, projectes;
cursos, conferencies, debats, premis i
concursos; publicacions de llibres, revis-
tes, manuals, etc.

- Ha d’incloure sempre la font responsable
i les notes de referencia on el lector puga
requerir major informacio.

Correu electronic: crec@dva.gva.es
www: dva.gva.es/crec
www.crec.info/

CR¢C 3



Editorial

Devenir freiria, emancipacié i educaci6 popular.
Homenatge a Paulo Freire

Novament ens endinsem per les sendes de Freire,
eixE esdevenir en el qual intentem situar-nos des de la
construccio i constitucio d’experiéncies, reals i actuals,
que transcendeixen ’horitzo freiria per a esdevenir un
procés-programa-projecte d’alliberament, on ’educa-
ci6 popular i ’emancipacid, [’etica i ’esperanca, la po-
litica i la llibertat alliberada siguen les claus de creacio
singular i social, aqueixes que potenciem i desenvolu-
pem en diferents ambits i practiques.

| el fem de nou perqué seguim considerant que
aquestes sendes ens duen no a Roma sind a cadascun dels
llocs on es materialitzen i es verifiquen eixos nous horit-
zons de vida, a cadascuna de les dones i els homes que
treballen alegrement per la constitucio de nous espais,
dispositius, territoris... de llibertat i d’esperanca, pero
també de democracia i transparéncia, d’autonomia i can-
vis paradigmatics, quotidians, fent parlar les experiénci-
es, plantejant-nos interrogants, de manera continua, en
una espiral real de questionament dels ordens diversos
que ens ancoren, fins i tot en determinats ambits orga-
nitzatius i institucionals pseudoemancipadors, en la mera
conservacio i consolidacio no d’una ciutadania activa i ra-
dical sind una ciutadania feligresa, submissa i obedient.

No volem ser vanes iniciatives, que no lligen la vida
i les formes discursives, o que no escriuen i lligen en les
practiques praxiques, pero que es conformen quasi au-
tomaticament darrere la veritat freireana o de la instru-
mentalitzaci6 emancipadora i, que a la vegada, es con-
verteixen en mistificades entitats que no il-lustren ni
tampoc debel-len la realitat ni allo real, potser influ-
int en les concepcions i en les idees altermundistes, per
exemple algunes de les intervencions en els forums mun-
dials, pero quasi sempre incapacitades i incompetents
per a foradar passatges i/0 serpentejar paisatges.

| eixe ha estat i és el nostre compromis i la nos-
tra responsabilitat, des dels quaderns d’educacio conti-

nua i des d’altres dispositius, com ara el CREC i U’Insti-
tut Paulo Freire d’Espanya, que al llarg del temps hem
anat construint-constituint en una deriva ética, politi-
ca i educativa, no sols freireana, en la qual la praxis és
el lloc del sentit, eixos llocs i temps en els quals rea-
litzem, verifiquem i valoritzem les respostes significati-
ves -també les preguntes- en els esdeveniments, en els
contexts, en les lluites... i en ells convertim les necessi-
tats i, potser, els desigs en llibertats concretes.

Acabant, amigues i amics lectors, és un homenatge a
Freire, 1997-2007, que hem volgut visibilitzar mitjancant
aportacions realment fortes i, sobretot, mediadores i cons-
tructores del mon, a través d’un apassionat i apassionant
exercici de lectura-escriptura d’aquest, i aixi, estan fent-
nos companyia des de Nita Freire -en unes felices i apas-
sionants converses amb Paolo Vitoria- fins a Giulio Girar-
di -amb una reflexio realment rellevant i poderosa sobre
’educacio popular en els temps actuals i la seua valide-
sa -, passant per Miguel Escobar, que rellig Freire des de
la practica i, moltes altres i altres companyes i companys;
pero també és un homenatge a les dones i homes freiria-
nes, aqueixes que dia a dia, potser sense saber-ho o sense
ser reconegudes, plantegen i realitzen projectes, progra-
mes i processos educatius, culturals, cooperadors... que po-
driem situar a cavall entre ‘allo inedit viable’ i ‘allo possi-
ble creatiu’, accions que parteixen de si -un si de les dones
i dels homes, de les organitzacions i dispositius... oberts al
mon-, unes practiques de les relacions i de les mediacions
que ens convoquen i som convocats a elles quotidianament
-unes relacions i mediacions que desitgen i potencien va-
lencies clarament alliberadores i insubmisses, lluny del pla
patriarcal i capitalista, en els afores d’una logica binaria i
excloent- i, finalment pero no ’Gltim, un amor, que tot re-
cordant Negri, no és infinit sind etern, no és individual sind
singular, no és universal sind comu, no és mesura sin6 des-
mesura, sent nosaltres, no objectes d’amor sind subjectes,
subjectes que encarnem la novaciod i la cooperacid, en un
esdevenir lliure i alliberat.



Carpeta

Educacio popular, terreny decisiu de lluita ideologica i politica”

Giulio Girardi
A

Desitge expressar sobretot com he interpretat el tema que m’ha estat proposat
“educacio popular i politica”. L'expressio “educacié popular” pot tenir almenys dos
significats: educacio de la qual el poble és destinatari, educant, i de la qual és prota-
gonista, educador. Per la meua banda, he privilegiat aquest segon dignificat, que de-
signa |’educacio popular alliberadora, forma particular d’educacio alliberadora. Crec,
doncs, haver de desplacar l’atencio de [’educacio popular a l"educacio alliberadora i
al seu significat politic, contraposat a ’altre model d’educacio, aquella a la qual ano-
menaré “integradora” i al seu significat politic. D’aquesta manera, m’atrevisc a con-
siderar |’educacié popular, i de forma més general |’educacio, com un terreny de llui-
ta ideologica i politica. Amb un llenguatge un poc desueto, pero malgrat tot significa-
tiu, es pot considerar |’educacioé popular com un terreny decisiu de la lluita de clas-
ses. Estime doncs que no s’arriba plenament al significat politic d’un model educatiu
en la nostra societat si no s’evidencia el conflicte en el qual esta immers.

Context geopolitic: la globalitzacié neoliberal

Per a entendre amb més precisié qué son aquests dos models educatius i en
qué consisteix la contraposicié entre ells, fa falta centrar-se en la seua relacié
amb la globalitzacio neoliberal, que representa el seu context geopolitic.

* Traduccioé de Maria Sirera Conca
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La globalitzacié neoliberal és el procés d’unificacio del moén, que fa d’ell un
“poble global”. Aquesta unificacié esta produida bé per factors tecnologics, o siga
des del progrés dels mitjans de transport i de comunicacid, bé per, sobretot, fac-
tors politicoeconomics, és a dir des de la unificacié dels mercats, imposada per la
llei de la lliure competéncia, que ratifica en realitat el dret del més fort. La globa-
litzacio neoliberal és doncs, en definitiva, la globalitzacio de la lluita de classes (on
les “classes” signifiquen els “grups socials” contraposats). Els militants anomenats
(erroniament) “no-global” no rebutgen en realitat la globalitzacio com a tal, sind
Unicament la seua versio actual, neoliberal.

L’educacio popular integradora és el model d’educacio popular predominant.
Aquesta adopta el punt de vista dels grups socials dominants en el procés de glo-
balitzacio: per tant forma a ’educant per a integrar-se en aquest mon globalit-
zat i violent, i perque considere el procés de globalitzacié neoliberal com “nor-
mal”, necessari i irreversible, excloent per tant la possibilitat d’una alternativa a
aquest; en particular, forma a ’educant perquée considere les classes populars com
incapaces de tenir autonomia, en el pensament i en ’accio, i per tant destinades
a romandre definitiva i fatalment subalternes. Aquest model forma a ’educant en
la dependencia intel:-lectual; contribueix doncs a la seua expropiacio intel:lectual
que és, tal com aclarirem, la més radical de les expropiacions.

L’educaci6 popular alliberadora adopta per contra el punt de vista dels opri-
mits i oprimides en qualitat de subjectes. Per tant, allibera a l’educant d’aquei-
xa radical expropiacié que és la dependéncia intel-lectual i moral, suscitant en ell
la consciéncia del caracter violent i discriminatori de la globalitzacié neoliberal i
d’aci ’exigencia de contestar-la; pero ho forma per a entendre aquest procés com
el fruit de decisions humanes col-lectives i per a considerar-lo, per tant, reversible
per [’accié humana militant. Aquesta inculca d’aquesta manera una fe profunda en
les classes populars, les considera capaces d’autonomia i d’hegemonia; veu funda-
da en la seua mobilitzacio l’esperanca d’un mon distint.

Aquests models educatius es caracteritzen pels suposits antropologics, pels ob-
jectius i per les metodologies: que son altres aspectes de la seua contraposicié po-
litica.

Suposits antropologics

L’educaci6 popular integradora remitent a una antropologia dualista i racista,
que distingeix dues classes de persones, aquelles que en la societat son cridades a
pensar i dirigir, a ser subjectes de la historia i aquelles que tenen deures purament
executius, que son cridades a ser objectes de la historia. Des d’aquesta perspecti-
va, els pobres ho son perque no tenen la capacitat d’elevar-se en ’escala social.

Educacio popular, terreny decisiu de lluita ideologica i politica



Respecte a ells, els grups dominants coneixen, com a maxim, un sentiment de com-
passio, mai de confianca en les seues potencialitats. Per altra banda, els mateixos
pobres no tenen, de forma espontania, fe en els pobres (la descobriran, com veu-
rem de seguida a través de ’experiéncia i a través de [’educacio alliberadora). Des-
prés, per als sectors populars la cultura dominant considera adequada una educa-
ci6 elemental, anomenada per aco “popular”, la qual confirma i justifica la seua in-
ferioritat i subalternitat social. Des d’una tal perspectiva |’educacio superior, uni-
versitaria, esta destinada Unicament a un “nombre tancat”, és a dir, als membres
dels grups socials dominants. L’antropologia a la qual remet |’educacioé popular in-
tegradora considera a més a la persona humana com necessariament egoista i per
tant motivada Unicament per factors egoistes.

Aquesta antropologia és un dels pilars fonamentals de la filosofia neoliberal.

L’educacio popular alliberadora reconeix a totes les persones, siga el que siga
la seua situacié social, la capacitat d’autonomia intel-lectual i operativa. No obs-
tant aix0, aquesta capacitat es veu reprimida en la seua gran majoria; i paradoxal-
ment, sobretot en els grups socials dominants, que estan més integrats en el siste-
ma i per tant sotmesos a la seua logica. L’educacio popular alliberadora esta mo-
tivada per una particular fe, intel-lectual i moral, en les classes populars: aques-
ta considera, de fet, que la seua situacio social les predispose a una particular luci-
desa en l’analisi del sistema opressiu i a una particular sensibilitat moral, especial-
ment solidaria, en denunciar el caracter injust i discriminatori. El deure |’educacio
alliberadora és justament el d’evidenciar aquestes potencialitats amagades.

Objectius

Els dos models educatius es proposen plasmar dos models diferents de persona.
L’equaci6é popular integradora plasma un model de persona depenent de les ide-
es i dels valors dominants en els processos de globalitzacié neoliberal; una persona
que, per tant, considera normal i irreversible |’organitzacié discriminatoria i margi-
nadora del mon i de la seua propia situacié depenent i discriminada dins d’aquest.

L’educaci6 popular alliberadora es proposa en canvi plasmar un model de per-
sona rebel intel-lectual i moralment respecte a la globalitzacio neoliberal i a la
marginacio a la qual els sectors populars son condemnats. Un model de persona re-
bel, en particular, respecte a l'individualisme dominant, i oberta a la solidaritat
universal; que motiva per tant la mobilitzacio i ’esperanca d’un mén diferent.

Métodes

Els dos models practiquen dos métodes educatius diferents basats respectiva-
ment en l'autoritat i en la practica de la llibertat. L’educacio popular integrado-
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ra suposa que |’educant és incapac de posseir autonomia intel-lectual i moral; per
tant, exigeix d’ell la submissi6 ja siga al mateix educador ja siga al sistema discri-
minatori de la globalitzacio neoliberal, en el qual es proposa integrar-lo.

L’educacio alliberadora, partint d’una profunda confianca en les potencialitats
intel-lectuals i morals de les classes populars, funda no obstant aixo la seua efica-
cia en la practica de la llibertat. Es a dir, supera la distinci¢ educant-educador, i
considera ’educant com educador, i a ’educador en un estat de formacié perma-
nent. Aquest méetode és per tant el d’una intereducacio6 o educacié reciproca.

Ara vull aprofundir en la metodologia de ’educacio alliberadora en el seu deu-
re fonamental, l’alliberament intel-lectual i moral. Per a complir amb aquest deure,
voldria proposar un itinerari inédit, al que denomine “filosofia popular de ’allibera-
ment”. ’educador intervé com “matrona” de l’educant, actualitzant les seues po-
tencialitats filosofiques i orientant-les justament en el sentit d’una filosofia popular
de ’alliberament. Segueix ara una descripcido més acurada d’aquesta filosofia.

PER UNA EDUCACIO EN L’AUTONOMIA INTEL-LECTUAL, FILOSOFIA POPULAR DE
L’ALLIBERAMENT

PUNT DE PARTIDA: LA PRESA DE CONSCIENCIA DE L’EXPROPIACIO INTEL-LECTUAL
Expropiacié intel-lectual de les grans majories

Per a entendre que és la filosofia popular de l'alliberament és necessari sa-
ber per que sorgeix l’exigéncia d’emprendre aquesta investigacid. Ara, en l"origen
d’aquesta hi ha una dramatica constatacié: la gran majoria, si no la totalitat de
les persones no pensa amb el propi cap, sin6 que pensa de manera depenent. Aco
es deu al fet que totes les institucions educatives no formen en [’autonomia intel-
lectual, sin6 que disposen a la dependéncia: aixi ho fan la familia, les esglésies,
l’escola i la universitat, els partits i els sindicats, etc. Es aquesta la més violenta,
radical i estesa expropiacio de les persones. Es tant més greu en la mesura que su-
foca la més fonamental de les eleccions, aquella amb la qual cada persona defineix
la seua identitat: ’eleccio del sentit de la vida i de la historia.

En canvi, la divisio social del treball cultural, que institucionalitza la marginacio
intel-lectual de les grans majories, suposa, explicita o implicitament, una antropologia
racista, la qual, com hem remarcat, divideix a les persones entre les que tenen la capa-
citat i la vocacio de pensar i les que només son capaces d’assimilar el pensament d’uns
altres, la “vulgarizacion”; entre les quals han nascut per a dirigir la societat, per ser sub-
jectes o protagonistes de la historia; i les que han nascut per a seguir les orientacions
d’uns altres, per ser objectes de la historia. Des del punt de vista dels exclosos i de les
excloses, la divisio social del treball cultural constitueix una alienacio (filosofica o cultu-
ral). Aquesta és la condicio de les grans majories, excloses sistematicament d’un rol ac-

Educacio popular, terreny decisiu de lluita ideologica i politica



tiu en la cultura i en particular en la filosofia. Segons la cultura dominant, és normal que
la gent reba passivament la visio del mén que orientara la seua vida; que la reba dels
seus pares, de la religio, de U’escola, de la societat. Es normal que pensar autonoma-
ment siga el privilegi d’una minoria, quan hauria de ser I’element constitutiu de cada
persona. Les idees dominants ho son perque ens dominen des del més profund de nosal-
tres mateixos, sense que ens adonem, donant-nos la il-lusié d’autonomia.

Ara bé, Uexclusié de la filosofia és d’una gravetat excepcional. Reflectim un
fet tan dramatic, al que estem acostumats, que per a nosaltres ha arribat a for-
mar part de la realitat: la major part de la humanitat esta exclosa d’un rol actiu
en la definicio del sentit de la vida i de la historia; és expropiada de la possibilitat
de pensar de manera autonoma, de construir la seua identitat, de projectar el seu
futur; per aixo mateix continua exclosa de qualsevol rol actiu en ’orientacio de
’economia, de la politica i de la historia.

A més, la incapacitat de pensar autonomament o, en altres paraules, la neces-
sitat de dependre intel-lectualment, priva a qualsevol procés democratic del seu
fonament principal, que és justament la capacitat de les grans majories de partici-
par autonomament en les decisions que els afecten.

Aquesta expropiacio és, en certa manera, més radical que les mateixes expropia-
cions economica, politica i religiosa..., que es converteixen en expropiacions precisa-
ment perque no sén expressions autonomes de la persona i del poble sind moltes altres
imposicions. Aquesta expropiacié impedeix a una persona o a tot un poble ser ells ma-
teixos. Perque el dret a filosofar entés d’aquesta manera és el dret fonamental d’una
persona o d’un poble; és la part essencial i fonamental del dret d’autodeterminacio.
De fet, 'arrel de qualsevol procés d’alliberament és, per a cada persona o poble, la
presa de consciéncia de la seua propia identitat, del seu dret a la vida i a la dignitat;
és la capacitat i ’exigencia de pensar amb el seu cap i de decidir la seua destinacio.

Com dir que una part essencial de ’ordre mundial és una immensa organitza-
ci6 ordenada per a obtenir que les grans majories no aconseguisquen pensar auto-
nomament; que, en concret, no aconseguisquen conéixer la violéncia desencadena-
da en el mon i per tant no es rebel:-len contra ella.

En un context aixi, emergeix el paper de la filosofia popular de ’alliberament,
com moment fonamental de ’educacio alliberadora i, al mateix temps, com ex-
pressio d’un projecte autonom i solidari.

ASPECTES | SECTORS PARTICULARS DE L’EXPROPIACIO INTEL-LECTUAL
Com descobrir la propia dependencia intel-lectual

La dificultat principal que presenta ’analisi de la dependeéncia intel-lectual i
cultural, quan es tracta de si mateix, és que aquesta sol ser en gran mesura incons-
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cient. Quan es parla de dependéncia i d’alienacio intel-lectual, cadascun es refe-
reix a la situacio dels altres o a la condicio de les “masses”. Perqué el pensament
implica una “identificacié passiva” amb la cultura dominant, que genera una falsa
identitat personal (el “sGper jo”), mascara de la identitat real: i és molt més facil
per a mi descobrir les mascares dels altres que la meua.

La preso filosofica i cultural és invisible. Es una dependéncia profunda que co-
existeix amb una il-lusié de llibertat intel-lectual, amb la il-lusié d’estar pensant
i cercant lliurement. D’aci la importancia decisiva que revesteix, per a un procés
d’alliberament intel-lectual i cultural, la presa de consciéncia de la dependéncia,
la rebel:lio a aquesta condicio i I’exigéncia de superar-la.

La possibilitat d’analitzar la meua propia dependencia intel:-lectual sorgeix en
el moment que prenc consciencia d’ella, perqué suscita en mi ’exigéncia de qies-
tionar les idees i els valors que fins a llavors havia rebut d’arribar a un pensament
més personal i autonom.

Aixi doncs, per a acabar l'intent d’autoanalisi que volem suggerir, hauriem de
preguntar-nos si hi ha hagut, en la nostra historia personal, un moment o periode
en el qual s’haja verificat una presa de consciéncia de la nostra dependéncia i haja
explotat ’exigencia d’autonomia. Si aixi fora, [’autoanalisi hauria de ser portat a
terme a partir d’aqueix moment, aprofundint la presa de consciencia que s’ha veri-
ficat en aqueix moment i les seues implicacions.

No obstant aix0, uns altres podran dir que en la seua historia personal no existeix
aqueix moment, aqueixa fractura entre dues eépoques de la seua vida. Seria important
que es preguntaren per qué. Deu ser perque se senten tranquils i segurs en una situa-
ci6 de dependéncia que els situa, en la societat, en [’església, en el partit, en la cul-
tura, al costat dels més forts? Deu ser perque remouen i censuren els dubtes que po-
drien conduir-los a giiestionaments massa inquietants, i provocar la seua marginacio?
Deu ser perque la seua concepcio de la fe cristiana i de la fidelitat a ’Església, o, en
altre planol, la seua concepcié del compromis revolucionari culpabilitza els dubtes?

En els manuals de filosofia que he estudiat i sobre els quals he comencat a en-
senyar havia sovint una pregunta introductoria sobre la legitimitat per al creient de
viure els problemes filosofics fonamentals, en primer lloc el del valor del coneixe-
ment, com “dubtes reals”. | si es responia que no, que es podia tractar només de
“dubtes metodics”, era necessari plantejar els problemes com si els dubtes, i per
tant les preguntes, foren reals; pero el creient no podia permetre’s qiiestionar els
suposits de la seua fe. Em sembla que aquest plantejament teoric reflecteix amb
fidelitat el comportament psicologic del creient, que censura el dubte, perque la
considera una culpa, una forma d’infidelitat a la seua fe, o bé, si és religios, sacer-
dot o pastor, a la seua vocacio.
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Mecanismes analegs han estat presents durant molt de temps, pot ser que en-
cara ho estiguen, en certs partits politics, en els quals la lleialtat coincidia amb
’acceptacio d’una ortodoxia, per exemple la dels manuals soviétics, i el dubte es
vivia com una culpa, una forma de desviacionisme, una traicio politica.

Per diversos camins es fa evident en nosaltres una resistencia a cada problema
que pot torbar la nostra seguretat i qiiestionar el sistema de valors sobre el qual
vam reposar. En altres paraules: existeix en cada persona una resisténcia a la Lli-
bertat i als seus riscos, un desig de seguretat, que troba satisfaccié en la depen-
déncia intel-lectual i en la identificacio amb els més forts.

En la historia de U’alliberament del poble d’Israel és també important el mo-
ment de la desil-lusid, del cansament, de la nostalgia de les cebes d’Egipte i per
tant de U’esclavitud: és a dir, d’una situacio en la qual la solucio dels problemes de
supervivencia esta assegurada pels amos.

Aixi doncs el desig de llibertat, que és la motivacio i la inspiracié de tantes llui-
tes, no és una mica espontani ni en ’ambit personal ni en l’ambit de massa. Per-
que tota l’organitzacio de la societat pretén reprimir-lo. | només experiencies bas-
tant inquietants o un procés d’educacio alliberadora poden suscitar-lo.

Llavors, si reconeixem la importancia d’un pensament autonom per a la madu-
racio de la nostra personalitat, podrem intentar una comprovacio de la nostra con-
dici6 intel-lectual, plantejant-nos preguntes del tipus: entre les coses que jo pen-
se i crec, en ’ambit fonamental, quins sén els que he assumit passivament a través
de la meua familia, de U’església, de ’escola, de |’opini6 publica, d’una organitza-
cio politica o sindical, i quins son els que he conquistat o comprovat personalment
i de forma critica?

La comprovacio pot ser conclosa, per exemple, en el terreny de I’educacio fa-
miliar, de ’educacio cristiana, de la militancia de partit o sindical.

Dependéncia intel-lectual i educacio familiar

La interpretacié del sentit de la vida i la consciéncia ética, estretament lliga-
des, es formen durant els primers anys de vida, sobretot sota la influencia dels pa-
res i de ’ambient familiar, quan existeix. Atés que la familia sovint esta absent o
trastornada, aqueix sentit no té valor universal. La interpretacio que es forma en
aquells anys marcara profundament l’evolucié de la persona; no obstant aixo, no
ho fara en un sentit determinista, que excloga possibilitats ulteriors de canvi o au-
tonomia.

Freud ha caracteritzat aquesta relacio amb els pares com un procés
d’“identificacio”. Segons la seua hipotesi, la identitat i la consciéncia del xiquet o
de la xiqueta (que ell anomena sUper jo) es formen a través d’aquesta identifica-

Quaderns d’educaci6 continua 17

CReC 11



12

ci6 amb la consciencia dels pares. Per a ell es tracta exactament d’una identifica-
cio passiva, és a dir, d’una assimilacié per part del xiquet o de la xiqueta dels va-
lors dominants en la familia: assimilaciéo que no és activa, conscient, critica, sino
purament receptiva i inconscient. L’educacio sera necessariament autoritaria i in-
tegradora.

Personalment crec, igual que Freud, que és aixi habitualment, pero afegiria
que no és aixi necessariament. Crec que un comportament respectuos i madur per
part dels pares pot conduir als xiquets a una identificacié conscient i lliure.

No obstant aixo, és cert que en general I’educacié familiar és autoritaria. Im-
posa al xiquet comportaments i valors sense justificar-los: aco es fa, aco no es fa;
aco es diu, aco no es diu; aco esta bé, aco esta malament. En l'origen de la iden-
titat d’una persona hi ha una intervencio violenta: aquesta violéncia pot ser fisica,
pero és més sovint moral i afectiva. El xiquet intueix que si vol ser estimat, acaro-
nat, aprovat, protegit, ha de fer el que se li diu i, més profundament, ha de pen-
sar el que pensen els seus pares. Ha de col-locar-se al costat dels més forts. Es aixi
com es construeix la seua consciéncia etica com reproduccio de la consciéncia dels
seus pares.

Aquesta dependencia intel-lectual i cultural es refereix en particular a les elec-
cions fonamentals, etiques, filosofiques, i religioses, amb les quals les persones van
definint el sentit de la seua vida. Els pares els expropien afectuosament d’aquest
dret fonamental, constitutiu de la seua identitat, que és el dret d’orientar la seua
propia vida. Dic que els expropien “afectuosament”, que exerciten una violéncia
“dolca” perque en general els pares, i especialment les mares, actuen “per amor”.
La seua arma és el xantatge afectiu. Pero molt sovint la seua concepcio de l’amor
no és alliberadora, sind protectora, assistencial, autoritaria. Aquests, moltes ve-
gades, no expressen el seu amor promovent la llibertat del fill o de la filla i cre-
ant les condicions perque puguen triar el que és bo per a ells. Parteixen del supo-
sit que ells saben el que esta bé per als seus fills i intenten condicionar-los perque
orienten la seua vida en aquella adreca. Volen que els seus fills es formen a imat-
ge i semblanca seua més que deixar-los emprendre el seu propi cami; volen que els
seus fills realitzen els seus projectes, especialment aquells frustrats, en lloc d’ela-
borar i realitzar els seus propis projectes.

Es escruixidor descobrir que [’amor és una font important de violéncia, perd
una analisi objectiva imposa aquesta conclusi6. La mateixa analisi ens imposa apro-
fundir en el que és realment [’amor: Quina és la part de l’amor i la de I’egoisme en
’autoritarisme, és a dir, del desig de perllongar-se a si mateix en ’altre o ’altra?
Aquesta analisi ens obliga, conseglientment, a una critica honesta de la nostra pro-
pia concepcio i practica de ’amor.
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Per tant, I’educacié familiar sol ser una educacio6 per a no pensar de forma au-
tonoma, per a pensar docilment, per a identificar-se amb les idees dominants. Sol
preparar al xiquet o la xiqueta a un comportament de submissié enfront de la reli-
gio, l’escola, la societat, etc.

Aquesta els prepara, al mateix temps, per a assumir al seu torn en clau de fu-
tur un comportament autoritari en ’acompliment de les seues missions educatives:
les persones tendeixen a reproduir, en la seua nova familia, les relacions de domini
que han experimentat en la familia d’origen.

D’aquesta manera la familia, lloc privilegiat de ’amor i de la tendresa és, al
mateix temps, un lloc de violéncia. Aquesta reflecteix la violéncia i les relacions de
domini que caracteritzen la societat i, al mateix temps, contribueix a mantenir-les
i a reproduir-les. Es important, és clar, denunciar la violéncia fisica que en moltes
families s’exerceix especialment contra els xiquets i les dones; pero seria encara
més important denunciar la violéncia psicologica, amb la qual, en general, s’expro-
pia a les persones en procés de formacio del seu dret a pensar i a decidir el sentit
de la seua vida. El problema és que aci es tracta d’una violéncia inconscient i invi-
sible, la qual, sent considerada legitima i normal, deixa de ser percebuda com vio-
léncia.

Un aspecte particular de l’autoritarisme, que la vida familiar sol practicar i in-
culcar, és el masclisme: que es manifesta en les relacions de parella i en el carac-
ter discriminatori de U’educacié dels fills i de les filles. Em referisc al masclisme
dels barons, que s’arroguen el rol de cap de familia; pero també al masclisme de
les dones, que se sotmeten a aquesta llei i no lluiten per canviar-la.

Dependencia intel-lectual i educacio cristiana

Podem considerar l’educacié cristiana com una educacié en la llibertat? O hem
de reconéixer el seu caracter predominantment autoritari? Molts de nosaltres po-
driem respondre a aquesta pregunta sobre la base de la nostra experiéncia.

L’educacio6 cristiana comenca, en general, dins de la familia, es perllonga en
la relacio amb U’església, en la participacio dins d’associacions cristianes, per a al-
guns en la formacio religiosa o sacerdotal. El bateig del xiquet o de les xiquetes és
el punt de partida i el simbol d’aquesta educacio. El seu suposit és que el xiquet o
la xiqueta pertanyen de dret a U'església, i a aquesta denominacio en particular, i
que ’educacio cristiana ha de formar-los en la fidelitat a la “vocacié baptismal”.
Aquesta es preocupa, a tot estirar, de fundar la seua fe. Pero no suscita en ell I’exi-
gencia d’optar entre ser cristia o no ser-lo, entre ser creient o ateu. L’adhesio a la
fe cristiana, catolica o protestant, no és representada com una lliure eleccio, sind
com un deure indiscutible.
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Quan, en tal context, es parla d’una “recerca de fe” s’entén, en general, un
procés d’aprofundiment en la fe o en els seus fonaments, que no implica un qiies-
tionament de la seua veritat: la qual cosa, com observavem anteriorment, sembla-
ria una culpa, una infidelitat. La fe, es diu, es funda sobre [’autoritat de Déu. Pero,
sobre quina es funda el reconeixement de ’autoritat de Déu?

En les ordres religioses (considerades estats de perfeccio cristiana) els vin-
cles d’obediencia es fan més rigids, en la mesura que son sancionats pels vots. |
no falten superiors que estenen aquests vincles a la propia intel-ligencia, parlant
d’“obediéncia de judici” o d’“obediéncia cega”. Per tant, la vida religiosa promou,
en les seues institucions educatives, una formacié en ’obediéncia. Els seminaris,
en els quals es formen els sacerdots, tenen un comportament analeg. Apareixen se-
riosos problemes derivats d’aco en la mesura que religiosos i sacerdots es proposen
investigar lliurement en el camp filosofic o teologic.

En la historia del cristianisme la concepci6 autoritaria de ’educacid cristia-
na s’oficialitza a partir del gir constantinia: quan la fe cristiana deixa de ser la lliu-
re adhesio a un projecte de vida i a un moviment transformador per a convertir-
se en la submissio a la religio de l’imperi; quan el primer manament deixa de ser
el de ’amor i comenca a ser, progressivament, el de l’obediencia i I’ortodoxia. En
termes d’obediencia i d’ortodoxia es defineix ara la “comunié” amb el bisbe de
Roma.

Pero la resposta més categorica a la pregunta sobre el sentit de l’educacio
cristiana, ’ofereix la historia de la conquesta i de la colonitzacié d’America Llati-
na, o més precisament del continent indoafrolatinoamerica, que promou, en l’am-
bit de massa, |’obediencia de pensament, sota el nom d’“evangelitzaci6”, amb la
forca de les armes i amb el seu fonamental aparell educatiu. El suposit d’aquesta
educacio és que existeix una veritat objectiva i salvadora, de la qual l’església, o
més exactament la jerarquia, és ’Unica dipositaria. Educar “cristianament” signifi-
ca disposar-se a acceptar docilment aquesta veritat.

Pero abans, en primer lloc, la justificacio de la conquesta (violacid del dret
dels pobles indigenes a |’autodeterminacié politica i religiosa) és subministrada pel
dogma segons el qual l’obediencia a ’església és condicio per a la salvacio eterna;
i que el rebuig de tal obediencia condueix a la condemna eterna. L’evangelitzacio
coactiva, imposada amb les armes, a més de violar el dret dels pobles indigenes a
l’autodeterminacio religiosa, funda la fe sobre la violéncia no només intel:lectual,
sind també militar...

A partir d’aquesta experiéncia historica, entre unes altres, sembla indubtable
que U’educacio cristiana, i especialment la catolica, és preferentment una forma-
cio en la submissio. Submissio a Déu, és clar, i a la seua paraula, ’autoritat de la
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qual esta fundada sobre ’autoritat de l’església, fundada al seu torn en ’autori-
tat de Déu. Després, la submissié a Déu comporta la submissié a diverses autoritats
humanes: eclesiastiques, politiques, familiars, etc. La propia identitat cristiana es
defineix, segons el magisteri catolic, com “comunié amb la jerarquia” i, principal-
ment, tal com hem remarcat, “amb el Roma Pontifici”; on “comunio” no significa
amor, sind obediéncia i practica.

La historia de la colonitzacié i evangelitzacio del continent, “ser cristia” signi-
ficava ser ciutada de U'imperi cristia, subdit fidel dels “reis catolics”. Els infidels,
en particular els hebreus i els musulmans, eren perseguits per les autoritats politi-
ques i religioses. Els “errors” dels catolics eren severament castigats per la “Santa”
Inquisicid, és a dir de la santa violéncia. La propia violéncia caracteritzava les cro-
ades per la conquesta dels llocs sants.

En el terreny religios és per tant particularment evident que |’autoritarisme,
amb la violéncia psicologica i fisica que aixo implica, aprofundi les seues arrels en
una determinada concepcio de l’amor. Les autoritats religioses, fundant-se, assegu-
ren, en l'autoritat de Déu i de la seua paraula, pretenen conéixer com és el verita-
ble bé de les persones i dels pobles, que és la via de la seua salvacio. S’atribueixen
doncs el dret i el deure d’imposar a tots, (per amor!), la seua doctrina. D’aques-
ta manera, partint del principi “fora de ’església no hi ha salvacid” I’Església ha
justificat les conquestes i les colonitzacions per part dels imperis cristians. De fet,
creaven les condicions de la evangelitzaci6 i per tant de la salvacio dels pobles.

Basant-se en aquest mateix principi, l’església catolica condemna la lliber-
tat religiosa, fins al Concili Vatica Il. De fet, fins a llavors, els teolegs que defensa-
ven la llibertat religiosa eren condemnats. Aquesta posicio havia estat condemna-
da solemnement (juntament amb molts altres “errors moderns”) per “Sillabo”. Un
dels girs més importants que van marcar el Concili va ser justament el debat so-
bre la llibertat religiosa (que va desembocar en el decrete Dignitatis humanae).
Amb motiu del Concili es van contraposar durament la minoria conservadora, els
membres de la qual més importants eren dignataris de la cGria romana i que con-
tava amb el suport de molts bisbes italians, espanyols i llatinoamericans; i la majo-
ria progressista, conduida pels bisbes del Nord d’Europa (Franca, Alemanya, Holan-
da, Belgica) i pels seus “perits”. La tesi central dels conservadors, que havia estat
fins a llavors la doctrina oficial de ’església catolica, era que no es podien posar al
mateix nivell la veritat i Uerror. Que per tant l’església catolica, Unica religio ve-
ritable, Unica representant del veritable Déu, tenia el dret de ser reconeguda com
a tal pels individus i pels estats. Parlar de llibertat de consciéncia hauria significat
reconeixer a les persones el dret de rebutjar la veritat, hauria estat una forma de
relativisme. Una critica analoga esta orientada avui cap al pluralisme religios.
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Aquest mateix principi imposava a l’església considerar el poder temporal es-
sencial per a la seua missio i per tant de cercar aliances privilegiades amb el po-
der politic i economic. Per altra banda els principis protestants, partint dels princi-
pis cuitas regi, illius i religio (el qual té autoritat sobre la regio la té també sobre
la religio) van imposar també la seua interpretacio del cristianisme i de la seua re-
lacio amb el poder politic. En termes generals, l'integrisme religios pot ser el més
sectari i violent, perqué pretén fundar-se sobre la veritat i autoritat de Déu.

Els partidaris de la llibertat de consciéncia partien del reconeixement del valor
absolut de la persona, del seu dret i deure a obrar sempre segons el dictamen de la
seua consciéncia. Aquest reconeixement comporta el dret de triar lliurement la pro-
pia interpretacio de la vida i de la historia, d’optar entre fe religiosa i ateisme, de tri-
ar entre les diverses religions; comporta el dret de cercar i per tant d’equivocar-se.
Aco, per altra banda, imposa a U’Estat el deure la laicitat, de respectar per tant la lli-
bertat de pensament i de religio, evitant interferir en aquestes eleccions, amb ’Unic
limit imposat a cada pensament i a cada religio a partir de la llibertat dels altres.

No obstant aix0, en aquest punt aixi com en molts altres, la victoria d’una tesi
en el Concili no va comportar la seua efectiva assimilacio per part de la jerarquia,
ni en la teoria ni en la practica. La “primacia de la veritat sobre la llibertat” va
continuar sent el principi inspirador del magisteri de Giovanni Paolo Il: la reafirma-
cio de la visi6 objectiva de la veritat va ser un dels punts clau de la restauracié que
va marcar el seu pontifici. Aquesta concepcio de la fe implica un comportament de
dependencia intel-lectual, que s’expressa també en la concepcio de la filosofia.
Aquesta genera doncs un tipus de filosofia intensa com “esclava de la teologia” en
el sentit medieval, i no com recerca autonoma.

En aquest ambient, l’educaci6 cristiana forma per a valorar els diversos siste-
mes socials assumint com a criteri els interessos de ’església, molt més que els del
poble. Amb aquest criteri els cristians arriben a sostenir regims autoritaris i antipo-
pulars, sempre que reconeguen ’autoritat i els privilegis de ’església. Amb aquest
criteri, ’església catolica jutja positivament el “descobriment d’Ameérica”, que va
fer possible la “primera evangelitzaci6” del continent.

Existeix a més una estreta relacio entre l’eclesiocentrisme i eurocentrisme
també en ’ambit educacional. Per aixo ’educacio cristiana és en gran mesura
eurocéntrica. No només perquée tendeix a identificar “la cultura” amb la cultu-
ra, la filosofia i la teologia europea sind sobretot perqué arriba a considerar nor-
mal i fins i tot glorids el procés de colonitzacio, que ha construit sobre ’expropi-
acio dels pobles la riquesa dels imperis europeus; arriba per tant a no percebre
la radicalitat del conflicte nord-sud i I’escandol que representa la marginacio de
les grans majories del mon. La ideologia cristiana es converteix aixi en un obsta-
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cle per a la llibertat i objectivitat de valoracié i de gliestionament de les contra-
diccions del mon.

Una de les conseqiiencies més greus de la identificacio entre cristianisme i cul-
tura europea és la desqualificaci6 i demonitzacid, en nom del cristianisme, de cul-
tures i religions extraeuropees, com la indigena i la negra: condemna que va provo-
car la seua sistematica persecucio i destruccio.

No obstant aix0, enfront d’una educacio cristiana dirigista i autoritaria, que és la
linia dominant, ha sorgit en els Gltims decennis de ferments cristians, especialment a
America Llatina, el moviment d’educacio6 alliberadora, promogut per Paulo Freire. Ho
considere, per la meua banda, des del punt de vista dels opressors com subjectes, el
més important moviment cultural, en I’ambit no només continental sind6 mundial (no és
casualitat que un dels primers llibres de Freire es titule Pedagogia de [’oprimit). D’aci
la importancia, que hem remarcat abans, del lla¢ existent entre educacié popular alli-
beradora, filosofia popular de ’alliberament i teologia popular de ’alliberament.

Dependeéncia intel-lectual i sistema escolastic i universitari

El sistema escolastic és concebut en general com una preparacié del xiquet i
de la xiqueta, del jove i de la jove, a la vida social i laboral. La persona es conside-
ra “preparada” o “educada” quan ha assimilat “la cultura”, “les ciencies”, “la his-
toria”, i sobretot quan ha assimilat el sistema de valors dominants en una societat.

El metode d’ensenyament sol ser, obertament o de forma oculta, directiu. El seu ob-
jectiu no és formar el jove o la jove a pensar autonomament, sin6 d’obtenir que “assi-
mile” les diverses disciplines. Les valoracions i els examens solen premiar molt més la ca-
pacitat de reproduir el discurs del mestre que la capacitat d’elaborar un discurs personal.

Es tasca del mestre d’escola desenvolupar un cert “programa”, definit per |’au-
toritat civil o eclesiastica, i comunicar als alumnes aquest “patrimoni”.

Les universitats, que es proposen formar “especialistes” en diversos camps,
amplien el patrimoni cultural que els docents intenten comunicar, pero rarament
arriben a representar espais de formacio en la llibertat intel-lectual. L’especialista
és el que ha assimilat “el saber” en un cert camp, que coneix i practica els meto-
des d’investigacio de la seua disciplina, pero que rarament manifesta la capacitat
de valorar-los i de criticar-los.

En les escoles i en les universitats el que es comunica a diferents nivells és el patri-
moni de la cultura dominant, eurocentrica; pero aquest caracter d’instrument de do-
mini es queda, per a la majoria dels docents i dels alumnes, en un nivell inconscient.

Les ciencies, la filosofia i la cultura occidentals son presentades com si foren
objectives i neutrals; |’educacio aconsegueix ocultar sistematicament la seua elec-
cio de camp per part dels més forts.
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L’efecte més greu de ’eurocentrisme és, una vegada més, la “normalitzaci¢”
de les relacions de domini entre el nord i el sud del mén, de les conquestes i dels
processos de colonitzacio, del conflicte nord-sud que marca la civilitzacio actual.

Dependencia intel-lectual i aparell formatiu-ideologic de I’'imperialisme

L’hegemonia de la ideologia liberal-democratica a escala mundial, inclosos els
sectors populars, té un doble nivell d’explicacié: el qual es basa en el mateix siste-
ma economic i politic, que és també, objectivament, un sistema educatiu i el qual
es basa en l’accié de ’enorme aparell informatiu i ideologic del que disposen les
poténcies del nord, en primer lloc els Estats Units, que controla el 80% de les mul-
tinacionals de la informacio: aquestes son un canal privilegiat de la ideologia.

En aquest terreny, un aspecte particular, pero fonamental del nou ordre mun-
dial i Uunipolarisme ideologic. De la fase anterior, marcada pel conflicte est-oest,
formava part la polemica liberalisme-marxisme. Ara, segons les idees dominants, la
“caiguda del comunisme” comporta la “mort del marxisme” i per tant la fi del de-
bat ideologic amb ell. El marxisme ja no es combat rebatent-lo, sin6 proclamant la
seua mort i celebrant alegrement el seu funeral.

El liberalisme, deiem, s’ha convertit a escala mundial en la ideologia domi-
nant, encara que proclame el “fi de les ideologies” (cal entendre, per descomp-
tat, fi d’altres ideologies). L’home imperial és avui reconegut com l’Unic “home
normal”. La ideologia liberal-democratica és el rerefons de totes les informacions,
la clau de lectura de tots els successos, per exemple de la caiguda del comunisme
i de la descomposicid del camp socialista. L’aparell informatiu mundial és també,
com hem assenyalat, un aparell educatiu, ordenat per a formar un model d’home
“imperial”, és a dir, identificat amb les potencies del nord, amb la seua cultura,
la seua ideologia, la seua civilitzacio; identificat per tant amb aquesta organitza-
cio del mén, que margina a les grans majories, i amatent a reconéixer-la com “nor-
mal”. Es tracta, en altres paraules, d’un metode educatiu autoritari, que no cerca
un consens personal i critic, basat en arguments, sind una identificacio passiva i ro-
busta, basada en la repeticio dels missatges.

Pregunta: com s’explica la receptivitat de ’opinié publica mundial (i pot ser
que també la meua) enfront de missatges objectivament tan fragils i mistificadors?
Aquesta és, al meu entendre, una qiiestié de gran importancia, per a entendre el
sentit de la dependéncia intel:-lectual i de la lluita ideologica. Intentaré respondre-
us per aproximacions successives.

Una primera explicacio la proporciona la passivitat intel-lectual de la gran ma-
joria de les persones, el seu comportament de submissio acritica enfront de missat-
ges que es presenten sota l’estigma de ’autoritat, que en aquest cas és la del pa-
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per imprés i la de les imatges televisives. Aquesta autoritat es veu reforcada quan
entre diversos missatges es verifica una forta convergencia. La repeticio del mis-
satge substitueix a la seua demostracio. Per tant, qui té poder sobre les agencies
informatives pot convéncer el public d’una certa noticia a través de la seua repe-
ticio insistent i obsessiva, que el dispensa de la necessitat de provar el que afirma.
Aquest comportament intel-lectual passiu i acritic de persones que viuen en un am-
bient ampliament “pluralista” i “democratic” hauria de proporcionar elements de
reflexié en la qualitat de la democracia occidental.

Una segona resposta a la pregunta intenta individualitzar les raons d’aquesta
receptivitat. | les troba en una predisposicio a creure un cert tipus de noticies, per-
que son coherents amb el propi sistema de valors. Concretament, la informacio te-
levisiva directa des dels Estats Units i des dels seus aliats dedueix la seua credibili-
tat dels valors de la ideologia liberal-democratica, de la suposada superioritat mo-
ral, intel-lectual i politicomilitar d’occident i de la “destinacié manifesta” del po-
ble nord-america. Es particularment important, en la génesi d’aquesta conviccio,
la convergencia, explicita o implicitament afirmada, entre superioritat politicomi-
litar d’una banda, moral i intel-lectual d’una altra. El missatge informatiu i la pro-
clamacio dels valors formen part del mateix “paquet” i poden contar amb la recep-
tivitat. No és casualitat que la receptivitat en determinats temes es veja accentua-
da després de la “caiguda del comunisme”, percebut en ’ambit de massa com una
victoria del capitalisme i del liberalisme. | és innata en cada persona la tendéncia a
alinear-se, també ideologicament, al costat del vencedor.

Una tercera resposta aniria més lluny, sobrepassant la imatge del mén que ex-
plica aquesta receptivitat. Per a rebre les informacions donades per ’aparell ide-
ologic imperial és necessari que no perceba ni el seu origen ni la seua fi; és a dir,
que no perceba ’organitzacio imperial i per tant conflictiva del mén; que no imagi-
ne l’'impacte decisiu que aquesta organitzacio exerceix sobre la informacié i sobre
la construccié dels fantasmes historics; que li falte doncs una estreta relaci6 entre
’ocultacio de veritats parcials i [’ocultacié de la veritat global, que és el caracter
conflictiu i marginal de [’organitzacio del mon.

S’entén doncs que ’ocultacié del conflicte fonamental siga la tasca primaria
de 'ofensiva ideologica imperial. En altres paraules, objectiu primari de l’imperia-
lisme ideologic és amagar la seua propia existéncia. La consecucié d’aquest objec-
tiu és el seu exit principal, el qual condiciona als altres (com el diable en la cate-
quesis cristiana).

Una Gltima resposta ens envia al model de persona que explica aqueixa recep-
tivitat. Per a rebre sense sospita la informacié proporcionada per ’aparell ideo-
logic de Uimperialisme, és necessari que el destinatari de la informacio conside-
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re [’actual organitzacié del mén com normal i no violenta; que la tinga plenament
interioritzada, que no perceba el seu caracter criminal i genocida. La receptivitat
que acara el sistema informatiu imperial és signe que aquest tipus de persona ha
arribat a avui el fet de ser expressio de la normalitat.

A aquest tipus de persona pertany la gran majoria, generalment de manera in-
conscient. La seua formacio pot ser que represente la major victoria de ’imperi-
alisme, la qual condiciona a totes les altres i que és un dels fonaments de present
ordre mundial.

Dependeéncia intel-lectual i militancia revolucionaria

Després d’haver analitzat la nostra dependéncia en relacié amb les diverses es-
tructures del sistema vigent, hem de verificar el que ocorre amb les estructures
que pretenen promoure processos alternatius, com els partits, els sindicats i les al-
tres organitzacions d’esquerres, particularment aquelles que es qualifiquen de “re-
volucionaries”.

Aquestes organitzacions es consideren, en general “avantguardes del poble”.
Funden la seua autoritat (com les esglésies) en la possessio de la veritat, és a dir
de la teoria revolucionaria, el “marxisme-leninisme” i no en el reconeixement del
poble. La possessio de la teoria implica, per a aquestes organitzacions, la convic-
cio de saber com és el bé del poble i de la humanitat i com és !’estrategia correc-
ta per a aconseguir-lo. Aco legitima doncs una estratégia autoritaria, bé a ’interior
de ’organitzacid, bé en la relacio entre |’organitzaci6 i “les masses”. En tal con-
text |’obediencia o disciplina de partit pot justificar els pitjors delictes, interpre-
tant-los com expressio de fidelitat coherent amb la causa del poble, de la patria o
de la revolucié.

Quan vam denunciar, de forma ben fundada, la pretensio del neoliberalisme
d’imposar un “pensament Unic”, no hauriem d’oblidar que durant diversos decen-
nis, ’esquerra ha pretés imposar un pensament Unic, representat pels catecismes
de “marxisme-leninisme”. Els continguts eren diversos, pero la logica bastant simi-
lar.

L’autoritarisme de les organitzacions populars i revolucionaries és un fenomen
molt greu, perque genera militants i dirigents incapacos de pensament autonom i
critic; i perquée anuncia inevitablement una societat autoritaria.

A més, les organitzacions autoritaries son incapaces de promoure autentics
processos d’educacio alliberadora per a la formaci6 dels seus dirigents i dels seus
militants; ni investigacions participatives per a elaborar, a partir de la base, anali-
si i estrategies. Perqué aquests métodes generarien persones intel-lectualment au-
tonomes i critiques amb la propia organitzacio. A més, les organitzacions exigei-
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xen temps rapids de decisio i no entenen facilment les exigencies, a altre nivell, de
processos de llarg termini per a ’educacio i la recerca popular i per a l’elaboracio
col-lectiva de decisions.

L’autoritarisme no només marca les organitzacions, sind6 també, sovint, els
“moviments”, on les idees “noves” s’imposen mitjancant el prestigi d’alguns diri-
gents o mitjancant una pressioé de grup, és a dir, mitjancant una forma de “identifi-
cacio passiva”, sense que cada persona implicada asseu ’obligacio de verificar per-
sonalment el valor de les consignes que repeteix.

Aquestes analisis poden suggerir probablement el plantejament d’un autoanali-
si amb el qual respondre a determinades preguntes: quin és el meu nivell de cons-
ciencia del caracter ideologic i partidari de la informacio, ja siga en ’ambit del
meu pais, ja siga sobretot en ’ambit internacional i mundial? Puc afirmar honesta-
ment que séc autonom pel que fa a les informacions i a les idees dominants? Tinc el
coratge de rebutjar el punt de vista dels més forts sobre diversos fets i assumir el
punt de vista dels marginats?

En una perspectiva pedagogica, s’imposa urgentment la pregunta: com pot
’educaci6 popular alliberadora formar a les persones, comencant pels xiquets i xi-
quetes, capaces de tenir autonomia i sentit critic enfront de la televisio i als altres
mitjans de comunicacié de massa?

Conclusions sobre la dependéncia intel-lectual i cultural

Les analisis i autoanalisis que hem desenvolupat ens permeten traure algunes
conclusions:

En les nostres societats la dependencia intel-lectual i cultural no és una con-
dicié excepcional, sind la normalitat. En I’ambit personal hem de reconéixer que
aquesta condici6 va ser nostra durant un periode més o menys llarg de la nostra
vida; que pot ser que continue sent la nostra condicié actual; perque no s’ha com-
provat fins a ara en el nostre itinerari aquella explosio de consciéncia que provoca
la ruptura amb el passat i l’inici d’una nova fase.

El nivell més profund i radical d’aquesta dependéncia intel-lectual és el que fa
referéncia al sentit de la nostra vida i de la nostra presencia en el mon; al sistema
de valors que ens orienta; a les nostres opcions religioses o laiques.

L’aspecte més greu i preocupant de la dependéncia intel:-lectual és avui la sub-
missio passiva a la logica i als valors del sistema neoliberal; i per tant el consens
que el sistema aconsegueix mantenir en l’ambit mundial, també en els sectors po-
pulars, és a dir, entre les seues principals victimes.

La dependéncia intel:-lectual té d’una banda un fonament objectiu, en ’organit-
zacio de les diferents institucions de la societat i del mén; d’una altra, un fonament
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subjectiu, en la psicologia de les persones. El fonament objectiu de la dependencia
intel-lectual és el sistema coherent de domini en el qual estem integrats i per tant el
rol educatiu autoritari que aquest exercita a través dels seus diferents components: la
familia, Uescola, la universitat, ’església, ’economia i la politica capitalista, |’apa-
rell ideologic de ’imperialisme, etc. D’una altra, ’autoritarisme no marca només les
estructures del sistema vigent, sind també les que sorgeixen per a promoure un pro-
jecte d’alternativa, com els partits, els sindicats i la resta d’organitzacions populars,
especialment aquelles revolucionaries i les estructures dels estats socialistes. La fa-
llida d’aquestes organitzacions en la construccio d’una societat realment nova depén
justament, en gran mesura, del seu caracter autoritari, és a dir, de la seua incapaci-
tat de promoure el protagonisme del poble, que és el punt clau de l’alternativa. Una
estratégia autoritaria genera inevitablement una societat autoritaria.

No obstant aix0, serveix a proposit de la globalitzacio cultural, educativa i re-
ligiosa, aixi com de la globalitzacié economica i politica, la seglient observacio: no
es tracta d’una organitzacio autoritaria de la cultura sorgida en aquests ultims de-
cennis, sind de la desembocadura d’un procés que travessa tota la historia huma-
na. L’autoritarisme cultural, educatiu i religios és vell com el mon. Si a proposit de
la politica i de ’economia hem d’arribar a la conclusié que la violencia és la llei de
la historia, és també legitim afirmar que la violéncia moral és la llei predominant
en la historia de la cultura, de I’educacio i de la religio.

En tercer lloc, el fonament subjectiu de la dependencia intel-lectual és la ten-
déncia de cada persona, en totes les etapes de la seua vida, a identificar-se pas-
sivament amb els més forts; a cercar la seguretat que procedeix de la submissio i
de I’adhesio a les idees dominants; a fugir dels riscos de la veritat i de la llibertat;
la tendencia a no abandonar mai els bracos de la mare. Es, en altres paraules, un
comportament que no considera [’autonomia, i particularment [’autonomia intel-
lectual, com un valor; i que opta més aviat per la integracié en la societat, en l’es-
glésia, en el partit o en altra organitzacio.

PER UNA FILOSOFIA POPULAR DE L’ALLIBERAMENT
CARACTERITZACIO POSITIVA
Universalitat de la vocacio filosofica

La filosofia popular de ’alliberament naix de la presa de consciencia i de la de-
nuncia d’aquesta situacio, naix d’una rebel:li6 intel-lectual, que contribueix al ge-
nesi de la personalitat de cadascun i de cadascuna: em rebel-le, després soc. La fi-
losofia de ’alliberament comenca amb un acte de llibertat; amb la decisio de qiies-
tionar les idees dominants, i per aqueixa mateixa rao de qiiestionar-se a si mateix;
de comencar a cercar personalment el sentit de la vida.
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La filosofia de l’alliberament naix quan una persona comenca a ser subjecte de
la seua propia reflexid; quan comenca a dir “pense”. No en sentit abstracte i intel-
lectualista de Cartesio, sind en un sentit concret i dinamic. “Jo pinso” significa per
tant comencament a pensar jo, amb el meu propi cap, assumint la responsabilitat
del que pense. M’adone que fins ara, justament, no havia pensat, sind que uns al-
tres ho havien fet per mi: els meus pares, els meus educadors i mestres, |’església,
els mitjans de comunicacio, etc. En un context marcat per l'individualisme i l’ego-
isme, la rebel-li6 és provocada per la descoberta de la solidaritat.

Amb aquesta rebel-lio la intel-ligéncia tendeix a reprendre el poder sobre la
seua activitat. Una rebel-li6 aixi és expressido de confianca en si mateix, en parti-
cular en la propia intel-ligéncia, per part de tots; de confianca, en particular, en la
intel-ligencia popular. Aquesta respon sota la forma més radical al precepte socra-
tic, del com, al mateix temps, renova el sentit: coneix-te a tu mateix.

Descobrir la universalitat de la vocacio filosofica significa entendre que aquesta no
ha de ser confiscada per una aristocracia intel-lectual. Denominem “popular” a aques-
ta filosofia justament perque no és una investigacio especialitzada, com sol ser la filo-
sofia, sind una investigacio cridada a ser universal, és a dir, una exigéncia i una possibi-
litat de tots i de totes. La reflexi6 aci orientada voldria contribuir a suscitar i a difon-
dre aquest descobriment i, al mateix temps, contribuir a la presa de consciéncia que
en la nostra societat el fet de pensar autonomament no és la regla, sind |’excepcio.

D’altra banda, la universalitat de la vocacio filosofica no significa que una in-
vestigacio aixi siga espontania. De fet, com hem remarcat, el conjunt de les insti-
tucions educatives esta orientat a sufocar el desig de recerca autonoma. Un desig
aixi ha de ser fruit d’una eleccié que compromet i motiva a la persona a nadar con-
tra corrent i a véncer les seues resistencies al despertar de la consciencia i de l’au-
tonomia. Perque aquesta eleccio siga el detonant d’un procés personal i col:lectiu
d’investigacio filosofica, és necessari prendre consciéncia no només del propi dret
a la llibertat intel-lectual, sin6 també de la capacitat d’exercitar-lo.

Aprofundint d’aqueixa manera en el rol de la recerca popular, es pot arribar a
comprendre qué és, si bé una plena comprensi6 s’arriba a només practicant-la, re-
flectint sobre aquest aspecte nou i innovador de !’experiencia personal. La filoso-
fia popular de Ualliberament s’imposa llavors com una experiéncia apassionada de
recerca personal sobre el sentit de la vida i de la historia, sobre el sentit dels nos-
tres sofriments, de les nostres lluites, de les nostres solidaritats, de les nostres
esperances; recerca dirigida des del punt de vista dels oprimits i de les oprimi-
des com a subjectes; i que té com a protagonistes a totes les persones, en particu-
lar els sectors populars. Aquest és el més radical i el més important dels allibera-
ments, la labor més ardua d’una educacio popular alliberadora.
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Qualificant aquesta reflexié filosofica de “recerca”, vam pensar distingir-la d’una
concepcio de la filosofia com assimilacié d’un sistema de veritats preconstituides que
es tractaria només d’“assimilar”. Qualificant-la després de “personal” pensem dis-
tingir-la també d’una concepcié de la filosofia com historia de la filosofia; afirmem
que no és licit ni just atribuir ’elaboracio de la filosofia en exclusiva els “grans filo-
sofs”. D’altra banda, no considerem, amb aquesta qualificacio, excloure el caracter
col-lectiu de la recerca, ni ’estimul que li poden donar les “grans filosofs”, sind no-
més afirmar la seua autonomia. Per a estar a |’abast de tots, aquesta filosofia ha de
proporcionar-se una metodologia popular, que justament no siga especialitzada, sin6
a ’abast de tots. Una metodologia aixi, en la nostra proposta, s’inspira en [’educacio
popular alliberadora, amb les seues tres grans etapes: veure, jutjar, reaccionar. D’al-
tra banda, el caracter “popular” d’aquesta filosofia no s’oposa al seu valor cientific,
si per cientific s’entén un coneixement racional i critic.

La primera etapa de la investigacio, la de veure, té com objectiu fonamental
’experiéncia personal que, pel seu caracter universal, (és a dir, present en cada per-
sona), contribueix decisivament a caracteritzar la filosofia com universal. Descobrir
la propia vocacio filosofica significa per a cada persona, en primer lloc, valorar a fons
’experiéncia personal. Aquesta convergencia metodologica entre filosofia popular de
alliberament i educacio popular alliberadora remitent a una convergéncia més ge-
neral entre aquestes dues activitats. La filosofia popular, de fet, com alliberament
intel-lectual, és un moment fonamental de ’educacio alliberadora.

Aquesta convergeéncia, manifestada per la qualificacio de “popular” que carac-
teritza ja siga a la filosofia ja siga al métode educatiu al que ens referim, es com-
prova també en la mesura que afecta a l’eleccié de camp, de 'una i de ’altra,
per part dels oprimits i oprimides del mon. La filosofia de [’alliberament, aixi com
’educacio popular alliberadora, no és una recerca neutral, sin6 desplegada. Intro-
dueix en tots els problemes un especific “punt de vista” que orienta la recerca a
moure’s contra corrent.

La qualificacio de “popular” amb la qual considere haver de caracteritzar
aquesta filosofia de l’alliberament és necessaria també per a distingir-la de la filo-
sofia “llatinoamericana” de l’alliberament, desenvolupada amb gran intel:ligéncia,
per exemple, per Enrique Dussel i Ignacio Ellacuria, la qual es proposa alliberar la
filosofia llatinoamericana de la subordinacio al pensament europeu, mentre que la
filosofia popular es proposa alliberar, de forma més general, el pensament de ca-
dascul i cadascuna de la subordinacié a les multiples institucions educatives.

Es també important, per a caracteritzar la filosofia popular de l’alliberament,
parangonar-la amb (a teologia popular de [’alliberament, posant de manifest coin-
cidencies i diferéncies:
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— Les dues formes de reflexi6 coincideixen de fet, ja siga com recerques per-
sonals ja siga en el reconeixement del poble com el seu subjecte i com ob-
jectiu d’una opcidé fonamental, la “eleccid dels pobres”. Coincideixen tam-
bé en el seu fonament, ’eleccio dels oprimits i de les oprimides com sub-
jectes aixi com en [’assumpcio del punt de vista d’aquests subjectes. Coin-
cideixen finalment en la proposta metodologica inspirada en |’educacio po-
pular alliberadora i adherent a les capacitats de persones amb una prepa-
racié cultural primaria.

— La diferéncia fonamental entre les dues recerques té a veure també amb
la metodologia que per a la filosofia és purament racional mentre que per
a la teologia cristiana fa referencia a les fonts cristianes de la revelacio.

En Ueleccid dels oprimits i de les oprimides com a subjectes, en el seu genesi
i en el seu fonament, fa falta per tant distingir l’aspecte racional o filosofic i ’as-
pecte teologic. Es important per a caracteritzar una eleccié aixi la inclusié i la in-
terpenetracio entre aquestes dues dimensions, la religiosa i teologica d’una banda,
i la racional i filosofica d’una altra.

En virtut d’aquesta doble dimensio, l’eleccio dels oprimits i de les oprimides
com subjectes és al mateix temps el punt clau de la filosofia de [’alliberament i de
la teologia de ’alliberament. Aquesta interpretacié entre les dues dimensions és
molt fecunda, tant tedricament com practicament.

En virtut d’aquesta doble dimensio, |’eleccio dels oprimits i les oprimides com
a subjectes és constitutiva de la identitat cristiana; pero sense ser exclusiva del
cristianisme o d’ideologies religioses. Aixo els permet constituir un terreny de tro-
bada profunda i de recerca comuna entre partidaris de diferents religions i ideolo-
gies. Aquesta arrel comuna comporta una profunda interpenetracio entre les dues
recerques, que contribueix a caracteritzar tant a l’'una com a Ualtra, i es revela
bastant fecunda tant en ’ambit teoric com practic.

Es caracteristic de la teologia de l’alliberament el reconeixement del valor ab-
solut de ’home i del poble, de la consisténcia autonoma de la ra6 humana i dels
valors morals i socials que descobreix. D’altra banda, és caracteristic de la filoso-
fia de "alliberament ’elaboracio d’un discurs que valore la densitat de |’experien-
cia religiosa. Aquesta aporta a la teologia de [’alliberament les categories racionals
que necessita.

Filosofia i teologia formen part d’un complex més ampli, que és la cultura de
I’alliberament. També formen part d’aquesta |’educacié popular alliberadora, les
ciéncies socials (la sociologia, ’economia, la politica, el socioanalisi, la sociologia
de la cultura, de la religid, I’antropologia cultural, l’ecologia, etc.), les ciencies
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psicologiques psicoanalitiques, historiques, etc. Aquestes disciplines, per descomp-
tat, formen part de la cultura de ’alliberament en la mesura que no son neutrals,
sind inspirades en una eleccio alliberadora. En aquest conjunt la filosofia de |’alli-
berament adquireix un paper fundador.

No obstant aixo, la intel:-ligéncia popular, formada en la dependencia, no és
orientada de forma espontania cap a un coneixement autonom i per tant cap a una
cultura de U'alliberament. Les seues capacitats submergides d’autonomia emergei-
xen Unicament si son provocades per una educacio alliberadora. Per tant, la pro-
posta que vam presentar esta dirigida en primer lloc als educadors que s’inspiren
en una perspectiva alliberadora, als quals intenta recordar que l’objectiu principal
de U’educacio és la formacio en ’autonomia intel-lectual i cultural. Aquesta va di-
rigida en particular als dirigents politics (que haurien de ser educadors populars)
als quals creu assenyalar, com a font privilegiada (encara que bastant descurada) la
intel-ligéncia popular, personal i col-lectiva; sense la qual no hi ha democracia par-
ticipativa; és més, no hi ha democracia en absolut.

La filosofia popular en els processos d’alliberament

La naturalesa de la filosofia popular de ’alliberament sera més clara quan es pre-

cise el seu paper en els processos d’alliberament politicoeconomic i cultural-religios.

Contribucio de la filosofia popular als processos d’alliberament politic i economic

1. Valora i funda l’opcié fonamental per als oprimits i les oprimides com a
subjectes i el “punt de vista” alternatiu amb el qual aquesta analitza i va-
lora les situacions.

2. Afavoreix, en estreta relacio amb les ciéncies socials i economiques, la
presa de consciéncia de la nostra condicié d’opressio i la identificacio de
les seues causes naturals.

3. Intervé en la valoracio del sistema opressor, provocant un moviment de
rebel-lié contra la seua injusticia.

4. Qlestiona el dogma de la nova religio del mercat, segons la qual en el sis-
tema capitalista no existeixen alternatives, contribuint a despertar la con-
fianca del poble en si mateix, en la seua intel-ligéncia i creativitat, en els
seus valors, en la seua capacitat d’elaboracio politica i economica.

5. Contribueix a la formacié d’homes nous i de dones noves, capacos d’elabo-
rar i realitzar projectes de desenvolupament sostenible, mostrant les seues
possibilitats i identificant els seus components economics, politics, cultu-
rals i educatius.

6. Funda el valor i el métode de la recerca popular participativa, com a font
de projectes economics i politics, especialment en ’esfera local.
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7. Contribueix a U’elaboraci6 d’un projecte alternatiu de civilitat que il-
lumine les lluites locals quotidianes, com a utopia movilitzadora i com a
hipotesi historica fecunda

En una paraula, la filosofia popular de ’alliberament no intervé en la definicio
dels aspectes técnics de ’alternativa, sin6 en el procés de conscienciacio i motiva-
ci6 que instiga i orienta la recerca popular d’alternatives.

Contribucid de la filosofia popular als processos d’alliberament cultural, edu-
cativa i religiosa

Com a part d’aquests processos, la filosofia popular de ’alliberament intervé

1. Provocant una presa de consciéncia de la nostra dependencia intel-lectual
i religiosa i de ’expropiacioé de la qual som victimes, en l’ambit personal i
col-lectiu.

2. Estimulen una rebel-lid contra aquesta situacié i provoquen el descobri-
ment de |’autodeterminacio intel-lectual i religiosa com a dret fonamental
de la persona i del poble i com a valor moral fonamental, dissipant el com-
plex de culpa que aquest dret comporta, especialment en els terrenys po-
litic i religios.

3. Despertant en totes les persones, especialment en aquelles d’origen popular,
la confianca en les seues capacitats d’exercitar el dret d’autodeterminacio
en el camp filosofic i religids i conscienciant-les de la importancia de fer-lo.

4. Oferint una metodologia de la recerca filosofica i religiosa que estiga a
[’abast de persones amb una preparacio6 cultural primaria.

L’alliberament intel-lectual en la refundacié de I’esperanca

La conquesta de ’autonomia intel:-lectual per part del poble té com primer re-
sultat el de despertar la seua capacitat critica, en ’ambit personal i col-lectiu.
Sorgeix d’aqueixa manera la possibilitat concreta d’eradicar el consens del que
gaudeix el neoliberalisme, cridant [’atencio sobre els estralls que esta perpetrant,
especialment entre les masses populars, i sobre el fracas de les seues temptatives
de cobrir amb intervencions assistencials els efectes devastadors de les mesures de
“ajustament”. Sorgeix particularment la possibilitat de superar el sentit d’impo-
téncia provocat per la logica sufocant de la globalitzacio neoliberal i per ’extrapo-
der del bloc imperial que ho orienta.

Conquistar lautonomia intel-lectual significa per al poble recuperar la confian-
ca en si mateix, en els seus recursos morals i en la seua saviesa intel-lectual; per
tant, en la seua capacitat de promoure un poder alternatiu i d’elaborar projectes
alternatius, politics i economics, sobretot en ’esfera local.
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El ressorgir de l’autonomia intel-lectual del poble imposa a les organitzacions
populars i revolucionaries un gir en la seua organitzacio i en la seua estrategia, gir
fundat sobre el reconeixement i la promocio6 del poble com a subjecte i en la crea-
cio de mdltiples espais de recerca participativa popular.

La conquesta de ’autonomia intel-lectual significa per al poble l’afirmacio del
seu dret d’autodeterminacio i per tant del seu rol de protagonista en ’ambit na-
cional i mundial, un rol que s’esta afirmant pertot arreu a través de maltiples xar-
xes nacionals i internacionals de resisténcia, cooperaci6 i comunicacié. Per totes
aquestes vies, ’alliberament intel-lectual arriba a ser un motor de ’alliberament
integral i un factor decisiu en la refundacié de ’esperanca.

CONCLUSIO

Em sembla que aquestes reflexions il-luminen la missié alliberadora dels “educa-
dors populars”, considerant amb aquesta denominacié no només els que es dediquen
professionalment a l’educacio del poble, sin6 sobretot als que inspiren la seua accio
educativa en una opci6 per als oprimits i les oprimides com a subjectes. Aquestes refle-
xions, de fet, esclareixen la importancia decisiva de ’alliberament intel-lectual i moral
i de la seua aportacio a la maduresa de les persones, de les comunitats i dels pobles.

Promoure ’alliberament intel-lectual i moral del poble significa contribuir a la
contestacié del neoliberalisme i dels seus dogmes, aixi com el caracter objectiu i
cientific de la llei de la lliure competéncia, la racionalitat del mercat i la impossi-
bilitat d’una alternativa a aquest sistema.

Promoure [’alliberament intel-lectual i moral del poble significa contribuir a
’afirmacié de la confianca del poble en si mateix, en els seus valors, en la seua
intel-ligencia i, per tant en la seua capacitat, d’elaborar projectes politics i econo-
mics alternatius.

Promoure ’alliberament intel-lectual i moral del poble significa contribuir a
reforcar les xarxes internacionals de resisténcia, col-laboraci6é i comunicacié que
s’estan construint per tantes vies i en les quals els zapatistes i les zapatistes veuen
sorgir ’internacional de [’esperanca.

Promoure ’alliberament intel-lectual i moral del poble significa instigar des de
baix un procés alternatiu de globalitzacio, capa¢ de contraposar l’autodetermina-
cio dels pobles amb ’autodeterminacié dels mercats.

Per tant, els educadors populars son cridats, en ’época de la desil-lusio, del
fatalisme i de la desesperacio, a assumir la missio historica de superar la crisi de
militancia i a tornar a fundar ’esperanca: anunciant, en el nom del poble oprimit
i rebel, que la historia no s’ha acabat, que una nova historia és possible, que una
nova historia esta comencant.
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Fordisme, postfordisme i educacio alliberadora

Joan Canimas i Brugué

A

La crisi mundial de I’educacié i la nova gesti6é de la complexitat
1. La crisi de [’educacio de la segona meitat del segle XX: cap a la formacié permanent

Es una tesi ampliament compartida pels sociolegs de I’educaci6 que a partir dels anys seixanta es de-
tecta una crisi de ’educacié. Si bé és cert que el concepte crisi, tal com han assenyalat Baudelot i Esta-
blet’, acompanya bona part de la historia de l’educacid, a la segona meitat del segle XX es donen una série
de caracteristiques innovadores que afecten directament a allo que s’espera del sistema educatiu.

Dues obres exemplifiquen la primera gran crisi de [’educacid: La crisi mundial de [’educacid, publicada

per Philip H. Coombs [’any 1968, i La societat desescolaritzada, publicada per Ivan Illich [’any 1970.

Dues obres exemplifiquen, al meu entendre, la constatacio que el sistema educatiu existent no respon
als nous reptes socials i economics: La crisi mundial de [’educacid, publicada per Philip H. Coombs ’any
19682, i La societat desescolaritzada, publicada per Ivan Illich dos anys més tard®. La crisi mundial de [’edu-
cacio recull els documents de treball elaborats per Coombs per a la Conferencia Internacional sobre la Crisi
Mundial de ’Educacio que va convocar [’aleshores president dels EUA, Lyndon B. Johnson, i que va reunir a
ministres d’educacio, rectors d’universitat i investigadors d’arreu del mon. En aquest obra, la crisi de l’edu-
cacio es defineix com la no adaptacié del sistema educatiu als canvis rapidissims del mon i és considerada
com la primera d’aquest genere. Segons ’informe, els principals indicadors d’aquesta crisi son:

a) el desajustament entre |’educacio i les necessitats de desenvolupament social, entre els vells con-

tinguts de I’educacio i els nous que reclama ’ocupacio;
b) el manteniment i augment de les desigualtats educatives entre els grups socials; i
c) el progressiu desequilibri entre |’augment de costos i els recursos disponibles.

L’'informe, com era d’esperar d’una conferéncia d’aquesta mena, se centra en el primer i tercer aspec-

' Baudelot, C., Establet, R. (1989): Le niveau monte. Réfutation d’une vieille idée concertant la prétendue décadence de
nos écoles (trad. cast.: El nivel educativo sube. Refutacién de una antigua idea sobre la pretendida decadencia de nuestras
escuelas, Morata, Madrid 1990). En aquest sentit, és interessant la relacié que estableix Lluis Duch entre la crisi pedagogi-
ca i el final del mén. “El final del mon -diu- sempre es tracta del final d’un mén (...) Estic plenament convencut que «crisi
pedagogica» i «final del mon» son dues expressions amb una extensié semantica gairebé idéntica, perque totes dues posen
de manifest la desestructuracio simbolica que, en un temps i espai concrets, experimenta una determinada cultura. No es
tracta en absolut d’un fenomen desconegut per les cultures del passat, perque totes les cultures, en un moment o altre de
la seua historia, ho han experimentat” (Duch, Ll. (1997): La educacién y la crisis de la modernidad, oc. p. 85 i 71 respecti-
vament).

2 Coombs, Philip H. (1968): The world educational crisis (trad. cast.: La crisis mundial de la educacion, Ediciones Peninsula,
Barcelona 1971).

3 1llich, 1. (1970): Deschooling Society (trad. cast.: La sociedad desescolarizada, Barral Editores, Barcelona 1974).
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4 Val a dir que aixo ja
ho havia posat de ma-
nifest el controvertit
Informe Coleman, de
I’any 1966. Aquest in-
forme va estudiar una
mostra de 570.000 es-
tudiants, 60.000 pro-
fessors i 4.000 escoles
d’EUA i va atribuir les
diferéncies de rendi-
ment entre els alum-
nes i entre les escoles
a variables relaciona-
des amb l’ambit soci-
oeconomic de les fa-
milies [Coleman, J.S.;
Campbell, E.; Hobson,
C.; McPartland, J.;
Mood, A.; Weinfeld,
F. i York, R. (1966):
Equality of educatio-
nal opportunity, Was-
hington, U.S. Govern-
ment Printing Office].

te de la crisi i passa de puntetes pel segon, és a dir, pel manteniment i augment de
les desigualtats socials que, tal vegada, hagués suposat abordar la crisi, en el sen-
tit de no acompliment, del tret més caracteristic del projecte educatiu de la Il-
lustracio, és a dir, de ’educacié com un instrument d’igualtat i justicia®. De les re-
flexions i propostes de sortida de la crisi que es fan en aquest informe, algunes
apuntaven ja cap allo que poc després esdevindra dominant: la necessitat de con-
templar el fet educatiu com un procés de formacio i aprenentatge que ha de durar
tota la vida i que traspassa l’esfera escolar en la qual tradicionalment s’havia man-
tingut.

A Udltim terc del segle XX, les investigacions, experieéncies i proclames que
despleguen el paradigma de contemplar ’educacio i la formacido com un procés
permanent al llarg de tota la vida sén, com se sap, tan i tan nombroses que només
es possible citar-ne un petitissim bot6 de mostra: el famos informe de la UNESCO
Aprendre a ésser (1972); ’informe al Club de Roma Aprendre: un horitzé sense li-
mits (1979); ’actualitzacié de 'informe de Coombs La crisi mundial de [’educa-
cio. Perspectives actuals (1985); el Llibre Blanc de la Comissié Europea Ensenyar i
aprendre: cap a la societat cognoscitiva (1995); 'informe de la UNESCO Educacio:
hi ha un tresor amagat a dins (1996); l’informe del Banc Mundial sobre el desenvo-
lupament mundial El coneixement al servei del desenvolupament (1999)...

L’altra obra que, al meu entendre, exemplifica bé la primera crisi de l’educa-
cio és, com he dit, La societat desescolaritzada. Aquesta obra d’lvan Illich ha es-
tat considerada principalment com una proposta pedagogica: per a uns, com una
teoria utopica que té interés per la seua originalitat o radicalitat i per altres, per
exemple Carlos Lerena, com una boutade més dels discursos epicuris de les clas-
ses mitjanes. La societat desescolaritzada, pero, és també la constatacio d’una
crisi i la resposta a les noves exigéencies tecnologiques i politiques que el mateix
autor considera ja postindustrials. Illich avanca alguns factors que, avui, han es-
devingut usuals en la reflexid i les practiques educatives: la desformalitzacié de
’educacio, la construccio de xarxes d’aprenentatge de lliure eleccio, la diferen-
ciacié entre ensenyament i educacio i la critica al caracter essencialista que,
sota la influencia de Rousseau, impregnava el fet educatiu (per Rousseau, com
per Platd, 'educacio és ’art d’ajudar a que surta i es manifeste allo que ja por-
tem a dins).

Illich diferencia ensenyament i educacid. L’ensenyament, diu, és un instrument
que capacita a la persona per acumular un stock de coneixements (des de les tecni-
ques necessaries per a un ofici fins a les técniques i processos d’aprendre a apren-
dre dels quals ens parlara vint-i-sis anys més tard ’informe Delors), mentre que
’educacio és un procés d’aprenentatge de valors i actituds, la lliure determinacio
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dels criteris que guien la propia vida a partir dels processos d’aprenentatge. Si es
vol donar resposta als requeriments i possibilitats d’aquesta nova etapa, diu Illich,
’escola és una institucio cridada a desaparéixer, perque va sorgir de la unio entre
ensenyament i educacio i no és possible que les puga separar. D’altra banda, i si
aixo fos possible, considera, com Coombs, que aquest desplegament en el marc es-
colar seria inviable economicament.

Les obres de Coombs i Illich, cada una a la seva manera, constaten allo que als
anys seixanta del segle passat era ja una realitat: que l’adveniment de les noves
formes productives i socials que configuren la que s’ha anomenat societat postin-
dustrial fa unes demandes al sistema educatiu que ja no son les que feia el periode
estrictament industrial. Aquest pas de la societat industrial a la postindustrial, que
alguns autors han considerat de magnituds semblants a les transformacions que va
comportar la Revolucié Industrial, afecta al fet educatiu en quatre gran ambits es-
tretament relacionats:

a) el model de persona que l’economia reclama;

b) la concepci6 i les formes de gestio d’allo que hom entén per sistema edu-

catiu;

c) larelacio entre el temps i els espais emprats en la produccié o adquisicio

de formacio i aquells dedicats al seu consum o aplicacio; i

d) la transformacio del fet educatiu en un fet formatiu (aquest darrer punt es

tractara al capitol 3 d’aquesta invocacio).

2. Un nou model de treballador

El canvi de model de persona que la nova realitat socioeconomica reclama es
pot resumir en el pas d’un home newtonia a una persona quantica. La societat in-
dustrial es caracteritza per un tipus d’economia en qué la forma de produccio do-
minant és la transformacié de materies, que, gracies a la mecanitzacio, produei-
xen grans quantitats de béns mobles, de béns tangibles. A aquesta societat newto-
niana, feta de maquines que en la seua quotidianitat responen sempre a les matei-
xes lleis, li correspon I’home mecanic: la persona de l’acompliment quotidia, de la
rutina, de la continuitat, de l'ordre i de la disciplina. | Uestructura curricular, for-
mal i oculta, de ’escola tradicional, no fa altra cosa que donar-hi resposta educant
cossos i ments en els habits, necessitats, ritmes, disciplina, esforc, distribucié del
temps... que reclama el nou sistema productiu.’

Pero aquest home newtonia comenca a entrar en crisi a partir de la segona
meitat del segle XX amb l’adveniment de les societats postindustrials. D’una ban-
da, perque la capacitat d’innovacio i aplicacié de coneixement esdevé fonamental
a les indUstries; de ’altra, per aparicio d’una nova economia en la qual, com ja
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Al meu entendre, no
ha estat suficientment
pensada la tasca d’ad-
quisicié d’habits que
realitza U’escola, per
exemple pel que fa
al control d’esfinter.
Efectivament, les pri-
meres coses que en-
senyen les escoles és
que no es pot fer pipi
a qualsevol hora ni a
qualsevol moment.
Un aspecte tan senzill
com aquest té tota
una carrega de disci-
plina, previsio i pros-
peccié que devia ser
sorprenent pels in-
fants d’una societat
rural que s’industria-
litzava, acostumats a
pixar a qualsevol can-
tonada quan en tenien
ganes.
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advertia Alain Touraine al 1969¢, la produccio de béns culturals comenca a ocupa el
lloc central que tenia la produccié i difusié6 de béns materials a les societats pura-
ment industrials. La importancia de [’habilitat manual cedeix el pas a I’habilitat en
el coneixement i la innovacio; del saber organitzat de Taylor es passa a les xarxes
d’informacio i d’accio comunicativa; del canvi i la millora gradual, al canvi radical;
del liderat establert al liderat de la imaginacio i la creativitat; del trasllat predo-
minant de mercaderies, al trasllat predominant d’informacio6 i de persones’. Avui és
una evidéncia que les formes dominants de la produccié s’han desplacat cap a les
indGstries del coneixement, de la informacio i de la cultura: la centralitat econo-
mica ja no és a mans de la creacié de béns tangibles (la industria de [’atom), sin6
de béns intangibles (la industria del bit); el simbol de riquesa i de progrés ja no és
la General Motors, sind Microsoft; Bilbao ja no és la ciutat dels Alts Forns, sin6 del
Guggenheim, ni Barcelona U’epicentre de les indUstries téxtils i mecaniques, sind
dels museus, els serveis, la comunicacid, la informacio, el disseny. Hem passat, per
tant, d’una societat newtoniana, que requereix una persona maquina, a una soci-
etat en la qual s’hi incorporen d’una forma creixent factors quantics, és a dir, una
societat que necessita una persona preparada per afrontar els salts imprevisibles
de la produccio i les finances.

Abans de continuar, cal assenyalar un aspecte important: que la nova econo-
mia és també una xarxa relacional entre velles i noves formes productives, per-
que és evident que no mengem, ni ens vestim, ni ens desplacem fisicament, a tra-
vés de béns intangibles. Els serveis avancats de ’economia postindustrial necessi-
ten de ’economia industrial; |’organitzacio postfordista necessita d’industries amb
fluxos mecanics, estandarditzats i reiteratius, propis del sistema fordista, que so-
len concentrar-se en paisos en vies de desenvolupament o de nou esclavatge. De la
mateixa manera, a les societats informacionals conviuen les noves i les velles for-
mes educatives. En aquest sentit, les reflexions sobre la mort de l’escola o del sis-
tema tradicional d’educaci6 apunten una situacio que, encara, transcendeix la pro-
pia época, pero no podem defugir-les perque, en alguns aspectes, ja hi pertanyem.

3. Un nou model de gestio de la complexitat

El segon aspecte assenyalat del pas de la societat industrial a la postindustri-
al és el canvi en les formes de gestio de la complexitat, la qual cosa, com veurem,
afecta també i molt el sistema educatiu. Les investigacions sobre els sistemes or-
ganitzatius de la produccio capitalista solen distingir tres grans etapes en la gestio
de la complexitat dels processos productius: una etapa prefordista, una de fordista
i una de postfordista. Les dues primeres conformen allo que entenem per societat
industrial, mentre que la tercera correspon a la postindustrial.?
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Se sol dir que a 'etapa prefordista, propia del capitalisme liberal dels segles
XVIII i XIX, la complexitat del sistema industrial es descomponia en moduls produc-
tius (moltes i petites fabriques, cada un dels quals executa tot el procés produc-
tiu), i que aquesta descomposicio era ordenada, unificada i controlada principal-
ment pel liure mercat. Que a U'etapa fordista, propia del capitalisme sistéemic de
la primera meitat del segle XX, la complexitat es descompon en moduls organitza-
tius (seccions dins una gran empresa, per exemple la Ford, o petites fabriques es-
pecialitzades en un Unic producte), i que aquesta descomposicié és ordenada, uni-
ficada i controlada per la jerarquia propietaria (el propietari de ’empresa i els en-
ginyers) o pel poder institucional de ’Estat (keynesia). I, finalment, que en U'eta-
pa postfordista propia del capitalisme reticular en que ens trobem, la complexitat
es descompon en moduls virtuals o intangibles (recerca, desenvolupament, innova-
cio, informacio, programes de simulacio, realitat virtual, prospeccio...) que troben
el seu medi d’unificaci6 en la interaccié6 comunicativa.

Si a on els estudiosos de les organitzacions productives diuen fordisme nosal-
tres diem escolaritzacio o educacid, ens trobem que els processos pels quals ha
passat el fet educatiu en els darrers segles coincideixen amb les tres etapes es-
mentades: una primera i llarguissima etapa de preescolaritzacio (o, més propia-
ment, de crianca), en la qual la socialitzacio de les noves generacions es descom-
ponia en moduls productius (cada familia era responsable de la socialitzacio dels
seus fills), la varietat dels quals era ordenada, unificada i controlada directament
pel mercat (que feia que no totes les families, i per tant els seus fills, foren campe-
roles, o artesanes o obreres d’un mateix ofici o industria). Una segona etapa d’es-
colaritzacio obligatoria, en la qual la socialitzacié de les noves generacions es des-
compon en moduls organitzatius (diferents escoles, cada una amb cursos, nivells i
fins i tot exigéncies diferents), on l'instrument que garanteix l’ordre, la unitat i el
control del procés és la jerarquia propietaria (’Estat i ’Església). Finalment, una
etapa de “postescolaritzacio” (que seria més encertat anomenar de formacio), ca-
racteritzada per la multiplicacié d’espais i de temps formatius, per una prolife-
racio dels centres de coneixement i d’informacié que només pot ésser ordenada i
unificada a través d’una interaccié comunicativa i a la qual la ciutat educadora o la
societat de la formacio i de la informacio vol donar resposta unificadora.

A la fabrica fordista, maxim exponent de la societat industrial, la cadena pro-
ductiva governada pels enginyers imposa la unitat del procés, |’estandarditzacio
dels productes i la planificacio a mig o llarg termini. De la mateixa manera, el sis-
tema educatiu tradicional té un gran patro (U’Estat) que vetlla per la unitat es-
tructural i curricular de les seues diferents “unitats productives” (escoles), per tal
que “fabriquen diversos productes estandarditzats” (mestresses de casa, obrers -

Quaderns d’educaci6 continua 17

CReC 33



34

aquells que son expulsats o “s’autoexpulsen” del sistema educatiu-, técnics mit-
jans de tota mena, técnics superiors de tota mena, patrons...), que alimenten i le-
gitimen un ordre social basat en la meritocracia, és a dir, en els mérits (la forma-
cid) que cada un ha estat capac¢ d’aconseguir.

En canvi, les societats postindustrials, informacionals o postfordistes, es ca-
racteritzen per una expansio controlada de la complexitat i de la varietat a través
d’una estructura reticular que pretén donar resposta a l’instant. Aixo ha provocat
una transformacio radical en la geometria temporal i espacial. Tot i que en el pro-
per capitol tindrem ocasio de veure-ho més detalladament, aqui cal assenyalar el
seguent:

1) Pel que fa al temps, a la fabrica postfordista el treballador és (til si pot
governar, determinant i decidint al moment, la fracciéo de la complexitat
sobre la qual té responsabilitat. D’un temps rigidament seqiiencial, propi
de les indUstries convencionals, s’ha passat a un temps organitzat en mo-
duls reconfigurables al moment, a un temps on line que persegueix donar
resposta a ’instant o fins i tot avancar-s’hi. A aquest nou model industrial
alguns ’han anomenat toyotisme, perquée va ser la indUstria automobilisti-
ca Toyota la primera en implementar-la.

2) Respecte de ’espai, la fabrica ha deixat d’ésser un castell emmurallat i
gairebé autonom per convertir-se en un nus en interacci6 amb molts al-
tres processos, ja siguen productius, financers o estrategics. De la fabri-
ca-ciutat, de la qual n’és bona mostra la colonia industrial (amb la fabri-
ca, les vivendes, ’escola, ’economat, [’església, la moneda-val propia...),
hem passat a la metropoli, a la ciutat-xarxa, a la suma de multitud de nu-
sos productius i vivencials en permanent comunicacio amb ’estructura re-
ticular regional, continental i global.

En aquesta nova gestido de la complexitat, l’antic paradigma d’Estat com es-
tructura centralitzada i piramidal, comenca a pensar-se -en el seu vessant més
amable- a través d’un criteri de xarxa de regions, ciutats, organitzacions, individus,
recursos... amb dinamiques productores i formatives propies, que superen i deter-
minen les politiques governamentals. | en el seu vessant més brusc i realista, a tra-
vés d’un criteri de xarxa financera i d’organismes economics no democratics que
superen i determinen les politiques governamentals. Igualment, l’antic paradigma
de sistema educatiu com una estructura centralitzada i piramidal se substitueix per
una idea d’educacié que no es dona només en un espai (l’escola), siné que travessa
tots els ambits que configuren la metropolis; ni en un temps (una edat, un horari,
un calendari escolar), sind que travessava tots els temps de la vida. Un paradigma,
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en definitiva, en el qual es concep |’educacié com un procés de formacio, d’apre-
nentatge i de capacitacié permanent.

Tot i aquestes concordances entre el sistema industrial i el sistema educatiu o,
si es vol, entre la “produccio de coses” (tangibles o intangibles) i la “produccio de
persones”, és important destacar un significatiu endarreriment del sistema educa-
tiu respecte d’allo que, en la teoria de les organitzacions, es considera el principal
capital d’una organitzacio. A grans trets, podem dir que el principal capital de les
organitzacions ha estat, en cada una de les tres époques assenyalades, el segiient:

a) a l’etapa prefordista (sobretot al segle XIX), la produccié es basava princi-

palment en les maquines i, per tant, aquestes eren el principal capital (ca-
pital maquina);

d) a Uetapa fordista, la produccio es basa principalment en |’organitzacio

dels recursos, és a dir, en la capacitat d’organitzar la relaci6 entre els
obrers i entre aquests i les maquines (capital organitzatiu); i

e) a letapa postfosdista, la produccié es fonamenta en la comunicacio i el

coneixement, en la capacitat d’innovacio i prospeccio (capital cognitiu).

Doncs bé, quan resulta que cal fer un esfor¢c per adaptar el sistema educatiu a
’etapa postfordista, les respostes que s’hi donen son encara propies dels sistemes an-
teriors. L’escola com a modul o conjunt de moduls organitzats és, encara avui, el prin-
cipal camp de reflexié pedagogica i d’actuacio. Els professionals de !’educacio i els
gestors continuen considerant que el principal capital de que disposa el sistema educa-
tiu son les institucions escolars (capital maquina) i la seua capacitat organitzativa (ca-
pital organitzatiu), oblidant que per a la teoria de les organitzacions, avui, el principal
capital és el cognitiu, és a dir, la manera de potenciar, comunicar i aprofitar la prolife-
racio de centres de coneixement i de produccio d’una estructura reticular global.

Aquells que s’han adonat d’aix0 i han cercat respostes externes i complemen-
taries al sistema escolar, han proposat com a nou paradigma una educacié entesa
com a accié comunicativa en xarxa, una ciutat o societat educadora que correspon
molt més bé a un fet educatiu en el qual ’escola ja no pot senyorejar com ha fet
fins ara, sind només formar-ne part. Ara bé, fins i tot aqui es dona una no adequa-
cio entre el projecte plasmat, per exemple, a la Carta de Ciutats Educadores’® i les
dinamiques socials i formatives del mercat. El cas més flagrant és la incapacitat de
trobar una resposta eficac a la dinamica mercantil i centralitzadora dels mitjans de
comunicacioé o de formacié de masses, avui considerats els principals factors de so-
cialitzacio i de creacio de problematiques, d’opinions i de respostes.

Cada época i regio ha tingut i té terrenys intocables, ambits que, en tant que
sembla que aguanten ’imaginari col:-lectiu i ’organitzacié socioeconomica impe-

Quaderns d’educaci6 continua 17

° La Carta de Ciutats
Educadores, la relacio
de documents i publi-
cacions que la desen-
volupen o hi dialoguen
i les experiéncies que
s’hi inspiren, es poden
trobar (juny de 2005)
al portal http://www.
edcities.bcn.es.

CReC 35



36

rant, no sén abastables -o ho sén a un preu molt alt- per aquelles forces que s’hi
dirigeixen per transformar-les. A ’Edat Antiga ho fou U’esclavisme i la necessaria
pobresa (el final d’Espartac i Jesucrist ho corroboren); a ’Edat Mitjana, [’Església
(i la Inquisicio s’ocupa d’aquells que la contestaven); a ’Edat Moderna, les condici-
ons laborals dels obrers (vet aqui el comunisme, el fantasma que rondava Europa) i,
a ’Edat Potsindustrial o de U’Espectacle, aquest terreny inabastable es construeix,
cada vegada més, en l’ambit dels mitjans de comunicacié i de formacié de masses
(d’aqui les expectatives que ha generat Internet i la soterrada lluita pel seu con-
trol). Davant d’aquests poders comunicatius i educatius omnipresents (internet, te-
levisio, cinema, premsa, radio...), les iniciatives municipals i ciutadanes de la Ciu-
tat Educadora només hi contraresten, quan ho fan, espais educatius tangibles (bi-
blioteques, teatres, centres civics, aules de natura, carrers i places...), en una so-
cietat en la qual la principal comunicacio ja no té lloc en espais d’aquesta mena.

4. Un nou model de temps i espais educatius

El tercer ambit en que el traspas d’una societat industrial a una de postindus-
trials afecta al fet educatiu és en la relacio entre el temps i 'espai dedicat a “ad-
quirir” educacio i formacio i el temps i ’espai dedicat a “servir-se’n”. A les socie-
tats industrials i pel que fa a la relacio entre la produccio i el consum, hi ha dos as-
pectes que cal destacar:

1) El primer és que hi ha una clara diferenciacio entre la produccié i el con-
sum. Es a dir: que hi ha uns espais i temps per a produir els béns (els llocs
i el temps de treball) i uns espais i temps per a consumir-los (els llocs i
temps de vida privada, de repos i oci).

2) El segon aspecte que cal destacar és que hi ha una relacioé de supremacia
de la produccio respecte del consum, en el sentit que la produccié esta-
bleix les condicions i les caracteristiques d’allo que es consumeix. L’exem-
ple més vistos d’aquesta supremacia de la produccio seria una botiga de la
década de 1950, en la qual el consumidor s’adaptava a l’oferta existent i a
les poques o Uniques marques d’un producte.

En canvi, a les societats postindustrials, informacionals o postfordistes, sorgeix

una nova relacio entre la produccio i el consum:

1) Pel que fa a la separaci6 d’aquestes dues esferes de ’activitat economi-
ca dels humans, en la societat postindustrial es fusionen en molts moments,
fins el punt que allo que abans era simplement consum pot arribar a esde-
venir també un acte productiu. L'exemple més facil és, tal vegada, ’acte
d’escarxofar-se davant la televisid, que, tot i anomenar-se “consum televi-
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2)

siu” o “temps d’oci”, esdevé un acte generador de valor i, per tant, produc-
tiu: quan hom mira la televisio, augmenta el valor del programa perque aug-
menta ’audiéncia i, per tant, el preu i els ingressos publicitaris. Amb el seu
oci, dona i augmenta el valor. Els exemples podrien multiplicar-se: hom aug-
menta el valor immobiliari d’aquells espais que frequenta, el valor intangi-
ble de les marques que consumeix, dels programes informatics que utilitza,
dels portals d’Internet que frequenta, del tipus d’oci que realitza...
Respecte a la supremacia de la produccio sobre el consum, en les societats
postindustrials aquesta relacio s’inverteix, és a dir, la produccio depén de
la demanda. El Just in time (”just a temps”) és segurament la mostra més
representativa d’una produccio supeditada en tot moment a la quantitat i,
sobretot, a la qualitat de la demanda. El Just in time (juntament amb la
introduccié de ’accié comunicativa en els processos productius) va possi-
bilitar que la indUstria automobilistica Toyota superés a la Ford, fins arri-
bar a fornir el concepte toyotisme, que alguns autors, per exemple Paolo
Virno, empren per a designar una forma d’organitzacié empresarial i fins i
tot una epoca. O U’éxit espectacular de la indUstria téxtil espanyola Zara,
sempre atent als gustos del pablic. O, en fi i a diferencia de la botiga dels
anys cinquanta a que s’ha fet referéncia abans, un hipermercat de la nos-
tra década en el qual la Unica possibilitat de supervivéncia que tenen els
productes és adaptar-se als gustos i preferencies dels clients.

Aquesta transformacio en les relacions entre produccio i consum ha afectat
també al fet educatiu.

1)

Pel que fa a la separacié entre produccié i consum, el sistema educatiu
tradicional estableix, com la societat industrial, un temps i un espai per
a U’educacid, per “produir” o “produir-se” com a subjecte educat, i un
temps i un espai per a consumir, per “utilitzar” |’educacié que havia es-
tat adquirida. Avui, en canvi, hom ja no pot concebre facilment |’educacio
sota la diferenciacio binaria “adquisici6” i “consum”. D’una banda, perqué
’educacio travessa tots els espais i tots els temps de la nostra vida i, de
’altra, perque ’educacio i la cultura han esdevingut una forca productiva
i de consum alhora. Les empreses, les universitats, les ciutats, les regions,
els Estats... fan de la investigacio, de |’educacio i de la cultura un valor de
produccié i de consum, un valor d’Us i de canvi que genera grans capitals.

Respecte a la inversio de la relacio de supremacia entre la produccio i el
consum, també és possible trobar-hi paral:-lelismes en el fet educatiu. En
’ambit de la teoria de l’educacid, l’epoca industrial és prolixa en teori-
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es de “produccié d’un home nou” que fara possible una nova societat, és
a dir i si se’m permet ’expressio, de “fabricacié de productes” als quals
les noves societats s’hauran d’adaptar. Avui, en canvi, el principal neguit
de les teories educatives és respondre i adaptar el sistema educatiu a les
necessitats socials i economiques del seu entorn. | no només de les teori-
es educatives. El principal neguit dels professionals de |’educacio ja no és
que els infants, joves i adults, en tant que usuaris “consumidors de forma-
ci6” s’adapten a allo que el centre formatiu els ofereix (a la “maquinaria
productiva”), sind6 com adaptar aquesta maquinaria educativa a les inquie-
tuds i problematiques dels seus usuaris. La pedagogia insisteixen que és la
practica educativa que s’ha d’adaptar a les necessitats dels infants i ado-
lescents, i no esperar que siga l’alumnat qui s’adapte a les caracteristi-
ques del centre educatiu.

5. De ’educacio a la formacio

”La técnica -escriu Vattimo- representa la crisi de ’humanisme, no pas per-
que el triomf de la racionalitzacié negue els valors humanistes, tal com una anali-
si superficial ens ha volgut fer creure, sind més aviat perque en representar la tec-
nica la culminacié de la metafisica crida a ’humanisme a una superacio, a un Ver-
windung”'°. Per Vattimo, que en aixo segueix a Heidegger, el triomf de la tecnoci-
encia no és altra cosa que la culminacio del cami de la metafisica empreés per Pla-
to i Aristotil. qual es reclama. En el camp del fet educatiu, hi ha dos factors que
avui exemplifiquen el triomf de la civilitzacio técnica: el traspas a una societat de
la formacio i la possibilitat anunciada del control psicofarmacologic i biogenétic de
les capacitats humanes. Aqui només ens referirem al primer aspecte.

Quan diem que “el sistema educatiu persegueix la construccio d’una societat
més justa i igualitaria”, que “l’educacié travessa tots els espais i temps de la nos-
tra vida” o que “l’educacio ha esdevingut una forca productiva i de consum alho-
ra, un valor d’Us i de canvi que genera capitals”, les paraules comencen a grinyo-
lar, perque si hom és sensible a aquesta qiiestio, no li queda altre remei que adme-
tre que empra educacio en diferents jocs de llenguatge, o en un joc de llenguatge
que comenca a ser diferent a aquell que era emprat per la modernitat.

Fins la segona meitat del segle XX, la industria biopolitica' educativa es va
centrar en els ambits de les quals s’entenien com institucions educatives o reedu-
catives (familia, escola i altres organismes que treballen ’esperit), pero a les so-
cietats postindustrials |’educacio ja no només no és dipositaria dels discursos de
la indUstria biopolitica ni, per tant, disposa de la carrega constructiva o transfor-
madora de la Il-lustracid, sin6 que, al traspassar els murs de U’escola, gairebé s’ha
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convertit en un espectre que ho ronda tot pero no abasta res. Avui, hom utilit-
za els mots educacio i sistema educatiu per una mena d’inércia historico-linguisti-
ca o de sinonimia de conceptes com ara formacio, informacio, aprenentatge, ense-
nyament, seminaris, postgraus, mestratges i tota la legié de conceptes d’aquesta
mena que envaeixen les societats contemporanies.

Hi ha tres indicadors que assenyalen que allo que a |’época propiament moder-
na anomenavem educacio i sistema educatiu ha esdevingut formacié i sistema for-
matiu:

1) el primer i més senzill és I’augment del protagonisme i Us del terme for-

macié en la literatura pedagogica i politica;

2) el segon que, si tal com aconsellava Marx ’any 18692, hem de partir de la
situacio actual, hom s’adona que als paisos postindustrials ja no hi ha cap
embolic respecte de si el motor del procés revolucionari que ha de portar
a una nova societat son les condicions socials o |’educacio, que aquest de-
bat ha estat substituit per un d’estrictament tecnoeconomic i que allo que
durant molt temps va pivotar entorn de l’educacio ara ho fa al voltant de
la formacio i la competitivitat cognitiva de les forces productives;

3) el tercer és la relacio entre la “crisi de ’educacio” i el domini del coneixe-
ment cientificotecnic.

La varietat d’analisi i proclames que anuncien una “crisi de l’educacié” fan re-
ferencia, d’una o d’altra forma, a la inadequaci6 de !"estructura curricular educa-
tiva respecte d’allo que es consideren les necessitats de |’época que vivim. Per a
uns, aquesta inadequacio és la péerdua dels ideals humanistes, la crisi de les ideolo-
gies o dels valors que durant segles han orientat ’activitat humana i que avui, di-
uen, sén més necessaris que mai davant el pensament cientificotécnic que tot ho
envaeix, fins i tot les hores de classe abans dedicades a humanitats; per a altres,
la inadequacio del sistema formatiu consisteix en la manca de resposta o en la res-
posta inadequada als requeriments professionals i tecnocientifics que ’aparell pro-
ductiu reclama. Uns i altres, pero, coincideixen en una cosa: en la influéncia del
coneixement cientificotecnic en allo que denuncien, la qual cosa, i si fem cas a
Heidegger i a Vattimo, els situa en un mateix ambit.

Per a Vattimo, és una analisi superficial considerar que ha estat el coneixe-
ment cientificotecnic el que ha fet minvar i ha envait el camp de les humanitats
fins al punt d’arraconar els seus valors, substituir-los per aquells propiament téc-
nics (competitivitat, productivitat, eficacia, excel-léncia, triomf...) i abocar-nos
a una especie “d’abséncia moral”. Per a aquesta analisi superficial de la qual ens
parla Vattimo, la tecnica és un instrument adequat pel domini dels objectes pero
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no pot pretendre endinsar-se en |’ésser de les coses i, menys encara, en el de I’ho-
me, un ésser que cal preservar en un transcendentalisme no manipulat i del qual
s’ocuparia la filosofia i ’educacio. Per Heidegger i Vattimo, en canvi, el predomini
de la técnica sobre el subjecte i el seu humanisme no és pas la imposicio de quel-
com diferent o fora al mateix humanisme, ni un desenvolupament desviat de quel-
com originari que cal preservar o reconduir, sind ’acompliment del seu total des-
plegament. El transcendentalisme de l’ésser de ’home, per tant, hauria estat der-
ruit per la imposicié d’un coneixement tecnocientific que no ha fet altra cosa que
continuar, fins acomplir-la del tot, la tasca filosofica caracteritzada per ’oblit de la
diferéncia ontologica entre ésser i ens.

El traspas de la societat educada a la societat de la formacio respon també a
aquest acompliment. La societat educada era una forma d’organitzacio total en un
nivell teoric, perqué encara pressuposava la diferéncia ontologica entre la realitat
“empirica” (la organitzacio social del seu temps, allo que calia saber, !’ensenya-
ment) i la realitat “vertadera” (l’organitzacié social que es volia aconseguir, allo
que calia fer, I’educacioé de U'esperit). La biopolitica i la utopia tenien sentit per-
que partien de la realitat observada i pretenien orientar-la cap a la possible. L’or-
ganitzacio tecnologica (social i cientifica) de la societat de la formacié dona el dar-
rer pas en el cami d’eliminacié d’aquesta diferencia: en la societat educada enca-
ra hi havia un “sentit general” de la “organitzacié total”, una idea d’una realitat
“vertadera” de ’ésser cap a la qual orientar-se. La societat de la formacio, en can-
vi, ja no disposa de cap meta, de cap “més enlla” que no siga el domini, la gestio
i millora d’allo de que disposa, la routine del seu propi aprofundiment i desplega-
ment.

La societat educada ha estat un projecte que ha vist en la intervencio sobre
les persones un instrument cabdal per a l’organitzacio social. Aquest atribut tam-
bé el comparteix la societat de la formacio. Ara bé, hi ha un factor importantissim
que assenyala aquest traspas: a la societat educada, la intervencié és fonamental-
ment concebuda com una acci6 dirigida al comportament i a les idees dels subjec-
tes, a un meta-physica que orientava [’accio de les persones cap a un “mon verta-
der”. No és gens estrany, per tant, que a la societat educada es donés un combat
entre les diferents ideologies, entre els diferents “mons vertaders” i que, per tal
d’aconseguir-lo, confluissen i volguessen fornir una educacio6 i un sistema educatiu
també “vertader”.

En la societat de la formacidé, en canvi, la intervencio dirigida al comporta-
ment i a les idees dels subjectes ha aconseguit desfer-se de la diferenciacio entre
“mon empiric” i “mon vertader”, entre ’ensenyament i [’educacid, entre el saber
i la formacio tecnica i la de "esperit, la qual cosa es mostra en ’actual rebuig a la
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presencia “d’ideologies” en el centres formatius (es diu que per anacronica, con-
traproduent, poc respectuosa i gens rigorosa) i en una mena de triomf esmorteit de
’escola moderna de Ferrer i Guardia, és a dir, d’una escola emancipada, positiva,
cientifica i racional. En la postmodernitat no es produeix, per tant i segons aques-
ta linia interpretativa, una diferenciacié entre ensenyament i educacio, entre allo
que capacita a la persona per acumular un stock de coneixements i la formacio de
Uesperit, tal com assenyalen lvan Illich i Jean-Francois Lyotard, sin6 un procés de
total fusié i acompliment d’allo que, tot i naixer plegat, va mantenir cert record
de la diferencia ontologica fins que la societat tecnologica ’ha eliminat. En ’am-
bit de la biopolitica, a aquesta organitzacio total que manté encara cert record de
la diferencia ontologica entre ésser i ens aqui se |’ha anomenat societat educada; i
societat de la formacio al darrer pas de la societat tecnologica de la segona meitat
del segle XX, que elimina tota diferéncia residual.

Al paisos postindustrialitzats el clam a l’educacié com a indUstria biopolitica
per a mantenir o transformar ordres socials ha estat deixada enrere, perqué el seu
desplegament ha donat lloc a la formacid, que ja no és portadora de cap confron-
tacio entre ideologies ni té altre repte que possibilitar el bon funcionament que
’economia i ’organitzacio social reclamen. A partir de la segona meitat del se-
gle anterior, l’educaci6 i el sistema educatiu es van anar desempallegant del com-
bat que suportaven respecte d’allo que el XIX i la primera meitat del XX van con-
cebre com ideologies. El debat i la confrontacio, quan hi és, es manté fonamental-
ment en ’ambit de la gesti6 de la complexitat a la qual cal fer front (per exemple
a la convivencia entre diferents cultures) o en voluntats que no es resignen pero
que son sordes a U'estat de la qliestio actual. La resta esdevé una amalgama de les
ombres de la il-lustracio, una inércia o confusio sociolingiiistica, un oportunisme o
una devaluacié mediatica de les consignes il-lustrades de llibertat, igualtat i fra-
ternitat.
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Una agenda ciutadana per a I'educacio de les persones adultes:
cap a unes Politiques Socials amb Valor Educatiu i Cultural Agregat®

Jorge Osorio Vargas. Fundacio ciutadana per a les Ameériques
A

Durant els primers anys de l’actual primera decada dels qui prenen deci-
sions, els investigadors i els centres especialitzats en el desenvolupament de
’educacio de les persones adultes (EPA) van elaborar un significatiu balang
de la seua trajectoria historica, de la seua aportacio pedagogica més recent
i de la seua contribucio a les politiques publiques d’educacio implementades
en els ultims anys. Des dels governs i els organismes internacionals, s’havien
glestionat, a finals de la década passada, les accions de ’EPA mampreses en
la regio des de la societat civil per la seua suposada incapacitat per a siste-
matitzar les seues practiques i per a projectar propostes d’abast global, que
integraren totes les modalitats educatives escolars i no escolars.

Els principals centres de desenvolupament de U’EPA del continent, van
construir per la seua banda, una posicio critica respecte a les politiques edu-
catives en curs i van iniciar un procés d’interlocucié amb els governs i els or-
ganismes internacionals, amb el proposit d’evidenciar els seus punts de vista.
En este intent va tindre un rol molt important CEAAL, que articulava les insti-
tucions no governamentals, amb la UNESCO que complia semblant tasca a ni-
vell dels governs.

* Traducci6 de Joaquim Martinez
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La Conferencia Internacional d’Educacié d’Adults, realitzada a Hamburg (1997),
amb els seus esdeveniments preparatoris i els posteriors de seguiment i avaluacio, i les
activitats organitzades entorn de la Conferéncia de Dakar (2000), que pretenien avalu-
ar una década de vigéncia dels plantejaments de la Cimera de Jomtien, van establir les
coordenades d’una reactualitzacio de les propostes de politiques per a ’EPA.

No obstant aix0, no és evident que este conjunt de debats, plantejaments, pro-
postes i mobilitzacio dels principals actors de ’EPA haja generat canvis substantius i
la renovacio de |’agenda educativa en el continent, ni els moviments socials i ciuta-
dans han pogut incorporar en els seus treballs els conceptes i estratégies consensua-
des durant este periode. Encara més, és necessari que ens preguntem si els nous plan-
tejaments elaborats han sigut suficients per a enfrontar tant els principals desafia-
ments educatius dels primers anys del segle, com els canvis que s’estan produint en la
sensibilitat cultural global, davant de 'impacte decisiu de noves formes d’organitzar i
gestionar el coneixement i les seues relacions amb el poder politic i l’economia.

Abans d’entrar a estes materies, ens agradaria assenyalar algunes giiestions
que considerem rellevants per al tema que estem tractant. Tot el debat dels Gltims
deu anys en ’ambit de U’EPA va basar la seua dinamica en el treball de I’Educa-
ci6 popular llatinoamericana, com resultat de ’anomenat “procés de refonamenta-
cio”, que va liderar el CEAAL en la decada final del segle passat,, com, també, en
les accions implementades des dels centres no governamentals i institucions d’in-
vestigacio, que van elaborar una analisi critica de les politiques educatives dels or-
ganismes internacionals multilaterals que definien el disseny, financament i imple-
mentacio d’estes politiques en els nostres paisos.

No és el moment de revisar els continguts especifics d’estes critiques, pero consi-
derem important recordar els plantejaments oficials i les seues repercussions en [’EPA.

En termes generals, i en el nivell concret de les politiques educatives, I’EPA no
va tindre prioritat en les politiques governamentals d’educaci6 en la decada passa-
da, a pesar de la mencionada actualitzacio de les seues propostes, realitzada tant
des de la societat civil (CEAAL) com des de la UNESCO. L’EPA no va comptar amb
recursos en els volums recomanats amb els organismes internacionals ; no es van
articular els seus projectes amb les reformes educatives dels cicles basics i mitjans
ni amb les politiques socials i culturals. En molts paisos del continent es van redu-
ir els seus equips técnics a nivell ministerial i els seus antics quadres van perdre in-
fluéncia i notorietat. Els organismes multilaterals no van ser convencuts d’invertir
en U’EPA durant la decada dels anys noranta passats i van reiterar les opcions estra-
tegiques pel millorament de |’educaci6 basica escolar de xiquets i xiquetes. Estos
organismes van ratificar una versio restringida de I’enfocament de les “ necessitats
basiques d’aprenentatge “, plantejat a Jomtien. El “ basic “ es va entendre com
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“escola basica” i no va haver-hi obertura a invertir en aprenentatges socials que es
desenvolupen fora dels espais escolars.

Estes definicions van expressar una gran contradiccio, ja que en tot el mon es reco-
neix la importancia d’estructurar un nou mode social d’aprenentatge permanent, en el
marc d’una societat globalitzada, on la gestio del coneixement és el capital fonamental
del desenvolupament social i economic. Es part del llenguatge quotidia de les autoritats i
dels propis educadors que l’educacié de hui ha de ser pensada i practicada com un procés
continu, que es desenvolupa fora i dins de "escola. També es reconeix unanimement, en
els forums internacionals dels Estats i de la societat civil, que totes les persones tenen el
dret huma d’acréixer les seues capacitats i els seus coneixements durant tota la seua vida.
No obstant aix0, a pesar d’estes formulacions, el sistema educatiu reformat en la decada
dels noranta no ha pogut concretar este concepte clau de I’educacio del segle XXI.

Han existit raons perqué este enfocament no prospere. Les reformes educati-
ves s’han desenvolupat principalment com a reformes escolars i no han sigut pro-
cessos de recreacio cultural, que adopten com a criteri fonamental posar al dia
’educacio6 en relacio als radicals desafiaments epistemologics i étics del mon de
hui.. De la mateixa manera, no podem dir que estes reformes s’han desenvolupat
amb un component substantiu de participacio ciutadana. Han sigut reformes “il-
lustrades” que no han pogut superar el paradigma escolar i incloure en la idea de
reforma ’educacio social i comunitaria i la valoracié de tots els espais i activitats
publiques no escolars com a eix del canvi educatiu.

El concepte que va guiar la implementaci6 de les reformes i el seu financament
va ser modular. Es a dir es va considerar important comencar per ’educacié basi-
ca, i dins d’ella pel millorament de les infraestructures, |’elaboracio de nous textos
d’estudi, el canvi en les modalitats d’ensenyanca, i posteriorment per la professi-
onalitzacio docent i ’establiment d’un sistema de mesura dels resultats. En molts
paisos va quedar pendent una reforma curricular,un millorament substantiu de les
condicions laborals dels professors, la incorporacié de les families i les comunitats
al procés educatiu, entre altres coses. Alguns paisos han iniciat amb este mateix
criteri modular una reforma de ’educaci6 técnica i de |’educacio secundaria.

El que va poder ser un criteri encertat des del punt de vista de la gestio de la re-
forma, que exigia als responsables mostrar resultats consolidats i construir gradual-
ment una enginyeria complexa davall la tuicid d’organismes financers seriosos i exi-
gents, va resultar un enfocament limitant, perqué va mirar ’educaci6 de manera
parcel-lada i va condicionar tota la planificacié de la reforma als criteris tradicionals
de l'organitzacid del temps segons la cultura escolar. Es van confondre plans i temps :
un assumpte pot ser desenvolupar programes graduals com a estratégia de |’enginye-
ria de la reforma i una altra cosa és deixar de pensar l’educacié d’un pais d’una ma-
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nera global. Es van parcel-lar les agendes : la prioritat en |’educacié basica va poster-
gar la reflexio de I’educaci6 secundaria i de !’educacié universitaria. El focus que es
va posar en ’escola basica va impedir que s’atenguera |’educacioé social i UEPA.

Els governs tampoc van tindre capacitat per a avancar en una estrategia de co-
ordinacio intersectorial per a la implementacio o I’enfortiment de I’EPA ja existent
o dels programes existents que provenen d’époques passades.

En suma, "educacié permanent o la idea de “educacio per a tota la vida”, tal com
ho va assenyalar l’Informe Delors, no va operar com a horitzo estrategic de les refor-
mes. Fins i tot els suggeriments més pragmatics, que es van fer en el procés previ i
posterior de la Conferencia d’Hamburg, tampoc van prosperar, com van ser les propos-
tes que tendien a inserir els programes d’EPA en el marc de les reformes en curs,
tractant d’atraure recursos financers mostrant que l’EPA podia contribuir a millorar els
resultats i rendiments de !’educacio basica reformada integrant als pares i mares en
la funcio educativa dels seus fills i filles a través de "enfortiment del capital cultural i
dels sectors populars. Vam proposar articular I’EPA amb els projectes d’eradicacioé de
la pobresa, integrar I’EPA als programes d’ocupacid, millorar els ambients culturals
de les families populars a través de I’alfabetitzacio i el foment de la lectura, pro-
moure accions educatives ciutadanes vinculades al desenvolupament comunitari, des-
envolupar ’educacio dels consumidors, implementar programes d’educacio amb dones
de sectors populars, crear consells de cooperacio publicoprivada per a desenvolupar
’EPA, entre altres iniciatives. Res d’aco es va concretar de manera sistematica. Es van
postergar totes estes propostes, en funcio dels criteris de focalitzacio i ja existents.

Com veiem, U’EPA no va ingressar a ’agenda de la reforma en els anys noranta
amb la forca que es previa després els esdeveniment internacionals mencionats. No
obstant aixo, en alguns paisos de la regio van continuar desenvolupant-se programes
oficials d’alfabetitzacio i d’educacio escolar d’adults. No podem deixar de reconéixer
estos casos de continuitat, perque van representar una contribucioé concreta satisfer
les necessitats dels sectors exclosos dels beneficis de |’educaci6 escolar. Pero el som-
ni de crear una nova institucionalitat publica de ’EPA no es va aconseguir. Els orga-
nismes no governamentals tampoc van tindre els recursos i la influéncia necessaria
per a avancar en este sentit, a pesar de les accions que van continuar realitzant en
distints ambits de I’EPA (noves tecnologies, educacio ciutadana, educacio dels consu-
midors, nova alfabetitzacio tecnologica, educacio de dones, entre altres).

Podem dir que aco ha comencat a canviar en els primers anys del segle XXI per-
que s’estan obrint nous espais d’”interpretaci6” de les controversies dels anys no-
ranta, encara que res assegura que este clima d’obertura que implique implemen-
tar una nova EPA es veja coronat en decisions politiques d’alt nivell i amb els recur-
sos necessaris per a actuar en un sentit diferent del que s’ha realitzat fins hui.
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Des de final del segle passat, la matriu de la reforma enfronta avaluacions critiques.
Es valoren els seus exits en infraestructura, augment de cobertura, programes d’alimen-
tacio, incentius a la modernitzacio de la gesti6 del sistema educatiu, entre altres, pero es
fan publiques i notories també les seues limitacions. Els mateixos organismes internacio-
nals fan la seua propia autocritica. Si la reformes dels anys noranta pretenien ser una fer-
ramenta per a posar les bases d’una integracio entre la politica educacional i el desenvo-
lupament economic en una societat global i competitiva els seus resultats no van ser sa-
tisfactoris. Va sobrevindre en els nostres paisos una situacio d’inseguretat i de desigualtat
major en termes educacionals i culturals i es van produir dinamiques d’exclusio i segrega-
cio social molt accelerades. Resulta evident que !’educacio no podia ser pensada només
com ’Unica biga mestra de [’economia. L’educacio havia de ser posada en perspectiva de
la construccio de cohesio social, havia de ser un mecanismes d’inclusio social i de creacio
de capital social, enfortiment de la participacio ciutadana i d’alfabetitzacio tecnologica.
Va ser evident, en definitiva, que les reformes requerien una volta de femella.

Si este és el nou ambient que ronda en la regié des de la Conferencia de Dakar fins
als nostres dies. Llavors, quin futur tenen les nostres propostes? Qué podem dir i fer
per a continuar treballant per UEPA i les noves reformes? Com podem enfortir ’EPA que
realitzen els ciutadans i el sector privat no lucratiu o “tercer sector”? De quina manera
col:-logquem en ’agenda publica un debat ciutada sobre els requeriments educatius de
[’anomenada societat del coneixement? Que poden fer els nostres paisos per a avancar
en la linia de la doctrina Delors? Quin tipus de lideratge requerix 'EPA en [’actualitat?
Com usem els espais politics internacionals per a desenvolupar les nostres propostes?
De quina manera continuem mantenint un just equilibri entre les nostres propostes po-
litiques i un necessari realisme técnic que no permeta implementar-la?

Ens pareix pertinent portar aci l’analisi de Z. Bauman sobre la crisi de I’educa-
cio. De manera molt licida, Bauman planteja que l’aclaparador sentiment de cri-
si que experimenten filosofs i educadors i que la frustracio de no trobar una nova
identitat com a professionals, ciutadans o intel:-lectuals no tenen a veure amb les
errades dels educadors, o amb la limitacio de la teoria educativa, siné amb els pro-
cessos de privatitzacio dels processos de formacio dels subjectes en les societats
actuals. La funcio educativa li esta sent expropiada, als educadors.

A la seua manera, Bauman fa una critica radical als actuals processos de reforma
o modernitzacié de |’educacié perque estarien mal plantejats en els seus fonaments.
La societat actual (postindustrial, del coneixement) exigeix un tipus d’aprenentatge
que les actuals institucions educatives, heretades o creades per la modernitat, no es-
tan en condicions de satisfer. Les escoles son, segons Bauman, una manifestacio d’es-
ta situacio ironica: la modernitat ha assignat a les escoles un rol decisiu en la cons-
titucio de subjectes i ciutadans ben formats per a viure de manera moderna. Pero ja
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no poden complir les esmentades funcions, perque les mateixes bases d’este plante-
jament “modern” estan en crisi. El nou i necessari aprenentatge, a banda de reque-
rir condicions dinamiques, implica integrar nous processos formatius per a entendre
totes les dimensions de la realitat quotidiana i social que han estat subordinades per
la rad moderna. Bauman assenyala que la crisi de ’educacio és una crisi d’instituci-
ons heretades i de filosofies heretades. Esta critica també la va fer J. Delors i més
recentment i amb totes les seues lletres la va aprofundir E. Morin en el seu informe
“Els Set Sabers Necessaris per a I’Educacio del Futur”, elaborat per a la UNESCO.

Bauman agrega un altre aspecte al seu plantejament que té gran significacio per a
’EPA : el de la mercantilitzacio i la privatitzacio de la capacitacio. Per molts anys, per
a ’EPA llatinoamericana, |’educacio ha sigut un procés de creacio de capacitats per a la
vida autonoma, per a U’exercici de drets, per a la participacio en la vida politica, per a
generar moviments socials, per a millorar les condicions laborals i per al goig i el benefi-
ci de les creacions culturals de qualsevol tipus. Pero, el que tenim ara en la societat, en
procés d’expansio, és la privatitzacio i 'estretor de les oportunitats per part dels sectors
populars d’accedir als béns intel-lectuals que es generen en els processos culturals glo-
bals. Ha disminuit I’oferta dels organismes sense finalitats de lucre i s’ha mediatitzat la
formacio social, per mitja dels servicis que ofereixen entitats privades amb finalitat de
lucre. L’exigencia de cuidar el dret a l’aprenentatge permanent obliga a assegurar !’ac-
cés universal als beneficis de ’educacié. L’Estat deuria un rol en este sentit, per a asse-
gurar la democratitzacio de [’accés a la cultura i a I’educacio6 continua; per a aixo hauria
de fer aliances amb entitats de la societat civil. Si no compleix U’Estat este rol s’amplia-
ra escletxa de la desigualtat i es condemnara importants sectors socials a no ser benefi-
ciats pel desenvolupament dels béns i els coneixements culturals. Una societat que tinga
un index elevat de marginats d’eixos beneficis no és capacos de comptar amb el capital
social i el nivell d’associativitat suficient per a sostindre una democracia.

Quins sén els processos que hem d’impulsar per a construir estes alternati-
ves en educacio? La nostra opinid és que ha de construir-se un marc d’actuacio des
d’un enfocament cultural ciutada. La dialéctica educaci6 - economia que va primar
en la reformes dels anys noranta ha de ser redimensionada per una mirada global
de I’educacio, que incloga el conjunt de dimensions de la vida humana ( |’exerci-
ci de la ciutadania, les competencies per a la comunicacio, el treball, la creativi-
tat, la produccio, la salut, I’atencié del medi ambient, les relacions interculturals,
la justicia de genere, la recreacio ...). El que en I’educacio es juga hui no és, en
un sentit estricte, I’economia siné les possibilitats i les oportunitats socials de
construir alternatives de Vida per a les persones i les comunitats. Es precis, lla-
vors, promoure processos deliberatius amb la ciutadania, que han de desenvolupar-
se en els ambits quotidians del treball, de les empreses, de les families, dels mo-
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viments socials i comunitats, dels barris, de les comunes, i de les regions. Esta vi-
sio requereix establir nous modes de treball conjunt entre les ONG, universitats i
altres entitats pUbliques i privades, capacos de construir aliances ciutadanes per a
construir una educacio que atorgue alternatives per a viure de manera decent.

Esta és una forma concreta de viure i practicar la Ciutadania en I’educacio. L’EPA
ha d’ocupar U'espai local i regional, pero ara amb majors capacitats de disseny i d’ar-
ticular els seus projectes amb la realitat global. Esta estratégia exigeix pluralisme
social i politic i la busca d’un nou contracte ciutada per la inclusio social i l’aprenen-
tatge continu com a dret huma. El punt d’atencié ha d’estar en la participaci6 i en
[’accés de les persones als espais de creacio i enfortiment de capacitats. Aco exigeix
control ciutada i la necessitat de comptar amb noves institucions directives en ’edu-
cacié. Han d’existir consells public- privats per a implementar I’EPA.

Tasques importants de ’EPA en este temps son treballar per a detindre la dinamica
d’exclusid social que generen ’economia predominant i contribuir a generar més equitat
i justicia en territoris concrets, a través de politiques que enfronten el desafiament de la
continuitat educativa, ’aprenentatge permanent i la participacié de les comunitats. EL
sistema local o regional de ’EPA hauria de funcionar a la manera d’una xarxa de coope-
racio govern-societat civil, valorant-la com a font de capital social per a les regions.

Per a acabar, quines son les pistes que hem de treballar a curt termini?. Se’ns
ocorren les seguents:

1. Confeccionar una cartografia de les “bones practiques” de ’EPA, que s’es-

tiguen desenvolupant des de la societat civil o des de l’Estat.

2. Reforcar el lideratge public de les entitats que realitzen programes EPA i
fer visible els resultats dels seus treballs i la seua rendibilitat social.

3. Identificar noves maneres de construir la institucionalitat de UEPA, que ex-
pressen un nou tracte entre els governs i la societat civil i que s’inseris-
quen en el desenvolupament de regions especifiques.

4. Promoure una nova generacio de Reformes que reivindiquen la participacio
ciutadana i el dret huma a l’aprenentatge permanent.

5. Associar ’EPA amb moviments socials perqué donen suport ciutada a la re-
cerca d’alternatives en educacio.

6. Alliberar el pensament educatiu de les reixes de la logica instrumental i si-
tuar-lo en una logica transformativa i constituent d’una altra modernitat
educativa segons l’enfocament Delors.

7. Alliberar el pensament de les reformes dels limits del raonament economic
i obrir la politica educativa a la logica de la creacio de “riqueses humanit-
zadores” (salut, participacio, recreacio, etc.), entenent |’educacié com a
esdeveniment étic, estetic, sapiencial, integrador i radicalment ciutada.
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8. Desenvolupar una proposta d’EPA a partir d’un nou concepte de rendibilitat soci-
al de les politiques publiques, buscant associacions trisectorials entre els governs,
les organitzacions de la societat civil i les empreses socialment responsables.
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do preparatorio y posterior de la Conferencia Internacional de Hamburgo
(1997) estan registrados en el libro elaborado por UNESCO, CEAAL, CREFAL
e INEA: “La Educacion de Personas Jovenes y Adultas en América Latina y
el Caribe. Prioridades de Accion en el Siglo XXI”. Santiago, 2000.

- Un panorama completo de los principales planteamientos conceptuales,
politicos y pedagogicos de la EPA en los afios noventa se encuentra en la
antologia de textos publicada por INEA : “Antologia Lecturas para la Edu-
cacion de Adultos “, Noriega Editores, México, 2000 ( 5 tomos).

- Una vision internacional de la EPA en la década anterior se puede ver en la
coleccion de la revista del 1ZZ - DVV Educacion de Adultos y Desarrollo.

- Una revision de lo que ha sucedido con la educacion post Jomtien en el li-
bro de José Rivero “Educacion y Exclusion en América Latina. Reformas en
Tiempos de Globalizacién”, Tarea, Lima, 1999.

Un planteamiento conceptual y politico para estructurar las Reformas desde la pers-
pectiva de construir una “educacion democratica” se encuentra en Amy Guttman, “La
Educacion Democrdtica. Una Teoria Politica de la Educacion”, Paidos, Barcelona, 2001.

- Los planteamientos de Zygmunt Bauman que recogemos en el texto se encu-
entran en su libro “La Sociedad Individualizada”, Catedra, Madrid, 2001.

- Sobre el pensamiento educativo de Edgar Morin se puede consultar su Infor-
me a la UNESCO (1999) , “Los Siete Saberes Necesarios para la Educacién del
Futuro” y su libro “La Mente Bien Ordenada”. Seix Barral, Barcelona, 2000.
Aunque ya es bien conocido, la referencia del texto de Jacques Delors que menci-
onamos es: “La Educacion Encierra un Tesoro”. Santillana, Unesco, Madrid, 1996.
Un documentado planteamiento de politica social que integra educacion, ciudadania
y aprendizaje permanente se encuentra en CEPAL, “ Equidad, Desarrollo y Ciudada-
nia “. Santiago, 2000, y PNUD, La Democracia en América Latina, PNUD, 2005.
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A

Al maig de 2007 es compleixen deu anys de la mort d’un gran educador mun-
dial, Paulo Freire. Les memories d’historia de vida i de les experiéncies educatives
no podien tenir una rellevancia historica sense el pensament en la preséncia actual
de la seua pedagogia. Memoria i preséncia son factors que creuen les sendes dels
nous paradigmes culturals i educatius, de la contribucié que Paulo Freire va realit-
zar en la pedagogia mundial amb una forca i una energia especial. Aqueixa forca i
aqueixa energia tenen origen en la intencionalitat que esta en la base de ’obra te-
orica i practica de "educador brasiler: canviar el mén, educar per a transformar.

L’educacio6 en Freire no tindria sentit si fora objectivada només a una técnica o
a un métode pedagogic neutre. Les técnica i els metodes cobren sentit en els aspec-
tes politics i de rescat, emancipacio i alliberament dels oprimits. Actualitzar la me-
moria de Paulo Freire i donar profunditat historica al seu pensament, significa partir
d’aqueix tema: [’educacié és una accié politica. Per tant, precisa ser contextualitza-
da. D’altra banda, la politica sent una acci6 d’intervencio social i comunitaria, neces-
sita saber, analitzar, aprofundir, repensar, o com Freire diria, reinventar la realitat.

" Traduccio de Vicent Berenguer Mico.

“ Ana Maria Araujo Freire, esposa de Paulo Freire anomenada afectuosament pel seu ma-
rit, Nita, és doctora en educaci6 per la Pontificia Universidade de Sao Paulo (PUC-SP).
Paolo Vittoria és doctorand en pedagogia per la Universitat Federico Il de Napols (Italia).
La introduccio i les notes son responsabilitat de Paolo Vittoria.
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" P. VitToriA, Angicos,
uma experiéncia po-
litica. Entrevista com
Marcos Guerra sobre
o metode Paulo Frei-
re. DVD, 45 min.

Si no té sentit una educacié sense context, o siga, abstracta o exclusivament
teorica; d’altra banda, que no podem pensar el desenvolupament d’un context
d’una comunitat, d’un barri, sense educacio: educacio i context estan en una rela-
cio dialectica i reciproca.

Les experiencies de |’educador brasiler testifiquen que les intervencions peda-
gogiques i sociables van comencar d’una analisi de la realitat sociocultural de ’am-
bient de referéncia, posant l’accent en els aspectes de creences religioses, famili-
ars, politiques i del llenguatge: en altres termes, de la vida quotidiana.

Una educacio politica i transformadora, amb seguretat, no pot ignorar el dia a
dia que construeix la historicitat del génere huma. Per a Freire la historia és possi-
bilitat, no és determinisme. Per tant, l’ésser huma no és un ésser determinat sino
un ésser historic, subjecte dels processos de canvi.

El anomenat «métode d’alfabetitzacié Paulo Freire» partia d’allo que ell va de-
finir com investigacié de l'univers vocabular. En la menuda ciutat de Angicos —Rio
Gran del Nord— Brasil, on comenca practicament ’experiencia d’alfabetitzador de
Freire (1962/1963) el grup d’educadors i educadores, coordinat per ell, va donar
vida al procés d’alfabetitzacio a través dels coneixements del llenguatge del poble,
i per tant, del mén que com Freire va dir esta darrere de la paraula.

Aixi conta un educador que va treballar amb Freire a Angicos, Marcos Guerra: «Una
base del meétode era treballar amb els instructors, els monitors i coordinadors amb el
proposit que desenvoluparen uns preparatius d’acord amb el dialeg socratic, en altres
paraules, persones que aprenen a escoltar. Després de Uexili, jo vaig viure a Africa i
alli vaig aprendre que els africans detestaven a qui arribara parlant i no recordara que
solament existeix una boca mentre que tenim dues orelles i dos ulls, és a dir, per a es-
coltar i observar molt abans de parlar. Existeixen tants porus que capturen i noten una
determinada situacio, molt abans d’arribar i fer un discurs directament, sense saber
almenys qui son aquells que l’estan escoltant i com és el context de la situacio... apre-
nent aqueixa metodologia d’ensenyar i aprendre. Jo puc dir que a més de la formacio,
el métode requeria els coneixements del vocabulari de les persones: ningu sera facil-
ment alfabetitzat amb un vocabulari que no siga el seu propi, el vocabulari quotidia.’»

A través del testimoniatge de Marcos Guerra que —com Paulo Freire— paga amb
la preso i Uexili ’activitat d’alfabetitzacio a causa del govern militar, esta clar que
la investigacid d’un univers vocabular o el coneixement de la realitat d’un context
no és unilateral, sind diabétic. Aixo representa que, un dels fonaments de la filoso-
fia educativa de Freire és escoltar abans de parlar, aprendre abans d’ensenyar, és-
ser educant d’un context abans de ser educador.

Aprendre amb el context, significa obrir una «dialogicitat» amb els educandos,
que fa viable un procés comunicatiu, exigéncia de la naturalesa humana i també de-
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manda de [’opcié democratica de [’educador?: definitivament, podem dir que ’edu-
cacid no existeix sense investigacio i no s’estructura la investigacio sense el dialeg.

A partir del métode freirea naix a la teoria del coneixement d’acostament a |’ob-
jecte coneixedor, de codificacio i descodificacié d’un tema d’aprenentatge. Per a co-
néixer la pedagogia de Paulo Freire avui, pensava que el procés d’aprenentatge hauria
d’inspirar-se en una metodologia de coneixement que té en compte el context, la in-
vestigacio, la «dialogicitat» i que supera la teoria en abstracte, pero reconsidera la te-
oria com reflexid critica de la practica. Per a estudiar Paulo Freire trobava important
obrir una reflexio sobre la seua pedagogia a partir dels contextos i les experiéncies
practiques educatives i de com van ser viscudes, pensades, elaborades i realitzades.

Considere que hauria estat un limit epistemologic acostar-me a la filosofia edu-
cativa de Freire en abstracte extraient els coneixements solament de les pagines
dels llibres o dels seminaris nacionals i internacionals. Relleva, a partir de la ma-
teixa pedagogia de Freire, |’oportunitat i [’exigencia d’estudiar en els ambients on
van ser creades les experiéncies, a través de trobades amb exeducadors, exalum-
nes, familiars i estudiosos.

De profunda rellevancia cientifica i emocionant sensibilitat humana i vital va
ser la trobada i el dialeg amb Ana Maria Aralijo Freire anomenada afectuosament
Nita pel marit Paulo. Coneixedora de la vida i el pensament de Paulo, Nita, sego-
na esposa seua, ofereix una narracio en la qual es creuen els aspectes de la historia
de vida de ’educador i de 'immens valor cultural i social del pensament educatiu,
politic, filosofic d’ell. Nita representa la veu de qui pot explicar com no seria possi-
ble distingir aqueixes dues parts: la vida de Paulo i el pensament de Freire. Després
de les paraules apassionades i cientificament fonamentades, s’obri un mon: aqueix
mon explica com les teories i les experiencies sociables de Freire a Brasil i pel mén
van ser creades d’un sentiment: [’amor a la vida. Aqueix sentiment es va formar en
aqueix xiquet que va naixer en la ciutat de Recife, en el Nord-est de Brasil, envol-
tat de pobresa i de la mancanca d’altres xiquets i xiquetes, un sentiment de rebel-
lia en contra de les injusticies.

Aquell xiquet va créixer, es va convertir en adolescent després home i llavors
educador. D’altra banda, aqueix sentiment es va elaborar, va passar a ser un pensa-
ment politic i pedagogic d’aqueix xiquet convertit en educador.

D’aqueixa manera, Paulo el xiquet, convertit en Paulo Freire l’educador, el
sentiment es va tornar un metode d’alfabetitzacié i de conscientitzacié dels opri-
mits/as... una filosofia de vida.

Gracies, Nita, per ser testimoni del sentiment d’aquell xiquet i profunda es-
tudiosa del pensament politicoeducatiu d’aquell home-educador anomenat Paulo
Freire.
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P. Freire, Pedagogia da
esperanca. Um reen-
contro com a pedago-
gia do oprimit (1992).
Sao Paulo: Paz i Terra.
P. Frere, Pedagogia da
tolerdncia, organitza-
da per Ana Maria Ara-
Ujo Freire (2005), Séo
Paulo: Unesp. Guanya-
dora del Premie Jabu-
ti, 2006, segon lloc,
categoria educacio.

El pensament universal d’un educador brasiler, nordesti

Paolo Vittoria: Paulo Freire en els anys setanta va obtenir una amplia fama a
Europa, una epoca de protestes politiques i de renovacio social. Successivament
va ocorrer un lleuger abandonament de la seua literatura. Com podem explicar
aqueix trajecte?

Nita Freire: En els anys seixanta els llibres de Paulo van ser particularment llegits
perque era una epoca de contestacio social. Tal vegada no només per aixo, sind tam-
bé perqué era una en la qual les persones cercaven un paradigma de |’esperanca.

Podem explicar ’éxit de Paulo perqué ell, a més d’haver explicat, cientifica-
ment, |’esperanca?, era un home genuinament, extremament humanista. L’huma-
nisme de Paulo és en la seua calma, tranquil-la, tranquil-la, per haver estat un
home, que cercava constantment la coherencia, perque va ser un educador, que
sabia, que hem, necessariament de comunicar i comunicar-nos amb els altres, res-
pectant-los, i estant oberts a les diversitats. Paulo era un humanista i [’humanisme
estava desapareixent. Ell va ser, en part, oblidat després de la caiguda del mur de
Berlin. Per aixo la seua lectura va estar en part abandonada. Si, va haver un cert
abandonament de la literatura de Paulo, pero ell ara és molt llegit i cercat.

Ara ressorgeix amb una forca extraordinaria... Els seus llibres van ser o estan
sent traduits a moltes llenglies orientals: xinés, indonesi, corea, japonés, pakKista-
nés... Es molt llegit i cercat en tota América Llatina... a Italia, a Franca, a Alema-
nya, fins i tot si els paisos europeus tenen una cultura que, com ocorre amb tots
els que tenen el poder, es tanca i crea una unio per a consolidar-se i no patir «in-
vasions», la intervencid d’uns altres i altres, que poden crear les condicions per als
canvis. El conservadorisme és molt fort, tant en els europeus com en els nord-ame-
ricans, sobretot contra les accions progressives dels paisos no desenvolupats.

Es diu que el capitalisme del «Tercer Mon», dels paisos en vies de desenvolu-
pament és salvatge, pero el capitalisme salvatge, crec, és una part essencial per al
manteniment del «Primer Mén», del mon desenvolupat, on les coses es generen de-
terminades per les forces dels opressors sobre els oprimits.

Avui falta molt, més que mai, la virtut de la tolerancia®, una de les caracteris-
tiques de ’humanisme freirea. El que falta en limperialisme, sobretot en el nord-
america és la tolerancia: volen homologar, determinar tot per a tot el mon, «pas-
teuritzant» i imposant les seues formes de pensar a la moda Coca-cola. Es a dir, vo-
len constraure a la resta del mon a pensar de la mateixa manera que pensen ells.
Qui pensa de manera diferent, pensa erradament i forma part de la part del moén
del mal, del mal del mén. Aqueixa és la seua manera tipica, nord-americans, que
«van llegir el mén». No respecten les cultures. Existeix solament un model correc-
te de la veritat: la seua cultura. Existeix solament un patro definit com democratic
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i civilitzat: el d’ells. La seua cultura, la seua manera de viure. Qui no respecta el
que és diferent, qui no respecta les persones diferents, és intolerant. D’acord amb
Paulo, la comprensié de la tolerancia, comenca per i resideix i es funda en el res-
pecte a les diferéncies.

En suma, aqueixa practica en el mén sencer, que ofén els éssers humans, va
fer que molts oblidaren Paulo Freire. Pero, esta recuperant-se amb molta forca en
molts paisos d’orient, d’Europa i a America, sobretot a Brasil! També sé que en al-
guns paisos africans es duu a la practica i o s’estudia a Paulo.

Paulo Freire diu que el coneixement ajuda a respectar les diversitats...

... Si, acabe de parlar d’aixo0. Sobre la virtut de la tolerancia!

Respectar les diversitats i conéixer, en moviment dialectic, implica el dialeg
que és un dels instruments per a ’apropiacié dels coneixements. El dialeg episte-
mologic és el que estem fent: un «jo» amb un «tu», reflexionant sobre un objec-
te de coneixement, que en aqueix cas és la teoria de Paulo. Es la persona de Paulo.
Subjectes cognoscents al voltant d’un objecte cognoscible, en aquest cas el sub-
jecte Paulo Freire i el seu pensament. No és simplement un relacionar-se entre un
«jo» i un «tu» en una conversa «sense peus ni cap», fins i tot afectuosa. Paulo afir-
ma que existeixen dimensions en el dialeg que han de provocar la percepcio criti-
ca del mon: és en aqueix dialeg amoros on es pot obtenir la comunicaci6 i el saber.
S’obrin les possibilitats de les transformacions del mon.

Un pais dirigit pel pensament formal, positivista, que és contrari a la recer-
ca esclaridora de la realitat sobre el coneixement, el dialeg, la comunicacio,
es perd enmig del cami... Ells, els nord-americans, tenen un model de pensar i
practicar les més diverses coses al peu de la lletra, sense cercar la ra6 d’ésser
de les coses. A Estats Units qui no s’alinea a aixo pot ser «<bombardejat>, ser sor-
prés per les forces «democratiques», que pensa que tenen. No coneixen la vir-
tut politica de la tolerancia davant la diversitat. | ’essencia de [’humanisme és
la tolerancia davant la diversitat. No existeix [’igual en absolut, sind l’igual en la
diversitat.

Abans de llegir la paraula, la persona llig el mon. Es pot fer una lectura fana-
tica o lectura critica: avui veiem que els Estats Units existeix una lectura fanatica,
critica, tal vegada ingénua, llegida a través del fanatismes, acusant als paisos ori-
entals de ser fanatics, al contrari que ells. Aqueixa lectura del mon és la compren-
si6 que no entén ni vol respectar les diversitats culturals. Es intolerant!

Cal respectar l’idioma, la manera de caminar, de parlar, d’escollir qué men-
jar..., les diferents formes de «llegir el mon~», perque tot aco son, en definitiva, les
diferents i auténtiques formes de manifestacions culturals.
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Com creus que la creativitat de la cultura popular brasilera pot relacionar-se
amb els aspectes de conservadorisme encara presents a Brasil?

Crec que Brasil és un pais ple de contradiccions, ambigu. D’una banda és molt
conservador —elitista, autoritari, i discrimina—, d’altra banda, els brasilers/es, en
general, en una societat oberta al mon, atempta a tot i a tots. Si véns A Brasil i tor-
nes després de tres anys, pots veure molts canvis. Dic sempre que qui ve a Brasil té
el seu «baptisme de foc», mai torna el mateix... Som un poble que té una enorme
capacitat de fer pedagogia en sentit positiu, amb la nostra empatia, solidaritat,
alegria, curiositat, capacitat de crear i acceptacio del nou!

La creativitat és el motor del canvi?

Brasil és molt creatiu i dinamic. La barreja de races dels brasilers/as, indubta-
blement, dona aqueix to, aqueixa dinamica de creativitat que possibilita el canvi.
El canvi per a millor.

La literatura de Freire és llegida en molts paisos: Brasil, Europa, Asia, Ameérica.
Ell va viatjar molt. En els missatges del seu pensament té aspectes d’universali-
tat? L’opressi6 és solament dels analfabets, o pertany al ser huma en general?

Pense en tot el mén hi ha oprimits i oprimides.

Tu, Paolo, una persona del Primer Mon, també pots ser oprimit. Indubtable-
ment ja va viure alguna experiéncia d’opressio, aci o en el seu propi pais. D’aix0 va
parlar Paulo en els anys setanta. Paulo va mostrar com en els paisos desenvolupats
existeixen també moltes persones que pateixen la discriminacio o per la pobresa,
o pel color, o per l'eleccid sexual, o per la religio, etc. Per no tenir menjar, no te-
nir casa, no tenir bona roba. Pateixen les persecucions, invasions culturals..., es-
tan oprimits i oprimides! Per tant Paulo deia: «En el Primer Mon esta també el ter-
cer i en el Tercer Mon existeix també un Primer Mén», perqué coneixem milionaris i
poderosos de tota classe, amb un nivell de vida luxos i provocador, en els paisos po-
bres i miserables.

L’oprimit/da, de manera especial, és una victima de les condicions d’opressio.
Un subjecte destituit de la seua vocacio ontologica de ser home o dona.

Anem a veure, segons Paulo, que és aquesta vocacio ontologica dels éssers hu-
mans. Naixem animals i a través del temps ens tornem homes i dones perqué vam
fer de les potes davanteres la continuacio del nostre cos al servei del que voliem i
no simplement com suport per a caminar. Aixo, en si ja és un acte intel:-ligent que
va provocar el desenvolupament cada vegada major de la intel-ligencia. Creguem,
llavors, la cultura: Uetica, la politica, les llenglies, 'art, la religio, el menjar ela-
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borat, l’educacié; en definitiva les institucions més diverses. Pero, la nostra capa-
citat de fer cultura, la possibilitat de fer-nos «iguals» amb ella esta servint, con-
tradictoriament, de punt de separacio entre els éssers humans a través de les dife-
rents formes de discriminacio i opressio.

Penses que pot ser una concepcié errada de la cultura i de la vida dividir el mén en
Primer, Segon i Tercer Mon? No et sembla parcial i reductiva aqueixa classificacio?

Ja no es diu aixi. Han eliminat aqueixa classificacio. Avui es diu: «paisos emer-
gents», «paisos en vies de desenvolupament», «paisos poc desenvolupats», «pai-
sos desenvolupats», pero aixo poc ens importa! Brasil és ja fa molt temps un pais
«desenvolupat». Pero el nostre endarreriment és gran no sota el punt de vista eco-
nomic, doncs som un pais que produeix molt —productes agricoles i industrials—,
sind sota el punt de vista social. Existeix una péssima distribucié de la renda i una
escolaritzacio que no ens deixa tranquils ni satisfets, tant en termes quantitatius
com qualitatius. Aci a Brasil, desgraciadament, ’analfabetisme, siga de paraula o
aquest analfabetisme funcional, és un cas concret.

Et contaré un fet interessant sobre diferents formes de comportament entre per-
sones d’aqueixos «dos mons»: estava en l’aeroport de Brussel-les i un brasiler que viu
a Suissa des de fa un bon temps va veure un altre brasiler que mentre esperava |’equi-
patge demanava a una tercera persona desconeguda que estava al costat de la cinta
giratoria: «Agafe aqueixa maleta marro, per favor, és la meua!». El brasiler emigrat a
Suissa balbucejava en una veu baixa: «No, aixo no es fa aci, aixo és una falta d’educa-
cio!». Bé, jo no pense que siga una falta d’educacio, perque és normal parlar amb un
desconegut, és normal crear aqueixa obertura i demanar un favor. Aixo forma part del
procés cultural de la comunicacio, que l’individualisme capitalista, sobretot el neoli-
beral esta acabant en nom de les «normes civilitzades», d’un «mon civilitzat».

Paulo deia més o menys aixi: «Un pais, un poble no pot ser altre; és aixo el que
hem de respectar, les cultures diferents. No existeixen la millor i la pitjor cultu-
ra. Existeixen linies culturals que necessiten, en nom de |’humanisme, canviar-se,
pero aixo no pot determinar-se des de fora. Cal partir de la conscientitzacié dels
subjectes d’aqueixa cultura.»

Ell va alertar algunes vegades: «Nita, no penses que la cultura brasilera és sem-
pre la millor, és la teua, la nostra, pero reconeix que en cada pais, en cada part del
mon poden existir alguns aspectes culturals millors que els que practiquem a Bra-
sil, altres pitjors que els de la nostra. El que dona el patré del pitjor és [’analisi cri-
tica de la cultura, la seua capacitat d’humanitzar o no. Si eres tolerant, accepta
més les cultures diferents. No existeix una cultura millor o pitjor que la nostra».

Definitivament, no podem ni classificar ni jerarquitzar les cultures...
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¢ El nord-est és una de
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i freturoses de Bra-
sil. D’altra banda pos-
seeix un enorme po-
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seua formaci6 humana
i educativa: «no neces-
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Re, Cartes a Cristina
(ed. d’Ana Maria Ara-
Ujo Freire), 2002. Sao
Paulo: Unesp, pag. 40.

Per a mi va ser un aprenentatge conéixer Brasil®: un ensenyament d’humanitat,
un ensenyament sobre I’ésser huma, especialment sobre la comunicacioé que en
agueixa forma mancada en altres parts del mon.

Em pregunte: que significa ser desenvolupat? Desenvolupat és qui considera de
dolenta educacio dir «aquesta és la meua maleta?» Si a Brasil parles amb un des-
conegut no hi ha problema. En altres parts del mon, per contra, és considerat de
pessim gust. Em sembla que es té por dels altres. Quan Paulo deia: «crec en |’ésser
huma» demostrava acceptar les coses quan no es menysprea l’altre o ’altra. Pau-
lo va trobar moltes persones que van intentar enganyar-lo, unes altres que fins i tot
el van enganyar! Pero ell no es penedia de ser tan obert, solidari, complice dels al-
tres.

Tota la filosofia de Paulo sorgeix a partir de la virtut de la persona. Per aixo ell
és un humanista, per aixo el seu pensament avui es revela necessari. L’any passat
vaig rebre una carta d’una societat alemanya d’intel-lectuals: ells/elles havien pro-
posat a la Comunitat Europea la divulgacio de l’obra de Paulo i el seu pensament
humanista en les escoles, sindicats, esglésies, etc. Volien la meua col:-laboracio i
vaig acceptar. Després un d’ells em va dir que era un projecte dificil de ser apro-
vat, perqué era molt gosat i el poder a Europa esta estabilitzat i no vol ser «enva-
it», renovat, no vol canviar els seus parametres de debo.

Desgraciadament sabem que estem caminant pel cami equivocat, cap a un moén
més lleig, més individualista, més competitiu, pero molts, quasi tots no volen can-
viar el que esta aci, és aqueixa la qliestio.

Es aixo mateix, Paolo, Brasil ho va batejar en el baptisme de les seues marques
benévoles i benefiques del foc...

El pensament educatiu de Freire té un fort potencial revolucionari també en
la mirada politica. Quant va influir en el seu sentiment de rebel-lia en contra
de les injusticies socials el fet d’haver nascut a Recife? En el nord-est de Brasil
on la desigualtat, la pobresa és molt difusa? Com entens la seua solidaritat amb
I’art popular?

Existeix una gran diferéncia entre Paulo i altres educadors / pensadors. Paulo
era un nordesti de Brasil. Un recifense. De xiquet veia les injusticies, veia als ne-
gres maltractats, els pobres menyspreats i es preguntava: per que aixo, si som tots
iguals? Ells sén diferents? Per qué algunes persones tenen coses i unes altres no?
Aqueixa va ser la preocupacio de Paulo Freire des de xiquet!

El seu pare era oficial de la policia militar. Quan va emmalaltir, es va jubilar
i d’aquesta manera el sou es va tornar molt menut per a mantenir la familia, que
aixi va comencar a perdre tot. Un oncle de Paulo que tenia una casa de «llits ca-
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lents» molt ocupada a Rio de Janeiro els ajudava economicament. Amb la crisi de
1929 aqueix oncle va perdre tot i no va poder prestar ja més ajuda. La familia de
Paulo va quedar encara més pobra.

D’aquesta manera, es van anar per a viure a Jaboato, un ciutat molt menuda
prop de Recife. A Jaboato havia solament una escola primaria i Paulo, que tenia un
gran desig d’estudiar, d’anar a escola secundaria i continuar en els estudis de sinta-
xi brasilera, se sentia desemparat.

Quan Paulo tenia 16 anys la seua mare va buscar escoles a Recife on poguera
estudiar, pero les escoles religioses, de sacerdots, no l’acceptaven sense el paga-
ment de les mensualitats. Va ser el meu pare, Aluizio Pessoa d’Araujo, qui el va ac-
ceptar amb una Unica condicio: que féra un bon estudiant!

Paulo va estudiar alli, en el Col-legi Osvaldo Cruz. Alli vaig conéixer Paulo quan
tenia menys de quatre anys. En tres, quatre anys ja era una persona que sabia molt.
Després de cinc anys ja es va convertir en professor de la llengua portuguesa. Ense-
nyava en el curs gimnastica quan vaig ser la seua alumna, amb 11 i 12 anys, perque
el Col-legi Osvaldo Cruz era una escola mixta. Aixo és, tenia alumnes menuts i grans i
xiquetes i mosses en la mateixa aula. | aixo no era coml en aqueixa época.

La vida de Paulo va tenir realment una ascensio molt rapida. Després d’aquesta
experiencia a COC i en altres col-legis de Recife va comencar a treballar en el SESI
(Servei Social de la IndUstria)’. Alli, convivint amb els treballadors va comencar a
preocupar-se del dret ontologic de les persones de llegir i escriure; amb les condi-
cions i les relacions d’explotacio, que, després ell anomenara condicions i relaci-
ons d’opressio.

Com Paulo sempre va partir de la realitat concreta i de les coses obvies, de la
seua experiencia personal, descrita ara lleugerament, ell va ser diferent dels filo-
sofs alemanys, italians, francesos que estudien la teoria de la teoria dels altres,
tractant de recuperar les idees d’uns, combatre les teories d’uns altres... Per a ell
haviem de prioritzar la practica, el concret, el que se sent, la intuicio, |’obvi; par-
tir del que el poble que pateix i treballa sent i pensa! D’aci, obviament, el seu pen-
sament té més que una mirada politica. Té el seu compromis com el politicoedu-
cador revolucionari que va ser. Un filosof de ’educacio preocupat amb els senti-
ments, amb els somnis, amb els desitjos i els drets —no només amb els deures—
dels oprimits, nascuts de la seua rebel:lia contra les injusticies socials, exacta-
ment per haver nascut a Recife. En el nord-est de Brasil on la desigualtat, la pobre-
sa esta generalitzada. El seu amor al poble el va dur a la solidaritat amb [’art que
les capes populars produien. Amb ’art popular. D’aci va partir per a treballar amb
el concepte antropologic de cultura que obri la possibilitat de [’alfabetitzacio de la
paraula i del mon.
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SESI (Servico Social das
IndUstrias) és la institucio
on Freire va treballar de
1947 a 1957, primer com
a director i després com
superintendent do Depar-
tament de Educacao. Aixi
recorda Freire el seu pas
pel SESI: «Treballant en el
SESI amb diferents profes-
sionals, en nivells també
diferents, i amb operaris,
a qui vaig desafiar a anar
assumint, cada vegada
més, actituds de subjec-
te, a anar aprenent de-
mocracia, practicant-la,
vaig acabar fen-t una sé-
rie d’aprenentatges indis-
pensables per a qui s’in-
serta en el procés de can-
vi de la realitat.» FRrERE,
P. Cartes a Cristina (org.
Ana Maria Araljo Freire)
2002. Sao Paulo: Unesp.
pag. 144. O també: «La
pedagogia de [’oprimit no
podria haver-se gestat en
mi només a causa de la
meua pas pel SESI, pero
el meu pas pel SESI va ser
fonamental. Fins i tot di-
ria que indispensable en
la seua elaboracio». P.
Frere, Pedagogia da Espe-
ranca (2005). Sao Paulo:
Paz i Terra, pag. 18.
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Penses que construint teories sobre teories pot apartar-se de la practica i d’una
confrontacié més auténtica amb I’ésser huma?

Si, aqueixa és originalitat i la diversitat del pensament de Paulo. Va partir
de la practica, del que és obvi, de la intuicid que duu als homens i a les dones a
la practica. Observa, per exemple, quan Paulo comprenia els fenomens sobre els
quals va incidir la seua intel:-ligéncia: ’analfabet és analfabet del llenguatge es-
crit, no de la llengua oral, si algl ja sap un tema és molt més facil estudiar i apro-
fundir, la gent sap que és més facil saber sobre el que ja sabem que comencar en
un nou camp del coneixement. Llavors, és necessari partir del que ja sapieu quan
es tracta de |’alfabetitzacio. Va ser aixi en el metode d’alfabetitzacio: per a apren-
dre a escriure la paraula, vam necessitar comencar ensenyant ’escriptura de la pa-
raula que ja sabem el seu significat. El «<Métode d’Alfabetitzacié Paulo Freire» té
com origen aqueix fet: els adults saben sobre allo que parlen! A partir de la «parla
del que saben» s’ha d’ensenyar-los a escriure aquesta parla.

Paulo deia que una societat lletrada és un dret ontologic de les dones i els homens
per a aprendre a llegir i a escriure la paraula i el mon. Aixo forma part de la naturalesa
humana... Forma part de la naturalesa ontologica dels éssers humans almenys llegir i es-
criure la paraula! Qui no llig i no escriu té un dret seu robat, té la seua humanitat roba-
da. Aqueixa és una consideracio i afirmacid molt seriosa. Paulo partia d’aqueixa practi-
ca, perque va veure i es va solidaritzar amb el sofriment dels oprimits i les oprimides.

Realment Paulo va inventar, va crear, pero no crea del no-res, es crea del que
existeix, superant, creixent, canviant, transformant historicament el real. Per aixo
ell es va convertir en un dels majors educadors de la postguerra, de la Segona
Guerra Mundial, pensant en la practica i sentint les coses i sobre aquestes realit-
zant les seues reflexions. A molts no els agradava aixo a Europa i fins i tot a Brasil:
acusen Paulo de ser un sentimental. Pense que si no sents les emocions, no valores
els teus sentiments i estas només «mig viu».

Paulo tenia la conviccié que «no pense amb la meua ment, amb el meu cap.
Pensem amb el cos sencer. El meu cos esta conscient, no solament la meua ment»,
i moltes persones trobaven ridicula aqueixa expressio d’ell. La prova d’aqueixa in-
tuicio és que existeix un centre avui als Estats Units que s’ocupa d’estudiar aquest
tema. El cos sap. Saben quan torna a casa —el nostre metabolisme s’equilibra—,
sap quan esta en un ambient agradable o hostil.

Abans de pensar, el cos sent, el cos sap i Paulo deia: «tot el que m’accelera
el cor, sentir la sang corrent rapid en les meues venes, estarrufar els péls del meu
cos, son coses sobre les quals he de pensar.»

En definitiva, Paulo valorava els sentiments, el sentit comu (es negava a accep-
tar que el sentit comud no té valor), la intuicid, perque va partir d’ells, fins i tot si
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va entendre que la veritat no es tancava en aquest cicle. Aixo seria una impruden-
cia! Hem de reflexionar sobre el que el nostre cos ens indica pensar, en ell estava
segur. El cos és el punt de partida.

Aqueixes coses son les que marquen la diferéncia entre Paulo i els filosofs del
Primer Mon! Paulo va viure amb emocio els conflictes els humans i sobre ells va re-
flexionar. Aquests, la van deixar de costat, «hivernades», segurament.

Ara a Europa, gracies també als estudis de Peter Maig®, es reflexiona sobre una
comparanca entre Freire i Gramsci. A més de les diferéncies d’época i geografi-
ques, es troben moltes convergéncies. En particular en la relacié entre activitat
educativa, pensament politic i voluntat de transformacié social. Gramsci té una
gran fama a Brasil i Paulo Freire esta rebent una renovada atenci6 a Italia...

Paulo va llegir a Gramsci després d’estar en Uexili. Gramsci, a diferencia d’avui,
no era conegut a Brasil. Paulo va deixar Brasil en 1964, quan encara no s’havia escoltat
parlar de Gramsci, dels seus escrits de les presons italianes. Paulo va conéixer el treball
de Gramsci a Xile, després d’escriure Pedagogia de ’oprimit’. Quan va demanar a al-
guns amics que llegiren la seua obra —llesta ja, pero encara sense publicar—, un d’ells
va dir: «Paulo, no has llegit Gramsci? Has escrit algunes coses d’ell i ni ho esmentes!»

Aixo vol dir que el context social dona a les persones que tenen la capacitat
de fer una «lectura del mon» radical i critica, la convergéncia entre les seues com-
prensions, afirmacions i creences fins i tot separats per la distancia —el temps en-
tre ells no va ser significatiu— la capacitat de desvetllar coses similars i de vegades
fins i tot coincidents.

Paulo mai va parlar de la dictadura del proletariat...

Paulo deia que si lluites simplement contra ’opressor, acabes en el lloc de
I’opressor i l’opressor es torna oprimit. Caldria lluites contra les relacions i les con-
dicions d’opressio!

En el socialisme real, inicialment, fins i tot amb alguns malentesos els revoluci-
onaris russos van lluitar molt per I’emancipacio del seu poble, que vivia en les con-
dicions més indignes per a un ésser huma, en ’época dels tsars. Exactament van
lluitar contra les relacions i les condicions d’opressio! Pero després es va crear un
estrat social que havia de molts i tants privilegis i que va comencar a oprimir de tal
manera perversament, determinant i forcant a tots i a totes a pensar com a aques-
ta «elit en el poder», que proclamava pensar i obrar amb seguretat, que |’experi-
encia socialista va fracassar totalment.

Va fallar a la Uni6 Sovietica el necessari amor a la vida, la tolerancia davant
la diversitat. Nosaltres mentre que subjectes creem la historia. Si som étics trac-
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tem de tornar-nos millors, si no som étics perdem la nostra «adreca vital». Van Vo-
ler determinar la historia, no foren ni étics ni eficients en aqueixa tasca que, con-
vinguem, és impossible.

La perversitat practicada va dur els sovietics a perdre ’«adreca vital», per-
queé la nostra vocacio és ser Més Essers. Aquest procés va dur a la disgregacio de la
Unio Sovietica. El que va passar en realitat va ser una deformacié determinada per
la corrupcio en el sistema socialista implantat, que va provocar el fracas de la uto-
pia de la igualtat i de la cooperaci6. La caiguda del mur de Berlin va ser el punt fi-
nal d’aquesta utopia. No de les utopies.

Marx va afirmar categoricament que el socialisme caminaria cap a una socie-
tat igualitaria després de la dictadura del proletariat. Si aixo fora un procés meca-
nic i despietat, si els homens i les dones tingueren la garantia que la societat igua-
litaria arribaria espontaniament, es creuarien de bracos i esperarien... La historia
per a Paulo, de manera diferent a Marx, és la possibilitat i no determinisme. Es a dir
hem de pensar que aixo que fem avui fara possible el mén dema..., el meu mén, el
seu mon i el d’aquells/es de la col:lectivitat del mén. Millor o pitjor que el d’avui i el
d’ahir. El futur, el mati depén del que s’esta fent avui. Ell, el futur, no ve automati-
cament. Per tant necessitem somiar, amb Paulo, en dies millors i lluitar per ells!

Aixo és possible perque som éssers inacabats, rad d’ésser de ’esperanca. No
som avui el que érem ahir i tampoc serem dema aixo que som avui. Com éssers ina-
cabats hem d’ampliar les possibilitats de Ser Més com ara estem fent mitjancant el
dialeg entre tu i jo, a la recerca d’un mon.

La possibilitat és alguna cosa molt rica en Paulo, que nega terminantment el
determinisme de la dictadura del proletariat.

No obstant aixo, el que es fa avui en el mon esta sent el que destrueix el mon,
el que pot dur a un mon pitjor. O aqueix procés d’intolerancia i destruccio és inter-
romput, o el mén, segurament i irreversiblement, acabara. No obstant aixo tenim
la capacitat d’inferir en el mén sencer, som capacos de modificar aqueix cami i el
nostre ésser inacabat ens dona |’esperanca per a aconseguir construir dies millors.
Quan desitgem canviar, volem canviar a millor i no a pitjor. La humanitat en gene-
ral té 'esperanca d’un mén millor. Tot el mon té ’esperanca d’alguna cosa positiu,
que ens conduisca a una etapa millor, en un projecte huma obert per la possibili-
tat —i no pel determinisme historic o per la dictadura del proletariat— de construir
una millor societat, amb millors persones, on tots poden ser Més Essers i no Essers
Menys, injuriats, que patint la violéncia de la pobresa, dels terrorismes de qualse-
vol espécie, perden la dignitat.

Vaig anar molt lluny amb la seua pregunta... em vaig aprofitar per a dir coses
importants de la comprensio d’educacio de Paulo.
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Freire comprenia el procés de conscientitzacion com el trajecte d’alliberament
dels oprimits, com una presa de consciéncia critica i permanent.

Existeix la paraula consciéncia i la presa de consciéncia. La conscientitzacio va
més lluny d’elles.

Crec que és important assenyalar que la conscientitzacion és una paraula que
solament existeix en la llengua brasilera. Abans també voldria explicar la conscien-
titzacié no és una paraula creada per Paulo. En els anys cinquanta un grup d’inves-
tigacio de Brasil, va crear el ISEB (Institut Superior d’Estudis Brasilers)'® que va co-
mencar a parlar de conscientitzacio. Hélder Camara'' el va difondre™.

Pero va ser Paulo, francament, qui va reflexionar molt sobre aqueix concepte,
el sistematitza i el va usar com una metodologia per al coneixement critic del mon,
per a la lectura del mon que faria possible la comprensio de la presencia en el mén
dels homens i de les dones com subjectes de la historia i no solament com objecte
d’ella i dels opressors/es. La conscientitzacion per a Paulo, per tant implica el mo-
viment intencional cap als canvis, cap a la transformacio.

La diferencia entre Piaget i Freire: Piaget usa I’expressio presa de la conscién-
cia i Freire la conscientizacion...

La conscientizacion no només és una presa de consciencia sindé també una ana-
lisi critica, un procés permanent per a estar en el mon, criticament, repetint el
que vaig dir en la meua resposta anterior. Piaget va investigar els mecanismes de la
ment, de l’aprenentatge, pero sense les implicacions politiques que caracteritza la
conscientizacioén en Paulo.

El context dels dos és també molt diferent, per aquest motiu que les seues lec-
tures de mon siguen molt diferents. Piaget va naixer en Ginebra, en una familia rica.
Els seus estudis son suposadament neutres. D’aquesta manera, en principi, ell hauria
d’entendre, que no havia de fer res amb el drama d’una xiqueta que es prostitueix a
Salvador de Bahia, o amb milers de xiquets sense escoles que se sotmeten al treball
esclau, a América Llatina o a Africa, per citar tot just dos exemples.

A diferéncia de Piaget, Paulo, que va tenir una infancia modesta i una adoles-
cencia molt pobra mai va menysprear aquests fets quan va estar creant la seua te-
oria etica i politica, abans que educacional.

Aquests fets expliquen per que Paulo va donar prioritat a la conscientizacion i
Piaget es va quedar només i deliberadament, en la presa de consciencia.

En quina direccio va canviar en els seus ultims anys de la vida?

El seu llenguatge escrit es va tornar més senzill. Va anar tornant-se més lliure,
més solt en tots els aspectes de la vida. Es va fer madur. No tinc dubtes, sense fal-
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ISEB (Institut Superior de
Estudos Brasileiros) fun-
dat en 1955. Es tracta-
va d’un centre d’estudis
que debatia i proposava
cursos per al desenvolu-
pament de Brasil, a tra-
vés de temes que abor-
daven disciplines d’his-
toria, filosofia, econo-
mia, politica, sociolo-
gia. El Govern Militar en
1964 va decretar la fi de
U'ISEB i Uexili de molts
dels seus estudiosos.
Hélder Camara un dels
inspiradors de la teolo-
gia de lalliberament a
America Llatina i d’un
cristianisme que cerca-
ra alliberament de les
classes pobres.

El mateix Freire especi-
fica que el terme cons-
cientitzacio va ser creat
pel ISEB i difés per Hél-
der Camara: «Es creu ge-
neralment que soc autor
d’aquest estrany vocable
conscientitzacio per ser
aquest el concepte cen-
tral de les meues idees
sobre educacid. En reali-
tat, va ser creat per un
equip de professors de
Ulnstitut d’Estudis Bra-
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silers cap a 1964. Es pot
citar entre ells al filosof
Alvaro Pinte i al profes-
sor Guerreiro. A 'escol-
tar per primera vega-
da la paraula conscien-
titzacio, vaig entendre
immediatament la pro-
funditat del seu signifi-
cat, perqué estic abso-
lutament convencut que
’educacié, com a prac-
tica de la llibertat, és un
acte de coneixement,
una aproximacio criti-
ca de la realitat. Des de
llavors, aquesta parau-
la forma part del meu
vocabulari. Pero Hélder
Camara va ser qui es va
encarregar de traduir-
la i difondre-la a l’an-
glés i francés». P. FRrerg,
Conscientizacdo. Teoria
i prdtica da libertacdo
(2005). Sao Paulo: Cen-
tauro, pag. 29.

Paulo Frere, Cartes a
Guiné- Bissau. Registre
de uma experiencia em
progresso (1977). Rio de
Janeiro: Paz i Terra
Amilcar Cabral, junta-
ment amb Aristides Pe-
reira, el seu germa Luis
Cabral, Fernando For-
tes, Julio de Almeida i
Elisée Turpin, va fundar
i 1959 el PAIGC (Partit
Africa per a a Indepen-
déncia de Guinea i de
Cabo Verde). Va lluitar
per lalliberament dels
pobles de Guinea i Cabo
Verde del colonialisme
portugués. Va ser assas-
sinat per agents del co-
lonialisme portugues en
1973, abans del treball

sa modestia, que jo vaig contribuir significativament a aqueixos canvis. Estava trist
per la mort d’Elza, pero va véncer aquest estat després d’estar junts. Deia: «Quan
em vaig apassionar per Nita, em reenamori del mon, de la vida». Aixi, en aques-
ta segona etapa de vida de casat els seus escrits estaven en major quantitat més i
més vinculats a allo real, més poetics, més bells..., més afectuosos, pense!

L’ exili...

Paulo no volia eixir de Brasil. Va ser perseguit pels qui van donar el colp d’es-
tat de U1 d’abril de 1964, i per a preservar la seua vida va partir a ’exterior. Va
aconseguir entrar en [’ambaixada boliviana, a Rio de Janeiro. Era octubre de 1964.
Va anar a Bolivia ja amb una treball concertat amb el ministre d’educacio d’aqueix
pais. Va tenir problemes de salut perqué La Paz esta a una altura d’aproximada-
ment 5.000 metres. Quan va estar millor, va esdevindre el colp dels Estats Units a
Bolivia. Paulo va partir cap a Xile, on va passar quatre anys i mig. Quan va ser pu-
blicat en Estats Units el seu llibre Pedagogia de [’oprimit, escrit a Xile, va ser co-
negut en tot el mon. En aqueix moment ell ja havia passat quasi un any als Estats
Units i treballava en el Concejo Mundial de les Esglésies, a Ginebra, una institucio
creada per les esglésies protestants, alemanys, suisses, i d’altres paisos.

A Suissa va ser convidat i va visitar el mon sencer quasi. La idea del CMI en
convidar Paulo era especificament donar un caracter més humanista en les relaci-
ons mundials amb les poblacions de les parts del mén on actuaven.

Va coordinar projectes educatius en els processos de descolonitzacié d’Africa,
treballant amb els pobles que perseguien |’emancipacio veritable de les colonies de
Portugal, en els paisos de la costa d’atlantica. Guinea Bissau, el primer pais a convi-
dar-lo; Cap Verd; Sao Tomé i Princep i Angola. Paulo mai va viure a Africa ni va estar a
Mocambic. Va escriure un Llibre sobre aqueixes experiéncies, Cartes a Guiné Bissau™.
En aqueix llibre esmenta Amilcar Cabral', una persona que admirava molt, que va in-
fluir en ell teoricament, pero que mai el va conéixer personalment. Quan va anar a
Africa, Amilcar ja havia estat assassinat per un nacionalista: un crim politic ordenat
pels reaccionaris d’Europa. Ultimament jo i Sérgio Guimarés van fer el gest de publi-
car-lo A Africa ensinando a gente: Angola, Guinea Bissau, Sdo Tomé vy Princep, un «lli-
bre-dialeg»"> d’ell amb Paulo. El meu marit també va treballar a Tanzania i a Nigeria.

En els quinze anys d’exilie Paulo va estar sense passaport. Solament tenia au-
toritzacions temporals de permanencia i viatges. El govern brasiler no li va conce-
dir el passaport innombrables vegades, Paulo el tenia sol-licitat com un dret inalie-
nable. De cada ciutada.

En 1979 va comencar el procés de l’obertura politica a Brasil —ell i altres bra-
silers/es expatriats cobraren nova vitalitat— amb el moviment per a |’ «Amnistia to-
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tal, general i sense restriccions». En aquest moment Paulo va demanar el seu pas-
saport, aixo, aquesta vegada, li va ser concedit.

A U’agost de 1979, immediatament després d’haver rebut el seu primer passa-
port, Paulo va visitar Brasil. En 1980 va tornar-hi definitivament sota la proteccio
de Paulo Evaristo Arns, llavors arquebisbe de Sao Paulo, que el va convidar, en visi-
ta a Ginebra, a fer classes en la PUC/SP'®,

La seua tornada no va ser facil, fins i tot després d’haver estat homenatjat en
el teatre de la PUC/SP amb molt d’entusiasme i afecte, molts intel-lectuals el van
criticar, perque estava fora de Brasil i no havia patit les amargors que ells havien
patit en el nostre pais. |, veus?, en aquest dia de ’homenatge, amb el teatre de
gom a gom, Paulo va agrair els «exiliats interns» que estaven lluitant, sense temor i
amb gosadia perqueé els «exiliats externs» pogueren tornar-hi, com estava tornant-
hi ell i tornant-hi quasi tots els brasilers i brasileres... A més Elza'” estava malalta i
el seu estat de salut precari va anar empitjorant, el que preocupava molt Paulo.

Sera també per causa de I’exili que algunes de les caracteristiques del pensa-
ment de Paulo Freire tenen una universalitat perqué estan pensades en diver-
ses cultures?

El seu pensament és universal perque va partir i va crear arrels profundes en el
seu espai més llunya el seu: Recife. Va justificar aqueix tema de la universalitat del
seu pensament dient: «La meua mundialidad s’explica en la meua latinoamerica-
nidad, esta en la meua brasilidad, que s’explica per la meua pernambucanidad’é, i
aquesta per la meua recifensidad>.

Va ser per aco que Paulo va tenir la possibilitat de ser mundial, universal, i va
arribar a persones de tot el mon, independentment de la raca, competéncia, edat,
genere... Només secundariament perqué va viatjar difonent les seues idees...

L’opressid és també universal...

Paulo deia que encara que tingueres consciéncia critica, estigueres conscien-
tizado, no estaries lliure de ser un oprimit o una oprimida. Es necessari cercar on
esta l"opressor, quines son les condicions de ’opressio, combatre aquestes que de-
terminen les relacions d’opressio, que inhibeixen, que prohibeixen la vida digna la
realitzaci6 dels somnis.

La primera cosa, el primer pas dels individus que volen eixir de ’opressio és, sota
’orientacio de U'orientador/a desvetllar la realitat, conscientizarse. Després ha d’ha-
ver una lluita permanent per ’alliberament, la seua i la de tots i totes les societats.

Les circumstancies i les societats treballen per a oprimir, tant el poder com el con-
text social. Les societats capitalistes en general estan organitzades perquée un oprimis-
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d’alfabetitzacio de Pau-
lo Freire a Africa. Freire
va mostrar sempre mol-
ta admiracio per ell i va
dedicar a Cabral el Lli-
bre Cartes a Guiné Bis-
seau (veieu nota 13), de-
finint-lo com «educador-
educant del seu poble».
Aquests dos llibres es-
tan publicats per Paz
e Terra.

PUC-SP son les sigles de
Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo.
Paulo Freire es va casar
amb Elza Maria Costa
Oliveira, professora de
primaria en 1944 i va
tenir cinc fills. L’educa-
dor brasiler, freqlient-
ment expressava pu-
blicament el seu amor
per Elza, i en particu-
lar el suport i la inspi-
racio que en les seues
activitats li va pres-
tar ella. La mort d’El-
za va ocorrer en 1986 i
va representar un mo-
tiu de crisi molt greu
per a Freire. Com ell
diu, enamorar-se de
Nita va ser la rad del
seu reenamorament de
la vida.
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L’Estat de Pernambu-
co és la regio on esta
localitzada la ciu-
tat de Recife. Un dels
menors estats de Bra-
sil en amplitud geo-
grafica, caraterizado
per una forta cultura
popular i una propen-
si6 a la creativitat.
Dir que soc de Perna-
buco és una notable
assumpcié de la iden-
titat cultural que es
projecta més enlla del
territori.

Continuacié de Uen-
trevista, realitzada
en 22/08/2005, i re-
visada al novembre de
2006.

ca a un altre. Lalliberament no pot ser solament individual, sind de la societat, per a
viure tots i totes en una societat més justa i solidaria, veritablement democratica.

Paulo va denunciar la nostra inexperiéncia democratica, que determina les rela-
cions d’opressio davant les condicions d’opressio determinades per la manera per la
qual construim la nostra historia: latifundi, explotacio del treball, fins i tot amb un
ampli periode d’esclavitud negra i el menut mercat intern que va succeir al monopo-
li comercial. Un pais no pot ser democratic si té qui llig i qui no Llig, si té qui té tot i
qui no té res. Si ’explotacio dels homens i de les dones encara és un lloc comu.

Paulo va llegir molt de Marx, pero no el seguia dogmaticament. Va marcar d’ell
una diferencia significativa quan va comprendre que «la historia no és determinis-
me, és possibilitat». L’ahir ens ensenya com ésser avui per a projectar-nos dema.
Per al determinisme de Marx la historia part del pressupost que arribara a la socie-
tat capitalista a través de la dictadura del proletariat.

Per a Paulo la historia depén de ’eleccié d’una comunitat o d’una societat: la
comunitat opta i escull. Aixo és democratic i ajuda a construir i a concretar la de-
mocracia, eixir de les terribles imposicions de ’opressio. Les persones trien a par-
tir de la realitat i depén de la capacitat de lluitar amb U’esperanca, superant els
impediments i els obstacles, fer real el somni. El futur no és quelcom, ve mecani-
cament. No és una forca magica, pero si una conseqiiéncia de la forca la del somni
huma, del somni de Ser Més individual i col-lectiu.

Conscientizacién i humanitzacié*®
Conscientizacién i humanitzacio formen, parteixen d’un unic trajecte d’allibera-
ment...

Per a humanitzar-nos hem, en primer lloc, d’estar conscientizados de la nostra
condici6 d’estar en ’i amb el mon. Per a humanitzar-nos hem de percebre i tenir
la claredat politica que no estem sent tractats o vam tractar els altres amb huma-
nitat. No ens esta sent consentit viure, el que forma part de la naturalesa ontolo-
gica del ser huma: tenir una casa, menjar, hospital, medicaments, escola. Fer cul-
tura i construir les utopies. Aixo té raons politiques, economiques, i ideologiques.
Es necessari que qui és victima de ’opressié reconega les raons socials de la seua
propia condicio s’asseu responsable del seu alliberament i la dels altres i les altres.
Perqué qui no saber llegir i escriure, aquesta condicié és un problema de ’organit-
zacio social, encara que ell mateix pense que és perque és menys intel-ligent. Perd
[’autoestima. Es com Paulo deia, de fet, un «dimitit de la vida», doncs ell o ’anal-
fabet sent que no pot invertir la seua situacio.

Llavors, la primera cosa per a la humanitzacié és el procés de conscientiza-
cién, adquirir la consciéncia critica. Per a partir cap a [’accid. Es un procés que co-
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menca amb la interpretacio de la negacié del sentit coml que propaga, ideologica-
ment, la inferioritat intrinseca dels analfabets, els pobres i els desposseits. Un pro-
cés que vol evitar que ells siguen condemnats a una condicié d’inferioritat. Es ne-
cessari que a poc a poc ells i elles analfabets entenguen que aixo és una de les ide-
ologies dels poderosos, que volen gaudir de qui no té gens i no té consciencia de la
possibilitat de ser subjecte de la historia. Ells es creuen com subjectes de la histo-
ria —el que en realitat son—, persones que no tenen drets, només tenen deures.

El procés de conscientizacion és aixo: a través del procés educatiu fer emer-
gir en les persones que es creuen inferiors la consciéncia critica i el seu potenci-
al de lluita politica. Fer-los entendre que era aixi perqué no tenien consciéncia de
ser persones productives, intel-ligents, creadors de cultura, constructors de la his-
toria. D’aci partir cap a les accions...

Es possible construir la historia sense saber, pero cal que, conscientizados i
compromesos en les seues societats, s’asseuen i es construisquen més Essers. Que
facen i sapien que estan fent, politicament, ’adequat, el correcte, l’etic. Aixi ells
i elles acaben sent els qui fan la historia més auténtica de les seues societats.
Aquest és el procés d’humanitzacid. Per tant, la conscientizacion comporta un pro-
cés de reivindicacio. La reivindicacio i la lluita per allo que dona el sentit de saber
que estem fets de deures i drets. Llavors, qui té drets i deures, passa a reivindicar,
amb una consciéncia critica i a responsabilitzar-se com subjecte de la historia. Es
en aquest procés, que nosaltres ens humanitzem.

Et puc donar un excel-lent exemple del que parle. D’una persona que va lluitar a
Brasil per ’alliberament dels oprimits/es: Chico Mendes. Va Ser assassinat en |’Ama-
zonia perque treballava amb els seus col-legues en la recol:-lecci6 en el cautxd per a
la conscientizacion del grup. Va afirmar que va aprendre a llegir i a escriure quan es-
coltava parlar de Paulo Freire. Es va interessar i es va alfabetitzar. Després va cercar
més informacié sobre la proposta pedagogica de Paulo i va conéixer el procés de cons-
cientizacion. Treballant ell mateix en el cautx( va comprendre que la metodologia de
la conscientizacion podia inspirar [’alliberament de la seua propia classe treballadora,
la preservacio del medi ambient de I’Amazonia i guanyar el pa de cada dia®.

Es dificil la presa de consciéncia? Per a I’oprimit no seria més facil viure sense
desenvolupar un pensament critic sobre la seua propia condicio? Pot ser doloro-
sa la ‘conscientizacion’?

Paulo usava per al procés de conscientizacion codificar la situacié existencial,
projectant fotografies, dibuixos, diapositives. En barraques, en cases molt pobres,
on els embornals passen prop de les habitacions i els seus habitants han, moltes ve-
gades, de desplacar-se pujant enormes pendents, vivint en cases sense llum ni ai-
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En 1976 Chico Men-
des va fundar a Amazo-
nia el Projeto Seringue-
iro. Aqueix projecte es-
tava basat en una esco-
la diferenciada que uti-
litzava el meétode de
Paulo Freire. L’educacio
que naixia de la quotidi-
anitat dels treballadors
amb lobjectiu d’una
transformacio de la pro-
pia realitat. El sindica-
lista i activista ambien-
tal Chico Méndez va te-
nir un paper molt impor-
tant en la fundacié del
Conselho Nacional dues
Seringueiros. Va Ser as-
sassinat en 1980, perqué
evidentment la seua ac-
tivitat era considerada
perillosa. Després de la
seua mort, més de tren-
ta entitats sindicals es
van reunir en un comité
format per un comisari-
at que fera justicia con-
tra el crim perpetrat.
En 1990, dos hisendats,
Darly i Darcy Alves da
Silva, van ser conside-
rats culpables i condem-
nats a 19 anys de preso.
Van fugir de la preso en
1993 i en 1996 van ser
novament capturats.
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gua, se senten quasi en profund abandé. En la decodificacié quan es forma la dis-
cussié amb el grup hi ha sempre algl que diu: «aquest és el nostre carrer, la gent
viu aixi». Aqueix és el moment fonamental de la presa de consciéncia.

En el procés de conscientizacion hi ha la necessitat d’acceptar aqueixes con-
dicions que als oprimits/oprimides en general no els agrada acceptar i molt menys
verbalitzar. Els i les oprimits han d’acceptar la seua condicié d’oprimit per a huma-
nitzar-se. Es un procés dolorés, quasi una terapia psicoldgica. Reconéixer les difi-
cultats imposades o els seus propis errors és un procés molt dificil, molt penos.

Es molt dificil per a I’oprimit acceptar aquest procés?

Si, és dificil i dolords, pero també depén de com tu, I’educador/a, actues. Pau-
lo practicava una espécie de maieutica, la «maieutica freireana». No es pot dirigir
la paraula a algu i dir: el teu no vals res, no tens casa, no tens menjar, no tens edu-
cacio, no tens ocupacid, no eres respectat... no vals res davant la societat. Aixo
crea rabia, desanim, desil-lusié, desesperanca, en la persona que escolta.

La metodologia conscientizadora creada per Paulo implica que es parle dels te-
mes generadors a través de la pregunta/resposta. Si preguntes a una persona: «Per
que la teua vida és aixi?», i ell contesta: «Perqué Déu vol»; tu preguntes altra ve-
gada: «Pero per qué Déu ho va voler aixi? Sera perqué Déu ho ha volgut realment
aixi?»; "educador va creant les preguntes sobre la resposta d’un altre i, d’aques-
ta manera, s’entra en el procés de conscientizacion. Tu, |’educador, no dénes les
respostes. Fas solament preguntes sobre la resposta de l’educant/a. La pedago-
gia de Paulo no és donar les respostes, sind que és la pedagogia de la pregunta?'.
Hem de fer les preguntes fonamentals que, en la seua epistemologia son: «com?»,
«per que?», «per que és aixi?», «a favor de qui?», «a favor de qué?», «contra qui?»,
«contra qué?», per a arribar a l’esséncia del fenomen. Aquesta és la dinamica que
anant a l'arrel del problema, conscientiza.

Tots els éssers humans sén capacos de fer aco, de practicar la pregunta-respos-
ta. No necessita ser intel:-lectual o professor universitari per a fer aco. Si crees un
grup de persones del poble, son capacos de fer aco. Qualsevol és capac de sabent-
se i sent, de fet, ofuscat, negant mentre que subjecte, progressivament, anar des-
vetllant la realitat en el procés de la «maiéutica freireana» i, llavors, canviar la
seua vida, després la del mon.

En un dialeg amb Ivan lllich?2, Paulo va dir que no volia utilitzar més la paraula
‘conscientizacion’...

Paulo mai va negar ’eficacia del procés de conscientizacion. A Europa i als Es-
tats Units, més que a Brasil, ho van interpretar d’una manera equivocada, com si
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Paulo comprenguera aqueix procés en una manera idealista, com si féra prou dir
«soc victima de la societat», en aquells dies realitzar el canvi. Paulo mai va dir
aix0. Mai va ser idealista ni mecanicista.

La conscientizacion implica un procés actiu de comprendre la realitat, de pren-
dre decisions, fer eleccions, exigir la materialitzacio de les seues reivindicacions.
Quan esta paraula — conscientizacion— era asi mal interpretat, Paulo va deixar, per
un periode llarg d’escriure sobre ella. Pero, va continuar i sempre convencut de la
importancia de la conscientizacién. Volia tornar a escriure sobre aqueix tema. Te-
nia aqueixa gran capacitat de reprendre els temes sobre els quals havia escrit ja,
«reformant-los», reformulant-los, afegint nous continguts, ora pel que he vista sota
altre angle, ora perqué havia fet una nova lectura sobre el tema.

Quan va publicar la seua Pedagogia de [’autonomia??, volia tornar a escriure
sobre el tema de la conscientizacion. Sobre ética i la conscientizacion. Ell ja nota-
va —prevenint el moén que, vuit anys després tenim ara impregnat per la falta d’éti-
ca, per la transgressié de ’ética que esta confinant el mon sencer a dies de terror i
als excessos més diversos— la importancia de tornar a prendre la seua categoria de
conscientizacion. Tenia aqueix projecte, perqué tenia una gran preocupacioé no no-
més amb la transgressio de U’etica, sind també amb la desesperanca duta pel libe-
ralisme / globalitzat de |’economia, generalitzant-se a Brasil i en el tot mon, i vo-
lia que tots i totes tingueren consciencia del que passava i la superaren. Creia que
la conscientizacion va brindar instruments per a la possible transformacié. Per a
’inédit-viable que és la veritable democracia planetaria.

Pot ser un obstacle al procés de conscientizacion la falta d’eleccié de qui viu en
la pobresa? Es a dir que si no pot escollir el menjar, la roba de vestir-se, la ins-
truccid, és més facil no tenir una consciéncia de la propia condicié. Com es pot
aixi desenvolupar un procés d’alliberament?

Hem d’anar amb compte per a no comprendre aquest procés amb els parame-
tres de la classe mitja, que som. El procés d’alliberament és gradual. Amb major
o menor velocitat depenent dels individus i de les circumstancies. Dura, no meca-
nicament, sind progressivament als homens i les dones a la condicié de Menys Es-
sers o Més Essers. Progressivament en aqueix procés d’alliberament revoluciona-
ri —que no és el revolucionari fet per les armes— tu vas lluitant pels teus drets, per
una escola, per un curs d’alfabetitzacio, etc., pels quals va quedar conscientiza-
do. Aixo no vol dir que la conscientizacién duu a la dissort perqué no puc comprar,
no puc anar al teatre. Necessariament aixo no ocorre. Les persones, que eren/son
excloses, comencar a pensar d’una nova manera: volen i es consideren en el dret
d’aprendre a llegir i escriure, a tenir una casa, a tenir el minim per a menjar, a
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participar en les destinacions de la seua comunitat i del seu pais el seu. Aqueixa és
la regla. Obviament existeixen excepcions.

En els anys seixanta qui eren analfabets a Brasil, no tenien dret a votar?. La
majoria de les persones que no sabien llegir i escriure volien alfabetitzar-se per a
votar, escriure cartes als pares, als xiquets. Alfabetitzar-se significava també po-
der llegir la Biblia en U’església, reconéixer el nom de ’autobuls, el nom del carrer
o d’una plaga per a no perdre’s en la ciutat i no ser «’ombra dels altres». Fixa’t,
Paolo, com eren les reivindicacions, i encara sén, molt menudes.

Després de la mort de Paulo, li van realitzar un homenatge en ’Ajuntament de
Sao Paulo, al que vaig ser convidada. Una dona que tenia més o menys seixanta-cinc
anys, ens va contar com el fet d’haver apres a llegir i a escriure canvia la seua vida.
Quan li vaig preguntar com va canviar la seua vida, em diu que havia vingut de Recife
a treballar a Sao Paulo, amb el seu marit i fills. El marit va morir, els xiquets van es-
tudiar, van fer la universitat, pero ella no sabia llegir ni escriure. Quan es va anar a
casa d’una de les seues filles, una altra havia d’acompanyar-la fins a l’estacié del me-
tro. La filla que rebia la visita la buscava en ’estacié de destinacio. Per a orientar-se
ella contava les parades del tren. Contava en una veu baixa... «una, dues, tres, qua-
tre... ara isc». Ella tenia una gran por d’anar tot sola. Els xiquets li recomanaven que
si la germana no anara a buscar-la ella «baixara del tren, pujara per aquesta escala,
mirara cap a l’altre costat del carrer i quan vera aqueixa casa groga...», l’ensenya-
ven a arribar a casa d’una de les seues filles dient-li coses aixi. Era tan gran la seua
por a caminar sola que la dona va decidir aprendre a llegir i escriure.

Cert dia, quan ella estava en el procés d’alfabetitzacid, estant en l’andana del
metre va mirar el nom en el tren que s’acostava, i va comencar a reconéixer les sil-
labes; «Ja-ba-qua...», «Ja-ba-qua...!» Va saltar de la felicitat i de l’alegria, dient,
cridant quasi: «Vaig aprendre a llegir». En veritat ella se sentia alliberant-se...

Continuadament anava consultant amb un metge i sempre presentava els matei-
xos simptomes. En la consulta segiient d’haver llegit «Jabaquara~, va dir per a ella:

—Senyora Maria, son quinze anys que vosté ve aci i arriba sempre amb la pres-
sio alta. Avui, no. Qué ha passat? Va prendre la medicina?

—La meua medicina va ser aprendre a llegir i escriure —contesta ella.

—No pot ser aixo —va dir ella somrient.

—Per a vosté, que ja sap llegir i escriure, no. Per a mi, que només vaig apren-
dre a viure a ’ombra dels altres i les altres, tot canviara ara, que sé que soc jo qui
governa les meues coses —contesta segura de la seua veritat.

Per a la senyora Maria saber llegir i escriure va ser el seu procés d’allibera-
ment. Hi ha qui reivindica molt més d’aixo, pero per a ella la seua major reivindi-
cacio de la vida era aixo: saber llegir i escriure.
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Després del testimoni de la senyora Maria, vaig llegir una investigacio de la
Universitat Federal de Alagoas, en la qual es constatava que les persones que apre-
nien a llegir i escriure, rarament continuaven amb els problemes de visio, d’audi-
cio, de pressio arterial alta...

El procés d’alliberament parteix d’aixo, saber llegir la paraula, pero l'allibera-
ment veritable implica saber llegir criticament la paraula i el mon, poder fer, deci-
dir el seu desti politic i participar en moltes altres coses.

El procés d’alliberament en Paulo era aixo. Un procés continu per a Ser Més,
deixant arrere Esser Menys, [’ésser tot just objecte de manipulaci6, d’incidéncia
de opressio, anar progressivament obtenint el seu espai de subjecte historic.

En definitiva, no és solament tenir casa, menjar, medicina, etc., el que duu a
la conscientizacion, pero també depén d’aixo. Depén, basicament de ’educacio
conscientizadora, libertadora.

Llavors el cos aprén amb la ment? La presa de consciéncia forma part del cos...

El nostre cos esta quedant conscient i fins i tot pot canviar la nostra ment. Sens
dubte, hi ha una relacio dialéctica entre cos i ment. La presa de consciéncia par-
teix del cos i té repercussions en el cos... parle del cos biologic, esta clar. Paulo
va dir: «No escric amb el meu cap, escric amb el meu cos sencer. No pense amb la
meua ment, pense amb tot el meu cos, amb totes les meues emocions, els meus
sentiments, les meues intuicions... Amb les meues experiencies de sentit comq, els
fets viscuts encara presents en la meua vida, pero rarament entesos i també amb
la meua consciéncia reflexiva».

Tot aixo que Paulo va dir a través de la seua percepciod intuitiva, precientifica,
esta sent ara cientificament comprovat.

Francament, Paolo, ja parlem d’aixo...

Una percepci6 intuitiva i creativa?

Si, no conec a ningl que s’haja dedicat a estudiar "obvi. | ’obvi esta aci per-
que algu parle d’ell..., pero, 'obvi és molt dificil de ser vist i entés... Quasi nin-
gl ho veu, ho nota... Es necessita d’una certa genialitat instintiva i creativa per a
aixo... | Paulo la tenia!

Cada procés educatiu té una separacio...

La separaci6 és una separacio dolorosa, com mare i fill quan se separen, pero
és també d’alegria per [’autonomia adquirida. Es dolorosa perqué |’alfabetitzant se
sent insegur de separar-se de ’alfabetitzador, pero és |’educador qui han de prepa-
rar la separacio perque en aixo esta també el procés d’humanitzacio, perque !’edu-
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cant siga estimulat a cercar nivells més alts d’ésser i de saber. | aix0 déna un pla-
er i un gust incommensurables. Podem trobar professors o professores a Brasil que
treballen amb ’alfabetitzacid i que van ser analfabets en la seua vida adulta. La
nostra actual ministra de Medi Ambient, Marina Silva, va aprendre a llegir i escriure
amb catorze anys i es va fer una professora universitaria. Avui és una dona que té
una consciéncia critica i és capac fer eleccions, de decidir i optar sobre coses im-
portants per a la nacio brasilera.

Abans de llegir la paraula, la persona llig el mon...

Paulo va dir que la lectura del mon precedia la de la paraula. | la primera lec-
tura del moén es dona a través de la mare, que és la persona amb qui s’estableix el
primer contacte. El xiquet comenca a notar que quan ell plora, la mare ve. Aquei-
xa és la primera lectura del moén. Després ell nota que si plora molt, la mare pot no
vindre. D’aquesta manera, el comenca a «assumir» la mesura de quant ha de plorar
per a cridar la mare. Per a cada cosa té un plor: un plor per a canviar el bolquer,
altre per a mamar... D’aquesta manera, la mare comenca a notar qué esta dient
ell. Es en aqueix dialeg amb la mare que el bebé comenca la seua lectura del mén.

La lectura del mon és aquesta, quan anem entenent les relacions, les condici-
ons, els fenomens, les coses que, pas a pas poden o no anar tornant-se critiques.
Aco implica una educacio reveladora del real. La lectura critica del mon genera sa-
tisfaccions i imposa deures. Per aixo Paulo va dir que, la lectura critica de la parau-
la ha de ser una relectura del mon per a transformar-lo. Llegir el moén llegint la pa-
raula o llegir la paraula llegint el mén és una indicotomitzable que possibilita la re-
alitzacio de les transformacions.

L’etica en la pedagogia de Paulo Freire, la qlestio del génere i I’heréncia del
seu pensament®

En relacio amb V Col-loqui Internacional Paulo Freire?, em vaig fer la segiient
pregunta pensant en la preséncia de Petrobras i el Banc de Brasil: com relaciona
la pedagogia de Paulo Freire davant I’ética del capital?

Vaig anar a aqueixa trobada q Recife, duta per la Fundacao Banc do Brasil (alli
em vaig fer aquesta mateixa pregunta...), no convidada pel centre Paulo Freire,
que va realitzar el V col-loqui, vaig vore que vaig anar-hi solament el primer dia,
vaig complir el meu compromis i a ’endema em vaig marxar a les meues tasques
diaries a Sao Paulo, on visc.

No veig la incoheréncia en aixo: participar en un projecte sobre pedagogia cri-
tica de Paulo que va ser financat pel capital nacional brasiler i, encara dut a Recife
per a inaugurar |’exposicio sobre la vida i obra del «pare» d’aquesta pedagogia...
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Paulo va realitzar el treball d’alfabetitzacié en 1963, a Angicos, RN, amb pres-
supostos «donats» per |’ «Alianca per al Progrés», del govern de John Kennedy, ac-
ceptat, tranquil-lament, perqueé ell mai va ser sectari. Era radical, i la seua radica-
litat esta totalment dins de les regles etiques.

Aqueix homenatge que la Fundacao Banc do Brasil esta fent a Paulo que té la
cooperaci6 de Petrobras?, és legitim. Es legitim, és bell i és important que es faca.
Pense que si vius en una societat capitalista no pots estar sempre dient: aci sola-
ment tracta a Paulo Freire qui no pertany al capital! Aixo no existeix.

Li pregunte: si les companyies capitalistes no perpetuen la vida i obra dels nos-
tres homens i dones, qui ho fara perqué no entren en [’oblit? Ja va pensar si haguérem
de «congelar» a tots els artistes, a tots els literats, a tots els educadors progressistes,
a tots els filosofs i els i les socialitzem solament quan el mon no siga ja capitalista?

Aqueix homenatge de la Fundacao Banc do Brasil i Petrobras és un dels ma-
jors homenatges que aquest pais ha fet a Paulo. Ell es mereix molts altres tan grans
com aquest... (rises).

Fixa’t, Paolo, la mateixa TV Globus, un dels principals reductes del capitalisme
a Brasil, va donar, recentment, en dos capitols de la telenovel-la Ameérica, dos bells
i commovedors homenatges a Paulo que [’autora Gloria Pérez va fer i ’emissora no
va censurar ni va condemnar.

Llavors, no hi veig la ra6 de la seua pregunta: «Pero com, Paulo Freire vinculat
a organs estatals? Homenatjat per empreses capitalistes?».

En definitiva, no veig cap mal en aqueixos homenatges, sobretot en aqueix que, d’al-
guna manera és U’Estat brasiler qui ’esta homenatjant. Per contra, em sent molt felic,
molt contenta, em sent molt honrada amb aqueix homenatge que les dues empreses es-
tatals més grans de Brasil, que son empreses mundialment respectades —el banc fundat
des dels temps colonials, abans de U’Imperi Brasiler ell ja existia— i Petrobras, que també
és una gran empresa, fruit de Uesforc genuinament brasiler, feta amb la tecnologia bra-
silera, amb gent brasilera, que pense que deuria ser intocable, completament intocable,
sense interferencies estrangeres, hagen fet el «Projecte Memoria de 2005 Paulo Freire».

El Banc do Brasil, a través de la seua Fundacio i Petrobras son dues coses pre-
cioses que tenim i que felicment no han estat privatitzades. De manera diferent a
tu, Paolo, jo no trobada estrany ni aquest ni cap altre homenatge a Paulo. Em sem-
bla molt bé que aqueixes companyies estiguen fent I’«Any Paulo Freire»...

En I’Gltima conversa, em vas parlar que Paulo Freire pretenia reescriure sobre la ‘conscien-

tizacion’ i sobre I’etica, i m’agradaria saber en quin sentit pretenia escriure sobre I’ética.
No puc endevinar tot el que li passava pel cap del meu marit, perque el seu cap

era un volca, pero puc formular algunes «certeses» sobre les quals escriuria. Saps
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Internacional Paulo
Freire va ser presen-
tat el projecte me-
moria que homenatja-
va Paulo Freire. Creat
en 1997, per iniciativa
de la Fundacao Banc
do Brasil, el projec-
te memoria valora la
cultura i la historia de
Brasil, a través d’ho-
menatges a personali-
tats brasileres.
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Henrique Dusset, Etica
da libertacdo: na idade
da globalizacdo i da ex-
clusdo (2000). Petropo-
lis: Vozes.

Paulo Freire va partici-
par en 1980 en la fun-
dacio del PT (Partit dos
Trabalhadores). El PT és
un partit que reunia els
moviments de U'esquer-
ra sindical i del cristi-
anisme de base. Freire
que, en la seua posicio,
va ser sempre radical, es
va sentir part d’aqueixa
formaci6. Freire donava
esperanca al PT perque
pogueren: «traduir els
somnis, les utopies per
les quals vaig lluitar tota
la meua vida i vaig patir
quasi setze anys d’exili.
La utopia de fer un Bra-
sil més serios, més bonic
i més just, veritablement
democratic». Font: A. M.
Frere AraUJo (2005), Pau-
lo Freire Uma histéria de
vida. Sao Paulo: Vila das
Lletres.

En el periode que Nita
Freire va concedir aquei-
xa entrevista a Paolo Vit-
toria el govern de Lula
estava compromés en un
escandol de corrupcio lli-
gat a la campanya elec-
toral. Gradualment el
govern va superar l’es-
candol. Lula va ser ele-
git per segona vegada al
novembre de 2006, pero
molts sectors de l'es-
querra brasilera que el
van recolzar inicialment,
encara criticaven algu-
nes iniciatives neolibe-
rals del govern.

que per més projectat i dissenyat que siga un treball d’ell —perqué quan s’asseia ell
ja tenia el llibre sencer escrit en el— cap de vegades en el propi acte d’escriure apa-
reixien altres idees, hipotesis, i es revelaven noves aspiracions de la societat. Aixo va
exigir que, de vegades, ell prenguera un cami diferent de |’originalment pensat.

El que sé perque ell em va dir i perque havia comprat una seleccio enorme de
llibres sobre ’etica, és que d’una manera molt particular es dedicaria a |’ética de
la vida! Paulo va crear una nova etica, l’etica de la vida. Aquesta és |’etica que no
es preocupa pels guanys del mercat, pero es preocupa, fonamentalment de la pre-
servacio de la vida. Amb respecte a la dignitat humana. Va anar a elles —a l’éti-
ca i ala vida—, a través de ’lhumanisme auténtic, que va dedicar el seu treball i la
seua vida.

Ell anava a escriure sobre aquesta etica. Com i que diria, jo no ho sé!

En el sentit de I’ética de la vida, quina ética han de seguir els educadors?

Et faré un suggeriment respecte a |’ética de la vida: existeix un filosof argenti
que va escriure molt sobre aixo marcat per la dictadura del seu pais i que per aixo
viu a Méxic fa molts anys. Ell és Henrique Dussel. En la seua obra magistral Etica da
Liberacao®, mostra com Paulo va crear una nova éetica. Es un ibre llarg, un llibre
important, que va ser escrit en espanyol, va ser traduit al portugues, pero no sé si
té traduccio a Uitalia. Es aqueixa ética de la vida, |’ética de Ualliberament, estic
segur, la qual tot educador o educadora progressista ha de seguir.

En relacié amb I’actual moment politic, de crisi en el govern de Lula, atés que
Paulo Freire creia tant que el govern del PT (Partit dels Treballadors)? podria
realment canviar la realitat brasilera i el fet que aqueix govern per a alguns
esta traint els principis fonamentals de I’ética®®, qué pensaria el seu marit refe-
rent a aixo?

Lula va arribar a president de la Republica per l’esfor¢c d’un porcié de gent,
perquée la gent no es fa sola, perque, el nostre coneixement, individual, personal,
no el construim sols, sind dialécticament amb tota la societat. | en aqueix movi-
ment amb altre diferent a tu es converteix en un jo propi, singular. Paulo va treba-
llar tota la seua vida amb el proposit que tots els éssers de Brasil, homens i dones
foren Més Essers i a aix0 va dedicar una atencié especial, a la qgiiestio de la demo-
cratitzacio de la societat.

Llavors, en aqueix sentit, Lula i el moviment sindical a Brasil, s’aprofiten molt
d’aqueix avantatge molt, de la teoria i de la praxi de Paulo. De la cordialitat de
Paulo. D’aqueixa utopia de Paulo que va ser penetrant en la nostra societat a tra-
vés de l’educacio, durant decades.
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En definitiva, Lula arriba al poder entre altres coses i entre altres persones, i
com el seu valor personal, a causa de Paulo Freire, aixo no es discuteix, és un fet
consumat. Paulo tenia una passié enorme per Lula i pel PT, pero va dir sempre: «No-
saltres els d’esquerra el que volem és una societat justa, bonica i igualitaria, verita-
blement democratica, hem de guanyar el poder i reinventar el poder». Pero, per des-
gracia, quan el PT va obtenir el poder i no reinventa aqueix nou poder, una nova for-
ma etica de governar, no podiem esperar altra cosa sin6 el que esta ocorrent.

Llavors va ser la falta de reinvencié del poder, la falta de recrear el poder?

Si, va ser la falta de crear un poder, que no foéra aqueix poder corrupte, brut,
vinculat al neoliberalisme i a la globalitzacio de ’economia, on el que val és ’eti-
ca del mercat i no U’ética de la vida, que ens va dur al terror i a una certa indigna-
cio amb el govern actual.

Llavors, respecte a aixo, empreses com el Banc do Brasil i Petrobras poden tre-
ballar amb el mercat i mantenir una etica, qué és I’etica de la vida?

L’eética de la cobdicia que és |’«ética» del capitalisme, del neoliberalisme, «|’éti-
ca del mercat», que comprén les coses més o menys aixi: guanye molt perque soc el
millor..., deixe els altres darrere, els altres no valen res..., exigisc les condicions ma-
ximes de treball i pagament el minim del sou..., si em tracten malament tire el meu
empleat al carrer, al carrer el dia que em semble... L’«ética del mercat» mai valora
el treball de la resta, als altres com éssers participants de la societat.

Llavors, pense que Petrobras i el Banc do Brasil tenen una ética, si, definida
amb els seus projectes socials. Quant la Fundacao Banc do Brasil i Petrobras estan
fent per I’Any Paulo Freire mostren molt clarament aquest fet i no solament ell,
sind que estan preocupats amb els aspectes social i historic, amb la preservacio del
pensament critic brasiler i les condicions adverses de gran part de la poblacio bra-
silera.

L’any passat, 2004, va ser I’Any Josué de Castro, qui va dir abans que ningu del
mon que el problema de la fam és un problema social i politic. Va dir coses obvi-
es que ningu, ningll mateix, entenia o se’n preocupava: que una persona passara
fam no era perque faltara menjar, sind perque la societat estava organitzada amb
el proposit que aqueixa persona tinguera fam, aqueixa és |’ética que nega la vida, i
ell, Josué de Castro, també va caminar en la vida amb ’etica de la vida. Ell, un re-
cifense com Paulo, era un home importantissim, no només en termes brasilers sind
també en termes mundials. Va escriure un dels seus llibres, Geografia da fome?', fa
aproximadament 59 anys (en 1946), va ser traduit a moltes llenglies estrangeres,
quan no era gens facil, davant Uelitisme del mon, tenir la comprensioé que va tenir
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3 Josué De Castro, Geo-
grafia da fome. O di-
lema brasileiro: po ou
aco (2006). Rio de Ja-
neiro: Civilizacao Bra-
sileira.
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i proclamar-lo al mon. Aixo un poc abans que Paulo enfrontara el tema de [’alfabe-
titzacio —podriem dir que concomitantment— es va enfrontar al gran flagell de la
humanitat que era la fam, que fins a avui delma homens, dones i xiquets en tot el
mon, sobretot a Africa.

Si dins d’aqueixes dues companyies brasileres, diariament, s’aplica ’auténtica
etica de la vida, respecte als seus empleats i clients jo no sé respondre.

Amb el problema de la fam, penses que I’Gnica solucio és la lluita contra el ca-
pital, o podem pensar en reinventar el capital, treballar amb la capital en I’éti-
ca de la vida?

Paulo deia: «<Hem de reinventar el poder, pero com sera aqueix nou poder? Aixo
no ho sé, pero és en ’acte de reinventar practicant com va concretant-se. En qual-
sevol projecte socialista, que implica necessariament menys injusticia i més igual-
tat és on sabrem quin socialisme anem a crear.»

El que ja esta demostrat al mon és que el capitalisme, el liberal i neoliberal,
no volen fer el mén menys lleig. Llavors, per aixo no estem eradicant la fam a Bra-
sil i en el mon sencer, no estem eliminant [’analfabetisme a Brasil i en el moén sen-
cer. Aco vol dir que el capitalisme no pot, per la seua propia naturalesa, cuidar la
vida, ser realment democratic.

D’aquesta forma, no es pot educar el capitalisme?
No, no es pot educar, civilitzar el capitalisme, ell és salvatge i pervers fins on
pot ser-ho. Forma part de la seua propia naturalesa.

Abordant altre tema important, el feminisme... Paulo Freire va rebre una cri-
tica d’un grup de feministes d’Estats Units en relacié amb la llengua utilitza-
da en la Pedagogia de I’oprimit, que estava traduit al génere masculi. Després
d’aqueixa critica, ell va tractar de canviar...

No va tractar de canviar, va canviar. Molts opositors i critics de Paulo prenen
molt d’ell sobre el seu llenguatge masclista en la seua Pedagogia de [’oprimit. Ja
vaig escoltar aixo a Brasil i als Estats Units. | sempre responc: «Com voleu que Pau-
lo tinguera una comprensi6 de la igualtat dels géneres quan solament més o menys
quatre anys abans d’escriure aquest llibre un doctor francés va mostrar la diferen-
cia biologica entre un home i una dona?» Fins als anys cinquanta aixo no estava
clar, cientificament parlant. Llavors, si ni per als cientifics aixo estava clar, com es
podia esperar que un pensador diguera que «els homens i les dones son iguals i fan
una lluita revolucionaria~». D’altra banda, aixo d’escriure «[’home fa», com fa la
gramatica a Brasil i en el mon sencer, desgraciadament és una gramatica, com Pau-
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lo va denunciar després, una gramatica ideologicament masclista, que «pensa» que
en dir home s’inclou la dona a ’home.

Llavors, quan va rebre critiques de les feministes nord-americanes va consi-
derar —Paulo sempre pensava en tot el que es deia d’ell, ell pensava i reflexiona-
va profundament— i entengué el seu error. Va proclamar sense por, reconeixent el
seu error: «Realment, quan em dirigisc als homens estic incloent les dones, neces-
site nomenar-les~». Repensa els seus escrits i després va demanar a les editorials del
mon, que on ell tenia escrit «l’home» s’incloguera a «la dona~», quan ell feia refe-
réncia al ser huma.

No sé, Paolo, si aqueixa la seua critica que Pedagogia de [’oprimit «estava tota
traduida al génere masculi» és ingénua o injusta. Sé que Paulo va pensar sempre en
les accions homens i dones, fins i tot quan escrivia i parlava només a homens.

En ’ambient familiar no tinc res a dir que prove que el meu marit era masclis-
ta o tinguera alguna actitud masclista amb mi. Em vaig sentir una persona igual a
Paulo, pero, obviament diferent d’ell. No vull dir que el grau d’intel:-ligéncia, de
saber intel-lectual, de bondat i d’altres virtuts seues siguen igual que les meues.
Pero, mai em va dir, mai em va suggerir que jo fora inferior a ell en cap aspecte.
Mai va tenir cap accio que em fera sentir menys que era ell. Paulo tenia un respec-
te total per les persones, tenia una tolerancia amb tot i amb tots els que foren di-
ferents del que ell era o pensava i practicava. Vull afegir: conviure amb un home
aixi realment era molt bo. Era molt més que bé, era meravellos.

Encara que Paulo mai va arribar a cuinar —ell no va aprendre perque va ser cri-
at d’una forma absolutament masclista—. De jove o xiquet escoltava de la seua
mare que «l’home que esta en la cuina no és home». Per tant, va ser criat aixi, i
va creure en aixo durant molts anys com una veritat. El seu masclisme va disminu-
ir molt, pero només quan va ser contestat per les nord-americanes, va percebre i
va entendre amb radicalitat que la seua postura encara era masclista i la va aban-
donar. Aixi, va passar a defensar la igualtat dels generes respectant les seues dife-
réncies.

Quan ens vam casar en la maduresa no era masclista: em tractava com a una
igual amb les seues mateixes possibilitats, i aixi a totes les dones del mén. Sempre
pensava en la llicd de les dones d’Estats Units, intentava davant la seua recerca
permanent de coheréncia fer tasques considerades exclusivament femenines. Feia
el llit els diumenges, intentava ajudar fregant la vaixella, en fi, tot allo que consi-
derava capac de fer va intentar fer-ho. Quan ens vam casar, Paulo tenia seixanta-
sis anys pero, fins i tot, aixi va canviar el seu comportament domeéstic. Abans havia
tingut altre matrimoni, altra relacio, que no va ser la mateixa que va tenir amb mi.
Aqueix és una dels avantatges del matrimoni en la maduresa!
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Llavors el que va passar va ser aixo: jo era una dona molt més jove que la seua
primera dona, i dotze anys més jove que ell, amb un cap diferent, i li vaig provocar
sense demanar-ho —Paulo endevinava i li agradava endevinar el que la seua com-
panya volia— que seria important tenir una major participacio d’ell en I’adminis-
tracio de la casa. També perque Paulo va estar durant un any vidu i va haver d’ad-
ministrar la seua casa. Tenia persones que ordenaven i cuinaven per a ell, pero ell
mateix es va haver d’iniciar en aqueix menester. En aqueix sentit, Paulo va evoluci-
onar molt, quan era un xiquet, un adolescent, un jove, i fins i tot com a home, so-
bretot, repetisc, en la seua relacié amb mi.

Nita, en relacié amb el que m’estas dient, entenc millor que la pedagogia de Paulo
Freire esta lligada a la seua vida, i que és important conéixer les seues experienci-
es per a entendre el pensament que va produir ell. Volia discutir sobre I’heréncia
intel-lectual del seu pensament, en relacié amb la interpretacié de la seua obra.

A Europa s’estudien les idees d’un en relacié amb les idees d’un altre, contra les ide-
es d’altres pensadors en la successio del temps historic. No podem enquadrar-lo en aixo,
no va ser aixi amb Paulo. Llavors, Paulo va estudiar filosofs francesos, italians, nord-ame-
ricans..., per a saber, per a aprendre a reflexionar, pero sense la intencio d’aqueixa conti-
nuitat academicista. Va llegir, va estudiar i va reflexionar sobre el que es va produir i pro-
duia en el camp del pensament, pero va crear una teoria del coneixement sobretot a par-
tir de U'obvi, del quotidia, del que vivia, del que desitjava, del que sentia, del que obser-
vava, d’aci reflexionava. Va ser un home nordesti, brasiler, amb una capacitat enorme de
pensar i de sentir, aixi va crear una postura nova en el camp de la reflexio teorica.

Paulo va dir: «No vull ser seguit, vull ser reinventat»

Ara, volia cridar l’atencio sobre allo que la gent veu amb dolenta fe, amb do-
lenta interpretacié del que Paulo va dir sobre «no vull ser seguit, vull ser reinven-
tat». Usant les seues propies paraules: de pocavergonya, de gent que no té el me-
nor pudor d’inventar extraordinaries, coses que no tenen res a veure amb la teoria
de Paulo ni amb la seua vida, dient que ells estan «reinventat Paulo Freire».

Aco no és reinventar, és distorsionar. Es deformar la creacié del meu marit. Amb
tota la meua passio, amb tota la meua rabia denuncie aixo. He de denunciar aixo.

Reinventar Paulo Freire no significa fer tot de qualsevol manera dient «estic re-
inventant Paulo Freire». No és res d’aixo.

Per a reinventar Paulo Freire es necessita estudiar radicalment la seua vital
obra. Verificar si avui dia, el que puc canviar, sense negar els seus principis per a
obrar amb la comunitat, en les escoles, en els sindicats, en les esglésies, etc. Cal
fer aixo amb molt de compte i serietat, el contrari és roi.
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Per a reinventar hem de conéixer cientificament el pensament de Paulo Freire,
a partir de la...

... de la coherencia amb ell per a reinventar-lo veritablement. Si algl volguera
negar-lo, si volguera fer altra teoria, pot fer-ho. Ha de fer-ho.

Ara, per a reinventar-lo no pot reinvertir o deteriorar, disminuir, degenerar di-
ent que genera el seu pensament. Necessita pensar cientificament, filosoficament
amb obertura i amb serietat. Amb extrem rigor. Amb amor.

Bé, Paolo, en la teua pregunta esta la qiiestié de la relacié entre el que Pau-
lo vivia i el que ell escrivia. Pense que ell va buscar i va trobar la maxima coherén-
cia possible. Tinc Uorgull que Paulo haja incorporat en la seua pedagogia la meua
energia, la meua passio i gust per la vida, la meua lectura del mon..., perque tot
aixo tenia sentit amb el que ell era, pero estava adormit.

Per a reinventar Paulo Freire és necessari tenir respecte. Un cami a «reinven-
tar» podria estar basat en la perspectiva intercultural, considerant la preséncia
mundial de la pedagogia?

Aquesta setmana a Londres, on vaig rebre un premi, vaig escoltar una disserta-
Ccio sobre com cuidar de malalts en la Unitat de Terapia Intensiva basada en Paulo.
La persones que va escriure aixo, una dona, treballa sobre !’ética médica, basada
en el pensament teoric de Paulo. Aixo vol dir, que ell no esta solament en la peda-
gogia, en la filosofia, en ’educaci6 fisica, esta també en la museologia, en la socio-
logia, en la medicina, en els estudis de qualsevol naturalesa. El pensament de Frei-
re és molt integrador, encara que absolutament radical.

Podem entendre Paulo Freire llavors més com un pensador que com un pedagog?

No va ser un pedagog, ell es va fer educador, doncs estava format en dret. Es a
dir, en rigor no era un pedagog perque no estava format en pedagogia. Era un edu-
cador. Paulo va ser un pensador i jo el considere el major pensador brasiler. Per
aixo el seu pensament ofereix tantes possibilitats de reflexio en arees tan diferents
del saber i del fer. Per aixo, Paulo va ser un pensador, un pensador politic que aci
va pensar en ’educacio. Com li agradava dir en els Gltims temps de la seua vida
«No se si séc un educador politic o un politic educador».

Considere a Paulo l’educador de l’obvi, de la valoracié de la intuicio, de ’es-
peranca. De ’alliberament cap a la grandesa humana.

Partint d’aqueixa forma d’educacié va ser com va entendre que un analfabet
no és analfabet de la llengua parlada, siné de la llengua escrita. Es podria dir que
és obvi, pero ningl ho havia pensat abans. Sobre la seua propia intuicio deia «mai
em vaig penedir de seguir la meua intuicio. La intencié ens mostra, en un primer
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seu niu en forma de
forn, construint un
cada any, amb fang
humit i un poc de fem
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moment, el que ha de tornar-se reflectit». L’esperanca en Paulo no és l’esperanca
de UEsglésia Catolica, no és esperanca de morir, ressuscitar, veure a Déu, no anar a
Uinfern..., no és una esperanca transcendent.

No estic oblidant que va contribuir molt amb la teologia amb ’alliberament,
pero per a ell que "esperanca és la conseqiiencia del fet de ser éssers inacabats.
Cap ésser huma esta complet o acabat. Ell ens recordava que una formiga era un
ésser complet, una abella era un ésser complet. Joao de Fang® era un ser complet
que portava el fang en el bec i construeix la seua casa. En passar els anys, les abe-
lles, les formigues fan les mateixes coses —Joao de Fang fa les mateixes coses—,
per aixo son éssers complets, per aixo cap d’ells fins i tot amb els seus quefers per-
fectes supera aqueixos limits.

Felicment, no som éssers complets, la nostra incompletud ens permet l’espe-
ranca, el somni, la utopia propia de dies millors. D’un mén més bonic, menys lleig,
on estimar siga possible, com deia ell.
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Somnis i utopies. Llegir a Freire des de la practica”

Miguel Escobar Guerrero™
A

En aquest escrit narre el cami que he seguit cercant sentit a la meua vida. Les lletres de Paulo Frei-
re van dibuixar una senda per a guiar els meus passos pel méon, em van llancar un desafiament per a cons-
truir somnis i utopies unint veus i lluites per la humanitzaci6, em van convocar per a assumir-me com ésser
inacabat, capac de trencar els condicionaments de qui imposen una ética perversa, de violéncia. La meua
trobada amb els primers escrits de Freire van ser en el salé de classes. Des de les meues primeres incursi-
ons com docent em vaig amerar en la seua praxi, vaig estudiar Paulo llegint la meua practica i vaig buscar
problematitzar les estudiantes que amb mi treballaven perque, en la recerca de sentit a la seua existéencia,
tingueren un espai per a les desarrapades del mon. Per aixo, sempre he estat atent per a relacionar el text
d’estudi amb el context social, portant les lluites socials a la sala de classes, sabent sempre que l'aula no
és un espai de proselitisme, pero si de definicions politiques, etiques i pedagogiques.

Vaig conéixer personalment Paulo a Ginebra, Suissa. Després vaig anar a la RepUblica de Sao Tomé i
Princep (Africa) per invitacio seua, per a tractar de contribuir, en tasques educatives, en aqueix pais en la
seua naixent vida independent. Conclos l’exili i de retorn a Brasil, Paulo va vindre en tres ocasions a la ciu-
tat de Mexic, el que em va permetre allotjar-lo en el meu departament i acompanyar-lo en totes les seues
activitats. Tot aquest procés em va servir no només per a conéixer millor Freire sind com ell va escriure’.
“Crec, igualment, que no cometré cap error en afirmar que el pas de Miguel per Africa va augmentar la seua
capacitat per a comprendre’m millor i, d’aquesta manera, criticar-me millor”.

Llegir la practica educativa freireanament és, entre altres coses, llevar el vel que impedeix veure el moén
de Uopressio, de les injusticies, de U’exclusio, del trencament de la dignitat. Per aixo el coneixement de la
practica convoca a una etica de la solidaritat, de ’amorositat, una ética erotica, entesa com a respecte a l’al-
tre, com a justa ira i indignacioé en contra de la deshumanitzacio, de la desesperanca; una ética que ens im-
pulse a lluitar contra el silenci, assumint el compromis d’utilitzar qualsevol espai educatiu, per menut que
siga, per a contribuir a eradicar [’opressio. Juliana Gonzalez?, analitzant |’etica erdtica, assenyala:

“En [’etica erotica totes les forces psiquiques s’organitzen precisament cap a la fi d’Eros; la preser-
vacio i el creixement de la vida; en [’hegemonia d’Eros, Tanatos mateix, amb la seua negacio esta posat

* Traducci6 de Joaquim Martinez

** Professor Titular de Temps Complet en el Col-legi de Pedagogia de la Facultat de Filosofia i Lletres de la UNAM.

' Paulo Freire va escriure el proleg en dos dels meus llibres. El que cite aci és: Miguel Escobar Guerrero. Educacié alternati-
va: Pedagogia de la Pregunta i participacié estudiantil. Proleg de Paulo Freire, Méxic, FFL, UNAM, 1990. L’altre llibre és:
Miguel Escobar i Hilda Varela. Globalitzacié i utopia. Proleg de Paulo Freire, Méxic, FFL-UNAM, 2001.

2 Miguel Escobar, “El silenci de ’etica” en Dolors Monferrer et al. Sendes de Freire. Opressions, resisténcies i emancipacions
en un nou paradigma de vida. Edicions del Crec, Editorial Denes i DialogoseRed, Xativa, 2006. Aquest treball va ser escrit en
col-laboracié amb Merary Vieyra, Magnolia Torres i Holkan Pérez (estudiantes del Col-legi de Pedagogia), 2006.
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3 El dijous 10 de juny de
2004 va ser el part, en el
salo de classes, de la Pe-
dagogia Erotica. Va nai-
xer després que van ma-
tar Pavel, un estudiant
de la Facultat de Filoso-
fia i Lletres de UUNAM,
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vaga del Consell Gene-
ral de Vaga de UUNAM
(1999-2000) i era mili-
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em vaig dir, dient-li als
estudiants Ja basta! de
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des de la mort; encara
en el context de l'estu-
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sio d’agressio que esta-
vem realitzant en aqueix
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esta lliscant per les are-
nes movedisses d’un co-
neixement que és agres-
sio, en el qual només im-
pera la mort real o sim-
bolica com a castig a la
rebel-lia, ens estava du-
ent a desconnectar-nos
cada vegada més de la
realitat, a enfosquir meés
la vida, a arraconar més
Eros, a refugiar-nos en el
silenci, a impedir que so-
miem.

Juliana Gonzalez. El mal-
estar en la moral. Freud
y la crisis de la ética. Fa-
cultat de Filosofia i Lle-
tres, UNAM i Grup Edito-
rial Miguel Angel Porrua,
1997, segunda edicion,
pag. 257 y 258.

al servei de la vida. Per contra, la moral tanatica és aquella en la qual “la
moral” mateix es posa al servei de la mort, en la qual prevalen les forces
destructives i, en nom de la virtut, del bé, del sant i el divi, tot sentit mo-
ral és invalidat, comencgant la seua invalidacié en Uinterior de [’anima ma-
teix on la crueltat del botxi moral s’associa amb les forces més contraries a
la moralitat, i impedeix, de fet, el desenvolupament de tot el viu”

En el treball en el salo de classes que realitze des de fa més de 28 anys en el
Col-legi de Pedagogia de la Facultat de Filosofia i Lletres (UNAM), es va gestar el
naixement d’una metodologia alternativa que permet pensar criticament la prac-
tica educativa, llegint la quotidianitat de ’aula i connectant-la amb el context so-
cial on s’insereix. He observat i estudiat la meua practica recolzant-me en el se-
guiment d’algunes lluites socials, com la revolta zapatista i la vaga estudiantil de
UUNAM (1999-2000). En el procés de comprensid critica de la practica educativa,
observant i analitzant la conducta mentidera assumida tant pel govern com pels
mitjans de comunicacio, vaig poder percatar-me de la dificultat de llegir la practi-
ca solament amb els conceptes proposats per Freire, aixi que vaig recorrer a con-
ceptes zapatistes, del psicoanalisi social i de la meua propia practica.

Alguns d’aqueixos conceptes son, de Freire: cultura del silenci, coneixement
com lluita, pronunciament, relacié entre transmissio i creacié de coneixements,
pedagogia <> ética <> politica, somnis i utopies. Del psicoanalisi social: mediacio,
filicidi, fratricidi, parricidi, percepcié de la realitat, atac a l’aparell de pensar i
conducta psicopatica. De ’EZLN: no a ’eliminacio del germa, governar obeint, la
paraula morta, el silenci, el cristall <- espill, resisténcia i lluita. De la meua practi-
ca: desig, seduccio, Eros i Tanatos, Pedagogia erotica i utopia.

Eros i Tanatos en I'aula

La proposta d’Eros en [’aula va naixer després de l’assassinat de Pavel Gonzalez?,
un estudiant de la Facultat de Filosofia i Lletres (UNAM). L’eix d’aquesta proposta esta
impulsat per Eros, la pulsié de vida com a forca amorosa i passional que ens llanca a
estimar la bellesa de ’altre, a fer-la nostra, compartir-la i lliurar-nos a aqueixa passio
que ens recrea, ens il-lumina, ens ensenya a somiar somiant i, en instants de felicitat,
ens permet ser nosaltres mateixos, com a éssers de la recerca, de la utopia i lliures de
Tanatos, la pulsié de mort que busca desconnectar-nos del mén extern, destruir el que
té vida, convertir la passio de ’amor en instants passatgers, que no naixen a la vida, ni

es fan somnis, ni menys utopia. Juliana Gonzalez*, referint-se a Eros, explica:
“Eros és “fill” de Porus (I’abundancia, el ple) i de Penia (la penuria, el
buit, el no ser, la insuficiencia ontologica [...] L’home és erotic perquée ne-
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cessita sobretot a altre ésser huma per a completar el seu ésser; ’altre és
la “part” o la “meitat” complementaria (simbolon) que falta a cadascu; és
la manca la qual esta al si mateix del desig. Pero també a cadascu li fal-
ta complir-se a si mateix. L’home és un ésser literalment inacabat al qual
sempre li falta ser: en el seu ésser mateix hi ha un no-ser que és poder-ser
i que es tradueix en projectes, ideals, fins i metes.”

En aula, Eros és convidat com a deessa del desig, de la passio, del sentit de la
vida, de la conquesta de nosaltres en ’altre. YMAR, nom de la musa del llibre Eros
en [’aula. Dialegs amb YMAR®, és una invitacio a conéixer, a posseir el coneixe-
ment, a apropiar-se del desig de descobrir el mén, com impuls per a pronunciar el
nostre mon. Eros és convidat a ’aula com a passi6 que es converteix en poesia se-
ductora, en prosa que acaricia i ens encanta i és, al mateix temps, desig de mort,
Tanatos, com a negacio del compromis, por a compartir afectes i comprometre’s
amb un amor que, desxifrant la fantasia, es fa realitat i es torna huma. YMAR tam-
bé és, en forma contradictoria, els estudiants que no senten la passio pel coneixe-
ment, ni el desig d’engrandir vida, recreant coneixements, lluitant per trencar si-
lencis, per construir-se a si mateix i pronunciar la seua paraula, el seu desig. YMAR
és la seduccio vers el coneixement, una provocacio perqué docents i estudiants so-
mien i facen possible la construccié d’un moén on, com diu Freire, siga menys dificil
estimar. Eros en ’aula és contradiccié que permet avancar, és conflicte, és repres-
sio, prohibicio i transgressio, és realitat i fantasia és, simplement, la trobada amb
la vida, amb la nostra existéncia, amb la humanitzacio. Dadoun®, en aquest sentit,
ens pregunta:

“Qui eres tu, ser huma? [...] Prohibicid i transgressié soén els dos prin-
cipis sobre els quals Georges Bataille funda la seua concepcio de [’erotis-
me [...] En la construccié de si mateix com a subjecte, en les seues implica-
cions amb U’altre, la societat, el mén i la mort, s’imposa [’erotisme per a
cernir i posar la mesura de [’huma, per a construir la subjectivitat en tant
“imperi” entre [’angel i la bestia.”

En altre llibre, del mateix autor, L’erotisme’, ell ens presenta una sintesi de la
concepcio historica d’Eros i d’erotisme. Dadoun narra que:

“L’erotisme dona a conéixer i fa explotar la sexualitat en totes les se-
ues dimensions, [’obscena i la sublim. Picasso proclama: “U’art i el sexe és
la mateixa cosa”. Duchamp construeix insolites postures al nu sota el sig-
ne de Rrose Sélavy (Eros és la vida). Jéréme Bosch exalta i tortura el cos
per a compondre un art d’estimar edénic. Ingres, Bonnard, Miguel Angel i
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uns altres canten a una carn que Schiele descarna fins als ossos i que Kli-
mit cobreix d’or... Sade espenta Eros vers [’horror, Fourier promet un Nou
mon amorods on “cadascu té rad d’ésser en ’amor”, Le Surmdle de Jar-
ry es crema d’amor i Kubrick diu la seua ultima paraula: “Fuck!” (agafar).
De les belles natges de Venus fins a la baixesa de la pornografia, Roger Da-
doun manifesta la paradoxa d’un erotisme universal que fa de cada indivi-
du un ésser unic.”

Sense erotisme no és possible la utopia, aixi, vaig arribar a ’elaboracié d’Eros
en [’aula, on vaig escriure el segiient poema.

Sempre vaig somiar amb arribar a una estrella,
reposar en ella

perdre’m en la profunditat del seu firmament
gaudir la plenitud de la seua bellesa

i navegar en la intimitat de la seua nit.

Aqueixa estrella eres tu.
En aquest moment estic treballant, en col-laboracié amb estudiants, la pro-

posta d’un llibre que s’anomenara, possiblement, Eros i la pedagogia de la utopia,
utopia que per a ser entesa, com sosté Dadouné®:

“[...] necessita ser considerada com una formacio de ’inconscient [...] un
trac de racionalitat, qualificada d’emocional per a subratllar la gran carrega
afectiva que la caracteritza [...] la utopia haura de, per tant, ser analitza-
da o reanalitzada al voltant de [’inconscient [...] La utopia té, en si mateix,
la seua propia finalitat, el seu lloc propi, és en ella mateixa, mentre que
aquesta connectada a l’inconscient, nodrida per [’inconscient, formada al
voltant de [’inconscient i llancada sota [’ull o [’apoderament d’aquest « gran
germa », on ella busca la seua realitzacié, arribar a ser el que ella és ». Es
necessari afirmar que la vocacié de la utopia no és la d’anar vers el real i
vers a la seua realitzacié [...] en lloc d’utopia vers a la realitat, és exacta-
ment el contrari: la utopia contra la realitat, la utopia contra el real.”

Freire i el psicoanalisi social
En Uocas de la década de 1960, dues novel:les, La pesta de Camus i La nausea
de Sartre, em van servir de referent per a situar la meua presencia en el moén, per
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a llegir la meua realitat humana trobant en aquestes una forma de definir el meu
estar en el mon i de connectar-me amb les lluites socials, al seguir, especialment,
dues revoltes estudiantils inspirades en el maig francés de 1968: la de Méxic, que
va acabar amb la mort del “fill rebel” perpetrada per un poder filicida -que sembla
no tenir limits i convertir-se en una constant dolorosa en la historia mexicana, si
observem en ’actualitat actes com la matanca d’Acteal a Chiapas (1997) i, més re-
centment, actes de violencia tant en contra del poble de San Salvador Atenco com
en contra el poble d’Oaxaca. L’altra revolta, a la qual faig esment, la vaig viure en
el meu pais, en la ciutat de Bogota, Colombia, com a representant estudiantil de
la Facultat de Filosofia, on estava estudiant. Autoritats i estudiants haviem arribat
a concretar acords per a alcar una vaga que tot just comencava, pero el moviment
estudiantil va acabar quan les autoritats de la universitat van trair la seua parau-
la donada.

La conducta del poder politic sempre em va omplir de por, d’horror i, en mo-
ments, sentia que em paralitzava. Com Dadoun® afirma:

“En la politica la pulsié de mort s’expressa vivament i amb veu intel-
ligible: un politic pot ser caracteritzat pel camp d’accié que lliura, acti-
vament o passivament, a la pulsié de mort. Aco es pot comprovar tant en
l’exercici del seu mandat, en els camps de batalla, les carnisseries huma-
nes, les ciutats devastades, els camps de mort, aixi com també en el resul-
tat de les seues accions quotidianes habituals: suicidis, delinqliéncia, addi-
cions, malalties, accidents, violencia quotidiana (a través del gest, la pa-
raula, la miséria...) Aquest és ja un primer punt de partida per a un psico-
analisi politic que analitza la pulsié de mort dins del politic: no importa si
el cami estiga camuflat o si es puga conéixer obertament. L’important és
que pot descobrir-se, nitidament, els comptes de la mort.”

Com ja ho vaig esmentar, des dels temps d’estudiant vaig sentir la necessitat
de preguntar-me sobre el sentit d’un estar en el mon, de les meues relacions amb
ell i amb qui m’envoltaven. Les possibles respostes a aquestes preguntes em van
lliscar primer en les arenes movedisses de [’absurd davant un poder individual i po-
litic, capac¢ de molta crueltat, contribuint a aqueix sense sentit de l’existéncia nar-
rat per Sartre en la novel-la La nausea, on el poder de ’altre pot convertir-se en
un malson, assenyalant-te amb un dit inquisidor, per a intentar imposar la nausea
del sense sentit historic, calcigant i rient de la teua dignitat, impedint la teua hu-
manitzacio.

Aqueixa dialéctica sartreana de l’absurd va ser narrada de forma diferent per
Camus en la novel-la La pesta qui, estudiant la miseria de la condicié humana, va
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trobar en el compromis historic del ser huma un llac per a eixir de les arenes mo-
vedisses de ’absurd de !’existéncia, arribant a afirmar que, adhuc dins de [’absurd,
en ’ésser huma existeixen més coses dignes d’admiracié que de menyspreu.
“[...] el doctor Rieux -protagonista de la novel-la- va decidir redac-
tar la narracié que aci acaba, per no ser dels que callen, per a testimoni-
ar a favor dels apestats, per a deixar almenys un record de la injusticia i
de la violéncia que els havia estat feta i per a dir simplement alguna cosa
que s’aprén enmig de les plagues: que hi ha en els homens més coses dig-
nes d’admiracié que de menyspreu™.”

A partir de la lectura d’aqueixes dues novel-les vaig sintetitzar la dialectica
de les possibilitats del meu ésser i del meu estar en el mon, amb mi mateix i amb
els altres: 'altre pot donar-te identitat per a destruir-te i/o pot donar-te identitat
per a caminar junts construint, en el respecte, l’acceptacio i l’erotisme, |’amor,
els somnis i la utopia. Quina classe d’altre eres tu?, quina classe d’un altre soc jo?
eren les preguntes que continuament col-locava front de mi, en el meu cristall o
espill, utilitzant avui la metafora del sub Marcos, sense oblidar, com ell mateix diu
citant versos de Pedro Salina: per a cristall et vull, espill mai.

Vaig entrar a estudiar filosofia perque era una forma de llegir-me a mi mateix
i prompte vaig trobar en els escrits de Paulo Freire la font de les meues reflexions;
amb ell vaig aprendre a llegir el mén de manera diferent a la proposta existenci-
alista de Sartre i de Camus. Paulo Freire es va fer company del meu caminar pel
mon encara que, en ocasions, els seus plantejaments eren insuficients i sentia la
necessitat d’anar més enlla de la racionalitat filosofica; sentia la necessitat de tro-
bar una altra porta d’entrada per a entendre el meu desig, un desig tan maltrac-
tat per la ideologia cristiana que, controlant des de la fe les manifestacions emoci-
onals de la conducta humana, imposa la ideologia de la repressio, el sentiment de
culpa i, per tant, del castig inconscient. José Saramago'' narra, en una de les seues
novel-les, el sentiment de culpa: JesUs, el fill, dialogava amb Déu, el seu pare, sa-
bedors els dos que el pare és present, passat i futur i, per tant, ell sap que el seu
fill ha de ser sacrificat injustament. JesUs li diu al Pare:

“Pare, aparta de mi aqueix calze, que tu el begues és condicio del
meu poder i de la teua gloria. No vull aqueixa gloria, Pero jo vull aqueix
poder.”

El sentiment de culpa té un llenguatge emocional que permet llegir la part fi-
licida del pare, la religio cristiana recorda en la comunio, per exemple, que el fill
(els fills) van matar el pare i han d’expiar les seues culpes i, com veurem més en-
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davant, el parricidi i fratricidi sén, en moltes ocasions, respostes a actes filicides
com ho assenyala Rascovky':

“A pesar de la presentacioé obvia i constant del filicidi en infinites cir-
cumstancies, la seua conceptuacié roman semiignorada en tant s’exagera
el significat del procés antagonic, el parricidi. Amb esta accentuacié anta-
gonica s’assoleix augmentar les culpes persecutories que recauen sobre els
fills doncs se’ls afig una connotacié malenconiosa que intensifica la submis-
sio buscada. D’altra banda, mitjancant la negacio s’inverteix [’observacio
del sadisme i crueltat parental i de les seues respectives institucions soci-
als contra els fills, convertint-la en la pretesa colera justiciera dels pares o
substituts (la societat o els seus Déus), per les suposades o atribuides mal-
dats als seus fills, en qualsevol cas originariament engendrades o instiga-
dores pels progenitors.”

El meu primer acostament, buscant una altra racionalitat, va comencar amb la
lectura de novel-les i de poesia, després vaig llegir Erich Fromm. Aquest ultim au-
tor em va permetre una primera racionalitzaciéo de la meua conducta, pero va ser
insuficient per a entendre el llenguatge emocional. Vaig recorrer també a diverses
explicacions filosofiques. Per exemple, amb Pascal i Unamuno, vaig poder enten-
dre que el cor té raons que la rad no pot comprendre pero, decades més endavant,
vaig afegir que les raons del cor poden i deuen ser traduides estudiat el llenguat-
ge emocional, en les manifestacions de la conducta individual i social inconscient,
sentinella de raons distintes a la racionalitat filosofica. Aixi vaig comencar a utilit-
zar el que avui denomine racionalitat inconscient, reprenent l’expressio de Roger
Dadoun'™, fent emfasi en la utilitzacio de conceptes com pulsié de vida, pulsio de
mort, pulsio de poder, relacid entre Cap, Massa i Subjecte; i, del psicoanalisi apli-
cat al social, utilitzant conceptes com percepcio de la realitat, mediaci6 i fratrici-
di, com ho denomina Fernando Martinez".

Llegir Freire és una invitacié continua en el cami de la construccié de somnis i
d’utopies, tot text d’ell és un desafiament amoros per a pensar la vida, una invita-
Cio per a assumir un compromis coherent amb els silenciats i abandonats; compro-
mis que al principi no entenia molt, no li trobava el significat real i només la meua
practica em va permetre entendre’l. Per aixo, de les primeres lectures de Paulo
vaig anar a la practica, mai em vaig quedar en la lectura teorica dels seus llibres.

Opressid: deshumanitzacio <= humanitzacio

En els ultims semestres que vaig cursar com estudiant de llicenciatura, vaig co-
mencar a fer classes de filosofia, psicologia i alfabetitzacid, en una escola d’educa-
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cié mitja superior. Per fortuna, vaig poder proposar i realitzar una experiéncia ru-
ral amb aproximadament 25 estudiants, al llarg de l’any escolar, la qual vaig realit-
zar amb dos grups distints. La primera tasca consistia a situar el lloc que es porta-
ria a terme la nostra experiéncia. Una vegada definit aquest, es feien dos o tres vi-
sites per a preparar la nostra estada, que durava una setmana. Ja en el lloc, esta-
vem preparats per a realitzar dues activitats, una al mati lligada a la vida quotidia-
na de la poblacié que ens rebia i l’altra, a la tarda, amb un treball educatiu. L’ob-
jectiu de la practica era sensibilitzar-nos de la situacié de pobresa i miséria de les
poblacions excloses dels beneficis generats socialment i, d’aquesta manera, contri-
buir en els seus processos educatius.

La primera activitat va permetre un treball directe amb la poblacio local tant
en les faenes agricoles com en les cures de la llar. La segona activitat consistia a
proposar temes que s’estudiarien al llarg de la setmana, definits amb la participa-
ci6 de tota la poblacio amatent a treballar amb nosaltres. Els temes més constants
eren: alcoholisme, prostitucio, maltractament a xiquetes i dones, cooperacié de la
poblacid en tasques comunitaries i, finalment, el paper de la religié. Per a abordar-
los portavem a terme tres tasques: organitzacio i presentaciéo de sociodrames (el
que avui denomine rap, Representacions Actuades d’una Problematica), teatre gui-
nyol i jocs grupals.

Aqueixa experiéncia no va estar exempta de grans ingenuitats, especialment
en el camp politic ja que ens allotgem en espais religiosos i la lectura final de la
situacié d’opressio i miséria humana que trobavem, era recuperada per una eixi-
da espiritual i religiosa. El meu principal aprenentatge va ser dialéctic, encara que
he de reconéixer que en aqueix temps no acabava d’entendre el significat practic
de tal parauleta. El trobar-se cara a cara amb qui Freire anomenava desendrecats,
la seua condici6 humana, economica, cultural i emocional, va ser una experiéncia
que va marcar definitivament el rumb de la meua vida.

Sintetitzant aqueixa experiéncia viscuda puc narrar dos fets essencials: d’una
banda, la meua trobada amb la realitat de |’opressio va estar plena d’afectes, mai
abans havia rebut tantes mostres d’afecte com a resposta a la menuda aportacio
que els estudiants i jo aconseguiem realitzar. La gent, des que arribavem a la seua
llar i als seus espais de treball, compartia el poc que tenia i qualsevol activitat que
féiem era respectada i l’aplaudien amb gran afecte. Al final de la nostra estada or-
ganitzarem una gran festa de comiat, i gastaren fins el que no tenien. La seua mi-
seria i opressio eren viscudes com un mal necessari i el poc que aconseguiem do-
nar-los era com una menuda llum d’esperanca, que algun dia hauria justicia per a
ells i que nosaltres tornariem. Permeteu-me en aquest moment compartir amb vos-
tés alguns versos del poeta brasiler Lédo Ivo.
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FINS | TOT QUAN SOLITARI
Vaig preparar una fogata en el bosc
per a calfar als que lluny de mi
estan sentint fred.[...]
| fluid com ’aigua i dur com les roques
estic sempre on esta el dolor del mon.
Fins i tot quan solitari cami entre els homes.

En aqueixa epoca, alguns estudiants i jo vam poder comprendre la situacié de
deshumanitzacio i/o la dificultat d’un procés d’humanitzacio, prenent en compte les
condicions de pobresa i d’abandonament que es trobaven. Al tenir [’oportunitat d’en-
trar en les seues llars i de acompanyar-los en el seu treball amb la terra, vam poder
xopar-nos d’ells i sentir, en el contacte proper, l'olor a pobre, el menjar de pobre, la
pobresa en les seues robes, el seu llenguatge, les seues limitades possibilitats d’assis-
tir a escola. La parla amb ells va permetre conéixer la violéncia viscuda en les se-
ues llars i l’angoixa sentida, que els duia inconscientment -especialment als homens-
a caure en addiccions, com ’alcoholisme. Les borratxeres acabaven quasi sempre en
el maltractament a la dona i a les filles. El cap de la llar, generalment, era la viva re-
presentacio del masclisme i del patriarcat que, en ocasions, estimulava o permetia
relacions sexuals primerenques i fins i tot incestuoses, encoratjades per l’espai en
una sola habitacio, on generalment habitava una familia de sis, vuit o més persones.
La dona era el simbol de la mare sacrificada, que acceptava el maltractament i la vi-
olacio com a castig de Déu, com el seu calvari tot esperant el paradis promeés per la
religi6 i/o de les promeses de politics, sempre incomplides.

El treball amb poblacions marginades, amb els condemnats de la terra, em va
permetre entendre les diferents formes d’engany i de control politic exercides per
les anomenades autoritats del lloc (el representant politic, la policia, el rector i,
en ocasions, els professors) i ’anestésia religiosa que setmanalment rebien, per a
poder suportar les condicions inhumanes viscudes per la poblacio. El gran impacte
que vaig rebre al conviure amb els estudiants, va ser adonar-me que la deshuma-
nitzacié també té moltes manifestacions en les classes explotadores. Treballava en
una escola de joves que pertanyien a la classe alta i vaig poder observar problemes
d’addiccid, tant els jovens com alguns dels seus pares i dels actes de violéncia,
més simbolica que fisica, que s’exercia en contra les filles; a més, del menyspreu
per les classes baixes i el poc o nul respecte per l’ésser huma diferent, trobant en
la religio una forma de tranquil:litzar la seua dolenta consciéncia.

No obstant aixo també vaig trobar en molts estudiants aqueixa frescor pel com-
promis, la bellesa del seu erotisme, la seua mirada desitjosa de somiar, la seua part
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humana plena d’entrega, xiques carregant xiquetes brutes sense que aixo importa-
ra, jovens i “jovenas” fent amb generositat la neteja de la llar en families pobrissi-
mes. Tot aco era a més, una altra oportunitat per a ells de conéixer-se i compartir
la seua vida, els seus afectes, els seus desitjos de conquistar el mon.

Amb aqueixes experiéncies que he narrat vaig poder entendre millor Freire i
omplir de realitat conceptes com humanitzacié < deshumanitzacio, relacié opres-
sor < oprimit, pedagogia <> politica, cultura del silenci, ombra de ’opressor, lec-
tura i desvetllament del mon. Es trist i desolador constatar tanta miséria i deshu-
manitzacio, pero Freire era i és un crit d’esperanca en la lluita, un testimoni de la
possibilitat i necessitat de construir somnis i utopies.

Tot aquest procés em va permetre trobar el sentit de reflexions filosofiques fre-
ireanes com la vocacio ontologica del ser huma a ser més, la necessitat d’assumir-
se com un ésser inacabat que té la capacitat de trencar els seus condicionaments i
fatalitats, la necessitat de desvetllar continuament les diferents maneres com les
classes opressores oculten la realitat, la capacitat que tot ser huma té per a ense-
nyorir-se de la seua historia i de la seua cultura en un procés dialéctic de fer-se i
refer-se amb elles i, fonamentalment, que ’ésser huma ha d’assumir la seua hu-
manitzacio i preparar-se continuament per a pronunciar el seu moén, transformant-
lo i transformant-se a aixi mateix. L’alé de Freire va ser fonamental per a suportar
tantes injusticies i preparar-me per a lluitar contra l’opressio, definint espais de
lluita, per menuts que aquests foren.

Recordant avui aqueixos ahirs, crec que el que em deprimia era suportar
[’agressio contra els més indefens, ja fora en la classe alta o en les classes baixes.
Al mateix temps, el que més m’omplia de coratge i optimisme, era el record viu
d’aquelles mostres d’afecte sincer que vaig compartir amb els estudiants i la po-
blacio amb la qual treballem, la llavor d’una humanitzacié que esperava la seua al-
bada. Aixi vaig entendre, amb Paulo, que no és possible la humanitzacié sin6 no
m’humanitze amb ’altre, o siga, que aquest no era solament un problema teoric
sind practic, l’ética es construeix des de la vida quotidiana i no des de la teoria,
encara que també té una explicacio filosofica.

Anys més tard vaig comprendre, en presencia de Paulo, la importancia de de
prendre distancia de la practica educativa viscuda per a poder entendre-la millor
i millor transformar-la, per a descobrir la nostra humanitat en les nostres accions
o la falta d’aquesta, o siga, prendre distancia de la nostra percepcio anterior del
mon per a analitzar-la, observant la realitat i estudiant la forma com les classes
dominants tenen el poder de domesticar les consciéncies, d’agredir a ’indefens,
imposant una sola ideologia immobilitzadora, castradora de somnis i utopies, no so-
lament amb el poder per a silenciar la rebel:lia connatural a tot ser huma, sind per
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a planificar i dissenyar formes perverses de repressid. Es una ideologia que, com ho
vam viure actualment, criminalitza la lluita i la rebel-lia social. Freire sempre es
va assumir com un ésser rebel, de la denuncia i de ’anunci d’una societat que pot
construir-se de baix cap a dalt i on siga menys dificil estimar.

Vaig tenir la fortuna de conéixer personalment Paulo Freire quan vaig arribar
a Ginebra, Suissa, en l’any de 1974. Des dels meus primers contactes amb ell vaig
descobrir en la seua mirada una llum especial, els seus ulls no només li servien per
a veure, sind per a il-luminar el mon, coneixent-lo millor; en els seus ulls sentia la
forca de la seua paraula, de primer oberta a escoltar i després lliurada per a com-
partir els seus coneixements. Paulo era un home ple de amorositat, un educador di-
alogic, tolerant. Cada vegada menys segur de les seues certeses, per contra, n’era
critic i respectuds sempre amb qui arribava buscant la seua paraula; era un educa-
dor compromés amb ’esperanca, amb el somni, amb la utopia. Vaig trobar en Pau-
lo al ser huma amb les seues qualitats i defectes, les seues coheréncies i les seues
debilitats, ’amic que em va obrir les portes dels seus ensenyaments i de la seua
llar, vaig tenir el gust de conéixer i compartir moments plens d’afecte amb la seua
primera esposa, Elza'>, i amb les seues filles, especialment amb algunes d’elles.

En Elza vaig poder entendre la fortalesa de Paulo i ’opcio d’ella per a acompa-
nyar Freire en el seu peregrinar politic, pedagogic i etic pel mén. Durant molts mo-
ments intensos de la meua vida ginebrina, de 1974 a 1978, vaig anar entenent cada
vegada millor la proposta politic educativa de Freire, especialment, durant una es-
tada de diversos mesos a Sao Tomé i Princep, gracies a una invitacio d’ell. En 1978
em vaig acomiadar de Paulo per a vindre a Méxic, al fer-ho ell em va recordar el
que en diverses ocasions m’havia dit: “reinventa’m Miguel, no em repetisques”.
Vaig arribar a Méxic i vaig comencar a treballar en la Facultat de Filosofia i Lletres
(UNAM), on vaig aconseguir, conjuntament amb els estudiants, reinventar Freire al
construir la Metodologia per al Rescat del Quotidia i la Teoria en [’aula, MrRcyT .

Realitats, somnis i utopies

En U'ocas de la década de 1980 i principis de 1990, sentia un desencantament
pels plantejaments freireans, no aconseguia consolidar una proposta metodologi-
ca i molt pocs estudiants es comprometien amb un procés educatiu entés com llui-
ta a favor dels més pobres. En 1993, va arribar a les meues mans un llibre que Frei-
re acabava de publicar, Pedagogia de [’esperanca. Un retrobament amb la pedago-
gia de [’oprimit. Em vaig lliurar a les seues lletres, buscant un suport als limits del
meu treball en el salé de classes. A nivell mundial es podia percebre aqueix alé de
desesperanca, a causa de la imposicié del model capitalista, en la seua fase globa-
litzadora, pero Paulo sabia que una vegada passada |’euforia per la caiguda del mur
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Elza Freire va morir a
Brasil, en 1986.

Sintetitzant la meua
proposta metodologi-
ca puc dir el seglent:

una vegada definit
qué conéixer, el pro-
blema que va a estu-
diar-se, el pas segiient
té a veure amb el com
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la teoria. Per al rescat
del quotidia s’organit-
zen representacions
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presenten en un apa-
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cos, ’organitzacio de
’espai amb la impro-
visacié d’un escena-
ri menut, la utilitza-
cio de gestos, [’evoca-
ci6 d’imatges i de fan-
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estudiar. L’analisi del
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rRap fa part del rescat
de la teoria per a aixo
s’utilitzen concep-
tes com somnis, uto-
pia, filicidi, parrici-
di, depenent del tema
que s’estiga estudiant
i de les analisis rea-
litzades durant tot el
procés. Una aplicacio
d’aquesta metodolo-
gia pot consultar-se
en “Percepcion y lec-
tura de la realidad”
en Didlogos, Ano IX,
Vol. 2/2003, N 34-35,
pag. 121-138; la pro-
posta actualitzada es
troba en Miguel Esco-
bar, “Proyecto de in-
vestigacion” (inédito).
Paulo Freire. Pedago-
gia de la autonomia.
México, Sigle XXI Edi-
tores, 1997, p.122.

El Sup. “Dignitat Re-

bel”. CD Junts per
CHIAPAS.
Hermann Bellinghau-

sen, “Los pueblos in-
dios son la solucion,
no el problema”, hoja
122, en La jornada, 18
de junio de 2007.

de Berlin, la societat comencaria a alcar-se per a pronunciar el seu mén i enderro-
car el silenci de la lluita. Freire' va afirmar que:

“El sistema capitalista assoleix en el neoliberalisme globalitzant el
maxim d’eficacia de la seua maldat intrinseca. Jo espere, convencut que
arribara el moment que, passada [’estupefaccié davant la caiguda del mur
de Berlin, el mén es recompondra i rebutjara la dictadura del mercat, fun-
dada en la perversitat de la seua etica de lucre.“

Aci a Mexic, 1 de gener de 1994, d’entre el dolor i la miseria, entre la mort
quotidiana i ’esperanca que es fa lluita, va sorgir del soterrani de la historia el crit
dels condemnats de la terra, dels oprimits, de UEZLN. Els zapatistes es van armar
de foc perque la seua paraula fora escoltada, es van armar amb U’exercit de ’etica
i de la dignitat per a dir i fer, Per a tots tot per a nosaltres res'®.

No morira la flor de la paraula...

Podra morir el rostre ocult de qui [’anomena avui,

pero la paraula que va vindre des del fons de la historia i de la Terra,
ja no podra ser arrancada per la superbia del poder.

Nosaltres vam naixer de la nit: en ella vivim; morirem en ella.

Pero la llum, sera dema per als més; per a tots aquells que avui

ploren la nit; per a qui es nega el dia;

per a qui és regal la mort; per a qui

esta prohibida la vida.

Per a tots, la llum; per a tots tot.

Per a nosaltres ’alegre rebel-lia. Per a nosaltres res”

La seua lluita esta arrelada tant al principi étic no negociable, no a ’elimi-
nacioé del germa -no al fratricidi-, com en la seua proposta de governar obeint. La
seua lluita segueix avui amb el nom de l’altra campanya recorrent tota la Republi-
ca Mexicana per a escoltar i aprendre amb altres resisténcies i lluites dels oblidats
i condemnats de la terra. En la “Sisena declaracio de la selva lacandona” esta es-
crita la seua proposta d’organitzacio, denunciant l’explotacio, la fam i la miseria,
’abandonament de mort i, al mateix temps, anunciant |’organitzacié d’un mon on
capien tots els mons que som, consolidant autonomies. L’altra campanya'

“.. va recorrer en 2006 el pais el més complet que es va poder [...]
L’enviat dels maies xiapanecs zapatistes va trobar germans pertot arreu
[...] El poder els combat les seues llenglies i busca desfondar les seues cul-
tures. Destrueix els seus habits alimentaris, contamina les seues aigiies,
milpas i cielos [...] Els pobles indis sén el primer blanc del Banc Mundial, el

92 Somnis i utopies. Llegir a Freire des de la practica



Fons Monetari Internacional i el Pentagon. Les politiques “socials” dels go-
verns es pretenen paralitzants [...] Pero el recorregut també va constatar
que les resistencies es multipliquen per baix [...] Com diu la parabola in-
dia, “no heretem la terra dels nostres avantpassats, la prenem prestada
dels nostres fills” [...] Negar els pobles indis és habit vergonyds dels poders
mexicans i d’una societat hegemonica que no es reconeix racista pero ho
és, i molt. Sempre ha representat una estupidesa d’efecte genocida [...] En
la seua travessia per (i amb) els prop de 60 pobles indigenes del pais, [’al-
tra campanya va trobar el nucli dur de la resistencia nacional [...] L’altra
campanya no només va trobar aquestes evidéncies. També les que apunten
que el nostre pais té esperances.”

Han passat més de tretze anys del naixement de U'EZLN -deu de la partida de
Paulo Freire-, del seu constant treball perqué la societat mexicana no faca oit sord
a la seua lluita. Molts paranys, morts i menyspreu ha organitzat el mal govern per a
trencar la connexio entre la societat i la paraula digna feta exercit de lluita per la
justicia, llibertat i democracia®. El sub, sap que:

“Per a resoldre aquest dilema hem d’enfrontar un enemic molt poderos,
el poder vestit amb la vestidura del neoliberalisme. Els seus crims no reco-
neixen frontera, representen la globalitzacié de la desesperanca. El neolibe-
ralisme ofereix una nova doctrina mundial: la rendicio i la indiferéncia com
uniques formes d’exclusio, la mort i [’oblit com unic futur per als exclosos,
és a dir per a la majoria. El crim i la impunitat com a maxima llei. El robato-
ri i la corrupcié com industria principal. L’assassinat com font de legitimitat.
La mentida com déu suprem. Presé i tomba per als altres que ens siguen els
seus complices. La internacional de la mort. La guerra sempre. Aixo és el ne-
oliberalisme. Pero el seu poder es basa també en els nostres errors. A la falta
de propostes alternatives nostres, ells ofereixen la continuitat del malson.”

L’accio del govern és clara: descoratjar qualsevol rebel:lia social, tallar tota
xarxa i tot llac que es puga detectar entre ’EZLN i la societat. La radicalitat de la
lluita zapatista també ha confrontat la societat en si mateix. Per aixo és necessari
estar atents per a observar i analitzar la conducta que estem assumint en els pro-
cessos educatius, en la seua connexié amb les lluites socials. En aquest sentit, vull
narrar dues experiéncies, una en el salo de classe i altra vinculada amb el segui-
ment de les lluites socials.

La primera experiéncia va tenir lloc en el semestre que acaba d’acabar al juny
del 2007. Va ser un semestre especial, fruit d’un any de treball i en el context de
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2 El primer seminari in-
ternacional freirea.
Pensar la practica per
a transformar-la va te-
nir lloc en la ciutat de
Méxic i va ser organit-
zat per quatre univer-
sitats: la Universitat
Autonoma de la Ciutat
de Méxic, la Universi-
tat Pedagogica Nacio-
nal, la Universitat de
Colima i la Universi-
tat Nacional Autono-
ma de Méxic. El semi-
nari va comencar el 7
de maig i va continu-
ar el 28,29 i 30 en la
ciutat de Méxic per a
acabar en la Ciutat de
Colima amb activitats
el 31 de maig i 1 de
Juny de 2007.

l’organitzacié a Mexic del primer seminari freirea internacional?'. La proposta per
a qui estaven treballant amb mi era la de presentar els seus treballs en aquest se-
minari, com aixi va succeir. Els estudiants havien participat en la posada em mar-
xa de la mreyT (Metodologia para el Rescate de lo Cotidiano y la Teoria), organit-
zant i representant cinc raps (Representaciones Actuadas de una Problematica) re-
lacionats amb el tema del silenci en ’aula. Per a [’analisi de cada rap van utilitzar,
la majoria dels equips, una presentaci6 en diapositives, amb la finalitat d’explicar-
los, identificant imatges i conceptes com els ja assenyalats al llarg d’aquest escrit
(el que en la metodologia es denomina rescat de la teoria). Es important subrat-
llar que el rap no s’explica per si mateix, qui participa no son actors i, per aixo, el
que es busca és solament una representacio d’una problematica de la practica per
a prendre distancia d’ella i analitzar-la.

Amb el primer seminari freirea internacional es va proposar dur a la practica
el somni freirea de construir espais educatius de baix cap amunt, o siga, de les po-
nencies als convidats. D’aqueixa forma no va haver ponéncies en sentit estricte,
sind taules rodones per a treballar els temes centrals dels textos presentats. A cau-
sa d’una imprudeéncia de la meua part, vaig entrar en conflicte amb una estudian-
ta que havia participat en un rap. Estavem analitzant un dels raps que es presenta-
ria en les taules rodones del 28 en la FFyL, ella va arribar tard i va demanar la pa-
raula per a participar, jo no la vaig deixar adduint que acabava d’arribar i no sabia
el que estavem tractant. En finalitzar la classe, es va acostar a mi, dient-me que jo
navegava amb bandera de democratic; em vaig adonar de com de molesta que es-
tava i li vaig dir que no estava bé que m’agredira, perquée aixi no podiem dialogar
i em va dir que el seu equip estava d’acord amb ella. Vaig preguntar als integrants
de ’equip que estaven presents el que pensaven, un d’ells va tractar de tranquil-
litzar els anims dient-li que el que es tractava era d’un parricidi. Aquest fet és molt
significatiu i important per a entendre la conducta que docent i estudiants vam viu-
re quotidianament en [’aula.

Dos conceptes del psicoanalisi social, el filicidi i el parricidi, son pertinents per
a analitzar el que va ocorrer. Tinguem present tant el que vam analitzar anterior-
ment citant Rascovky com la utilitzacié que Freud fa del Complex d’Edip. Freud
narra la forma com Edip mata el seu pare Layo i després té relacions incestuoses
amb la seua mare, Jocasta, pero ell no va subratllar el fet que els pares d’Edip, en
coneixer |’Oracle, es van adonar que el seu fill volia conquistar el poder i, per aixo,
el van manar matar, o siga, que el filicidi va precedir l’acte parricida. Em sembla
que U'estudianta del cas, es va sentir agredida pel meu comportament -a més la re-
lacié tenia una historia i un context que ja presentava els simptomes del conflic-
te-. Pero, per cap motiu, pot justificar-se negar la paraula a un estudiant, menys
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dins d’una proposta inspirada per Freire. Tal vegada, li haguera pogut assenyalar la
seua incongruencia pero donant-li la paraula, o com es va analitzar i debatre en el
primer seminari freirea internacional, propiciant que la prenguera.

L’altre fet té a veure amb la relacié entre el sub Marcos i la societat. En el con-
text de l’altra campanya, quan aquesta va arribar a la ciutat de Méxic en el mes de
maig del 2006, es va desencadenar un conflicte, un parany provocat pel govern en
contra dels habitants del poble de San Salvador Atenco, el poble que va empunyar
simbolicament els matxets en el 2002 en defensa de la seua terra, per a impedir la
construccio d’un nou aeroport per a la ciutat de Mexic. Va haver un enfrontament
amb uns productors de flors i la policia els va atacar, obligant els liders del poble
a arribar en la seua defensa, deixant saldos sagnants i agressions dels dos costats,
encara que la televisid va presentar especialment ’agressio del poble a la policia.
El sub havia arribat amb (’altra campanya a la ciutat de Méxic i durant un miting va
fer una crida per a no deixar tot sol el poble d’Atenco. La policia (la federal pre-
ventiva) va entrar al poblat, va agredir els habitants, va violar moltes dones i ho-
mes i va assassinar a un estudiant, Hollin Alexis Benhumea.

Aquest doloros i indignant fet, portat al salo de classes, em va ajudar a plante-
jar el segiient: per qué el sub, tenint clar el fet en altres matances com la d’Acte-
al, no va cridar a una analisi profunda de la situacio abans de prendre qualsevol de-
cisié? Novament, si prenem ’acte filicida, podem adonar-nos que el govern va ata-
car per a suscitar la reaccié de la poblaci6 i després tenir una altra excusa per a
una agressio fratricida, entre la policia i el poble, matant aixi, realment i simbo-
licament, al fill rebel. Vull cridar I’atenci6é sobre la forma com U'acte filicida esta
amagant-se en ’accio fratricida..

El fet d’haver respost violentament contra tal agressio, fet que no va ocorrer
en la matanca d’Acteal, va obrir les portes per a ’accié filicida de les autoritats,
com era l'esperat. Pense que, en ocasions, la mateixa raé humana no dona credit a
la capacitat de perversio i de crueltat de ’altre, en aquest cas del qui té el poder
i esta observant tot moviment de la rebel-lia, amb la finalitat d’actuar cruelment
per a imposar el seu imperi i escarmentar la societat. Freire? afirmava:

“[...] cal que en la resistencia que ens preserva vius, en la comprensié
del futur com problema i en la vocacid de ser més com expressié de la na-
turalesa humana en procés d’estar sent, trobem fonament per a la nostra
rebel-lia i no per a la nostra resignacio enfront de les ofenses que ens des-
trueixen ’ésser. No és en la resignacio en la qual ens afirmem, siné en la
rebel-lia enfront de les injusticies. Una de les qgliestions centrals que hem
de treballar és la de convertir les postures rebels en postures revoluciona-
ries que ens involucren en el procés radical de transformacié del mén.”
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Els dos fets narrats permeten comprendre la importancia de portar a 'aula els
conflictes socials i d’analitzar la practica educativa continuament, per a desvetllar
la conducta tant d’estudiants com de docents i per a identificar aquelles conductes
psicopatiques que, com les deia Fernando Martinez?,

“[...] es defineix pel seu actuar agressiu ja que en el seu objectiu com-
porta el dany cap a Ualtre. L’individu que la manifesta no té la capacitat
per a suportar la frustracio que li produeix el fet de no apoderar-se dels
objectes del seu voltant, decidint prendre’ls a la forca i apropiar-se d’ells
indegudament.”

Tant el rap com el seguiment de tot el procés educatiu ha de tenir com a eix
de 'analisi la tensio sempre existent, com assenyalava Freire, entre ’autoritat del
professor i la llibertat de l’estudiant sense oblidar, en cap moment, que quan ’au-
toritat del docent aixafa la llibertat de [’estudiant es converteix en autoritarisme
pero, al mateix temps, quan la llibertat de l’estudiant aixafa |’autoritat del do-
cent, es converteix en llibertinatge.

La presentacio del rap és de gran utilitat per a observar i estudiar aquest tipus
de conductes. He pogut constatar que l’ombra de l’opressor introjectada en ’opri-
mit i Uoprimida, té una carrega emocional que culpa ’agredit, desactivant la seua
capacitat de resposta. El psicoanalisi social ens ajuda en ’analisi de la forma com
’ombra de !"opressor s’introjecta amb la violencia filicida, ataca l’inconscient i si-
lencia la paraula com acci6 transformadora. En l’actualitat, amb crueltat i ast(cia,
el govern amaga els seus actes filicides encoratjat ’enfrontament fratricida, com
ja ho assenyalem. L’'ombra de l’opressor es converteix en desig de mort i la des-
humanitzacié s’entrellaca amb desitjos d’eliminacio parricida, fratricida i suicida.
Pero també aqueixa ombra treballa en la vida emocional del ser huma, expressant-
se com sentiment de culpa com ’analitza Freud?:

“La seqiiencia temporal seria llavors: de primer, rentncia del pulsio-
nal com a resultat de [’angoixa enfront de [’agressio de [’autoritat exter-
na -ja que en aixo desemboca [’angoixa davant la perduda de [’amor, ja
que [’amor protegeix d’aqueixa agressié punitiva-; després, instauracié de
[’autoritat interna, rentncia del pulsional com a conseqiiencia de [’angoixa
davant d’ella, angoixa de la consciencia moral [...]

Ens poseu, diu Freud citant Goethe, enmig de la vida,
Deixeu que la pobra criatura s’ompliga de culpes:
Després al seu carrec li deixeu la pena;

Doncs tota la culpa es paga sobre la Terra.
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Freire, en el seu ultim Llibre?*, assenyalava la necessitat d’un psicoanalisi soci-
al amb el qual es poguera analitzar la culpa indeguda, aquella que sent I’oprimit i
’enganxa a les urpes dels seus opressors, condicionant-lo per a introjectar la vio-
léncia exercida sobre ell, impedint-li defensar-se?. Derrida? planteja:
“Qué fer amb una irreductible pulsié de mort i una invencible pulsié
de poder en una politica i un dret progressistes, és a dir confiats, com en el
Segle de les Llums, en alguna perfectibilitat? Molt lucid, Einstein assenya-
la també que la minoria en el poder, en els Estats-nacié, maneja [’escola, la
premsa i [’Església, i que si les poblacions responen amb entusiasme a aques-
ta minoria d’homes de poder, a ’instant de sacrificar-los la seua vida, és que,
cite, “en [’home viu una necessitat d’odiar i d’aniquilar”. Parla fins i tot en
diverses ocasions d’una “psicosi” d’odi i d’anihilament que no seria privativa
de les masses incultes sind que afectaria fins i tot la intelligentsia.”

Sintetitzant el que s’ha dit fins a aquest moment, m’agradaria dir que amb
Paulo vaig aprendre a llegir el mon en el qual estic inserit, a desocultar-lo, pre-
nent distancia d’ell per a millor conéixer-lo i millor preparar-me per a transfor-
mar-lo, transformant-me a mi mateix. Al llevar el vel que impedeix llegir el moén,
es pot observar la manifestacio de la conducta psicopatica que regeix el fet d’actu-
ar de qui tenen el control, tant dels mitjans de difusido com del poder politic, finan-
cer i militar. Aquesta conducta la podem observar i estudiar per a entendre [’atac
permanent que s’esta exercint sobre el pensament, en tractar d’ocultar la realitat
real, buscant constantment tergiversar la percepcié d’ella amb la utilitzacio de la
doble moral, del doble missatge, de les mentides a mig fer que apunten a imposar
Uimperi d’una etica perversa que faca viable una politica economica d’exclusio,
d’eliminaci6 fratricida. Amb Fernando Martinez? vaig estudiar que:

“L’aparell de pensar de la societat és atacat pels missatges d’alguns
mitjans de difusio que actuen en contra de la societat per a controlar-la,
manipular-la i desinformar-la. Els mitjans de difusié busquen que la soci-
etat es torne ‘fidel creient’ dels missatges que [’aparell governamental
emet, buscant que la societat es convertisca en una especie d’ostatge i
practique una nova religiositat. Aquest és un veritable atac a la societat
que és necessari estudiar i desocultar per a tractar d’impedir que seguisca
triomfant la confusio que s’ha assolit generar amb la informacié que ama-
ga la informacio.”

La capitalista és una etica psicopatica, que s’instaura amb les lleis del mercat
i es constitueix com acte filicida que condemna a la miseria els desendrecats del
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mon. Aqueix tipus d’etica menysprea |’educacio i busca el pensament Unic i castiga
el ser huma amb el sentiment de culpa. Per aix0, Paulo Freire va proposar una pe-
dagogia de l’esperanca com un acte educatiu i acte politic, que permeta somiar i
crear utopies.

Sense erotisme no crec que siga possible la utopia. Perqué Eros impose les se-
ues condicions és necessari conéixer i desactivar la conducta humana d’agressio,
que s’esta afavorint amb el model de globalitzacio, excloent i encoratjador d’una
etica tanatica del mercat, deshumanizant i que lluny de permetre una etica de so-
lidaritat, una ética erotica, imposa la forca de les armes com brutal suport per-
que els menys siguen més rics i els més estiguen condemnats a rebre les despulles
que els permet la seua dolenta consciéncia. La brutalitat d’exeércits i policies, es-
timulada com a premi al gaudi de la seua crueltat, és el simbol de !’etica perversa
del mercat. Els freireans, especialment, tenim la responsabilitat ética de denunci-
ar aquesta perversio, la nostra capacitat de construir somnis i utopies sols sera pos-
sible si aprenem a llegir la part tanatica de tot ser huma, la qual també habita, per
descomptat, en les nostres relacions freireanes, pel que és necessari estar atents
a denunciar el fratricidi i les conductes psicopatiques, que no solament volen es-
borrar la memoria humanista, politica i ética de Paulo Freire, sind que busquen un
control mercantil de la seua obra, encara que aco implique, com sembla que esta
passant, intentar esborrar la memoria d’Elza Freire, primera esposa de Paulo i la
gran companya de la seua vida i de les seues lluites. Es necessari que posem totes
les nostres energies en Eros, impedint, com ho escrivia Freud? pocs anys de la seua
mort, que Tanatos continue regnant.

“Heus aci, al meu entendre, la qgiiestid decisiva per al desti de [’espe-
cie humana: si el seu desenvolupament cultural assolird, i en cas afirmatiu
en quina mesura, dominar la pertorbacio de la convivencia que prové de
la humana pulsié d’agressio i de autoaniquilament [...]. Avui els éssers hu-
mans han dut tan avant el seu domini sobre les forces de la naturalesa que
amb el seu auxili els resultara facil exterminar-se els uns als altres, fins a
[’ultim home [...] | ara cap esperar que [’altre dels dos ‘poders celestials’,
[’Eros etern, faca un esforc per a afermar-se en la lluita contra el seu ene-
mic igualment immortal. Perd qui pot preveure el desenllac?”

Quina sera aqueixa forca que permeta véncer Tanatos? Em sembla oportu, es-
criure aci les paraules del subcomandant Marcos®, per a trobar un alé als somnis i
utopies des del compromis amb els desendrecats

”Per aixo estem avui aci, amb vostés. Perque creiem, i en nosaltres
“creure” és un sinonim de “fer”, i “fer” un sinonim de “lluitar”, i “lluitar”
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un sinonim de “somiar”, que és possible construir altra forma de fer politi-
ca, i que la seua bastida principal és [’ética, altra etica [...] | el deure, per
a nosaltres els zapatistes, és la nostra ética, [’ética del guerrer. El més im-
portant (i el més oblidat) és que el guerrer ha de conrear la capacitat de
veure cap a davant, imaginar el tot compost i acabat, preveure les pujades
i les baixades del cami, els contratemps i la seua solucid.”

Mediacio

Vull acabar aquest escrit amb les segiients preguntes i analisis: De quina forma
preparar-nos per a conéixer les manifestacions de les conductes psicopatiques?, com
manejar els nostres desitjos filicides, parricides i fratricides?, per que és essencial el
paper de mediaci6?, com construir somnis i utopies? En el treball de la meua practica
docent, les observacions i seguiment realitzades amb Fernando Martinez d’algunes
lluites socials, em van ajudar tant a identificar el cercle viciés de les conductes psi-
copatiques que deixen les portes obertes al filicidi < parricidi < fratricidi i que ha
estat estimulada en el model actual de globalitzacid, com a identificar la necessitat
de conéixer aquest cercle per a impedir que Tanatos continue regnant.

En la vaga de la UNAM, a la qual ens referim en aquest escrit, no va ser possi-
ble trencar amb el cercle vicios assenyalat. La lluita zapatista, per contra, és un bon
exemple de la forma com es pot desactivar aquest cercle. L'EZLN manté una comu-
nicacié amb la societat nacional i internacional, per a mostrar la forma perversa que
tant la conducta del govern com de la majoria dels mitjans de desinformacio, utilit-
zen per a tergiversar la realitat. UEZLN no es presta a un joc de “dialeg” impossi-
ble amb qui manifesta aquesta conducta agressiva, encara que estableix una comu-
nicacié que encoratja en tot moment ’organitzacio de cada espai de lluita social, en
cada practica que és el cami per ells seguit amb (’altra campanya. D’aci la importan-
cia d’entendre el paper de mediaci6 per a no deixar-nos confondre i desmobilitzar.

En Uésser huma la mediacio6 és essencial al llarg de tota la seua existéncia; des dels
primers contactes amb el mén, és la mare la primera mediadora entre el nounat, la
nounata i el seu mén exterior. Es la mare qui el connecta a un mén que sent com amena-
cador, mostrant-li que no ho és tant i que pot fer-lo seu. Pero una dolenta mediacio, deia
Fernando Martinez*', pot conduir a la desconnexio del mon, o siga, a la psicosi.

“Els éssers humans no naixem amb la capacitat de percebre la reali-
tat externa i el poc que aconseguim percebre d’ella, en els primers dies de
la vida, no resulta ser gens agradable i si molt amenacador [...] Tan ame-
nacador li resulta al xiquet naixer i enfrontar-se a la realitat externa, que
resulta dificil concebre la possibilitat que ell solament poguera afrontar
aqueixos esdeveniments. La presencia i [’ajuda de la mare li son fonamen-
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tals per a aconseguir aqueix proposit. Es la mare qui, amb la seua capaci-
tat de contencid, dilueix i iugula aqueixes angoixes de mort i qui, a meés,
acaba mostrant-li al fill que el moén que [’envolta no és tan amenacador
com ell ho suposa.”

Actualment els mitjans de difusio tenen el poder de la mediacio, especialment
amb els noticiers, on analitzen i presenten les seues noticies tenint present només
els seus interessos economics, politics, culturals i ideologics pero valent-se d’una
etica perversa. El caracter essencialment excloent del model actual de globalitza-
cio, estimula i exacerba el desig d’eliminar ’altre. D’aci la necessitat d’estudiar,
amb altres conceptes, la forma com s’esta estimulant el fratricidi. Per aixo, és ne-
cessari observar i conéixer aquest tipus de comportaments per a desactivar-los i el
rRaP, per exemple, és de gran ajuda. Perd, com ho vaig analitzar en aquest escrit, és
necessari observar també les conductes que es manifesten en |’organitzacio, pre-
sentacio i analisi de cada rar.

El coneixement del llenguatge emocional en ocasions és doloros, pero pot ser,
per contra, motiu de grans plaers i satisfaccions si ’ésser huma assoleix entendre
el seu comportament i fer-se amo d’ell. Freud abans de morir va comprendre que
la veritable revolucio del psicoanalisi estaria en la seua aplicacio en el social i no
en el clinic, que valdria la cura d’uns quants neurdtics, la part clinica, si és la soci-
etat la que produeix la neurosi i la psicosi? Desafortunadament, la veritable revolu-
cio freudiana segueix sent ignorada, especialment pels mateixos psicoanalistes.

El maneig dels conceptes del psicoanalisi social té el gran avantatge de no en-
trar en la part clinica, terapeutica, deixant que cada ésser huma decidisca el que
vulga fer amb la seua vida emocional, pero identificant aquelles conductes que da-
nyen la societat. Després de diversos anys d’investigacio aplicada i teorica, obser-
vant la practica i definint conceptes per a analitzar-la, crec que tenim en aquei-
X0s conceptes un gran suport per a aprofundir en la lectura de la realitat. D’aques-
ta forma podrem estar millor preparats per a pensar criticament el nostre actuar
en el mon, identificant aqueixes conductes filicides i fratricides estimulades per un
model de desenvolupament que va trencar el sentit de ’ética. Davant aquesta situ-
acio, és necessari recrear una ética solidaritat, una etica erotica que li permeta al
ser huma pronunciar el seu mén, el seu cos i expressar el seu desig, cercar utopies
que permeten donar direccio a la seua existencia, somiar i descobrir en si mateix i
amb ’altre que a pesar de viure en un moén que estimula ’agressio, existeixen més
coses dignes d’admiracié que de menyspreu. La construccio de somnis i utopies en
’aula poden obrir les portes del somni i la utopia, construint un erotisme que la
faca possible pero, desactivant i impedint les conductes psicopatiques.
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La presencia subtil del mestre: la influéncia de Paulo Freire en la meua formacio™™

Carlos Calvo Mufioz = Departament d’Educacio, Universitat de La Serena
A

Vaig conéixer Paulo Freire en el meu primer any d’universitat, mentres estudiava Filosofia en la Univer-
sitat Catolica de Valparaiso. La Federacié d’Estudiants em va enviar a Santiago, amb Teresa Moya que estu-
diava Castella, perqué aprenguérem a alfabetitzar amb un brasiler exiliat que havia acabat d’ arribar a Xile.
A Santiago ens acull amb el seu portunyol gracios i ens introdueix en el mon de ’educacié. No recorde tot
el dialeg, pero si el seu profund impacte, gracies al qual vaig deixar de pensar que volia ser psicoleg i vaig
optar definitivament per |’educacio.

Freire ens ensenya que educar és simple i meravellos, que requereix dedicacio seriosa i alegre, que som
educadors-educands i educands-educadors. Pareix que juga amb les paraules mentres les ordena per a sor-
prendre’ns. Ens diu que no és suficient dir; “educador”, perque s’invisibilitza o nega |’ “educand” que sem-
pre esta present en l’educador. També ens va ensenyar que un no aprén quelcom de manera definitiva, sino
que sempre “esta sabent” o, el que és fantastic, que un sempre “esta ignorant”.

Cada tornada vespertina de Santiago a Valparaiso estava ple d’entusiasme davant del descobriment que
educar és senzill, ludic i compromés, que tots som cultes i que tots fem cultura, sense caure en vulgaritats
que camuflen discriminacions i marginacions. En tot procés educatiu és necessari, encara que insuficient,
que laltre “aprenga a dir la seua paraula” sense xarlatanisme ni activismes. Encara recorde aquell femer
de “L’educacié com a practica de la llibertat” que es descobreix culte per ajudar a mantindre neta la ciu-
tat. Descobrir que la cultura és allo que fa ’home i la dona, analfabet o lletrat, em va arrelar i va enfortir
definitivament en el camp educatiu.

Eixe home, que feia cultura amb i des del fem, mai va saber de la meua existencia ni jo vaig saber una
miqueta més d’ell, només que era femater “aprenent a dir la seua paraula”. Ell mai va tindre noticies de
quan va ajudar un jove estudiant de pedagogia a entendre allo que és educar. La seua “paraula”, tan sub-
til com precisa en ’afirmacid, va impactar en mi, tan suaument com radicalment, com ’aleteig d’una pa-
lometa provoca una tempestat a milers de quilometres de distancia (Calvo 2005). Tant Freire com el fema-
ter anonim, agermanats en el dialeg, em van ensenyar que educar és aixo i res més. Que ’educacio és inno-
cencia i no ingenuitat. Que tota la complexitat propia del procés esta tancada alli, esperant ser desvetllada
gracies a ’ajuda d’un educador.

Anys després, ja sent educador professional, Paul Siegel, professor de la Universitat Catolica, ens con-
ta sobre aquell professor rural que va ensenyar musica als seus alumnes i que quan torna anys després a la
seua antiga escola, en el cami escolta els seus exalumnes cantar cancons que ell mai els va ensenyar. Este

* Traducci6 de Joaquim Martinez
" Article escrit prenent en consideracio el treball de camp en histories de vida de professors/es realitzat en el Projecte FON-
DECYT 1050621/20005 “ La construccio sociocultural de la professionalitat docent compromis social, politic i pedagogic.
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professor rural, a través de ’explicacié de Paul, -que curiosa la proximitat lingliis-
tica amb Paulo!-, em sorprén dient-nos que no s’ensenya perque ’altre repetisca,
sind perque l’altre cree quelcom nou, perqué cante cancons que mai els van ser
ensenyades (Calvo 1989).

El deixeble no és el que repeteix al mestre, sind aquell que crea i que, per crear,
conserva, a la mesura com la vida es reinventa, canviant i conservant a cada moment.
Es per aco que educar és tant conservacié com canvi. Cap predomina ni és preferible
a ‘priori’ sobre l’altre. Abans de canviar cal saber que conservar en el futur; per a sa-
ber que es conservara al llarg de ’esdevenir es necessita saber per a que es canviara.
El que es conserva o canvia és sempre un patro subjecte a subtils pertorbacions que es
despleguen, com un fractal, al llarg d’un procés de retroalimentacié autoorganitzada.

La construccio del futur, pletoric de mons possibles, implica navegar “en un
ocea d’incerteses a través d’arxipélags de certeses” (Morin 1999), per a transfor-
mar el possible en probable i el probable en realitzable. En conseqiiencia, el rol de
I’educador és mediar a I’educand en la construccioé del futur anant del possible
al probable i del probable al realitzable. Esta tasca és politica i implica compro-
mis per a sortejar les infinites subtileses que poden desviar-lo.

No obstant aixo, no sols el futur és possible sind que el passat també ho és. El
passat és possible perque el record el redefineix en l’experiencia subjectiva del
subjecte. No es tracta que es canvien els fets, sind que el record es reconstrueix
permanentment. El passat és un passat possible perque ara inferisc de les conver-
sacions que vaig tindre amb Freire décades arrere, idees i relacions que amb tota
seguretat no les conversem, encara que el seu germen haja estat esperant les con-
dicions per a desplegar la seua complexitat. Fins i tot si les haguérem conversat, és
altament probable que el meu entusiasme i inexperiencia juvenil m’hagueren por-
tat per camins diferents i amb una altra comprensio sobre el que dialoga.

Un exemple radical el constitueix la nostra experiencia com alfabetitzadors
en el Treball d’Estiu, que realitzem les tres universitats portenyes, Catolica, Xile
i Santa Maria. Primer ensenyem a estudiants com nosaltres; després viatgem cap
al Sud i alfabetitzem a diverses persones. Quan vam anar-hi orgullosos i satisfets
a mostrar-li el nostre treball a Paulo Freire, recorde amb torbacié com es reia del
nostre treball que, segons el que li relatem, va jutjar mal fet, mal enfocat, ..., en
fi, segons Freire res vam fer bé, excepte voler ensenyar, ser sincers en els nostres
desitjos i respectuosos de les altres persones. De fet, usem temes generadors ur-
bans i no llauradors, ni de bon tros propis de la zona. Segons ell, no podriem haver
comés més errors junts. La situacio va resultar molt enutjosa per a nosaltres i ima-
gine que també per a Paulo, el qual sense descuidar advertir-nos dels nostres er-
rors, dialogicament ens va mostrar per on haviem d’avancar.
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Aco és important perque Paulo va saber rescatar-nos com a futurs educadors
esperancats que educar és possible i no abandonar-nos com a futurs professors
desencantats i incréduls sobre les capacitats propies i les dels seus educands.
Considere que eixe moment va ser crucial en la meua vida. Crec que haguera bas-
tat una critica mordac de Freire i la meua vida ix disparada en una altra direccio.
Potser haguera tornat a la meua intencio d’estudiar Psicologia, o potser haguera
seguit en Filosofia per a ser d’aquells professors que culpen els seus alumnes per no
aprendre a les seues classes repetitives, o qui sap que hauria fet de la meua vida.

Afortunadament Freire era Freire i no va poder ser feridor, encara que va riure amb
gust, pero sense danyar. Va gaudir lidicament dels nostres errors que li van paréixer in-
creibles, pero al mateix temps, ens va prendre amorosament i ens va ensenyar com su-
perar d’una vegada i per sempre eixos errors. Dic: d’una vegada i per sempre. En eixe
moment vaig aprendre a educar. D’aci d’ara en avant, havia d’aprendre els milers de
continguts i les seues infinites relacions que hauria d’ensenyar en la meua vida.

Anys després, una alumna que cursava primer any de Pedagogia en la Univer-
sitat Catolica de Temuco (Calvo 1988a), tan inexperta com jo en els meus dialegs
inicials amb Freire, m’escriu en un treball que I’educacié té a veure amb el poder
ser i no amb I’haver de ser. Em commocione en llegir la seua afirmacio tan precisa
com simple i elegant. Vaig on ella a preguntar-li per un desenvolupament de |’ afir-
macio. No tenia idea. Només se li va ocorrer’.

Que ’educacié tinga a veure amb el “poder ser” significa que és pura possibi-
litat, que es va construint i retroalimentant-se a mesura que passa el temps en un
moviment espiral on la temporalitat lineal no és medul-lar. S’avanca i retrocedeix,
es comprén i es confon sense fi, perqué cada nou saber genera infinites ignoranci-
es. En suma, l’educacio propendeix a la llibertat a través de bifurcacions intermi-
nables. Es per aco que ’educaci6 no pot ser normativa, com tendeix a ser ’escola.

El regal de la meua alumna em va permetre comprendre i definir l’educacio
com el procés de creacié de relacions possibles i a ’escolaritzacié com el procés
de repeticio de relacions preestablides. (Calvo 1987b, 1989, 1990).

Ambdos, leducacié com l’escolaritzacio, aco és, l’educacio enclaustrada a
’interior de ’escola, sén processos; no obstant aixo, |’educatiu flueix en una espa-
ciotemporalitat historica carregada de subtileses emergents, bifurcacions i retro-
alimentacions, mentres que el procés escolar es desenvolupa dins d’una tempora-
litat lineal i una espacialitat reduida, monoproxémica, on tot esta previst tal com
ha d’ocorrer per a evitar distraccions i perdudes de temps, a pesar que res d’ai-
X0 ocorre en la naturalesa. Gracies a la temporalitat historica i a [’espai multipro-
xemic (1987a) el procés educatiu és creacio pura, ja que permanentment retroali-
menta els seus propis processos. No pot evitar-ho.
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' Mai més vaig saber
d’ella. Només recorde
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i que no va tornar-hi
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Per les caracteristiques de la linealitat espai temporal, els processos es-
colars no es retroalimenten. No es tracta només del calendari i horari esco-
lar, ni de les sales amb finestres pintades, sin6 del fet gravissim que el profes-
sor es convertix en una persona que, en compte d’entusiasmar amb els mis-
teris i complexitats que amaga la “materia” que ensenya, es torna cronode-
pendent i avanca i avanca sense atendre adequadament allo que queda arre-
re. El temps lineal i ’espai restringit colonitza les ments de professors i alum-
nes tornant-los repetitius i allunyant-los de la seua condicié d’educadors -
educands. Per a justificar la seua tasca s’acostuma a donar diverses explicaci-
ons que no son falses en si mateix, sin6 superficials en el seu fonaments i infe-
réencies.. Es descriu els alumnes com incapacos, es culpa a I’enorme quantitat
de continguts que han de “passar”, s’argumenta que no és possible atendre a
tants alumnes, etc.

D’altra banda, tant ’educacié com ’escolaritzacio, son processos que produ-
eixen relacions. No obstant aixo, la diferéncia entre elles son fonamentals i cruci-
als. En el cas escolar, les relacions no es creen siné que repeteixen com a clons el
que diuen els llibres o les guies d’aprenentatge. Es tracta només de relacions pre-
establides que es repeteixen. Es evident que no es tracta de canviar els fets his-
torics, ni de negar U’estructura de la cél-lula, ni inventar una nova geometria, sind
del mode com s’hi accedeix i es recreen.

Les relacions educatives son inedites en |’experiéncia del subjecte, encara que
ja estiguen establides per la cultura, la ciencia, 'art, la religi6. Son inedites per-
que el subjecte ha viscut subjectivament el procés de recreacié. En un sentit es-
tricte, significa que U'estudiant “descobreix” el que ja altres han descobert; en
eixe moment i lloc ocorre el “insight” de la comprensio, gracies al qual esta en
condicions de descobriments seredipics (Roberts 1992). Ningl podra anticipar qué
pensara l’estudiant perque es tracta de relacions possibles i no de repeticio de re-
lacions preestablides.

L’educador haura de guiar ’educand perqué sapia establir criteris per a triar
entre les diferents possibles relacions que es poden establir, les que podran ser ab-
surdes, estranyes, factibles, probables, etc. De totes elles es decantaran les realit-
zables. L’educador, una vegada que comenca el procés de creacié de relacions pos-
sibles, es retira perqueé el procés continue el seu curs, gracies al qual les idees ani-
ran germinant i creixent en U’estudiant, aixi com es forma lentament una gota d’ai-
gua que caura caoticament quan estiga a punt.

Aco mostra que I’educacié es moga del possible al probable i al realitzable,
alhora que indica per que l’escola no pot trencar el cercle vicios dels seus resultats
miserables. Urgeix desescolaritzar I’escola, és a dir, reinventar-la llevant-li tot el
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gue té d’escolar. En aco, soc tan illicha? com freirea. A ’escola cal reinventar-la
des de l’educacié. Per a fer-ho tenim exemples extraordinaris en totes les expres-
sions etnoeducatives del mén (Calvo 1983). En este sentit, només resta descansar
que hi ha la propensio a aprendre i la tendéncia a ’autoorganitzacio. (Calvo 2004).

L’escola en escolaritzar els processos educatius, limita les relacions a aquelles
préviament establides i sancionades com adequades pels programes escolars, per
exemple. Aco afecta, entre altres, a la ’avaluacid, que es torna castigadora i que
estén el seu imperi més enlla de les fronteres de l’escola, cap a una societat re-
pressora. Per més que s’intente el contrari, [’avaluacié escolar continua conside-
rant productes i no processos i castigant de diferents maneres els mal avaluats.

Mentres l’escola no es desescolaritze continuara repetint relacions preestabli-
des i castigant ’equivocacio. El dia que U’escola, gracies a un canvi paradigmatic i
no sols estratégic i metodologic com hui en dia, accepte ’error sense castig de cap
tipus, la creacié sera possible. De moment, en [’escola no hi ha lloc per a la igno-
rancia perquée és considerada una alifac que cal eliminar.

No obstant aixo, cal preguntar-se, com s’elimina la ignorancia que forma part
constitutiva del propi saber? Es prou que el qui sap pregunte innocentment el més
insignificant perque el seu saber es faca més menut i la ignorancia es faca més
gran. Clar que si la pregunta és ingénua, feta per a arribar a les respostes preesta-
blides no hi ha lloc per a la ignorancia educativa.

La relacio saber - ignorancia des del punt de vista escolar condueix a la rela-
cio lineal entre superficialitat i complicacio; en canvi, des del punt de vista educa-
tiu ens porta a la relacié paradoxal entre simplicitat i complexitat. Un alumne pot
aprendre que ’aigua esta composta d’hidrogen i oxigen. Pero és prou, que es pre-
gunte per que mulla perque la complexitat es desplegue davant de si.

L’afirmacio “Paulo Freire parlava portunyol” és superficial per a qui no s’inte-
resse per alguna de les seues implicacions, siga perqué no li importe qui va ser la
persona, siga perque no entenga el que significa la paraula portunyol, siga pel que
siga. Si eixa mateixa persona ha d’explicar aquella senténcia sera una complicacio
perque s’embolicara cada vegada més perqué no sabra que fer amb cada element
d’ella ni amb la seua totalitat.

En canvi, la mateixa relacio sera simple per a qui es pregunta de que es tracta.
Podra respondre que es refereix a un home que no parlava espanyol i tampoc por-
tugués. No importa, si esta o una altra resposta, siga correcta o no, perque ’im-
portant és que la va recrear i no es limita a repetir-la. Quan li demanen que ’ex-
plique, es podra preguntar com aconseguira saber qui és o qui va ser eixa perso-
na que s’anomenava Paulo Freire, a qui li podra preguntar; potser, troba informa-
cio en google o algun amic sap quelcom, etc. Si li afirmen que parlava portunyol,
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A Uexposar lllich les
seues tesis en el Con-
grés Mundial d’Educa-
ci6 Comparada a Pa-
ris, 1984, va ser es-
coltat en silenci, com
correspon, pero va ser
impressionant el silen-
ci que va seguir: ningu
li va objectar els seus
plantejaments de des-
escolaritzar la socie-
tat. No obstant aixo,
com s’acostuma, en
els corredors la majo-
ria es manifestava en
contra. Per al meu en-
tendre Uimportant va
tindre a veure amb
la forca dels seus ar-
guments i la debilitat
dels seus oponents.
Em va deixar una im-
pressio indeleble d’or-
gull intim.
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3 Les

diferéncies en-
tre Feuerstein i Frei-
re sén per a mi mini-
mes i complementari-
es, aixi com he tingut
oportunitat de com-
provar-ho, pero per
a Alex Kozulin, direc-
tor  d’investigacions
de UICELP, traductor
de Vigostky a [’anglés,
és quasi un insult he-
rétic pretendre rela-
cionar-los, aixi com
em va respondre quan
era el seu alumne en
un curs de UICELP a
Jerusalem.

M’he  trobat amb
alumnes que tenen
en la seua ma un full
d’algun dels instru-
ments dissenyats per
U’ICELP. En preguntar-
los qué fan amb ells,
em responen que han
de completar les figu-
res, i que, quan no sa-
ben fer-ho, la profes-
sora ho completa sen-
se major explicacio.
En este cas, no hi ha
mediacio i, mes enca-
ra, una alteracio radi-
cal i ignorancia basta
del pensament i me-
todologia de Feuers-
tein.

es podra preguntar qui son els que ho parlen, si aquells hispanoparlants que apre-
nen portugués o els lusoparlants que aprenen espanyol, o ambdés.. Es este cas, el
seu saber incipient i precari es torna complex de manera sorprenent, empero no
hi ha complicaci6é perque es va guiant per preguntes que van construint criteris de
busqueda.

En conseqiiencies, només hi ha complicacio i superficialitat quan la persona
no es maneja criteris per a orientar-se. Al contrari, hi ha simplicitat i complexitat
quan existeixen o s’inventen eixos criteris, siguen vertaders o no. Eixa és tota la di-
ferencia. Lamentablement com en l’escola es viu obsessionat per la veritat se li es-
capa esta veritat tan elemental i simple.

Esta xicoteta i subtil diferéncia la vaig aprendre de Silvia Lopez de Maturana
qui m’introdueix al pensament de Reuven Feuerstein (1988, 1991), gracies al qual
vaig descobrir com complementar i fer més fructifer el dialeg freirea®. Aprenentat-
ge que vaig integrar holisticament, d’una vegada i per sempre, a la meua forma-
cio freireana. Amb la seua aportacido em resultava molt més facil l’alfabetitzacio,
la preparacié de monitors i la meua docéncia universitaria regular. Havia aprés com
destravar les garrots intel-lectuals que impedeixen aprendre i a construir els ponts
per a establir les relacions possibles. Ara, savia com diferenciar a nivell de procés
cognitiu quan una relacio deixa de ser possible per a ser probable.

Feuerstein em va ensenyar que l’educador és un mediador que proveeix “expe-
riencies d’aprenentatge mediat” a I’educand, interposant-se entre [’educand i allo
que ho provoca per a ajudar-li a comprendre que es tracta entregar ferramentes
conceptuals que li permetran realitzar la tasca.

El mediador és un especialista que sap com destravar i guiar; a més, ha expe-
rimentat que la voluntat i la intencié d’ensenyar son insuficients encara que neces-
saris si no es coneix, comprén i es maneja el desenvolupament de les funcions cog-
nitives i de les operacions mentals, la qual cosa és molt més que ser destre en el
maneig d’una tecnica d’instruccio®.

Esta perspectiva m’aporta un gir a la concepcioé de la deprivacié cultural, fins
ahir concebuda com a conseqiiéncia de la pobresa, basta i alienant. Des d’esta pers-
pectiva, la pobresa no és per se condicié de deprivacio cultural, sin6 que és la conse-
quiéncia d’haver-hi no tingut experiéncies d’aprenentatge mediat. Es altament pro-
bable que la persona resiliente siga aquella que ha tingut eixe tipus d’experiéncies.
En elles, el subjecte és mediat per I’educador, la mare o ’amic a entendre el moén
establint relacions, prenent-ne consciéncia i de les seues implicacions.

De fet, des d’esta perspectiva les respostes no son el més important, perqué
encara que siguen vertaderes no li son de gran ajuda al subjecte si este no ha
comprés quin va ser el procés gracies al qual hi va arribar. Es per aco que tenim
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deprivats culturals entre persones amb alta escolaritat, fins i tot universitaria de
postgrau: dirigents politics, religiosos, professionals, artistes, etc.

El procés és tan simple com complex perqué recupera el caracter educatiu dels
processos d’ensenyanca. L’educador i ’educand no sols dialoguen politicament,
sind que se superen les limitacions estructurals cognitives que afecten la compren-
sio. D’esta manera, a qualsevol persona se li pot garantir que aprendra. Sens dub-
te, que hi ha diferéncies, especialment amb aquells que tenen necessitats educa-
tives especials, algunes molt severes, que els dificultara certs aprenentatges; no
obstant aixo, aco és més bé excepcional i requereix tractament especial.

La presencia del mestre és subtil. Se la percep, pero no aclapara. Se sap que
esta a la ma, pero deixa que un busque. D’esta manera, Paulo ha estat present en
la meua vida, guiant, orientant, dialogant pero sense que la seua preséncia m’es-
clafara. No obstant aix0, em preguntava com pensar diferent de Freire, com ser jo
mateix i no algl que repeteix el mestre, no perque ell s’imposara, sind perque la
seua presencia és tan lluminosa que no deixa d’il-luminar. No obstant aixo, el risc
radica en el fet que la lluminositat brillant pot enlluernar. Per a evitar allo, vaig
deixar de llegir Freire durant uns vint anys.

No obstant aixo, si hi havia alguna ocasié d’estar amb ell estava disposat a fer-
ho. Vaig tindre algunes ocasions, pero en cap em va ser possible trobar-me amb ell.
En els 70 li vaig escriure per a treballar amb ell a Guinea Bissau i m’invita; no obs-
tant aixo, les condicions d’eixa epoca van fer inviable la nostra trobada. En una al-
tra oportunitat, Francisco m’invita a El Canelo a sa casa a escoltar Freire que ve-
nia a Xile durant la Dictadura. No vaig poder fer-ho perquée dies abans havia accep-
tat conversar amb estudiants d’Educacio Diferencial de tot Xile que es reunien en un
Congrés Estudiantil en la Universitat de La Serena. Dels meus pares i de Freire havia
aprés que un compromis era un compromis i que no el podia desfer per molts desitjos
que tinguera. L’altra ocasi6 va ser l’any en que va morir Paulo. Amb Silvia ens prepa-
ravem per a participar en el Congrés d’Investigacio Participativa que es realitzaria a
Cartagena d’indies. Lamentablement per a tots, Paulo va morir uns dies abans.

Si bé lamentava profundament eixos desencontres, no m’afectaven perque se-
guia present en mi. Mentres estava com a professor invitat en la Universitat de Va-
léncia, Espanya, un dia de Setembre del 2000. casualment veig de reiill el cartell
d’una Trobada Internacional sobre Paulo Freire organitzat pel Centre de Recursos
i Educacio Continua -CREC- de la Comunitat Valenciana, dirigit per Pep Aparicio, i
’Institut Paulo Freire de Brasil. Segons pareix havia arribat el moment de retrobar-
me amb el mestre, difunt anys abans. Alli vaig poder escoltar freireans importants,
Francisco Gutierrez, Moacir Gadoti, entre altres, parlar sobre la vigencia del pen-
sament de Freire.
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> Recorde que sent es-
tudiant de graduat
de la Universitat de
Stanford, USA, con-
testa els meus reque-
riments d’orienta-
cio per a la meua tesi
doctoral amb una sola
pagina, directa, preci-
sa i suficient.

Mentres els escoltava, dialogava amb Freire. En eixe moment vaig tindre la
certesa que durant el temps que no el vaig llegir havia estat desenvolupant el meu
pensament com si haguera romas dialogant permanentment amb ell. Freire no
m’era estrany; sind, al contrari, molt proxim. Va ser com la trobada de dos amics
que per decades no es veuen, pero en abracar-se novament, fera la impressio que
el temps haguera sigut res.

Em sorprenien les seues presentacions i provocacions dialogiques, alhora que
m’admirava que el que s’ha dit sobre Freire em resultara tan proxim, tan meu,
com si fora el que jo havia estat investigant tots eixos anys. El sorprenent va ser
que descobrisc que separats per milers de quilometres i per décades de lectura
Freire sempre va seguir guiant-me. Quedi impactat i fascinat.

L’experiéncia a Valéncia va tornar a repetir-se i una altra més en una Trobada
realitzada en UITESO de Guadalajara, organitzat per Carlos Nuiez i amb [’assistén-
cia d’Alipio Cassali, Ana Maria Saul, entre altres. Alli vaig tornar a retrobar-me amb
Freire. En eixe moment vaig decidir llegir novament tots els llibres i publicacions
de Freire. La lectura significa la trobada amb un amic de sempre, com si el temps
no haguera passat. Amb la seua companyia dialogica em sentida molt bé. La lectu-
ra va ser calma i provocadora.

La capacitat de Freire d’anar a allo medul-lar de manera directa® em refresca
al mateix temps que no comprenc als que diuen que Freire esta obsolet. En les lec-
tures no vaig trobar res “nou”, no perqué Freire es repetira, sind perque jo havia
arribat autonomament a eixes conclusions. No es tractava que coincidirem en tot,
sind que hi havia complementaritat en els nostres desenvolupaments sobre |’edu-
cacio. Després de molts anys, mestre i deixeble tornavem a fer explicit un dialeg
que va ser implicit per molts anys.

Freire com a educador no em va ensenyar veritats, encara que era un home
compromeés i apassionat. Va fer el que un mestre: em va mostrar com aventurar-me
per camins possibles, com descobrir els probables i com treballar amb els realitza-
bles.
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Investigacions

Després de I'alfabetitzacio, la postalfabetitzacio? Problemes conceptuals i operatius

Rosa Maria Torres
A

Fins fa poc de temps es creia que ensenyar i aprendre a llegir i escriure
era assumpte simple, qiiestié d’accés a l’escola per als xiquets i de programes
llampec per als adults, els uns i els altres atesos per educadors amb minim
entrenament i sense experiéncia, simplement armats amb una mica de voca-
ci6 i de bona voluntat.

Avui sabem que ’alfabetitzacio és un procés complex, que requereix conei-
xement especialitzat per part de qui ensenya i pedagogies adequades a les ne-
cessitats de qui aprén, que no s’esgota en el primer any de l’escola ni en un curt
programa d’alfabetitzacio per a adults sin6 que es desenvolupa i perfecciona al
llarg de tota la vida. Sabem que el com s’ensenya i aprén és enormement relle-
vant, que el bon ensenyament suposa coneixement especialitzat a més de paci-
encia i afecte, que es pot anar a l’escola i no aprendre a llegir i escriure, que
es pot aprendre i no obstant aixo no arribar a utilitzar la lectura i Uescriptura,
que a la categoria tradicional d’analfabets purs s’ha sumar ara la d’analfabets
funcionals. Avui estem, per tot aixo, lluny de la vella noci6é que identificava al-
fabetitzaci6 amb accés a les “primeres lletres” o de la definicio proveida per
UNESCO algunes décades arrere, segons la qual estar alfabetitzat era estar en
capacitat de llegir i escriure “enunciats curts i simples de la vida quotidiana”.

* Traduccio de Joaquim Martinez
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La vida quotidiana mateix s’ha tornat més complexa, i amb ella els missatges que
tot individu, en la ciutat i en el camp, requereix codificar i descodificar per a re-
soldre problemes elementals de la supervivéncia, la familia, el treball, la salut, la
participacio, la convivéncia social, ’exercici de la ciutadania, i els aprenentatges
permanents involucrats en tot aixo.

No obstant aix0, el camp de I’educacio d’adults continua en bona mesura mane-
jant-se, teoricament i practicament, amb les mateixes nocions obsoletes de fa mig
segle. Continua creient-se que ’alfabetitzacio dels adults es resol en poc de temps
(una campanya o un programa de curta durada, uns quants dies i fins a hores, una car-
tilla o un manual), amb minima inversi6 economica, amb ajuda de personal voluntari i
no especialitzat, i que pot deixar-se lliurat a accions episodiques i esporadiques.

La idea que ’alfabetitzacio (aprendre a llegir i escriure) es resol en una etapa
generalment de curta durada, seguida d’altra etapa anomenada postalfabetitzacio’
és una “soluci6” i un invent molt propi de ’educaci6 d’adults. En el cas de !’edu-
cacio infantil, el sistema escolar concedeix a xiquets i xiquetes almenys un any es-
colar complet (9 mesos d’assisténcia diaria, diverses hores al dia) per a aprendre a
llegir i escriure. Encara aixi, avaluacions contemporanies de rendiment escolar i els
alts indexs de repeticio que caracteritzen al primer grau de l"escola en la majoria
de paisos en desenvolupament, han dut per aixo avui a plantejar la necessitat d’en-
tendre ’alfabetitzacio infantil no com una meta del primer grau sind de tota l’edu-
cacio basica o, si més no, dels quatre primers graus (Ferreiro 1980,1989,1992;IBE-
UNICEF 1996;Torres 1997). Paradoxalment, dels adults -de qui sol afirmar-se, d’al-
tra banda, que tenen més dificultats per a l’alfabetitzacié que els xiquets- s’espera
que aprenguen a llegir i escriure en un curt programa d’alfabetitzacio, necessitat
en aqueixa mesura irremeiablement d’una crossa anomenada “postalfabetitzacio”.

En aquest document sostenim que la distincio entre alfabetitzacio i postalfabe-
titzacio, i la manera com aquesta Ultima ha vingut plantejant-se i operativitzant-se
en l’ambit de I’educacié d’adults

(a) revela una concepci6 endarrerida, estreta, i eminentment instruccional de

l’alfabetitzacié com objecte de coneixement i com procés d’ensenyament
i aprenentatge, i
(b) reflecteix - i alhora ha estat font de - moltes distorsions teoriques i re-
currents problemes practics en el camp de ’alfabetitzacio i de |’educacio
d’adults en general.
:]mr:éi, qut::a 'ﬁ&ﬁ,feé‘é Abordarem aci alguns d’aqueixos problemes conceptuals i operatius que solen
prealfabetitzaci6 (ve-  acompanyar els programes d’alfabetitzacié d’adults i els coneguts com de postalfa-

iettl, F:<t9r1 ggg)mple, Co-  petitzacié. Encara que aquests problemes es presenten en la majoria de paisos en
urtau .
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desenvolupament en el moén sencer, ens referirem aci principalment a Ameérica Lla-

tina i el Carib.

Problemes conceptuals

Postalfabetitzacio

1982:10).

1992:17).

o “Etapa de reforc de les habilitats recent adquirides de lectoescriptura
i calcul en qui han participat en un programa d’alfabetitzaci6” (Vargas

« Etapa destinada a: a) retenir i estabilitzar les habilitats de |’alfabetitza-
cio, b) continuar aprenent més enlla de les habilitats d’alfabetitzaci6 ini-
cial, c) aplicar aquest aprenentatge per a millorar diversos aspectes de la
vida personal, social i vocacional (Davé 1986).

o “Programes de seguiment destinats a reforcar i ampliar les habilitats de
la lectura i Uescriptura entre persones recent alfabetitzades” (UNESCO

Existeixen diversos significats i usos del terme postalfabetitzacio en el marc de
’educacio d’adults. En la literatura sobre el tema, postalfabetitzacié apareix asso-

ciada a nocions com les seglents:

NOCIONS CORRENTS ASSOCIADES A LA DISTINCIO

ALFABETITZACIO / POSTALFABETITZACIO

ALFABETITZACIO

POST-ALFABETIZACION

Alfabetitzacio (inicial)

Reforc de l’alfabetitzaci6 (inicial)

Alfabetitzacio (inicial)

Neolectura

Alfabetitzacio (inicial)

Ampliaci6 de ’alfabetitzacio (inicial)

Aprendre els rudiments de la lectura i
Uescriptura (desxifrat)

Aprendre a llegir i escriure comprensi-
vament (significat)

Desxifrat

Alfabetitzacio propiament dita

Aprendre en la cartilla o manual

Aprendre a llegir textos reals (de la vida
real)

Aprendre a llegir i escriure

Llegir i escriure per a aprendre

Adquisicié de la lectura i Uescriptura

Aplicacio de la lectura i escriptura

Aprendre a llegir i escriure

Desenvolupament d’habilitats per al tre-

ball i la produccio
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2 La historia de l’alfa-

betitzacio d’adults
ha estat signada per
la recerca de “claus”
universals per a
I’“éxit” dels progra-
mes d’alfabetitzacio.
Dues variables han
tendit a dominar i dis-
putar ’atencié: la va-
riable TEMPS (nombre
de mesos, hores, etc.;
freqliéncia i durada
de les classes, etc.)
i la variable METODE
(el métode més apro-
piat d’ensenyament).
No obstant aixo, ni en
termes de temps ni en
termes metodologics
es conta amb infor-
maci6 fiable i conclo-
ent, molt menys ge-
neralitzable, al “camp
de ’alfabetitzacio
d’adults”.

Alfabetitzacio Educacio basica d’adults

Alfabetitzacio (inicial) Alfabetitzacio funcional

Alfabetitzacio Preparacio per a ’entrada a !’educacio
escolaritzada
Alfabetitzacio Educacio escolaritzada

Campanya d’alfabetitzacio Programa regular d’educacio d’adults

Programa (o projecte) d’alfabetitzacié |Programa (o projecte) de postalfabetit-

Zacio

Educacié continua o educacid perma-
nent

Alfabetitzacio

Es sobre la base d’aquestes nocions que es dissenyen i organitzen tant els pro-
grames d’alfabetitzacio com els anomenats de postalfabetitzacio. Aquestes nocions
no s’exclouen unes a unes altres, sind que sovint s’intersecten i complementen en-
tre si. Totes elles tenen en comu la idea de ’alfabetitzacid com una etapa curta,
d’aprenentatges elementals i instrumentals, que culmina en general amb un mer
desxifrat, i que requereix per tant continuar-se en una segona etapa que, en lloc
de pensar-se com continuitat i, per tant, com un moment superior dins del procés
d’alfabetitzacid, passa a veure’s com postalfabetitzacio, és a dir, com un “més en-
lla de ’alfabetitzacio”.

D’altra banda, és necessari recalcar que no existeix a la data coneixement fo-
namentat per a establir quant de temps d’instruccio es requereix perqué una per-
sona, xiquet o adult, assolisca un nivell sustentable d’alfabetitzacio en la seua res-
pectiva llengua ni com ha de distribuir-se aqueix temps (en quantes etapes, ni-
vells, etc.). Aco, entre altres coses, perquée ’alfabetitzacio no depén Unicament de
la instruccid, i perque les variables individuals -edat, motivacions i expectatives,
idioma(s) d’alfabetitzacio, coneixement previ, experiencia instruccional, etc.- i
contextuals -condicions generals d’ensenyament i aprenentatge- tenen enorme im-
portancia. En veritat, no existeix coneixement fonamentat i concloent, ni a nivell
teoric ni a nivell empiric, sobre les diverses variables (quantitat de temps, freqiien-
cia de ’ensenyament, modalitat d’instruccio, perfil de I’educador i de !’educant,
condicions d’aprenentatge, metodologies, etc.) que intervenen en [’adquisicié de
’alfabetitzacio. Aco és particularment cert en ’ambit de !’educacio d’adults, on
els estudis i avaluacions existents referent a aixo son escassos, i els seus resul-
tats contradictoris, el que fa impossible generalitzar i, molt menys, convertir con-
clusions particulars en recomanacions generals de politica, com és freqiient fer en
aquest camp tant a nivell nacional com internacional.?
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Postalfabetitzacié com a reforc a la campanya d’alfabetitzacioé

El plantejament sobre la necessitat d’una fase de reforc (anomenada postal-
fabetitzacio) ha estat estretament vinculat a ’associacié entre alfabetitzacio
d’adults i campanya d’alfabetitzacio, i a la identificacio d’aquesta Ultima amb ni-
vells elementals d’alfabetitzacio, sobretot donada la seua massivitat i en general
curta durada.

La modalitat campanya (governamental, massiva, intensiva, amb amplia mobi-
litzacid social) apareix en general com modalitat paradigmatica de les accions d’al-
fabetitzacio d’adults en els paisos en desenvolupament. La campanya, al seu torn,
s’ha associat a situacio revolucionaria, donada la recurréncia d’aquest tipus d’acci-
ons en paisos que han transitat per processos revolucionaris en les diferents regions
del mon (i.i. Xina, Cuba, Etiopia, Grenada, Mocambic, Nicaragua, Tanzania, etc.).
En aqueixa mesura, la nocié de campanya ha estat també associada a una forta di-
mensio politicoideologica.

Aquestes campanyes nacionals s’han destacat per la seua gran capacitat de
mobilitzacioé social, pero molt menys per la seua efectivitat en termes de !’apre-
nentatge de la lectura i Uescriptura. La propia massivitat i intensitat d’aquests pro-
cessos ha dut a plantejar-se i assolir metes més aviat elementals d’alfabetitzacio.

L’associacio alfabetitzacié = campanya és molt forta i generalitzada en el camp
de ’educaci6 d’adults. De fet, molts dels problemes i solucions identificats en el ter-
reny de l’alfabetitzacio, per autors tant nacionals com internacionals, tenen com a
referent central aquesta modalitat: la campanya. Hi ha, aixi, qui afirmen que un dels
objectius de la postalfabetitzacio és precisament remeiar les mancances de les cam-
panyes massives d’alfabetitzacié (Fordham 1985).3 Deia textualment un autor llatino-
america: “L’alfabetitzacid, per si sola, no és suficient per a assolir la plena incorpo-
racio dels recent alfabetitzats en la cultura escrita i els fenomens de regressio en la
lectoescriptura son de considerables proporcions i freqiients. D’altre costat, [’alfa-
betitzacio no sol establir, per la seua propia naturalesa de campanya conjuntural, i
les més de les vegades d’efectisme politic, dins de les seues estrategies [’enllac amb
[’educacié d’adults, ja siga dins dels canals del sistema formal o dins dels canals
d’una educacié informal o permanent” (Vargas 1982:11-12)

Alfabetitzacié com “alfabetitzacié” a seques; postalfabetitzacié com “alfabetit-
zaciod funcional”

Estar alfabetitzat és estar en capacitat de manejar la llengua escrita amb sol-
vencia: llegir i escriure comprensivament, llegir i escriure per a satisfer necessitats
d’expressio, comunicacio, informacio i aprenentatge rellevants a cada situacio i con-
text. En aquesta mesura, la propia nocié d’“alfabetitzacio funcional” -entesa com
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3 Fordham

enume-
ra quatre objectius
de Ueducacié per-
manent: (a) remeiar
les mancances de les
campanyes d’alfabe-
titzacio; (b) reforcar i
estabilitzar les habili-
tats apreses; (c) per-
metre ’aplicacio de
les habilitats de lec-
tura i escriptura en la
vida professional i al-
tres camps; i (d) faci-
litar la participacio de
’individu en el desen-
volupament de la co-
munitat (en Rassekh,
1991:29). Aquesta de-
finicio d’educacio
permanent esta estre-
tament vinculada al
camp de ’alfabetitza-
Cio i coincideix amb el
que uns altres podri-
em denominar educa-
Cio basica d’adults.
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4 Cal advertir que el con-
cepte d’“alfabetitzacio
funcional” ha tendit a
distorsionar-se i reduir-
se en els ultims temps,
entenent-se sovint per
tal el desenvolupa-
ment d’habilitats espe-
cifiques per al treball i
fins i tot, més especi-
ficament, d’activitats
generadores d’ingres-
sos, al llarg del pro-
cés  d’alfabetitzacio.
Aquesta visi0 estreta
d’“alfabetitzacio fun-
cional” ha arribat a do-
minar ["analisi i les pro-
postes de politica d’al-
fabetitzacié  d’adults
en alguns ambits inter-
nacionals (veure, per
exemple, per al cas del
Banc Mundial: Abadzi,
1994) i ha estat qlies-
tionada en nombro-
ses oportunitats (veu-
re, per exemple: IIEP-
UNESCO, 1991a). Diu,
referent a aixo, refe-
rint-se a ["avaluacio
del cas de Kenya, l’in-
forme del IIEP-UNESCO
Paris: “Hauria d’haver
un respecto elemental
entorn del fet que els
alumnes s’inscriuen en
una classe d’alfabetit-
zacio. Si bé també po-
den estar interessats
en involucrar-se en un
projecte de generaci6
de recursos, els dos as-
pectes del programa
son diferents” (op.cit,
:132).

“el nivell d’alfabetitzaci6é requerit per a funcionar de manera efectiva en la soci-
etat” (UNESCO 1992:16)- resulta redundant: [’alfabetitzacié o és funcional o no és
alfabetitzacio.* Llegir sense comprendre, no és llegir: és tot just desxifrar. Escriu-
re sense assolir expressar amb claredat les propies idees, i sense assolir que uns al-
tres comprenguen U'escrit no és escriure: és tot just tracar, gargots. Hi ha qui, per
aixo, qliestionen el terme “tornada a ’analfabetisme”, en tant es tractaria més avi-
at d’una alfabetitzacié feble i incompleta, que no arriba a produir genuins alfabetit-
zats sino tot just “neoalfabetitzats”.

En definitiva: la dissociacié entre alfabetitzacio i postalfabetitzacio expressa
una comprensié minimalista de |’alfabetitzacido com un mer desxifrat, deixant-se
per a una etapa posterior, la postalfabetitzacio, |’aprenentatge de la lectura i Ues-
criptura comprensiva, intel-ligent, amb significat, amb funcié i utilitat social.

Postalfabetitzacié com aplicacié de la lectura i ’escriptura

Aquesta distincio entre alfabetitzacié com adquisicié de la lectura i escriptura,
i postalfabetitzacié com us de la lectura i 'escriptura, és propia dels enfocaments i
metodologies tradicionals d’alfabetitzacio, tant a nivell infantil com adult, dins del
sistema formal i en els programes d’educaci6é no-formal. En aquesta distincio es basa,
entre uns altres, la visio mecanicista i rutinaria de ’ensenyament i ’aprenentatge de
la llengua escrita, que buida al llenguatge (i al procés d’aprenentatge) de contingut i
utilitat personal i social, que ensenya a llegir textos artificials, prefabricats expressa-
ment per a ’ensenyament, evitant el contacte amb els textos i aplicacions de la vida
real, i que produeix consequentment subjectes prealfabetitzats, prelectors, prees-
criptors. En veritat, [’aplicacio és un component i una necessitat intrinseca del pro-
cés d’adquisicio del llenguatge escrit, no una etapa posterior.

Postalfabetitzacié com aprenentatge de continguts utils per a la vida i el treball

Aquesta conceptualitzacio de postalfabetitzacié resumeix la distincio usual en-
tre “aprendre a llegir (i escriure)” i “llegir (i escriure) per a aprendre”. La nocio,
en definitiva. d’alfabetitzacio essencialment com desxifrat, sense contingut, o sen-
se continguts rellevants: ’alfabetitzacié com aprenentatge d’unitats lingliistiques
(lletres, sons, sil-labes, paraules, oracions, textos) construides parant esment a la
seua morfologia (grau de complexitat de grafemes i fonemes, etc.) abans que a la
seua rellevancia i pertinéncia per a qui aprén.

Postalfabetitzacio com programa o projecte de postalfabetitzacio
Subsisteix la idea generalitzada que reforcar ’alfabetitzacio (la “postalfabetit-
zaci6”) passa per més classes, més instruccio, un nou programa o projecte educa-
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tiu adossat a ’anterior. Es desconeix, aixi, l’existéncia d’altres instancies d’apre-
nentatge, i la importancia critica del propi entorn (el desenvolupament d’un “am-
bient lletrat” i d’una “cultura lletrada”) en el desenvolupament de les competén-
cies de la lectura i Uescriptura. Aquesta visi6 eminentment instruccional i escolar
de U’alfabetitzacio s’aplica no només a la conceptualitzacio de la postalfabetitza-
Cio sind també a ’etapa considerada d’alfabetitzacio propiament dita.

Postalfabetitzacié com educacié continua o educacié permanent

Molts associen postalfabetitzacido amb educacié permanent o continua. D’aques-
ta manera, es nega a |’alfabetitzacio el seu caracter d’aprenentatge permanent, en
continu desenvolupament i perfeccionament; es redueix la noci6 d’educacio per-
manent a un camp i un objectiu molt especifics; es distorsiona el concepte mateix
d’educacio permanent, la qual no es limita a I’educacié d’adults sin6 que abasta
totes les etapes i edats d’una persona des del seu naixement.>

PROBLEMES OPERATIUS
Falta de parametres clars per a delimitar els programes d’“alfabetitzacio” i
”postalfabetitzacio”

En el camp de ’educacio d’adults, els programes denominats d’“alfabetitzacio”
tenen abasts i durades molt distintes, podent anar des d’uns pocs mesos i fins i tot
unes poques setmanes, fins i tot a programes de dos, tres i fins a quatre anys de
durada, alguns amb equivaléncia (i certificacio) respecte del cicle primari regu-
lar del pais. Aquestes diferéncies coexisteixen dins d’un mateix pais i fins i tot dins
d’una mateixa zona, creant aixi confusio i desconcert entre els propis beneficiaris
d’aquests programes, i impedint la comparanca entre aquests.

En plantejar-se com inexorable la necessitat i la seqliéncia entre una etapa
anomenada alfabetitzacié i altra anomenada postalfabetitzacio, els encarregats de
planificar i organitzar plans i programes d’alfabetitzacié d’adults generalment des-
estimen la importancia de fixar estandards i metes clares d’aprenentatge, confi-
ant que U'etapa seglient - al seu torn vagament definida com “postalfabetitzacio”-
prendra la posta a partir del nivell al qual s’arribe. Al no especificar-se els nivells i
competéncies esperables al terme del programa d’alfabetitzacio, la planificacio de
la postalfabetitzacié manca de parametres clars de referencia. El cicle torna a re-
petir-se dins d’aquesta Ultima, al no tenir-se tampoc parametres clars per a definir
les competencies i els perfils que hauria de tenir un “postalfabetitzat”.

En la practica, ’ambigiitat i imprecisié amb qué es defineix conceptualment i ope-
rativament el terme “alfabetitzaci6” (tema sempre repetit, pero respecte del com no
es fa res, en tant no I’hi veu com un problema) duu que cada institucio i cada progra-
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5 La Comissio Delors,
en el seu informe, re-
cupera i destaca pre-
cisament aquesta no-
ci6 d’educacié per-
manent com educa-
cié al llarg de tota la
vida, convidant a su-
perar ’associacio tra-
dicional entre educa-
cio permanent i edu-
cacio d’adults. (Veieu
Delors, 1996:112).
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% Una

dimensi6  més
d’aquesta diversitat
d’accepcions és la in-
clusio (o no) del calcul
dins del concepte d’al-
fabetitzacid. En aquest
treball estem entenent
alfabetitzaci6 com ad-
quisicié del llenguatge
escrit (lectura i escrip-
tura). A América Llatina
subsisteixen i fins i tot
coexisteixen ambdues
nocions d’alfabetitza-
cio: lectura i escriptu-
ra, i lectura, escriptura
i calcul.

Es el cas de molts es-
tudis citats recurrent-
ment en les bibliografi-
es internacionals sobre
el tema alfabetitzacig/
educaciéo d’adults. Es,
concretament, el cas
d’un estudi encarregat
pel banc Mundial i pu-
blicat en 1994 (Abad-
zi, 1994), el qual, sobre
la base de revisio bibli-
ografica, conclou amb
un diagnostic de la si-
tuacio i perspectives de
[’alfabetitzacié d’adults
a nivell mundial (paisos
en desenvolupament)
i proposa una serie de
recomanacions de po-
litica, incloent questi-
ons operatives, opera-
tiu, organitzatives i fins
i tot pedagogiques.
Aquesta situacid s’ha
repetit en les diverses
campanyes  nacionals
d’alfabetitzacié  que
han tingut lloc en la re-
gi6, tant les realitza-
des en contextos revo-
lucionaris (Cuba, 1961;

ma adopte criteris propis sobre que abasta i on acaba |’alfabetitzacio i on comenca i fins
a on s’estén la postalfabetitzacio.® La falta de definicions i parametres clars dificulta la
planificacio, entorpeix |’execucio i impedeix [’avaluacié aixi com la comparanca entre
programes (nominalment) similars. De fet, estudis i diagnostics que fan referéncia a l’al-
fabetitzacio o a la postalfabetitzacio, estan en general incloent sota un mateix paraigua
programes de molt diversa indole, abast i durada, el que fa impossible comparar-los i,
més encara, fer generalitzacions. En aquest sentit, les conclusions a les quals arriben la
major part dels macroestudis i diagnostics internacionals sén poc fiables, i les seues con-
clusions (i consegiients recomanacions) han de ser posades en dubte.”

Feble i tardana planificacié de la postalfabetitzacio

En el discurs de "educacié d’adults és corrent ’afirmacio sobre la necessitat
d’una planificacio integral i conjunta d’alfabetitzacio i postalfabetitzacio, a fi de
garantir no només la coherencia entre ambdues etapes sin6 la seua seqiiéncia im-
mediata. No obstant aix0, totes les energies i esforcos solen invertir-se en ’etapa
considerada d’alfabetitzacio, descuidant-se la planificacié oportuna d’aqueix “des-
prés de ’alfabetitzacio”.

Aco reflecteix, entre altres coses, l'arrelada visio de ’alfabetizacié com un
objectiu senzill i com una etapa terminal. Pero deriva, també, d’una contradiccio
real en ’interior de moltes institucions: donada la limitacio de recursos financers
i de recursos humans qualificats en aquest camp, és generalment el mateix equip
huma encarregat de |’alfabetitzacio el qual es veu involucrat en el disseny i execu-
cio de la postalfabetitzacio, el que fa impossible atendre simultaniament |’execu-
cio de Ualfabetitzacio i la programacio de la fase segiient.?

La situacio es repeteix una vegada i una altra: la fase de postalfabetitzacio co-
menca a planificar-se tardanament, una vegada que el pla d’alfabetitzacio esta ja
avancat o fins i tot conclos. En aquestes condicions, també ’inici d’aquesta fase es
posterga, sovint amb alts costos en termes de la motivacio i [’aprenentatge sostin-
gut dels alfabetitzants.

D’aquesta manera, arribat el moment de donar continuitat al programa d’alfa-
betitzacid, el comu son les solucions-pegat, de curt termini, lligades a les necessitats
immediates i conjunturals. Quan arriba a organitzar-se un programa regular d’educa-
cio d’adults, aquest sovint resulta d’un procés cec, no planificat anticipadament, el
que duu a improvisacions i fins i tot a una revisi6 completa del fet “per trossos”.’

Falta de personal qualificat i especialitzat
L’escassesa de cursos humans especialitzats en alfabetitzacié d’adults és una
realitat en la majoria de paisos en desenvolupament. Aquesta debilitat es torna
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més evident en el camp de la neolectura que, no obstant ser una realitat molt es-
tesa en aquests paisos, abastant l’ampli espectre dels anomenats analfabets funci-
onals, és un fenomen encara poc comprés i analitzat.

L’etapa de neolectura és terra de ningu. Els materials de capacitacio i divul-
gacio que produeixen tant U’Estat com els organismes no governamentals no son
materials pensats per a lectors amateurs, sin6 per a lectors avancats. Els méto-
des d’ensenyament emprats tampoc assoleixen situar-se en el moment i en les ne-
cessitats d’un neolector adult, insegur del que sap pero ansios per avancar i explo-
rar usos quotidians de la llengua escrita: bé el remolquen cap a arrere, entenent el
“refor¢” com un tornar a repassar sil-labes, tracos, unitats soltes i sense sentit; bé
’espenten violentament cap a avant, enfrontant-lo a situacions i tasques per a les
quals no se sent preparat.

La veritat és que la pedagogia en el camp de ’educacié d’adults ha avancat
molt poc en ’ambit especific de ’alfabetitzacio, subsistint enfocaments i méto-
des d’ensenyament que son, ara per ara, encara més endarrerits que els que pre-
valen en el camp de ’alfabetitzaci6 infantil, camp aquest ultim que s’ha nodrit de
coneixement fresc i que ha experimentat grans avancos en els Gltims temps, molt
particularment a America Llatina. Mentre que en ’alfabetitzacié d’adults !’estan-
cament és notori, l’alfabetitzacio infantil es revela avui com un camp summament
dinamic i renovador, amb enorme potencial per a construir una cultura pedagogica
alternativa en el mitja escolar.

Salt brusc entre alfabetitzacio i postalfabetitzacio

L’alfabetitzacio d’adults -tant les campanyes massives i puntuals com els pro-
grames amb major estabilitat i sistematicitat, tant les accions governamentals com
les no governamentals- es caracteritza en general per condicions molt precaries
d’ensenyament i aprenentatge (curta durada, horaris en temps marginals, escas-
sa formacio dels educadors, dolenta infraestructura, falta de materials didactics o
materials de dolenta qualitat, métodes inadequats d’ensenyament, etc.) i es plan-
tegen metes molt modestes d’aprenentatge de la lectura i ’escriptura. En aques-
tes condicions, encara aquelles accions que es plantegen metes més ambicioses,
assoleixen en general tot just un nivell d’alfabetitzacio inicial. El perfil d’alfabe-
titzat resultant és comunament el d’un neolector que continua batallant amb as-
pectes instrumentals de la lectura i la escriptura. En aqueixes condicions i donat
aqueix punt de partida, la postalfabetitzacio sol plantejar-se com una etapa de
desenvolupament i consolidacié de l’aprés, alhora que de transit cap a la lectura
i Uescriptura comprensives en el mon real (periodics, butlletins, rétols, etiquetes,
formularis, etc.)
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Nicaragua, 1980; i
Grenada, 1979) com no
revolucionaris (Equador,
1988). Veieu, referent a
aixo: Torres 1984, 1985,
1987, 1989, 1990a,b,c,
1991.

En el cas de U’Equa-
dor, des de l’arranca-
da de la campana es va
oferir al pais la conti-
nuitat del procés alfa-
betitzador, assegurant
als nous alfabetitzats
la possibilitat de se-
guir aprenent. Aquesta
continuitat es va pen-
sar no en termes d’una
postalfabetitzacid es-
treta, sind d’un pro-
grama regular d’edu-
cacio basica d’adults.
No obstant aixo, el pro-
pi avanc de la campa-
nya va ser mostrant la
necessitat ~ d’ampliar
la mira, plantejant al
pais un projecte educa-
tiu abastador i de ma-
jor abast, capac de ca-
pitalitzar i multiplicar
'impacte educatiu i so-
cial generat per la cam-
panya aixi com el mo-
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ment favorable al can-
vi educatiu dinamitzat
per aquesta. Aquest va
ser el Programa Nacio-
nal “L’Equador Estudia”
(1990-92), dins del qual
'educacié d’adults va
passar a ser només un
dels seus components.
Veieu referent a aixo:
Torres 1991,1992. So-
bre la campanya equa-
toriana veure: http://
www.fronesis.org/ecu-
ador_cna.htm

Aquest va ser, per
exemple, el cas a
Nicaragua, al ter-

me de la Croada Na-
cional d’Alfabetitza-
ci6 (1980). Els primers
materials que es van
elaborar per a l'etapa
de Sosteniment, im-
mediatament  poste-
rior a la Croada, van
mostrar ser excessiva-
ment complexos per
als docents que han
acabat de deixar ’es-
cola, terme mitja de
la Croada, pel que ha-
gueren de ser retirats
i reelaborats en la
marxa.

No obstant aixo, els textos de postalfabetitzacié que usualment s’elaboren no
parteixen d’un diagnostic del perfil real d’aqueix neolector. Tipicament, els mate-
rials didactics que s’elaboren per a aquesta etapa son excessivament complexos,
pressuposant un lector avesat que no és tal. Més d’una vegada, aixo ha dut a disse-
nyar, d’emergéncia, materials intermedis, retirant els ja en circulacio.

Falta de capitalitzacid de les llicons apreses al llarg de ’etapa d’alfabetitzacioé

La propia premura duu, sovint, a un feble lligam entre alfabetitzaci6 i
postalfabetitzacio, desaprofitant-se en bona mesura ’experiéncia i l’aprenentatge
derivats d’aquella, indispensables per al disseny d’una estratéegia integral d’educa-
cio6 basica d’adults.

En molts sentits, |’etapa seglient torna a partir de zero, en absencia d’una avalu-
acio profunda i integral de U’etapa d’alfabetitzacio. Tal avaluacio, quan es fa, tendeix
a centrar-se en els aspectes quantitatius: nombre d’alfabetitzats, indexs de analfa-
betisme residual, etc. Els aspectes qualitatius, és a dir, els veritablement importants
quan el que esta en joc és [’aprenentatge, no tenen la mateixa prioritat.

D’altra banda, si per al disseny d’un pla d’alfabetitzacié moltes vegades no sol
prendre’s en compte ’analisi d’experiéncies anteriors dins i fora del propi pais,
aixo és encara més cert per al cas de la postalfabetitzacid. D’alguna manera, ’al-
fabetitzacio conta amb referents i amb “models” en els quals donar-se suport, pero
no succeeix el mateix amb la postalfabetitzacid, entre altres coses perque ’expe-
riencia acumulada en aquest camp és molt menor, i esta menys difosa.

No es resol bé la incorporacid de nous educandos al procés

Les limitacions esbossades anteriorment duen a adoptar un esquema seqienci-
al en U'oferta educativa per als adults: acabada la fase considerada d’alfabetitza-
cio, dificilment s’ofereix un programa complet d’educaci6 d’adults. En la practica,
el que s’instaura és una oferta educativa que va programant-se i avancant-se per
nivells, al llarg del temps.

Aixi, Uoferta immediata a ’alfabetitzacio sol involucrar Unicament a tres ni-
vells de educandos: nous alfabetitzants (a través d’un programa regular d’alfabetit-
zacio), recent alfabetitzats o subjectes amb nivell equivalent al d’aquests (a través
del programa de postalfabetitzaci6). La gran massa de poblaci6 subescolaritzada -
és a dir, aquells que van arribar fins a algun grau en ’escola-, que de fet exerceix
gran pressio per a ser atesa, continua d’aquesta manera quedant al marge.

Aquests sectors subescolaritzats (sens dubte més nombrosos en els nostres pa-
isos que els anomenats analfabets purs) no s’acontenten amb ’explicacio que la
seua hora arribara després, potser en un o dos anys, quan es donen les condicions
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per a oferir el nivell que els correspon. Fet que contribueix a abonar en favor de la
necessitat d’asseure les bases, des de ’arrancada mateix de [’alfabetitzacid, per a
la creaci6 de tot un subsistema d’educacio d’adults.

De fet, América Llatina -i els paisos en desenvolupament en general- ve no no-
més produint analfabets purs (aquells que mai van poder entrar a l’escola) sind
exercits d’analfabets funcionals, resultat de febles o incomplets esforcos d’alfabe-
titzacio i educacio basica d’adults, i de la falta d’oportunitats per a exercir la lec-
tura i Uescriptura en la vida quotidiana de manera significativa.

CONCLUSIONS

El veritable desafiament radica a oferir a tots, xiquets, joves i adults, no no-
més accés a l'alfabetitzacio -amb els nivells i modalitats d’intervencié ne-
cessaris en cada cas a fi d’assegurar un nivell acceptable de maneig de la
lectura i Uescriptura- sin6 una educacié basica capac de satisfer les seues
necessitats basiques d’aprenentatge, inclosa |’alfabetitzacio.
L’alfabetitzacio té sentit i utilitat personal i social per als individus quan per
tal s’entén la capacitat per a llegir i escriure comprensivament, amb sentit,
i de manera autonoma, aprofitant el llenguatge escrit com eina d’expressio,
comunicacio, aprenentatge i gaudi intel:-lectual i espiritual. Aco implica un
procés sostingut i una varietat d’intervencions, incloent no Unicament una
oferta instruccional (programa, campanya, curs, etc.) sin6 la creacié d’un
“ambient i una cultura lletrada” que, entre altres coses, assegure l’accés a
materials de lectura aixi com la possibilitat d’escriure creativament.
L’aprenentatge de la lectura i ’escriptura és un procés que travessa per di-
ferents etapes, i el desenvolupament de les quals i perfeccionament no té,
estrictament, fi. Cal superar la concepcio6 tradicional, precientifica de [’al-
fabetitzacio, que veu a aquesta com un aprenentatge mecanic, de codifica-
ci6 i descodificacio, separat del sentit, el significat i l’aplicacio del llenguat-
ge escrit en situacions i problemes de la vida diaria. Aprendre a llegir i es-
criure, i reforcar i desenvolupar aqueix coneixement, son part d’un mateix i
Unic procés d’alfabetitzacio. En aqueixa mesura, la propia nocié de postal-
fabetitzacié no té sentit. EL que hi ha son diferents moments de desenvolu-
pament i domini de ’alfabetitzacio.

La conceptualitzacio6 i practica de ’alfabetitzacié en el camp de ’educacié
d’adults, particularment en els paisos en desenvolupament, exhibeix grans
debilitats. Aquestes debilitats tenen explicacions historiques concretes, que
tenen a veure tant amb els subjectes i beneficiaris tipics dels programes
d’alfabetitzacio (doblement discriminats de les politiques educatives, en
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tant analfabets i en tant adults), com amb el propi camp de [’alfabetitzacid,
un camp endarrerit i conservador, procliu al discurs innovador perd ancorat
en velles concepcions i practiques, no només en |’ambit de |’educacio for-
mal i la cultura escolar siné també en |’ambit de [’educaci6é no-formal. L’ac-
tual desprestigi i virtual abandonament de |’educacio d’adults, i ’alfabetit-
zacio d’adults en particular, ha utilitzat aquestes debilitats per a desnonar
’alfabetitzacid/educacio d’adults com una inversio inutil, costosa, sense re-
dit ni en termes pedagogics ni en termes economics i socials. Es fonamen-
tal, per aco, remuntar el camp, restaurant i revitalitzant tant la practica
com la producci6 intel-lectual. La precaria conceptualitzacio i els baixos ni-
vells de teoritzacio i investigacié que subsisteixen dins del camp no perme-
ten avancar. Avancar implica, entre altres coses, revisar criticament la lite-
ratura existent sobre el tema, defugint les conclusions i generalitzacions fa-
cils que proveeixen sovint els macrocompendis internacionals, basats en ge-
neral en estudis i experiencies molt diferents entre si, i qliestionables per
tant no només en les seues conclusions sin6 en els seus metodes de recol-
leccio, analisi i interpretacio de la informacié disponible.
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Arxiu

Dialogica

La practica educativa i la formacio permanent

A. LA PRACTICA EDUCATIVA | LA FORMACIO PERMANENT. Eladia Boils
“No entenem els companys que practiquen una nova peda-
gogia sense que els preocupen els problemes que es couen a les
portes de [’escola, pero tampoc comprenem els educadors que
s’apassionen activament per [’accio militant i segueixen a les se-
ues classes com a passius conservadors”
Celesti Freinet

No és facil sintetitzar en uns pocs fulls el que ha estat la formacié per-
manent en la meua vida professional, em sembla una tasca complexa perque
inclou vivencies, experiéncies, maduraciéo de sentiments, creixement intel-
lectual és a dir, aspectes molt diversos en periodes de temps diferents. En tot
cas seleccionaré el que considere més significatiu i intentaré seguir un ordre
més o menys cronologic. La formacié permanent segons ’entenc és el pro-
cés d’autoformacio6 seguit al llarg de la vida professional mitjancant la refle-
xio6 personal i col-lectiva sobre el treball docent, que en continua revisio va
transformant-se. La meua vida professional [’he desenvolupada entre els cur-
sos 1963-1964 i 2003-2004 sobretot en el nivell d’ensenyament a Primaria i en
una tercera part del temps a Secundaria en Geografia i Historia.
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La formacié inicial en el meu cas, ve condicionada fonamentalment per ’épo-
ca en que vaig estudiar a ’Escola de Magisteri, on els estudis eren molt curts, en
un batxillerat breu, tres anys de carrera i unes oposicions a l’escola publica, a la fi
dels quals haviem de fer front a unes tasques educatives complexes per a les quals
es requereix una major maduresa personal que la que teniem. La formaci6 era re-
alment insuficient i polititzada des de la ideologia falangista. Si a aixo afegim les
males condicions de treball que hi havia a les escoles que ens pertocaven: a nivell
d’infraestructures escolars, limitacié de material, aules ben plenes d’alumnes, uns
companys i companyes “cremats” una administracié autoritaria i repressora. Es una
barreja que no sé com les mestres de la meua generacié ens hem pogut defugir. Em
pregunte que era el que ens motivava. Pense que una il-lusid ingenua i unes ganes
d’alcar el cap, d’entendre la vida i ’esperanca de trobar un mon millor.

També he tingut un segon condicionant pel fet d’ésser una dona, ja que par-
lem d’un temps en el qual majoritariament accedien als estudis academics els xics
i a les xiques se’ns tenien reservades altres tasques considerades més “femenines”.
En el meu cas la intervencié de la meua primera mestra fou decisiu perqué pogue-
ra estudiar magisteri, la qual cosa era una de les poques possibilitats que se’m van
oferir. En aquest aspecte pense que tenia una formacio adaptada a educar a les xi-
quetes a ’estil que l’época requeria. En una formacio inicial tan elemental la idea
de quin era el meu paper a l’aula estava clar, era el d’una didactica ben simple,
centrant-me en la instruccid, en uns metodes d’ensenyament repetitius, la memo-
ria era l’Unica manera d’assimilar els nous coneixements i per descomptat [’alum-
nat era només un passiu receptor dels aprenentatges que jo havia aprés als estudis
académics.

La segona fita de la meua formacio inicial foren els estudis de Filosofia i Lle-
tres, Pedagogia (ara Ciencies de l’Educacio). Era la primera promocio a Valéncia
d’aquest tipus d’estudis, amb les dificultats que tenen per al professorat i per a
’alumnat els comencaments i per tant les conseqiiencies de limitacions en els
aprenentatges. Tot i aix0 em va venir bé per a seguir fent una reflexio teorica sobre
una realitat escolar que ja estava coneixent i en la qual no m’agradaven les meues
practiques.

Fora de I’ambit acadéemic, les primeres reflexions que feren giestionar-me
el que entenia que havia de transmetre als alumnes foren les que es refereixen al
concepte de cultura popular. En eixe sentit lectures com La pedagogia del oprimido
de Freire o el concepte de formacio de ’HOAC eren propostes orientades a prendre
consciéncia de les implicacions que té fer una opcio de treballar a l’ensenyament
en un sentit de compromis, de transformacio d’una realitat injusta i de cara al mén
del treball. Al mateix temps em vaig gliestionar el que entenia per formacioé en un
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sentit menys intel-lectual i valorant altres aspectes de la persona humana. Més en
davant vaig entrar en contacte amb el Moviment de Renovacié Pedagogica de Rosa
Sensat, que aleshores tenia molta influéncia en el professorat a Catalunya i se’'m
van obrir noves perspectives en relacié a com hauria de fer-se el treball en grups i
’autogestio a l’aula i al centre, segons la psicologia no-directiva de Carl Rogers.

Pero el més decisiu en la meua formacié permanent ha estat el descobriment
del pedagog i mestre francés Celesti Freinet i posteriorment el grup de mestres del
MCEPPV (Moviment Cooperatiu d’Escola Popular Pais Valencia) Donada la importan-
cia que ha tingut la integracié en aquest grup, els canvis que han suposat per a mi
com a mestra i per al meu treball docent, em detindré breument en |’exposicio
d’allo que considere més significatiu.

El primer que vaig detectar de la pedagogia Freinet és que es tracta d’una pe-
dagogia de ““sentit comU™ com ell mateix diu en Pardbolas para una pedagogia po-
pular que fa aportacions didactiques molt interessants i intenta donar resposta als
problemes de ’escola de manera practica. Aquest model pedagogic, es fonamen-
ta en el treball d’alumne com a manera de desenvolupar |’activitat necessaria i
la creativitat i en el respecte a l’infant, als seus ritmes de treball i en [’atencio a
les seues necessitats i desitjos a més de la importancia d’aprendre en la vida. Esta
pensada per a ’éxit i es considera que la classe no pot ésser un lloc de fracas per
als menys afortunats sind un espai on totes les persones puguen trobar la seua pro-
pia i encertada realitzacié. Intenta ésser una alternativa al model educatiu auto-
ritari i uniformitzador. En definitiva pense que és una reflexié interessant de la re-
lacio entre la teoria i la practica en educacio. Freinet basant-se en els estudis de
Cousinet sobre el treball en equip dona molta importancia a l’organitzacio de U’es-
pai de la classe i del centre com a facilitadors de la comunicacio i la cooperacio.
Els contractes de treball individuals i col:lectius, fonamentats en el metode de pro-
jectes de Dalton, son organitzadors i seqiienciadors dels temps de treball.

Referent al paper del mestre el MCEP recull aportacions fetes per Freinet i les
enriqueix amb les d’altres membres, especialment del mestre italia Alfieri en El
oficio de maestro. Parla del mestre com a motivador, animador i investigador en la
classe. El seu compromis estara centrat a canviar el model d’escola que hi ha. En
aquest mateix sentit és diu al Congrés de ’Institut Cooperatiu d’Escola Popular a
Burdeos 1975 “Criticar el sistema educativo no es sélo condenar unas estructuras,
es también rehusar ser sus complices”. En el treball al moviment la participacié i
organitzacio d’Estatges al Pais Valencia, Congresos a diferents llocs de ’Estat espa-
nyol aixi com a la FIMEM (Federacio Internacional de Moviments d’Escola Moderna)
han estat fites importants en la formacio ja que han servit per a revisar i reformu-
lar la nostra practica docent.
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Es important la cooperacié com a forma col-lectiva de treball, d’entendre que
el treball huma és un esforc col:lectiu i que és al propi grup on s’ha de fer la criti-
ca i/o la lloanca del treball ben fet. Es en [’assemblea tant de professorat com de
classe on el col-lectiu, s’ha d’escoltar, compartir i decidir els temes, dialogar, re-
soldre conflictes... La cooperacio dins i fora de ’aula és una forma de gestio i orga-
nitzacio del treball, és també un métode de investigacio, que intenta anar constru-
int reflexions teoriques. Es diu que C. Freinet fou precursor de la investigacio parti-
cipativa. Al grup de mestres del MCEP la cooperacio6 és la forma col-lectiva de tre-
ball, de relacid entre els membres del grup i d’organitzacié del treball escolar. Les
dificultats que nosaltres i l’alumnat tenim per a la cooperacio6 és la falta de practi-
ca democratica i de participacio en altres ambits, els habits de posar per sobre de
tot els interessos individuals sense pensar en la col-lectivitat.

Els metodes naturals, el tempteig experimental i les técniques son allo més
conegut perd no son només uns instruments ja que han d’estar al servei del sentit
holistic de la proposta pedagogica. El que més hem practicat, el text lliure, la bi-
blioteca de ’aula (realitzada en part pels propis alumnes) el fitxer escolar, la cor-
respondencia, I’estudi del medi. Bruno Ciari al seu llibre Nuevas técnicas diddcticas
reflexiona sobre aquestes dites invariants pedagogiques, actualitza i fa aportaci-
ons interessants des del punt de vista del professorat investigador. Segons ell diu
s’ha de trencar amb la idea que tenim d’aplicar el que altres han descobert, cal
que es troben noves formes de descobriment des de les motivacions dels alumnes.
El tempteig experimental és una forma d’aprenentatge natural, que serveix per a
la classe i com a manera de realitzacié de la formacié permanent per al professo-
rat. Segons Freinet el tempteig és com “l’impuls vital” que vol dir actitud creati-
va, critica i alhora optimista de les possibilitats de ’infant i de qualsevol persona.

Una de les eines importants que hem treballat és I’estudi del medi, tal i
com U’entenem és tot allo que és significatiu per a ’alumnat i esta al seu abast.
Es contingut i també métode de treball. Facilita el que ’alumne porte la vida a
’aula, puga fer aportacions materials i verbals de les seues observacions i al ma-
teix temps dona peu a la comunicacié i a anar creant una “cultura de la classe”.
Es tot allo que es pot observar, manipular, interioritzar, fer hipotesis, comprovar,
sintetitzar. Es a dir, a partir de [’estudi del medi els alumnes poden organitzar els
seus coneixements i entendre qliestions més abstractes. Pero el medi esta deses-
tructurat des del punt de vista didactic. Els metodes naturals es basen en la for-
ma “natural” de relaci6 de les persones amb el medi, la qual cosa es fa compli-
cada en un moén tan complex com ’actual, per aixo és important que l’alumne
aprenga a establir ordenacions i jerarquitzar, a trobar similituds i diferencies, re-
ferencies etc.
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Entre les reflexions realitzades sobre problemes de I’educacié destaquem les
lectures i debats en grups de treball al voltant del constructivisme i de les teories de
’aprenentatge significatiu. Especialment important foren les d’Ausubel referides a la
importancia de partir de l’alumne “de tots els factors que influeixen en |’aprenen-
tatge, el més important consisteix en allo que l’alumne ja sap. Esbrinem aixo i en-
senyem consequentment”. Ens ha interessat en aquest tema el sentit que es dona
al fracas escolar des del constructivisme, que en molts casos és degut a que a molts
alumnes se’ls forca a entrar en un ninxol educatiu per al qual no se’ls ha preparat i
no se’ls deixa sobreviure amb ’éxit. D’altra banda els mapes conceptuals de Novak
ens semblen interessants en el sentit que son técniques per a entendre les relacions
i la jerarquitzacio entre conceptes, son Utils per a adquirir nous coneixements, per a
seqglienciar continguts i per a reflexionar sobre el que ja saben els xics i xiques.

Altres experiéncies i reflexions significatives han estat les de comunicacio
amb els companys i les companyes de treball sobretot a l’escola publica Blasco
Ibanez de Valéncia en la reflexid sobre el treball en el centre com a part d’un col-
lectiu de professorat que amb molt d’impuls i moltes ganes de renovar ’escola i
’ensenyament varem tenir la sort de trobar-nos. El treball de canvis, de debats, de
reflexio i accions a nivell d’organitzacio del centre, de continguts, de treball amb
I’alumnat, de festes, d’eixides escolars etc. quedava reflectit en el Projecte edu-
catiu que elaboravem, desenvolupavem i revisavem de manera permanent.

El Projecte de Formaci6 en Centres a nivell de la zona dels Poblats Maritims
recolzat per professorat del CEP (actualment CEFIRE) fou un altre element impor-
tant. Les reunions entre els caps d’estudis de la zona tractaven dels temes organit-
zatius dels centres. Tenien com a contingut com hauriem de fer una bona coordina-
cio als diferents nivells de cada centre perque s’implicara tot el professorat de la
manera més participativa possible, quins temes tractariem en cada claustre, com
hauria d’ésser ’organitzacié dels grups d’alumnes etc. Pel que respecta al treball
de l’area en Ciéencies Socials ens introduia en aspectes de la Reforma Educativa, en
la comprensié de temes relacionats en el constructivisme i en l’experimentacio a
’aula d’unitats didactiques basades en aquesta forma de treball.

La participacié en el grup de professorat GEA-CLIO de Ciéncies Socials m’ha
ajudat a reflexionar sobre diferents temes d’interés pedagogic en aquesta area. Des-
taquem les quiestions que es refereixen a com analitzar el medi social, a veure la
complexitat de la realitat i la seua problematica. Escorcollar i analitzar els proble-
mes rellevants és una tasca que el professorat ha de posar a ’abast dels coneixe-
ments i les inquietuds de ’alumnat. Al voltant d’aquests problemes els i les alumnes
organitzen els aprenentatges. Aquestes reflexions ens han dut a elaborar unitats di-
dactiques, a experimentar-les a ’aula i a reflexionar sobre elles posteriorment.
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Detectem alguns avancos i també dificultats en I’ensenyament que ens poden do-
nar pistes de com es pot anar aconseguint millor qualitat de ’ensenyament de cara al
futur. Cal dir que és satisfactori detectar la influencia d’aportacions dels MRPS que han
estat recollides en alguna de les reformes educatives tot i que de vegades no se li ha do-
nat tot el sentit que tenen. Pero també cal denunciar que les experiéncies d’aquests
grups de treball de professors i professores no han estat prou valorades ni potenciades
per les Administracions. En general pensem que cal afavorir la comunicacié d’experienci-
es de treball positives i solidaries, especialment en temes que s’han menyspreat com ara
l’educacio de les xiquetes, temes com el pacifisme o la valoracié del medi natural i soci-
al. Es detecta una mancanca de reflexid i profunditzacio en els avancos realitzats en el
camp de la psicopedagogia, en metodologia i en general en la relacio teoria-practica.

Dit aix0, seguim pensant que I’escola i I’institut son llocs privilegiats de socia-
litzacio de comunicacio. Son també espais de canvi i de transmissio de valors socials,
de pautes de conducta per als infants i adolescents, tot i els entrebancs que hi exis-
teixen. El treball en cooperaci6 que educa perqué l’individu no s’afirme a costa del
col-lectiu, és una alternativa a l’educacio per a la competitivitat, la qual cosa fa que
’alumnat estiga massa integrat en una societat basada en ’individualisme i la insoli-
daritat amb els companys, en pujar esglaons marginant al que menys pot. Falta una
educacio més humanista, que no “domestique” per a una societat competitiva.

Tot i la importancia de les institucions educatives, I’educacio i I’aprenentatge no
so6n exclusius de I’escola com a institucid. Si només volem canviar de manera aillada
’escola mitjancant Reformes educatives aillades del mon social, poques coses podrem
renovar. La tasca d’educar no és només cosa dels familiars i de 'escola, la societat té
molt a fer. Les noves tecnologies son unes eines interessants sempre i quan la seua uti-
litzacio responga a les necessitats reals dels alumnes i del centre i la seua utilitza-
cio servisca per a la millora de la qualitat de ’ensenyament. Alumnat i professorat te-
nim molts mitjans de comunicacié i d’informaci6 al nostre abast que cal aprofitar ade-
quadament pense, pero que cal distanciar-se una mica per a fer una seleccio adient i
abastir-se d’estrategies per a desenvolupar en [’alumnat la capacitat critica oportuna.
Ens preocupa que hui en dia que tenim la informacié més a [’abast que mai es segueix
informant i instruint més que educant, especialment a ’ensenyament Secundari.

Cal dir finalment la importancia que té la formacié permanent perqué el pro-
fessorat puga fer front a aquests i a molts altres reptes que van presentant-se i que
fa que siga apassionant l’ensenyament. A més pense que la formacié és una tas-
ca de creixement personal, ha d’estar integrada en la mateixa vida dels éssers hu-
mans i té relacio amb la qualitat de vida. Com diu Paulo Freire “el hombre es el ser
de la busqueda permanente, mis hijos... y mis alumnos son devenir, son busquedas
como Yo, son inquietudes como yo”
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B. ALGUNES RESPOSTES A LES RELACIONS ENTRE LA PRACTICA EDUCATIVA | LA
FORMACIO PERMANENT. Abraham Canales

1.- ;Quins canvis significatius i valuosos per a tu, penses que s’han produit en
la teua practica educativa al llarg del temps i a partir de la teua experiéncia? ;Qué
0 qui ha motivat aquest canvis?

El principal canvi significatiu que en la meua practica educativa s’ha produit
ha sigut la combinacié de la formacié amb [’aplicacié d’una metodologia d’anali-
si, jui i compromis. Partint de l’experiéncia viscuda cada dia, amb una metodolo-
gia activa: el protagonista és cada persona, partint de la seua vida, el seu sentit,
el seu estil i les seues motivacions. Tractant de cultivar totes les dimensions del
viure huma; confrontant el que un creu -la seua utopia quotidiana- amb la practi-
ca diaria.

Els canvis han estat motivats per la meua implicacio en organitzacions de ca-
racter cristia, que tenen definit el seu projecte formatiu com a peca angular per al
creixement personal i col:-lectiu dels seus militants.

En concret, utilitzant dos métodes: L’enquesta sistematica i la revisio de vida i
contant per a aixo amb l’acompanyament del grup.

2.- ;Fins a quin punt afecta a la teua practica educativa el fet de ser una dona
mestra o un home mestre?

En el meu cas, en la practica educativa no he notat que tinga cap efecte, ni
positiu ni negatiu, el fet de ser home.

3.- ;Qué és el que et motiva personalment per a continuar treballant en I’edu-
cacio amb ganes, il-lusid i esperanca, just en aquest moment on pareix que ’apa-
tia, el desanim i les dificultats a l’educacio6 s’estenen a tot arreu?

Es cert que vivim temps d’apatia i desanim, ho visc de prop en persones pro-
ximes que em transmeten esta realitat. També és cert que s’aguditza un conflicte,
el social, que em compromet a seguir amb tasques educatives com a part essencial
per a la conscienciacio del problema i com a instrument per a la seua solucio.

Personalment crec que este conflicte, en tota la seua dimensid, és priorita-
ri mostrar-lo en l’educacio. Formar criteri, atendre’l en el seu just jui, comprome-
tre’s en la busca de solucions, en actituds, etc.

A més, continue creient que per a seguir esta tasca educativa és necessari situ-
ar en el centre de totes les prioritats la persona. En primer lloc com a projecte, ja
que el ser huma, des de la seua genesi fins al seu fi, mai acaba de desenvolupar-se
plenament. Es desenvolupa a si mateix, conscient i lliurement, prenent opcions...
a la recerca de la felicitat que és el que mou a les persones. La persona en relacio
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amb els altres, només comprometent-se amb els altres s’aconseguixen majors quo-
tes de llibertat, harmonia, qualitat de vida, felicitat...

4.- ;Per a tu quins serien els aspectes fonamentals que caldria desenvolupar als
processos educatius en aquest moment historic, cultural, social i politic?; ;Com po-
driem encarar-los?

Podria citar-ne diversos, pero em quede amb [’acompanyament. Crec que és
un dels aspectes fonamentals per a desenvolupar processos educatius i formatius.
Acompanyar és un exercici de connexio permanent amb el desenvolupament huma
de les persones. Acompanyar des d’allo que pretén la transformacid personal de
la consciencia, per a adquirir protagonisme, descobrir valors, la condicié de classe
obrera... en definitiva educar situant-se prop de la realitat social.

Este acompanyament passa també per veure o conéixer “tots els detalls” de
[’ambient que es pretén establir un procés educatiu i, a més, valorar-los, interes-
sar-se per [’ambient, saber de [’ambient.

5.- Com a mestres o mestra ;quins elements pedagogics consideres que cal-
dria introduir en les practiques educatives quotidianes en tots els ambits d’educa-
cio i formacio: formal, no formal, informal, professional, permanent perqué real-
ment fora una educacio i una formacié democratica, critica, emancipadora i trans-
formadora?

Un dels elements que caldria tindre molt present és el treball en equip que
suma les capacitats de cada persona. Esta societat recolza fonamentalment en U’in-
dividualisme, “’home fet a si mateix”, i no obstant aixo, és des del suport en els
altres, a través del contrast, com aconseguim superar obstacles.

Introduir valors educatius en les escoles, passa també per despertar la curiosi-
tat de l"aprenentatge, per al que cal dotar de les ferramentes suficients que aju-
den a construir el coneixement, juguen aci un paper destacat les “noves tecnolo-
gies”. En eixa busca, acompanyada pel docent, és on es va despertant la capacitat
critica.

| finalment voldria destacar l’element de la participacio en les aules que supo-
sa el desenvolupament d’una serie d’habilitats socials que els seran Utils en altres
camps de la vida.

6.- ;Quin paper tenen per a tu, com a mestra, com a mestre, les relacions amb
els i les alumnes, amb els companys i les companyes,... per tal d’anar obrint espais
de vida, és a dir, de reconeixement i dialeg, de novacio i cooperacio,..., en defini-
tiva, de vida real veritablement democratica, activa i participativa a les aules, a
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les escoles, etc.? ;De quines maneres podriem enfortir aquests processos educatius
de pronunciar i anunciar les nostres veus, les nostres accions,... i que esdevinguen
mestres?

Com “animals” socials que som,cosa que anem construint ho fem des de la
dimensio relacional. | especialment, en el context educatiu, ’afinitat i ’empa-
tia son aspectes que hem de tindre molt presents. Suposa un plus afegit per a la
formacié el fet de comptar amb una relacid, no d’igualtat, siné de respecte amb
[’alumnat i aixo cal guanyar-s’ho des de la practica docent.
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C. VEUS MESTRES, MESTRES VEUS. Dolors Monferrer Ferrando

Amb el suggerent titol de “Veus mestres, mestres veus”, amb qué em va convi-
dar a escriure, comence a abordar el que ha estat i és la meua experiéncia d’apre-
nentatge i de vida dedicada a I’educacid, tan ’educacio informal com la formal,
tant en ’aula com al carrer, als barris, tant en ambits personals com professionals,
etc.

Considere que ’aprenentatge abraca tots els ambits de la vida humana per
aixo voldria distingir i assenyalar quines han estat i son per a mi, les veus mestres,
qiiestié queé significaria fer una relacio de persones que amb les seues paraules, la
seua guia, el seu exemple, la seua actitud, han orientat el meu aprenentatge per-
manent amb un creixement intern constant, pero no sols han estat les veus de les
persones, també ho han estat les experiéncies positives, aixi com les experienci-
es negatives i dolentes que tant a l’ambit personal com al professional he viscut, i
que per tant, s’han convertit per a mi en autentics i auténtiques “veus mestres”.

Es a dir “veu mestra” ha estat i és qualsevol experiéncia de vida que em fa re-
flexionar sobre com i de quina manera em posicione davant d’una situacid, davant
d’una persona, davant qualsevol ambit de vida que és on es produeix ’aprenentat-
ge, no sols ni exclusivament davant uns/es alumnes.

Donat el cas que la meua experiencia educativa va comencar en ambits d’educa-
ci6 no formal, d’educadora en barris marginals, sempre he partit de la concepcié de
’educaci6 de manera integral en tots els ambits que abraca el desenvolupament del ser
huma, no de manera disciplinaria, i basicament relacional per tal de poder iniciar pro-
cessos educatius i de presa de consciéncia i és, des d’aquesta experiéncia que vull as-
senyalar els aspectes que considere a principi del segle XXI I’educaci6 hauria d’abordar,
per tal de fer de l’educacio i la formacio un element estrategic de canvi de cultura que
superara la visié economicista, competitiva, individualista i mercantilista en la que con-
sidere esta situada [’educacio, i aixo independentment que la seua gestio siga publica o
privada perqué en definitiva crec que el fonamental és el sentit d’aquesta, considerant
que mai ’educacio és neutra, que sempre pretén i té uns objectius clars, per aixo con-
sidere que caldria aprofundir en els seglients ambits de ’accié educativa:

- El sentit de [’educacio

Pense que cal ser conscients i tindre clar el sentit de ’educacio i de les practi-
ques docents. Unes practiques que inicialment i per la formacio inicial que jo vaig
rebre eren merament instructives, amb objectius aparentment neutres, una for-
macio inicial que evidentment en els ultims anys del franquisme no podiem espe-
rar fora d’una altra manera, pero que al mateix temps i donat el cas que partici-
pava en altres ambits educatius i realitzava accions de voluntariat, vaig aprendre a
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reflexionar sobre la meua practica de vida, tant personal com professional, tant al
mon del treball com al comunitari.

Eixa reflexio accioé sobre el que feia, sobre les meues practiques quotidianes,
em va donar una base forta i potent per tal de prendre consciéncia del sentit del
que feia en qualsevol ambit de la meua vida, també al barri com educadora, també
a ’aula i al centre com a mestra de formacio de persones adultes.

Doncs en aquest moment, observe que el sentit de ’educaci6 és fonamental-
ment la d’una memoritzacié i comprensié d’uns continguts préviament assenyalats
per un sistema que té com a finalitat l’augment de la productivitat i de la competi-
cio entre uns i altres i que veritablement no respon als desitjos i als interessos re-
als i significatius de molts dels alumnes, potser per aixo els importants percentat-
ges de fracas escolar, de manca d’interés per part de l’alumnat i de la crisi genera-
litzada d’un professorat que ha fet de la transmissio dels seus coneixements el sen-
tit Gnic i prioritari de la seua practica docent.

En canvi crec que ja és hora d’assenyalar que en el mon violent i individualista
i injust en qué vivim cal incorporar un sentit i un objectiu clar que I’educacié ha de
tindre i considere és, d’una banda, la de ser capac de traure a la llum, de fer créi-
xer i de fer visibles les diferents potencialitats que tot ser huma home i dona, té,
tinga ’edat que tinga, i vinga d’on vinga.

| també crec que cal una educacié on la seua finalitat Gltima, al marge d’altres
aspectes, siga “aprendre a actuar sempre tenint en compte els i les altres” en
tots els ambits de la vida humana.

Aquest ha de ser, per a mi, el principi basic i el qual done sentit a |’educacio,
si volem que ’educacié que mai és neutra, possibilite un desenvolupament huma
amb respecte a les diferéncies, amb cura i amb estima pels altres, si volem veri-
tablement que ’educacio ens ajude a superar la cultura de la competicio i la llui-
ta i avancar cap a la cultura de la cooperacio. Eixe principi considere que assenyala
quina educacié vull i per a qui la vull.

Una educacio basada en eixe principi pot desenvolupar i fer créixer la sensibili-
tat d’uns éssers humans sobre altres i superar ’incomunicacio, la insensibilitat aixi
com la manca de responsabilitat que tenim front a les accions que realitzem, en
qualsevol ambit de la vida: familia, treball, etc.

- La importancia de les relacions

Donat eixe principi per a mi basic, considere com a element fonamental en
[’educacio el valor de les relacions.

No podem seguir mantenint una formacié que no potencie a cadascuna de les
persones que participen, sind just al contrari, rebutja, classifica, menysprea, i ge-
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nera dolor i patiment, elements que considere, sén la base de la violéencia i de
’agressivitat.

He aprés que la relacio d’acceptacio de les persones adultes participants no
sols amb les paraules és basica, i que si no es desenvolupa la confianca, |’accepta-
cio, ’empatia, obrir un procés educatiu no és possible.

| una vegada donada eixa confianca, eixa obertura a U’altre i ’altra, on ’escol-
ta i [’abséncia de jui és fonamental, sols aixi es genera la llibertat de ser i d’ex-
pressar-se, sols d’eixa manera pot entrar a l’escola la vida que els nostres alumnes
porten. Perque ja que, perqué hi haja educacid, com diu Francisco Gutierrez, és
necessaria |’expressio de tot tipus, també dels sentiments, de les emocions, aixo
possibilita establir lligams en el grup d’aprenentatge, sentir-nos units/des com a
éssers humans amb les mateixes necessitats de reconeixement i de desitjos, d’es-
colta i d’acceptacio, de dialeg i de conversa. Eixes experiéncies educatives possi-
biliten el viure altres relacions d’interdependéncia i de comunicacié humana, ge-
neren vincles i ens assenyalen que és el que veritablement ens dona la felicitat: les
relacions d’acceptacio, de cura i de reconeixement, no la competicio i la lluita.

- Partir de les necessitats i desitjos de les persones participants

Des d’eixes relacions d’escolta, de reconeixement de ’altre i de ’altra, cal
aplegar a Uexpressio i la manifestacié de les necessitats i desitjos de les persones
participants i possibilitar uns aprenentatges significatius i funcionals que els servis-
quen per a la seua practica de vida alla on estiguen, i que pel mateix motiu visquen
’aprenentatge com una plaer.

També he aprés i ha estat molt significatiu per a mi, aprendre que anar a ’esco-
la, anar al centre educatiu, anar a una accio formativa, és anar a espais on poder ser
felic, i superar que la vida i I’aprenentatge és dolor i sacrifici. Saber que la felicitat,
és a dir, el benestar i [’harmonia, son estats que no han de ser excepcionals, que te-
nim dret a relacions enriquidores i positives, també en les accions formatives, a [’es-
cola, als centres, a ’aula, aixo ens pot donar forca davant de situacions d’opressions
en qualsevol ambit de la vida: en la familia, en el treball. Pense que és important que
’escola, és a dir, ’educacio i la formacio possibiliten eixes experiéncies de benestar,
perqueé si no és aixi, continuarem tenim introjectat i normalitzat tots els sers humans
una vida on el dolor no se considera rar ni estrany, que ’opressio és quelcom normal,
i el menyspreu i la humiliacié no son significatives de relacions dolentes i opressores.

| també considere que és important que |’aprenentatge responga a les neces-
sitats i desitjos dels participants fa que la motivacid i Uinterés siguen el centre de
’accio6 educativa, i que veritablement l’escola estiga al servei de les persones que
hi participen i no a Uinrevés.
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Doncs, per a possibilitar eixe partir de si mateix, he necessitat deixar temps i
espais per a les veus dels participants, he necessitat establir un clima de confian-
ca, d’acceptacid, de no jui, ni de discriminacio de cap tipus, sols aixi he aprés que
els homes i les dones, els xics i les xiques que participen en aquests processos for-
matius saben que poden dir la seua paraula, la seua opinid, que aquesta és valuosa
i respectable, i també hem aprés que la meua i la seu paraula no és ’Unica.

Els canvis que he vist en persones, homes i dones, que mai havien tingut la possibi-
litat d’expressar-se i de ser ells i elles mateixes, sense jui ni critica, ha suposat veure i
viure lalliberament de veritables capacitats creadores i potents. He vist que eixa prac-
tica de partir de si possibilita ’augment de |’autovaloracio, element fonamental en un
mon on ens volen callats/des, submises i consumidores/ors, clients a tot temps i engan-
xats a farmacs que ens mantenen en uns minims nivells de vida acceptable i que impe-
deix la reflexio sobre quina és ’opressio que estem patint i que fer davant d’aixo.

Partir de si, és per a mi un element basic d’augment de l’autonomia i per tant
possibilitadora de canvis i de transformacions, i perque aixo és done, he aprés que
cal en molts moments a ’aula, estar en un segon pla, i que és tan important la
meua actitud corporal com les meues paraules, que no sols hi ha veus mestres, a
vegades el silenci també és el mestre: eixe silenci del mestre, de la mestra, que
permet altres veus, altres mirades. Partir de si és una practica educativa que no es
forca, que sols de forma subtil i amb empatia, estima i reconeixement cap a l’al-
tre, amb una actitud veritablement amorosa és la que fa que emergesca la veu,
’emocio, "expressio de laltre, altra..

| si la relacio és de domini, de por, no és possible ni la relacié ni el partir de si
i per aixo mateix és impossible iniciar qualsevol procés educatiu i no es poden obrir
processos veritablement educatius i ni de transformacions personals i col:lectives.

- La participacid i la democracia a [’aula i als centres

Una altra qliestio per a mi fonamental és concebre [’escola, [’aula com espais
democratics i participatius.

Pero partint de la realitat, veiem que la vida no és aixi, i que la democracia i
la participacié que coneixem és la democracia de la delegacio on altres han de fer
el que consideren és bo per a nosaltres.

Doncs jo crec que eixa cultura de la delegacio que ha anat relacionada amb la
cultura de la queixa, ja no funciona, fonamentalment perque veiem que vivim en
un mon on la violéncia no cessa, la justicia no aplega, i la deshumanitzacio i l’indi-
vidualisme cada vegada sén més grans.

Doncs vivim en una realitat delegada que en acceptar-la i no gquestionar-la, ens
impedeix sommiar, imaginar, veure i, per tant, proposar i fer una altra realitat pos-
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sible, perqué aquest mén globalitzat aprofunditza més en les desigualtats i les in-
justicies, pel mateix crec i he aprés que just en aquest moment, és quan més falta
fa anar creant espais de vida, de sentit i de creacid social i fent, entre altres, cen-
tres educatius més participatius i democratics.

Fa ja uns anys vaig participar en unes jornades amb alumnes de les associaci-
ons dels centres de FPA i em feia i els feia les segiients preguntes que poden servir
per a decidir si volem participar i per que i per a qui:

« ;Que entenem per participacio i de quina participacio parlem?,

e jque suposa la participacio?,

« ;quins elements han de donar-se per tal de construir aquesta participacio

entre tots/es?,

o ;s’ensenya la participacio?,

e ;onicom s’aprén a participar?,

o ;és facil la participacio?,

;quines experiéncies en tenim?,

o ;lentorn social, cultural, i familiar facilita i possibilita la nostra participacio?,

o ;totes les persones estem capacitades per a participar?,

e ;quina importancia tenen els valors, |’ética, a [’hora de la participacio?,...

En definitiva: ¢per qué hem de participar?

| jo he aprés que cal participar i aportar el que cadasci/na sabem perque els va-
lors dominants a la societat son els protagonismes, les manipulacions, la utilitzacio
de les persones, els interessos particulars, la competitivitat, la sospita, la desconfian-
ca...etc. Eixes son les actituds que veiem cada dia alla on estiguem i son les actituds
que generen les opressions, el dolor i ’explotacio d’uns contra altres i les exclusions.

Doncs crec que cal participar, no sols en les escoles sind en qualsevol ambit de
la vida, per a possibilitar que canvien les coses, perquée aixi podem si volem, expe-
rimentar altres relacions basades en la confianca, l’ajuda, la cooperaci6 i des d’ahi
anar creant noves formes de relacié i de convivencia, unes accions que tinguen en
conte el sentit basic de ’educacié que abans he assenyalat: “aprendre a actuar
pensant amb els i les altres”.

Perque participar aixi significa construir-nos constantment, significa millorar
com a éssers humans, significa estar vius i ens forca a saber donar eixida als con-
flictes, a les crisis tan personals com col-lectives a les quals la participacié ens por-
tara d’una manera positiva en un procés constant de fer-se i refer-se, fent-nos can-
viar i millorar com a éssers humans.

Aixi mateix, la participacio ens du a que comencem a pensar-nos de manera col-
lectiva, que anem sentint-nos persones socials, que vivim en una societat on tots/es te-
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nim els mateixos drets i deures, aixi com el dret a poder ser diferents, ens du a ser cons-
cients que formem part d’una comunitat, per tant, anem veient que sols es podran reco-
néixer els nostres drets si es reconeixen els drets dels i les altres. Viurem que la injusticia
és per als altres i per a nosaltres, que la discriminacio i ’exclusio la patim tots/es en di-
ferents ambits de la nostra vida i podrem anar transformant-nos en persones col-lectives.

He vist que sols aixi podem canviar la vida nostra i la dels altres i també apren-
dre que actuar tenint en compte els altres, és el mateix que tenir-nos en compte
nosaltres mateixos/es.

- La formacié permanent

Tot el que he escrit abans és una reflexié de la meua experiéncia en base a una for-
macioé permanent, és a dir, un aprenentatge assolit per la meua participacio en espais de
formacio i de reflexio sobre la meua practica docent, per una banda escoltant a perso-
nes expertes en diferents ambits de coneixement, en cursos i lectures, pero també, amb
les veus valuoses i imprescindibles dels i les meues companys i companyes mestres que
m’han anat assenyalant al llarg dels anys que era el que ens servia i el que no, quins ele-
ments es donaven quan les coses eixien bé i quins elements es donaven quan eixien ma-
lament. Uns grups de treball on he participat que no necessariament han estat al centre
educatiu mateix on treballava, sind amb altres mestres que comparteixen amb mi la ma-
teixa inquietud per aprendre, per investigar, i que tenim una mateixa visié del que per a
nosaltres és [’educacio i la formacié de persones adultes.

Aquests espais d’encontre han estat d’una banda TAREPA i d’altra el CREC (Cen-
tre de Recursos i d’Educacié Continua de la Diputacié de Valencia), també les acci-
ons formatives de U’Institut Paulo Freire d’Espanya.

Veus mestres que per mi son les d’aquests companys i companyes amb els quals
he compartit i compartisc treball i il-lusi6 per portar endavant una educacio i for-
macid veritablement transformadora, personalment i col-lectivament que ens genera
goig i plaer per aprendre, companys i companyes amb els quals compartisc que |’edu-
cacio i la formacio és una responsabilitat social amb la qual estem compromesos/es.

- La vocacié de mestra

| ja per Ultim assenyalar un altre aspecte fonamental per a mi i que marca la
manera d’afrontar la practica educativa, és la vocacié de mestra.

La paraula vocacié tan passada de moda, tan devaluada i que lamentablement
hem apartat de les expressions quotidianes, pero que en canvi és [’Unica paraula que
trobe per a poder explicar la felicitat, el goig i el plaer i el sentit que ha estat i és per
a mi la practica docent. Practica que m’ha possibilitat conéixer i relacionar-me en
homes i dones d’una immensa valua personal, homes i dones que m’han ensenyat la
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grandesa del ser huma i les infinites i potentissimes capacitats que tenim a dins i les
transformacions que en qualsevol de nosaltres pot donar-se si ens obrim i deixem eixir
de dins de nosaltres el que som i el que volem ser, superant les pors i les dificultats.

Educar és fer créixer, i a aixo he destinat molts anys de la meua vida, i aixo m’ha do-
nat felicitat i plaer, i he aprés dells i les meues alumnes possiblement molt més del que
ells i elles han aprés de mi. Estic agraida a cadascu i cadascuna d’ells i d’elles, ja que ei-
xes relacions, eixes veus mestres, m’han reconciliat amb ’ésser huma, perqué m’han
ensenyat i m’assenyalen que els canvis son possibles, que ’esperanca no és ingenua, i
també he aprés com diu Vita Consentido que: “la llengua és un mitja formidable per a la
lluita contra I’exclusi6 si es dirigeix a la singularitat que és cada ésser huma, que és la
necessitat de [’existéncia simbolica, és a dir, un ésser per si mateix i per als altres, per
mitja d’una llengua que roman en contacte amb el que es viu i es pateix.”
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